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Introducao

Pablo Helguera

A presente publicacédo tem como objetivo oferecer uma
compilacdo das diferentes areas de enfoque do Projeto
Pedagogico da 82 Bienal do Mercosul, incluindo textos,
testemunhos e documentos relacionados as diversas
atividades que o compdem. Realiza-se tanto com a finali-
dade de servir como cronica desta edi¢ao da Bienal como
para funcionar como uma antologia de referéncia sobre a
relagdo entre a pedagogia e a arte contemporanea.

Todo aquele que esté familiarizado com o mundo das bie-
nais sabe que o aspecto pedagdgico destas € geralmente
limitado, ou praticado com relutancia. Como eventos
eminentemente internacionais, as bienais que seguem
o modelo de Veneza tendem a favorecer o publico em
transito (Veneza praticamente carece de publico local) e
principalmente a comunidade artistica internacional, para
muitos dos quais o processo de mediacéo representa
POUCO MeNnos que um estorvo para se vivenciar a obra de
forma direta.

Em contraste, a Bienal do Mercosul é um caso excepcional,
tanto pelo seu compromisso com a pedagogia quanto
pela sua intima relacéo com o publico local. Desde seu
inicio, o programa de formacdo de mediadores desta
bienal tem tido a dupla funcdo de escola, gerando uma
disposi¢do Unica para o campo da mediacéo na cidade
de Porto Alegre. O modelo pedagégico foi ampliado
na 62 Bienal do Mercosul, quando seu diretor artistico
Gabriel Pérez-Barreiro convidou o artista Luis Camnitzer
a assumir o posto criado de curador pedagdgico. Nesta
edicdo, Camnitzer, que ao longo de sua carreira tem
refletido profundamente sobre o paralelo entre a arte e
a educacdo, buscou tornar visivel o processo de aprendi-
zagem como ato criativo, estabelecendo o paralelo entre

fazer arte e gerar conhecimento. A 72 Bienal, dirigida por
Victoria Noorthoorn e Camilo Yéfez, trouxe para a cura-
doria pedagdgica a artista argentina Marina De Caro.
De Caro deu énfase especial a realizacdo de projetos de
natureza participativa em diversas localidades do estado
do Rio Grande do Sul.

No modelo curatorial concebido por José Roca para a
oitava edicdo desta Bienal, pela primeira vez se propoés a
participacdo do curador pedagodgico como membro da
equipe curatorial, permitindo com que o componente
pedagdgico nao ficasse relegado exclusivamente a inter-
pretacao das obras ou que existisse como um programa
paralelo de atividades, mas que estivesse completamente
integrado ao processo de conceitualizagdo e selecdo dos
artistas e obras.

Estas condicdes idoneas, aliadas a enorme disponibili-
dade da equipe pedagdgica e da equipe de producdo
da Bienal do Mercosul, apresentavam uma oportunidade
Unica para realizar uma série de experiéncias de expansao
do modelo pedagdgico.

Quando José Roca me convidou para fazer parte da equipe
curatorial desta Bienal, eu estava passando por um periodo
de reflexdo sobre como a pedagogia pode servir de ferra-
menta para aimplementacdo e compreenséo daquela série
de obras que atualmente se denomina “social practice’, ou
arte de prética social. Nos Ultimos anos, possivelmente
como resultado da influéncia da estética relacional e da
critica institucional, muitos artistas vem concebendo seu
trabalho como um grupo de atividades que podem incluir
a realizacdo de trabalhos em colaboragao, acdes no ambito
publico, investigagdes, narrativas didaticas ou mesmo a
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apropriacdo da linguagem institucional do museu. Dentro
do grupo de artistas da 82 Bienal do Mercosul, pode-se
encontrar varios tipos de estratégias mais ou menos vin-
culadas a estes processos de comunicacéo e interpretacao
da pedagogia e/ou da pratica social. A obra da artista
argentina Alicia Herrero se baseia no didlogo como obra;
o artista espanhol Paco Cao se vale da retérica didética
do documentério e da exposicdo para fabricar cenérios
complexos sobre identidade cultural; o coletivo Slavs and
Tatars utiliza as publicacdes e os programas publicos como
meio para difundir suas ideias; o grupo Center for Land Use
Interpretation funciona como uma entidade essencial-
mente educativa que difunde e problematiza a informacéo
sobre as caracteristicas geoecondmicas e geopoliticas da
paisagem norte-americana, etc.

Além da possibilidade de convidar artistas cuja obra
incorpora ativamente elementos da pedagogia, 0 tema
da 82 Bienal, “Ensaios de geopoética’, a meu ver, oferecia
também um convite para literalizar a nocdo de expansao
do campo de agdo da pedagogia. De modo que, parafra-
seando o famoso termo de Rosalind Krauss “Sculpture in
the Expanded Field’, e pensando no termo “reterritoriali-
zagao"de Deleuze e Guattari, propus a ideia de se imaginar
a pedagogia como um territério que possui diferentes
regides. Uma delas, a mais conhecida, situa-se no ambito
da interpretacdo ou da educacao como instrumento para
entender a arte; a segunda é a fuséo de arte e educacgao
(como a prética artistica dos artistas mencionados ante-
riormente), e a terceira é a arte como instrumento da edu-
cacao, a qual denominei, na falta de um termo melhor,
arte como conhecimento do mundo.

A interpretacdo ou mediacéo da arte é uma area eminen-
temente dialdgica que, no entanto, na pratica tradicional
tende a ser exercida como soliléquio; isto quer dizer que
ainda que as investigacdes sobre a aprendizagem indi-
quem de forma contundente que uma pessoa aprende
melhor ao conversar e intercambiar reflexées pessoais,
a tendéncia é tratar uma visita guiada como a narracao
de uma fabula ou a recitacdo de dados. Esta tendéncia
é natural, posto que a ativagdo de um grupo através

Introducao

da conversacao é uma tarefa extremamente dificil que
requer pratica e destreza; contudo, ignorar a necessidade
do didlogo equivale a negar o potencial de reflexdo e
conhecimento individual. No programa de mediagao,
deu-se énfase a essas estratégias indutivas e dialdgicas,
utilizando-se inclusive as ideias da pedagogia critica de
Paulo Freire e as dinamicas de grupo de Augusto Boal
com a finalidade de se tracar uma linha direta com a rica
tradigdo pedagdgica do Brasil. Neste volume estao inclu-
idos, portanto, alguns textos que foram utilizados como
recurso para os participantes no curso de mediacao.

Uma das estratégias dialégicas mais importantes, e pro-
vavelmente o projeto mais ambicioso desta bienal, foi a
criacdo da Casa M, concebida como um centro dedicado
a comunidade artistica local, seu objetivo principal era
oferecer um ambiente familiar, intimo, informal, domés-
tico onde fosse possivel dar voz a comunidade.. Através
de um programa de didlogos, conferéncias, oficinas, per-
formances e outras atividades, a Casa M funcionou como
contraponto local, intermediando o internacional e o
regional, ou como um espaco interlocutor entre os temas
de que tratou a Bienal. Tivemos muita sorte, ou talvez
tenhamos recebido como obra do destino o fato de que a
casa que no fim foi selecionada para este propdsito tenha
sido aquela onde viveu a artista Cristina Balbéo, professora
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

Aquilo que as vezes denominei transpedagogia, ou arte
como educacao, se manifestou possivelmente de maneira
mais direta no projeto do coletivo finlandés Ykon, apre-
sentado dentro da exposicdo Geopoéticas. Ykon utiliza os
recursos pedagdgicos do jogo para convidar o publico a
resolver os problemas do mundo em um processo parti-
cipativo que responde aos processos de didlogo e acordo
entre cUpulas mundiais. Este tipo de obra se vale da arte
para convidar o participante a ingressar em um mundo
|idico onde é possivel se libertar da realidade de forma
temporal, desta vez utilizando dinamicas com um rigor
pedagdgico que permite com que a experiéncia nao
seja meramente uma vivéncia dispersa, mas que — pos-
sivelmente sem que os proprios participantes percebam
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- seja uma experiéncia construtiva, geradora e satisfatoria
para todos os membros do grupo. De forma semelhante,
varios projetos do componente Cadernos de Viagem
desta Bienal envolveram colabora¢cdes com comunidades
locais que adquiriram em alguns momentos uma fusédo
no ambito da educagao e da arte.

Com relagdo a terceira area de énfase — a arte como
conhecimento de mundo — se buscou a ideia de expandir
0s publicos que tradicionalmente assistem a uma bienal.
No ambito escolar, por exemplo, percebi desde o inicio
das investigacdes para este projeto que professores de
diversas disciplinas de fora da arte olhavam a Bienal com
interesse, mas com pouca clareza a respeito de como
integrar o conteldo ao seu programa escolar. Com esse
objetivo, realizou-se uma série de guias para professores
abarcando diversas disciplinas diretamente vinculadas a
temas da Bienal (geografia, historia, literatura, etc.) que
apresentavam a obra n&o apenas como objeto de estudo
para se valorizar como tal, mas também como uma janela
para se poder adquirir uma compreensao de temas de
relevancia nestes outros ambitos. Uma aproximacao
semelhante se deu nas diferentes oficinas oferecidas nas
diversas sedes da exposicao na Bienal, incluindo oficinas
sobre geografia ou histéria, estudando-se as ideias de
gedgrafos influentes como Milton Santos, por exemplo.

Finalmente, um componente fundamental — e a meu ver,
urgente — que se buscou enfatizar no projeto pedagoégico
desta Bienal é o tema da avaliagdo. Os projetos de carater
ciclico como sdo os das bienais costumam ter o defeito
de carecer de reflexdo suficiente sobre o passado; como
resultado, cada nova edicéo reinventa o desnecessério e
tende a cair nos mesmos desafios ja vividos por edi¢des
anteriores. De maneira que, com o objetivo de ajudar no
processo de reflexdo para o futuro, convidei dois edu-
cadores de destaque no Brasil, Luiz Guilherme Vergara e
Jessica Gogan, que exerceram a fungdo de observadores
do préprio processo do projeto pedagdgico desta Bienal,
produzindo um projeto de documentacao e avaliagdo da
mesma, o qual se pode consultar de forma parcial neste
volume. Minha esperanca é a de que a reunido destas

Pablo Helguera

experiéncias, reflexdes e testemunhos possam servir
como pauta ndo apenas para as edicdes de futuras bie-
nais, mas também como base para se apreciar o enorme
potencial que possui a disciplina da pedagogia no campo
da prética artistica.

Brooklyn, 12 de outubro de 2011.
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Transpedagogia?

Pablo Helguera

No livro Education for Socially Engaged Art, discuto sobre
a Arte Socialmente Engajada (ou SEA?) primariamente
através das lentes da pedagogia. Por isso, é particular-
mente relevante reconhecer que uma parte substancial
dos projetos de SEA pode ser descrita de forma expli-
cita como pedagdgicos. Em 2006, propus o termo
"Transpedagogia” para tratar de projetos feitos por artistas
e coletivos que misturam processos educacionais e a
criacdo de arte, em trabalhos que oferecem uma experi-
éncia que claramente é diferente das academias de arte
convencionais ou da educacao de arte formal.?* O termo
surgiu da necessidade de descrever um denominador
comum do trabalho de vérios artistas que fugiam das
definicdes normais usadas em relagao a arte participativa.

Em contraste com a disciplina da educacao artistica, que, tra-
dicionalmente, esté focada na interpretacao da arte ou em
ensinar habilidades para criar arte, na Transpedagogia, o pro-
cesso pedagdgico é o nucleo do trabalho de arte. Esse tra-
balho cria seu préprio ambiente autbnomo; na maioria das
vezes, fora de qualquer estrutura académica ou institucional.

E importante separar as praticas simbdlicas de educacio
e as praticas que propdem um novo pensamento na edu-
cacao através da arte, apenas na teoria, e ndo na pratica.

A educacao na forma de projetos de arte pode parecer
contraditéria pela visdo estrita da pedagogia. Muitas vezes

1 Capitulo extraido de HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

2 Sigla de Socially Engaged Art

3 VerHelguera,“Notes Toward a Transpedagogy,’em Art, Architecture

and Pedagogy: Experiments in Learning, Ken Erlich, Editor. Los Angeles:
Viralnet.net, 2010.

eles ttm como objetivo democratizar os observadores,
tornando-os parceiros, participantes ou colaboradores na
construcao do trabalho, e ainda assim continuam retendo
a opacidade do significado comum em vocabulérios de
arte contemporanea. Explicar-se é contra a natureza de
uma obra de arte, e ainda assim isso é exatamente o que
os educadores fazem em aulas ou cursos — criando assim
a colisdo dos objetivos disciplinares. Em outras palavras,
artistas, curadores e criticos empregam de forma liberal
o termo “pedagogia” quando falam desses tipos de pro-
jeto, mas relutam em submeter o trabalho as estruturas
avaliadoras padrédo da ciéncia da educacdo. Onde essa
dicotomia é aceita nés nos contentamos com a mimese
ou simulacros — fingimos que usamos educagdo ou peda-
gogia, mas na verdade nao o fazemos - voltando para a
diferenciacdo do simbdlico e uma agao real. Quando um
projeto de arte apresenta-se como uma escola ou oficina,
devemos perguntar o que, especificamente, esta sendo
ensinado ou aprendido, e de que forma. Mas, controver-
samente, se se pretende que a experiéncia seja uma simu-
lagdo ou ilustracdo da educacao, é inapropriado discuti-la
como um projeto educacional real.

Em segundo lugar, é necessario perguntar se um projeto
dessa natureza oferece uma nova abordagem pedagdgica
para a arte. Se um projeto pedagdgico tiver como obje-
tivo criticar as nogdes convencionais de pedagogia, como
é frequentemente declarado ou desejado, devemos per-
guntar em quais termos essa critica esta sendo articulada.
Isso é particularmente importante, pois os artistas muitas
vezes trabalham a partir de uma série de ideias erradas a
respeito da educacao, que impedem o desenvolvimento
de contribuicdes realmente criticas e pensadas.
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O campo da educacdo tem o infortUnio, talvez merecido,
de ser representado nas tendéncias atuais como sendo
restritivo, controlador e homogeneizador. E é verdade
que existem muitos lugares onde as formas de educagao
antigas ainda operam, onde a histéria da arte é uma reci-
tagdo, onde notas biogréficas sdo apresentadas como
provas para revelar o significado de uma obra e onde os
educadores parecem ser condescendentes, tratando seu
publico de forma paternal ou infantil. Esse € o tipo de edu-
cacdo que o pensador Ivan lllich criticou em seu livro de
1971 "Deschooling Society” Nele, lllich argumenta a favor
de um desmembramento radical do sistema escolar em
todas as suas formas institucionalizadas, que ele considera
como um regime opressivo. Quarenta anos depois de sua
publicacdo, ironicamente, o que era uma ideia progres-
sista de esquerda passou a atrair a simpatia de neoliberais
e da direita conservadora. O desmembramento de estru-
turas da educacéo atualmente € associado com os princi-
pios de desregulamentacdo e de um mercado livre, uma
negacdo da responsabilidade civica para fornecer estru-
turas de aprendizado para aqueles que precisam mais
delas e um reforco do elitismo. Transformar a educagéo
em um processo autoseletivo na arte contemporanea
apenas reforca as tendéncias elitistas do mundo das artes.

Na verdade, a educacdo hoje em dia é estimulada pelas
ideias progressivas discutidas acima, que variam desde a
pedagogia critica e do aprendizado baseado em pesquisas
até a exploracao da criatividade no principio da infancia. Por
isso, € importante compreender as estruturas existentes de
educacéo e aprender como inovar com elas. Por exemplo,
criticar o sistema antigo de memorizagdo de internatos seria
o equivalente, hoje em dia, no mundo das artes, a montar
um ataque violento a um movimento de arte do século
XIX; um projeto que oferece uma alternativa a um modelo
antigo esta no didlogo com o passado, e ndo com o futuro.

Assim que noés deixarmos de lado essas armadilhas
comuns na adogao da educagao por SEA, encontraremos
uma mirfade de projetos de arte que se envolvem com a
pedagogia de forma profunda e criativa, propondo obje-
tivos potencialmente animadores.

Transpedagogia

Eu considero essa certa fascinagéo da arte contemporanea
com a educagado como uma “pedagogia no campo expan-
dido’, para adaptar a famosa descricdo de Rosalind Krauss
da escultura pés-moderna. No campo expandido da peda-
gogia em arte, a pratica da educacao ndo é mais restrita as
suas atividades tradicionais, que sdo o ensino (para artistas),
conhecimento (para historiadores da arte e curadores) e
interpretacao (para o publico em geral). A pedagogia tra-
dicional ndo reconhece trés coisas: primeiro, a realizacao
criativa do ato de educar; segundo, o fato de que a cons-
trugdo coletiva de um ambiente artistico, com obras de
arte e ideias, ¢ uma construcdo coletiva de conhecimento;
e, terceiro, o fato de que o conhecimento sobre arte nao
termina no conhecimento da obra de arte, ele é uma ferra-
menta para compreender o mundo.

Organizacdes como o Center for Land Use Interpretation, de
Los Angeles, que tratam da pratica da arte, educagao e
pesquisa, usam formatos e processos artisticos como vei-
culos pedagogicos. O proprio distanciamento que alguns
coletivos tém da arte e 0 obscurecimento dos limites entre
as matérias indica uma forma emergente de criacdo artis-
tica, na qual a arte ndo esta direcionada a si mesma, e sim
focada no processo de troca social. Essa é uma nova visao
positiva e poderosa da educacao que sé pode acontecer
na arte, pois depende de padrdes Unicos da arte como
realizacdo, experiéncia e exploracao da ambiguidade.
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Transpedagogia:
a arte contemporanea e os
veiculos da educacao?

Dialogo Preliminar coordenado por Pablo Helguera

1. Muitos projetos artisticos que envolvem a peda-
gogia como um meio parecem ser uma reagao/
resposta a Educacao institucionalizada - particu-
larmente a educacdo museal - servindo como uma
forma de critica institucional. Vocé concorda com
essa afirmacao? Se sim, quais sdo os aspectos con-
cretos das metodologias pedagdgicas que estdo

sendo criticadas?

Mark Allen (artista, Diretor e Fundador, Machine Project)

Eu ndo vejo artistas que trabalham nessa &rea apresen-
tando uma critica institucional a programas educativos de
museus. Eu vejo o surgimento desses programas pedago-
gicos como uma consequéncia natural do campo vasta-
mente expandido de investigacdo buscado pelos artistas
nos Ultimos vinte anos. Com outros materiais e disciplinas
vém outros tipos de metodologias e a experimentagao
com a pedagogia parece ser parte disso. No caso do
meu trabalho no Machine Project, eu o vejo baseado no
seguinte conjunto de propostas:

1. A pedagogia como um local de prazer e jogos;

2. Uma rejeicdo do modelo de educacéo publica cada vez
mais baseado na padronizacao do conhecimento;

1 Transcri¢do de questiondrio enviado aos participantes do encontro
Transpedagogia: a arte contemporanea e os veiculos da educagdo, rea-
lizado em maio de 2009 no Museu de Arte Moderna de Nova lorque

3. O uso de um contexto artistico como um espaco dis-
cursivo para todos os tipos de conhecimento;

4. Educacdo e aprendizagem como uma parte central e
participativa da vida social de uma comunidade.

Tom Finkelpearl (Diretor Executivo, Queens Museum of Art)

Me desculpem pelas grandes generalizagdes nesta res-
postal No contexto norte-americano, eu ndo acho que
projetos  artistico-pedagdgicos sejam necessariamente
criados como um reagao a educacao institucional, e eu
certamente néo acho que eles sejam criados como uma
reacao a educacao museal. Eu afirmaria que, comecando
no final da década de 1960 muitos artistas estavam bus-
cando alternativas ao mundo da arte comercial, a socie-
dade de consumo, e ao crescente hiper-individualismo
nos EUA e alguns encontraram inspiracdo na pedagogia
radical. No final dos anos setenta autores como Paulo
Freire  comecaram a visitar varios ateliés de artistas.
Mas houve tensdes entre os projetos estritamente edu-
cacionais e a arte desde o inicio. Por exemplo, é instru-
tivo observar como as motivacdes de Allan Kaprow eram
diferentes das de Herbert Kohl quando eles colaboraram
em um projeto no sistema de escolas publicas de Berkeley
em 1969 — Project Other Ways. A partir dos relatos que eu
li, os objetivos de Kohl eram diretamente pedagdgicos —
abrir mentes, elevar a consciéncia critica e politica, etc.
- enquanto que os de Kaprow eram mais orientados
a criacdo de relagdes e experiéncias sem um objetivo
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Transpedagogia

politico ou social especifico. Pode-se dizer que Kaprow
estava criando um tipo de critica implicita a educacéo
convencional, mas de maneira substancialmente dife-
rente da de Kohl, que era um educador e critico conhe-
cido das préticas de educacéo institucionais. E claro que
projetos de arte educacionais frequentemente acabam
sendo financiados por departamentos de educacao de
museus, e com frequéncia hd atritos com relacéo a téc-
nica e a motivacao, mas eu ndo acho que os artistas se
propuseram a criticar essas praticas.

Claire Bishop (Professora Associada, Departamento de Histéria
da Arte, CUNY Graduate Center, Nova York, e Professora Visitante,
Departamento de Curadoria de Arte Contemporanea, Royal College
of Art, Londres)

A pesquisa que eu realizei mostrou que os impulsos
em formatos pedagdgicos na arte contemporanea séo
extremamente variados. Alguns respondem a mudangas
na pedagogia institucionalizada, mas outros respondem
as exigéncias de uma situacédo local, ao trabalho através
de (e a compensacao pelas) suas préprias experiéncias
educativas, a ser um autodidata (essa é uma motivacao
particularmente forte) — juntamente com outras motiva-
¢des que envolvem a‘escultura social’e repensar o enga-
jamento do publico.

Dominic Willsdon (Curador de Programas Educacionais e Publicos,
SFMoMA)

Essa categoria de prdticas artisticas que adotam certas
formas e estratégias da educacdo — vamos chamé-la de
arte-como-educacdo. Curadores educativos em museus
estdo programando mais e mais projetos de arte-como-
educacgéo. Seriam esses projetos uma critica a Educacao
Museal? Ndo, eu nao acho. Ou, pelo menos, apenas no
sentido de delimitar uma categoria.

Curadores educativos estdo tentando redefinir o ambito
daquilo que fazem. O seu papel tradicional de media-
dores entre o conhecimento legitimado e um publico
em geral imaginado estd se dissolvendo (agora que a
Historia da Arte ndo é mais a Unica, ou mesmo a prin-
cipal, base de conhecimento tanto para as novas praticas
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artisticas quanto para o encontro do publico com a arte,
e 0 publico em geral é mais visivelmente fragmentado).
Eles se véem como responsaveis pelo trabalho, ndo de
mediar, mas de criar plataformas, ocasides, situagdes para
que uma experiéncia educacional (ou uma experiéncia
de educacgao) aconteca. Espacos de arte institucionais tor-
naram-se alguns dos mais visfveis, até mesmo espetacu-
lares, locais para a educacéo informal e para a perspectiva
educacional publica.

Os museus sao espacos altamente regulamentados, mas
a sua agenda educacional é, atualmente, relativamente
improvisada. Se é mesmo para existir uma Unica nova
funcao educativa em museus, eu ndo acho que ela ja
tenha surgido. A prética atual de se programar projetos
de artistas que tomem a forma de educagdo é, para 0s
Curadores educativos, uma forma de tentar encontrar os
contornos de um novo papel.

Esses projetos sao possiveis, em termos institucionais
porque eles se assemelham a Programas de Educacgao e
Programas Publicos; por causa da relativa autonomia que
vem junto do status secundario dos Curadores educa-
tivos; porque eles tendem a n&o envolver os artistas mais
conhecidos; eles ndo se baseiam em objetos, e estao por
essa razdo totalmente fora do sistema museu-colecio-
nador-galerista. Se hd um instante de Critica Institucional,
ela poderia estar voltada contra esse sistema.

Para a Educacao Museal isso pode ser menos uma questao
de Critica Institucional e mais uma questdo de Escultura
no Campo Expandido [Spulpture in the Expanded Field].
Muito vagamente, isso é algo como a Educagdo em
Campo Expandido. Eu consigo quase imaginar uma grade
de pesquisa/n&o-pesquisa, ensino/nao-ensino.

O objeto da critica é (ou pelo menos eu acho que pode
ser) a educacdo em geral. Eu acho que existe uma ana-
logia com a Midia-Arte. Assim como os artistas midiaticos
[media artists] se utilizaram do espaco artistico (institu-
cional, discursivo) para explorar a experiéncia cinematica,
televisual e online a uma distancia critica do cinema, da
televisdo e daWeb, outros artistas exploraram a experiéncia
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educacional a uma distancia critica das estruturas e pra-
ticas estabelecidas das instituicdes educacionais.

Uma questdo que esta faltando no nosso questionario é:
0 que a educagao em geral poderia aprender com a arte-
como-educagao? Na maioria dos contextos contem-
poraneos a educagao é instrumentalizada. Ela é tratada
como treinamento. Podem haver alguns poucos con-
textos (e as instituicoes de arte podem ser um deles) nos
quais seria possivel trabalhar contra esse estado de coisas,
e examinar a contribuicdo da prética da arte ao entendi-
mento das possibilidades atuais e dos limites da educacao
como um veiculo de esperanca social.

Bernardo Ortiz (artista)

Se eu tivesse que responder rapidamente eu diria que a
“educacdo institucionalizada” é, na verdade, responsével
por usar a pedagogia como um meio. Ela instrumentaliza
as préaticas pedagogicas de modo que se tornam meras
ferramentas que podem ser usadas e largadas sem se
pensar muito sobre elas; transformando, desse modo, as
possibilidades criticas dessas praticas em algo que é nor-
malmente chamado de edutenimento [edutainment].

H& algo implicito na palavra meio, acho eu, que deveria
ser evitado. A maneira como um meio tenta desaparecer
daimagem que ele apresenta. Isso certamente ndo é algo
novo. Mas é uma coisa que vale a pena ser repetida ja que
0s museus tém o péssimo habito de tornar-se invisiveis.

Eu estou pensando sobre as implicacdes de se tratar a
pedagogia como um meio - especificamente em um
ambiente de museu. Ela se tornaria invisivel? Ela ajudaria
a criar a ilusdo de que o museu é transparente? Tornar-
se-ia ela apenas um novo conjunto de ferramentas para
substituir as antigas, mas deixando a estrutura intacta — ou
protegé-la ainda mais?

Perguntas retdricas, sem duvida. Talvez o problema esteja
na palavra meio. Ela cria a ilusdo de alguma forma de pra-
ticalidade, como se fosse uma questéao de tecnologia, algo
usado e depois colocado de lado. Mas a pedagogia deveria
ser considerada pelo que ela é: uma prética. Ha ferramentas
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pedagdgicas, é claro, mas o que se faz com elas ndo é uma
mera mediacdo — é uma acao politica. Eu penso sobre o
meu préprio contexto, de novo. A maneira como certas
praticas, que podem parecer puramente académicas em
outros lugares, podem ser uma maneira de se fazer poli-
tica: a traducdo, por exemplo, ou a investigagao histdrica,
etc. O fato de que elas parecem ser puramente acadé-
micas em outros lugares é sintomatico do funcionamento
interno do controle institucional.

Um quadro mais preciso deve ser construido em torno
das praticas pedagdgicas. Um que considere ndo apenas
a informacao que flui através das ferramentas da peda-
gogia, mas que incorpora as questdes de como ela flui e
o que ela faz com aquele fluxo. Desse modo, o poder per-
formativo, e desse modo a vertente critica, da pedagogia
podem ser aproveitados.

Jessica Gogan (Curadora de Projetos Especiais, Warhol Museum,
Pittsburgh)

Obrigada pela oportunidade de refletir sobre tudo isso.
E interessante que, pra mim, eu me vi lutando um pouco
com as perguntas. Talvez por que ao mesmo tempo em
que estou preocupada em situar e explorar a arte e as
praticas educacionais dentro dessa area, me vejo mais
atraida e acho que em Ultima anélise é mais Util explorar
simultaneamente esse trabalho em um contexto con-
temporaneo maior. Por exemplo, vendo esse trabalho
dentro de paradigmas emergentes e paralelos praticos em
diversas dreas como a saude, direitos humanos, geografia
socio-politica e educagdo — que enfatizam um engaja-
mento amplificado com o paciente-individuo-estudante-
cidaddo em seu préprio contexto. Parece ser importante
para qualquer investigacao critica refletir sobre os funda-
mentos das praticas das artes emergentes e das praticas
educacionais e seus paralelos e possibilidades dentro de
uma maior complexidade sistémica. Assim, refletindo sobre
a primeira pergunta, eu prefiro sugerir que as mudancas
atuais na arte e na pratica educacional sejam parte de
um continuum maior de critica institucional em geral,
de nocoes e possibilidades de autoria, e de contextos e
abordagens formalistas. Em muitas esferas ao longo do
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século XX, seja na educagao, na economia ou nas praticas
artisticas, ha uma mudanca de foco saindo dos fatos, pro-
dutos, ou objetos de arte e do criador individual, para o
processo, a experiéncia e a co-autoria. Em um contexto
artistico que se inicia com os construtivistas (artistas e teo-
ricos da educacao) e particularmente desde a década de
1960, muitos trabalhos artisticos apontam para um envol-
vimento com os processos de mapeamento e para uma
mudanca do objeto para o espaco, a pratica e a relacio-
nalidade. De uma maneira semelhante, os dadaistas e os
artistas dos anos 60 se rebelaram contra a alienagao entre
aarte e a vida, eu acho que as mudancas atuais na pratica
podem também ser vistas nesse contexto. Por mais que
contrastem com com o radicalismo dos anos 60, as pra-
ticas atuais abarcam uma consciéncia mais ética, e, como
Bourriaud sugere, se opdem menos a abordagens mais
apropriadas, pela descoberta de “novos agrupamentos,
relagbes possiveis entre unidades distintas e aliancas
entre parceiros diferentes.

Eu devo também observar que eu entendo que “projetos
artisticos que incorporam a pedagogia como um meio”
significam projetos artisticos que usam praticas partici-
pativas que enfatizam a experiéncia, 0s encontros ou a
relacionalidade frequentemente com intencdes éticas e
socio-culturais especificas. A critica contida nessas pra-
ticas parece se esforcar para enfatizar uma mudanca da
forma como ndés entendemos o conhecimento para uma
nogao de conhecimento-criagéo como um processo par-
ticipativo em si mesmo.

A este respeito, uma das minhas maiores preocupacoes
em situar e avaliar esse trabalho é a de que nds estamos
apenas comecando a articuld-lo e em muitos casos nao
temos a informacédo e o conhecimento criticos para com-
preender essas praticas. Os formatos criticos e de apre-
sentacao atuais parecem inadequados para realmente
capturar e criticar as praticas e os trabalhos que enfatizam
a experiéncia e o processo. Aqui, frequentemente nos

2 Nicolas Bourriaud, Relational Aesthetics (Simon Pleasance & Fronza
Woods with the participation of Mathieu Copeland, Trans.). Dijon: Les
Presses du réel, 2002, p. 45.
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falta uma mais rica exploracdo da dimenséo empirica da
arte, a natureza do processo participativo e do impacto
socio-cultural que é uma parte essencial da proposta
artistica da obra. Nos precisamos das ferramentas e dos
formatos para reunir novos conhecimentos sobre esse
trabalho para enfim comecar a situa-lo.

Sofia Olascoaga (Chefe de Departamento, Programas Educacionais
e Publicos, Museo Carrillo Gil, Cidade do México)

Carolina Alba (Museo Carrillo Gil, Cidade do México)

Ha uma busca mais ampla na pratica artistica que da
motivagao a incorporacado do pensamento pedagdgico,
que se refere a necessidade de uma posicéo critica com
relagdo a pratica baseada no atelié/objeto e dos parame-
tros para a distribuicao da arte relacionados a ela, e que
se coloca em uma relagao direta com comunidades espe-
cificas, trabalhos dialdgicos ou socialmente engajados.
Essas praticas talvez ndo estejam sempre reagindo especi-
ficamente a educagdo museal, mas a aspectos mais com-
plexos e amplos da produgéao, distribuicao e consumo da
arte, questionando o papel do artista e sua necessidade
de participar em sua propria comunidade.

Na historia recente do México, desde o inicio da década de
1990, ha vérios exemplos de projetos iniciados por artistas
que surgiram como uma reacao a falta de programas
académicos que oferecessem uma estrutura institucional
para as praticas contemporaneas, especialmente para o
ensino especializado da arte. Espacos como La Quifionera,
Temistocles 44, La Panaderia, criados para satisfazer uma
necessidade muito simples de didlogo, critica e pontos de
encontro para as praticas contemporaneas relacionadas
a instalagdes e performances, que ndo tinham espagos
para exposicoes, critica e socializagdo. Nos anos seguintes,
outros projetos coletivos foram iniciados em resposta a
auséncia de programas educacionais para artistas emer-
gentes. Tanto de forma completamente independente
quanto parcialmente apoiados por instituicoes, eles
encarnam as preocupagoes dos artistas que os criaram.

Os exemplos a seguir podem ser mais semelhantes a
espagos organizados por artistas do que as praticas que
se utilizam da pedagogia como um meio; no entanto,
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eles colocam as preocupacdes pedagdgicas no centro e
devem ser integrados pela pratica artistica e o desenvol-
vimento em um contexto local onde a especificidade da
educacdo museal, programas académicos e o ensino da
arte parecem estar menos claramente institucionalizados
como campos de conhecimento e pratica:

ESAY em Merida, Yucatan, criado por Monica Castillo e um
grupo de artistas/estudiosos imersos em uma profunda
reflexdo e um longo processo criativo de elaboracdo
de programas tedricos e praticos para escolas de arte.
La Curtiduria e TAGA, por Demian Flores em Oaxaca, ins-
pirado e apoiado pelos projetos anteriores IAGO, MACO
e CASA de Francisco Toledo. O Seminario de Medios
Multiplos, do artista José Miguel Gonzélez Casanova, e um
espaco educacional in-process dos artistas Yoshua Okon e
Eduardo Abaroa, entre outros.

Wendy Woon (Diretora de Eduagao, The Museum of Modern Art,
Nova York)

Eu acho que os projetos sdo motivados por intencdes
variadas e néo simplesmente uma critica a educacao
museal. Com frequéncia eles derivam de uma critica
institucional da interpretacdo tradicional da arte que,
embora muitas vezes atribuida a educacdo museal, na
maioria do casos resulta das restricbes mais académicas
da teoria e da histéria da arte, que fortemente influen-
ciam a maneira como algumas pessoas interpretam a arte
através de publicacdes e exposicdes em museus. A critica
esta frequentemente preocupada com as limitacoes da
interpretacédo a servico da producéo de conhecimento
académico, ao invés de leituras mais diversificadas e face-
tadas das praticas artisticas atuais.

Como a maioria dos educadores de museus, os artistas
entendem que o publico tem um papel ativo, e ndo pas-
sivo/receptivo na construcao de significados com a arte.
Essa citacdo de Duchamp fala disso:

O ato criativo ndo é realizado apenas pelo artista. O espec-
tador pée a obra em contato com o mundo exterior, deci-
frando e interpretando as suas qualificacoes interiores. E assim
contribui com o ato criativo.

Dialogo Preliminar, por Pablo Helguera

A educacdo museal sofre com a percepcao de que ela
segue os métodos e praticas tradicionais da sala de aula.
Embora o campo da educagdo museal seja ainda novo,
grande parte das préticas de educagao museal contempo-
raneas, informadas pela teoria construtivista, enfatiza uma
compreensao mais sutil e fugidia de como o espectador
cria significados com a arte ao invés da transmissdo pas-
siva de conhecimento, do objeto para o espectador, algo
que se parece mais com os modelos historicos de pensa-
mento da arte tradicional. De muitas formas, os artistas e
os educadores dos museus estdo alinhados nessa com-
preensao da complexidade e da natureza participativa da
interpretacdo. Os aspectos performativos da educacéo
museal e da criacao de trabalhos artisticos também estao
conectados. Eu acho que a melhor educacéo museal é a
que é informada pelas praticas dos artistas.

Alguns projetos de arte pedagdgica parecem utdpicos
e com frequéncia formalizam praticas informais que os
artistas usam para fomentar o desenvolvimento de seu
trabalho — clubes do livro, grupos de discusséo, pesquisa
interdisciplinar e intercambio.

As questdes maiores que eu tenho a respeito de alguns
projetos artisticos que enfatizam a pedagogia giram em
torno do papel da participagao do “publico” e da quali-
dade do convite. Se o convite for institucional, por que
este grupo seleto de pessoas ao invés de outro, e o que
isso nos diz sobre os valores do artista ou da instituicao?

Muitas instituices e organizacdes menores sem fins
lucrativos tém convidado artistas para se envolver dire-
tamente com o publico por diversas razdes — porque o
artista estd interessado em trabalhar com publicos espe-
cificos, porque a instituicdo tem uma missao maior de
desenvolver publicos que estao mal representados, como
aqueles que ndo participavam dos museus anteriormente,
e grupos que néo se véem representados nas cole¢oes
ou no quadro de funciondrios. A composicdo dos artistas
expositores era uma preocupacao tipica da década de
1990. As politicas de identidade refletidas na prética cura-
torial da época também impulsionaram muitos desses
projetos artisticos com publico sub-representado.
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Alguns dos projetos séo mais focados no envolvimento
direto através da troca e da criacéo artistica com publicos
variados, reconhecendo que a produgdo da arte é tanto
um processo quanto um produto, e que a interpretagao
ndo é deixada apenas para a autoridade do artista, criticos
ou historiadores de arte.

As questoes éticas maiores que surgem sao: seria o publico
simplesmente a base para se desenvolver o projeto?
Em esséncia, estaria ela sendo usada para criar o projeto
artistico? Existem beneficios aparentes para os partici-
pantes e seriam eles o que os participantes perceberiam
como beneficios ou seria isso uma nogdo idealizada do
“bem” que a arte deveria fazer? Autoria? O respeito pelos
participantes pesa muito para mim em muitos desses
projetos. Essas questdes surgem porque o artista funciona
dentro de um “mundo da arte” extremamente bem defi-
nido. Outra questdo é a dos projetos que sugerem um
senso de“democracia”mas que na verdade apenas imitam
o elitismo da academia.

Sally Tallant (Chefe de Programas, Serpentine Gallery, Londres)

Eu concordo com esta afirmacédo até certo ponto. A area
que mais comumente tem sido adotada, pelo menos em
termos de estrutura, sdo os programas publicos. Artistas
recentes e projetos curatoriais como as séries Park Nights
e Marathon da Serpentine Gallery, Night School at the
Museum (Anton Vidolke), Manifesta6 (escola de arte néo
realizada), e as proprias palestras que tém sido uma fer-
ramenta de longa data para artistas como Robert Morris,
Martha Rosler, Maria Pask e Mark Leckey. Nessas situagdes
pode-se dizer que a palestra é um formato de perfor-
mance e se relaciona mais a histéria da performance do
que a histéria da pedagogia.

Em termos das metodologias que estdo sendo criticadas,
uma definicdo se torna mais complicada. A educacéo
tem desempenhado um papel nas instituicdes onde as
praticas nao-tradicionais encontram. A performance,
as préticas baseadas no uso do tempo [time-based] e as
baseadas em eventos [event-based], comissdes colabo-
rativas e relacionadas ao local [site-related] assim como
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trabalhos que requerem negociacdo contextual ou atuali-
zacao, foram todas facilitadas por esses programas. Desse
modo, ao invés de oferecer uma critica eu vejo isso como
algo que produz um tipo diferente de conhecimento e
experiéncia. O novo institucionalismo proposto no inicio
da década de 1990 faz com que as hierarquias tradicio-
nais dos departamentos entrem em crise e agora é mais
facil desenvolver linhas de programacdo que utilizam os
espacos e conhecimentos de todos os departamentos.

Janna Graham (Curadora do Projeto Educacional, Serpentine
Gallery, Londres)

Eundo acho de maneira alguma que essas iniciativas sejam
uma resposta a educagado museal. A énfase na pedagogia
parece estar mais de acordo com os gestos utépicos que
dao continuidade ao projeto da vanguarda de se destruir
as barreiras entre a arte e a vida. Isso combinado com uma
exaustdo geral com o nivel ao qual as instituicdes de arte e
educagao (sejam elas museus, bienais, ou escolas de arte)
se tornaram cada vez mais corporativas e orientadas para
o espetaculo. Ndo completamente satisfeitos com o rela-
cional oferecido em termos de uma economia de expe-
riéncia, ou simplesmente uma ‘estética’ os artistas, como
ja fizeram muitas vezes no passado, estdo procurando
formas alternativas de praticar a arte.

Houve também um retorno a pedagogia em muitos con-
textos tedricos que coincidiram com essa mudanga no
trabalho artistico: Gayatri Spivak nos Ultimos anos tem
publicado trabalhos sobre a sua pedagogia de alfabeti-
zagao depois de muitos anos de siléncio sobre o assunto,
O Mestre Ignorante, de Ranciére, foi traduzido para o inglés
e se tornou um texto importante nas listas de leitura, e
as pessoas recomegaram ou comegaram a ler Freire pela
primeira vez...

Eu concordo com Sally quando ela diz que a relacdes
deles com a educagao museal é mais como um mime-
tismo em termos de forma, por exemplo, ao adotar
modelos de programas publicos (e as vezes o programa
menos desenvolvido na nossa area, isto &, a palestra), etc.
mas isso também é parasitico. Por exemplo, os contextos
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artisticos fornecem financiamento e contextos para
reunir publicos que sdo Uteis se vocé esta interessado em
envolver as pessoas no trabalho. A diferenca entre isso e a
critica institucional é que eles ndo tém na instituicdo um
objeto de critica mas estdo talvez um pouco mais inte-
ressados no desenvolvimento de um conjunto de ferra-
mentas de leitura critica para o mundo.

Tania Bruguera (artista)

No meu caso, com o projeto Arte de Conducta, eu abordei
a educacdo como um material que funciona no dmbito
do - e como - espaco politico. Eu ndo estava téo inte-
ressada na area especifica da educacdo museal mas na
importancia politica do meio em si e na sua dinamica
na sociedade em geral. A maneira como eu trabalhei
nisso foi lidando com a relacdo entre a arte e a politica e
montando um espaco possivel para o desenvolvimento
de um didlogo sobre isso. Eu trabalhei na aprendizagem
como a expressao visivel de uma experiéncia. Ndo usei
a crenca no processo de aprendizado como uma forma
de comunicacéo dos conceitos gerais do conhecimento
ou referéncias mas na construcdo do aprendizado como
um resultado da experiéncia reflexiva. No nosso caso, isso
foi feito através da criacao de obras de arte que geraram
essas discussoes. Era mais como um sistema no qual se
colocava em prética (com todas as regras envolvidas
nesse compromisso) ferramentas que deveriam ser uti-
lizadas na sua capacidade simbdlica. Eu nunca esqueci
que noés estavamos lidando com a educacdo como
uma ferramenta politica. A educacdo era a metodologia
e 0 assunto, mas o objetivo nunca foi o de transformar
a educacao, mas de buscar resultados politicos através
dela. Era uma estratégia na qual eu peguei a ferramenta
do poder para criar poder. Agora que o projeto terminou,
eu posso dizer que a sua manifestacao foi a criacao de
uma escola de arte politica. O elemento principal que eu
estava criticando em termos de educacao era a transicdo
falsa (tracando um paralelo com o proto-capitalismo de
Cuba) que afetava o papel social da arte, que estava con-
fortavelmente assumindo uma colaboracdo cumplice e
servil entre a estrutura de poder e o artista. Eu sempre
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esperei que o trabalho ndo se tornasse educacdo como
mera referéncia a forma. Isso é algo com o qual eu me
preocupo um pouco por causa do recente florescimento
de projetos artisticos ligados a educacdo. A educagao nao
pode apenas ser vista como uma série de combinagdes
sensatas mas como uma maneira de se mudar (ou pelo
menos ser uma referéncia ou um ponto de vista) a vida de
alguém por um longo periodo.

Se hd uma coisa na qual eu estou trabalhando em termos
de educagao é no desejo de explorar o efeito de uma
idéia: Revolucao.

No meu caso eu ndo estou tao interessada na arte — como
- educacdo mas na educagcao como arte. Eu estou interes-
sada em explorar as maneiras pelas quais as coisas tornam-
se artisticas. Eu estou interessada em compreender o que
transforma um momento em arte, um momento que vem
do mundo da politica.

A arte politica sempre assume o seu lado educacional, por
que ela quer atingir um resultado.

A educacdo também era o desejo de se criar um contexto
para se experienciar o trabalho e seu conjunto de regras.

2.0 que deve ser aprendido pelas instituicoes com os
projetos pedagdgicos propostos por artistas?

Claire Bishop

A pensar de forma independente e imaginativa sobre um
contexto e seu publico. A Ultima coisa que nds precisamos
é de instituicées imitando os projetos pedagdgicos de
artistas como uma simples substituicao pela copia dos for-
matos do ensino da arte. O que os artistas podem ensinar
as instituicoes seria pelo exemplo apenas: como pensar de
forma realmente inovadora e elaborar novas regras para o
jogo, ou até mesmo jogos completamente Novos.

Qiu Zhijie (artista)

Projetos pedagdgicos realizados por instituicbes como
museus e escolas disseminam valores que sdo geralmente
aceitos pelo publico. Esses valores sdo reconhecidos e
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estabelecidos em um processo de selecdo e negociagao
entre muitos valores conflitantes, e aquilo o que é selecio-
nado é sempre aquilo que é mais facilmente aceito pelo
publico. Colocando isso de outra forma, esses valores
sao tao facilmente aceitos que eles sdo quase dbvios e
auto-explicativos. Por outro lado, os valores defendidos
pelos projetos pedagdgicos implementados por artistas
podem incluir aqueles que ndo sao aceitos pelo publico.
Eles podem até mesmo estar em conflito com aqueles
disseminados pelas instituicdes. Nao deveria haver valores
Obvios/auto-explicativos em projetos artisticos, mas sub-
versdes experimentais de tais valores. Se essas subversoes
puderem ser abrangentes e cobrir todos os aspectos, elas
podem trazer confusdo para a sociedade. Mas valores
naturalmente modificados também irdo trazer outras
maneiras de se disseminar valores. Entretanto, experi-
mentar com algumas maneiras ndo convencionais de se
disseminar valores ird ajudar a evitar a“ilusdo auto-explica-
tiva" dos valores aceitos pela maioria.

Tania Bruguera

A arte e a educacédo funcionam em contexto e sao sen-
siveis ao tempo e a informacdo. Uma vez que uma ins-
tituicdo estd pronta para “aprender” com um projeto
pedagdgico proposto por um artista, isso significa que a
capacidade de provocagao desse projeto expirou. Ao invés
de tentar aprender com projetos artisticos pedagdgicos,
que geralmente significam a copia de um modelo e ndo
a adaptacéo de suas intencoes, a instituicdo deveria se
preparar para ser parte da criagdo de um espago e tempo
para a critica (auto-critica, em alguns casos) e ao invés
disso propor a criagdo de momentos. Algumas institui-
¢oes simplesmente ndo conseguem fazer nada disso. Elas
estdo focando principalmente em n&o ameacar a geragao
e justificacdo de seus gastos que sdo, muitas vezes, base-
ados em um senso estavel e popular de prestigio, gracas
a uma ideia falsa de sucesso que, até agora, ndo implica
auto-critica ou duvida. Além disso, a necessidade de a
instituicdo ter e pré-definir (para a instituicao) resultados
concretos, satisfatorios e visiveis (verdades) que devem
ser executados como prometido antes que o projeto
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se inicie é, para mim, uma das lutas mais importantes
quando um artista é contratado para trabalhar com a ins-
tituicao nessas propostas.

Para fazé-lo, a instituicdo deveria se tornar também
publico e perder o seu papel poderoso de especialista
e nunca esquecer que a educagdo é uma ferramenta
politica. Talvez a discussdo ndo devesse ser sobre qual
forma o artista ird oferecer a instituicdo mas sobre a dis-
cussao politica na qual eles estardo entrando se o fizerem.
A educacdo gira em torno da formacao ideoldgica, da
construgdo de um modelo para o processamento de
questoes, da ética do conhecimento. Estariam os museus
interessados em uma relagdo entre a ética e o desejo?
Estariam os museus interessados em criar um sistema
através do qual as pessoas analisam enquanto fazem?
Estariam os museus interessados nisso ou apenas em usar
essa ferramenta para gerar mais prestigio? Ou seria a edu-
cacao apenas utilizada para se transferir informacéao sobre
obras de arte especificas ao invés de criar um senso de
criatividade no receptor?

Bernardo Ortiz

Pode-se pensar sobre a palavra performance, que eu intro-
duzi na minha resposta anterior. Todos os atos pedago-
gicos séo performativos. Eles ndo apenas apresentam um
discurso, eles o reapresentam. O expressam. Reconhecer
essa dimensao performativa da pedagogia pode levar
uma instituicdo a se dar conta de que ela também tem
uma dimensao performativa no sentido de que todos o0s
que interagem com uma instituicao (seus executivos, fun-
ciondrios, o publico, os criticos, etc.) estdo envolvidos em
algum tipo (muito sério) de role-playing. O fato disso ser
um jogo nao o torna falso ou inofensivo. Ao contrario: se
uma instituicao se da conta de que estd jogando um jogo
(muito sério), ela pode ser mais critica de si mesma.

Talvez isso esteja chegando perto desse novo quadro que
eu sugeri. Eu estou pensando sobre um breve ensaio que
li héd alguns meses. Nele, um filésofo, Giorgio Agamben,
propde a importancia do restabelecimento da dimensao
critica do jogo, a sua capacidade de desfazer o poder.
Ele chama isso de “Profanacao’, e valoriza a maneira como
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ela vai além do processo de secularizacéo, desnudando
ndo apenas o culto de valor de algo mas tornando-o lite-
ralmente impotente através do jogo. Projetos pedago-
gicos propostos por artistas poderiam fazer exatamente
isso com as instituicdes. Ao alterar a forma como parte da
instituicado funciona, o todo poderia se dar conta de que
ele ¢, afinal, um jogo (muito sério), e consequentemente
encontraria modos diferentes de o jogar. Ao fazé-lo, as
relagdes de poder se modificam, os papéis sdo invertidos,
e a estabilidade da instituicao é performativamente, e néo
apenas discursivamente, desafiada.

Mark Allen

J& que as préticas artisticas se sobrepdem com a progra-
macéao educacional, é claro que a diviséo entre os depar-
tamentos curatoriais e os departamentos educacionais
das instituicoes é artificial e reforca certas hierarquias de
valor para diferentes formas de producéo cultural. Projetos
pedagdgicos instigados por artistas tendem a enfatizar o
modo discursivo ao invés da validacao e canonizacédo que
tipifica 0 modo cldssico do museu. Eles abrem o museu
para outros tipos de pratica.

Jessica Gogan

Como na minha resposta a primeira pergunta eu entendo
"pedagdgicos” como projetos artisticos que usam as pra-
ticas participativas que enfatizam a experiéncia, os encon-
tros ou a relacionalidade, muitas vezes com intencoes
éticas e socio-culturais especificas, o que € criticamente
importante € situar a pratica artistica, a intencéo e “a obra
de arte” no contexto maior de uma construgao de conhe-
cimento. O aprendizado é e deveria ser um aprender
‘com” ou um “ser com™ como o aprendizado existencial

3 Em Artas Experience, John Dewey notou a difenga entre uma obra
de arte e a obra de arte (uma distingao Util na exploragdo desse tipo
de trabalho, tanto artistico quanto institucional):".. a primeira é fisica e
potencial; [a obra de arte] é ativa e experiente. Ela é o que o produto
faz, o seu funcionamento!” John Dewey, Art as Experience, New York:
Perigee, 1934/80. p.162

4 Paulo Freire, Education for Crtical Consciouness London/New York:
Continuum, 1974/2007. p 102.

Dialogo Preliminar, por Pablo Helguera

que Freire sugere. Nesse sentido, o artista é aprendiz e
participante juntamente com a/o instituicdo-espectador-
cidaddo. As praticas artisticas criativas e o pensamento
material podem desafiar e abrir a prética institucional,
possibilitando ao museu ser um local criativo e ético.
Simultaneamente, o trabalho do artista pode ser enri-
quecido por um maior entendimento dos espectadores-
aprendizes-cidadaos, por outras praticas emergentes de
diversas éreas, e também da educacéo.

Ao mesmo tempo em que 0s artistas reinventam as suas
praticas, os museus devem fazer o mesmo, para evitar que
se tornem um “sepulcro de obras de arte” no século XX,
relembrando a critica de Theodor Adorno. Como valiosos
medidores de gosto e locais para a cultura material sim-
bolica, os museus de arte tém uma oportunidade Unica
junto a artistas e diferentes individuos de apresentar
um papel mais dinamico de media¢do, como instigador,
organizador, palco, e ponto de observacao, onde as com-
plexidades de hoje podem ser tanto realizadas quanto
criticadas. Parece essencial que tanto os artistas quanto
os museus de arte respondam ao contexto pés-moderno-
consciente do século XXI, onde ndo é mais possivel fazer
ou apresentar a arte sem participar na sua criagao, desa-
fiando ou reforcando as taxonomias e as ideologias.

Do ponto de vista institucional essas préticas artisticas
emergentes desafiam a propria esséncia do trabalho nos
museus. Até que ponto é vidvel a redefinicdo do trabalho
do museu de arte inspirado pelas praticas artisticas, éticas
e socio-culturais emergentes? Como seria um museu que
fosse téo investido em coletar experiéncias quanto ele o é
em coletar objetos?

Sofia Olascoaga | Carolina Alba
A quais motivos, necessidades, preocupagoes e interesses
os artistas respondem?

5 TheodorW. Adorno,"Valery Proust Museum),'in: Prisms. (Samuel and
Shiery Weber, Trans.). London: Neville Spearman, 1967, pp. 173-186;
citado no livro de Douglas Crimp, On the Museum’s Ruins. Cambridge/
London: MIT Press, 1993, p. 44.

21|



Transpedagogia

A quais motivos, necessidades, preocupacoes e interesses
as instituicoes respondem? Com o qué elas se envolvem,
e como?

Quais s&o as formas que essas respostas tomam, e Como
elas formam as relacoes e a comunicacao estabelecida no
ambito dos projetos e seus participantes?

Aspectos que devem ser aprendidos:

= Preocupagdes subjetivas que criam formas particulares
de didlogo e conexao com a audiéncia como colabora-
dores de um-para-um, onde disposicoes hierarquicas sao
subvertidas e diferem radicalmente do relacionamento
criado por qualquer instituicdo e um individuo, e as impli-
cacoes politicas envolvidas.

= Processo conceitual e criativo multi-camadas, organico,
horizontal, complexo, de trabalho sensivel e em rede.

= Construcdo de comunidades, identidade baseada em
grupos ao invés de uma implantacao vertical, hierdrquica
e paternalista.

= Um potencial criativo que responda ao significado
sucinto, ao invés de responder a uma preocupagao mais
politica, geral e sistémica.

= Um potencial critico que incorpore e abranja valores
para além das zonas de conforto do politicamente cor-
reto, e que enfatize a presenca do objeto cultural.

Wendy Woon

A minha esperanca € a de que, com sérias consideracoes,
essas praticas possam iniciar o didlogo sobre a relagao
entre a arte, a interpretacdo e o espectador, e evoluir para
uma nogao dos aspectos publicos de “criar, exibir e inter-
pretar”obras de arte e o papel dos curadores, criticos, ted-
ricos, artistas e educadores dos museus.

Sally Tallant

Muitas vezes, quando um projeto é proposto por artistas,
um conjunto de questdes diferentes é colocado — mais
na linha de “Como devemos realizar isso?” em oposicédo
ao "Por qué estamos (ou deverfamos estar) fazendo isso?”

a arte contemporanea e os veiculos de educacao

Também o apoio da equipe de curadores em toda a insti-
tuicdo pode significar que o trabalho recebe maior visibi-
lidade e é posicionado como uma atividade fundamental
da instituicdo ao invés de anexado a projetos educativos,
Ccomo muitas vezes ocorre.

Janna Graham

Se estiverem prestando atencao, as instituicoes também
aprendem que as hierarquias disciplinares e departa-
mentais sdo questionadas por essas praticas ja que elas
exigem um conjunto maior de habilidades interdiscipli-
nares (muitas vezes valorizando aquelas associadas com os
educadores).

3. De que forma as metodologias pedagdgicas que tém
por objetivo a compreensao das rea¢ées do publico
podem beneficiar a pratica da arte (caso isso aconteca)?

Mark Allen

Pode a arte como pedagogia tornar-se de alguma forma
auto-reflexiva? E possivel que essas praticas oferecam
educacéo e critica a educacao simultaneamente? Eu estou
interessado em projetos que mantenham aspiragdes utod-
picas a0 mesmo tempo em que atuem dentro da esfera
da possibilidade e da praticidade imediatas.

Qiu Zhijie

Projetos pedagdgicos realizados por artistas tém uma
capacidade interpretativa astuta da reagdo e participagcao
de seu receptor. Qualquer reacao do receptor, incluindo a
rejeicdo, pode ser interpretada como um bom resultado.
E diffcil dizer se esses projetos pedagdgicos tém um obje-
tivo claro. Nesse sentido, instituicdes como os museus
deveriam se precaver diante de projetos pedagdgicos
realizados por artistas. Por outro lado, os artistas deveriam
repensar e reavaliar essa interpretacdo, que deixa muito
espaco para interpretacdo. Eles deveriam tentar esta-
belecer certas diretrizes de referéncia cruzada. Sé assim
eles poderiam utilizar a vantagem de que seus projetos
sdo experimentais e semelhantes a jogos, e oferecer
novas ideias para métodos pedagdgicos que ja existem
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no sistema. Para mim, a possibilidade de realizar isso no
mundo de hoje é muito pequena.

Tania Bruguera
Que o publico ndo é um mero acidente mas a sua razao
de ser.

Que o conhecimento e o seu efeito tém datas de validade.
Que o tempo é necessério para a transformacao social.
Que a criatividade ndo é um objetivo mas uma ferramenta.

Que a utopia é um estagio acessivel da realidade e néo a
sua fatalidade.

Que todos querem entender.

Bernardo Ortiz

A importancia do jogo e da dimensdo performativa da
pedagogia deve ir nos dois sentidos. Eu detesto a ideia
de que a arte, apenas por que ela é chamada de ‘arte, é
automaticamente um meio de transformagdo, como se
houvesse uma propriedade mégica inscrita nessa palavra.
Ao mesmo tempo em que desafia a estabilidade do ins-
titucional, o jogo também questiona o papel do artista e
a sua relacdo com o publico. Se o que se quer dizer com
entendimento dos espectadores e o estudo das suas rea-
¢oes é algum tipo de tarefa administrativa realizada por
meio de estatisticas e coletas de dados, ndo ha muito para
ser aprendido. Mas se isso significa deixar que a interacdo
implicita em uma performance pedagdgica transforme
a obra, entdo o que foi dito sobre o institucional seria
também verdade para o artista. Nesse sentido, a pratica
pedagdgica torna-se uma posicao politica. Ela é enraizada
no pensamento e no discurso mas implica uma verda-
deira transformacéo dos espacos e individuos.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba
= Projetar uma estrutura que possa auxiliar na articulagdo
da continuidade.

= Exercitar a localizacdo do papel do mediador e da sua
funcéo para além do espetaculo.

Dialogo Preliminar, por Pablo Helguera

= |ncorporar participantes de forma ativada.

= Questionar o papel do artista na sociedade e a sua
posicéo diante do mapeamento social complexo.

= Estabelecer objetivos que possam ajudar a guiar o pro-
cesso artistico até determinados fins (ou nao).

= Entretanto, a partir dessa perspectiva, as praticas artisticas
podem ainda considerar a importancia do posicionamento
subjetivo, e da busca subversiva, por uma constru¢do mais
complexa de significado que evite o risco de se tornarem
programas instrumentalizados de coletividade.

4. A pedagogia convencional estabeleceu metas e
parametros para o seu publico. Quais sao os benefi-
cios/armadilhas no estabelecimento de uma estru-
tura similar nos projetos artisticos que se envolvem
com praticas similares?

Grant Kester (Professor Associado de Histéria da Arte e
Coordenador, Ph.D. Program in Art History, Theory and Criticism na
Universidade da Califérnia, San Diego)

Noés precisarfamos comegar problematizando o termo
"pedagogia’; ou pelo menos chegando a uma definicdo
do termo. Eu gostaria de sugerir que a pedagogia “‘con-
vencional” tem pouca relevancia para a maioria das pra-
ticas da arte contemporanea, especialmente aquelas que
envolvem o intercambio e aprendizado colaborativos
(Catedra Arte de Conducta, de Tania Bruguera, em Cuba,
o trabalho do Mapa Teatro em Bogotd, o Rural Studio no
Alabama, Temescal Amity Works em Oakland, Can Masdeu
em Barcelona, etc). Uma fonte mais relevante de influ-
éncia, inspiracdo e diferenciagao viria da tradi¢do da peda-
gogia ‘radical” ou “critica” que cresceu a partir dos escritos
de Paulo Freire (com proponentes dos USA, incluindo
Bell Hooks, Henry Giroux e Peter Mclaren), assim como
o trabalho de Ivan lllich e Augusto Boal. Nessa tradicao,
a pedagogia convencional se identifica com a educacgdo
do tipo "negdcio bancario” no qual o professor possui
uma sabedoria a priori que € “depositada” nas conscién-
cias dos alunos. Uma pedagogia radical envolveria formas
de participacdo que desestabilizariam a hierarquia entre
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o professor e o aluno (ou artista/publico, para 0s Nossos
propdsitos). Isso também levaria a uma inter-relacéo
entre a pedagogia experimental e o discurso do prag-
matismo (Mead e, principalmente, Dewey). Hd também
outras tradigdes de pedagogia alternativa nas artes que
se estendem até Joseph Beuys, a “Universidade Livre” situ-
acionista, a Black Mountain School, Vkhutemas, etc.

Qiu Zhijie

Os artistas aprenderam o modelo de estabelecimento
de metas para grupos especificos de pessoas com a tra-
dicdo de receber comissbes, entdo é claro que é impor-
tante para eles estudar grupos especificos de pessoas.
De modo similar, qualquer projeto pedagdgico especifico
também se baseia no estudo de um grupo especifico de
pessoas. Além disso, enquanto a pedagogia desenvolvida
por artistas visa um grupo especifico de pessoas, ela ao
mesmo tempo define a sua meta em direcdo a um futuro
imaginado ou a um publico diferente. Isto é, um artista
define o seu objetivo em direcao a um publico especifico
mas vai além disso; parametros e métodos especificos
deveriam ser adequados as observacdes e estudos de
escopo mais amplo. Isso é algo que fica além da peda-
gogia convencional sistematizada e bem definida. Projetos
pedagdgicos sistematizados, em geral, estabelecem obje-
tivos concretos, com normas de avaliacdo especificas, e
assim ignoram os niveis simbolicos.

Tania Bruguera

Se por pedagogia nés estamos nos referindo a um pro-
cesso de aprendizagem para adquirir um conhecimento
palpével / compreensao das coisas, entdo os principais
beneficios séo:

= As possibilidades de se apresentar a arte para a socie-
dade como algo Util em termos praticos, e que ela com-
preenda a ideia de um resultado tangivel, onde o sensivel
vé através do comportamento.

= A dimenséo politica das acdes sociais.

= Anecessidade de se construir aideia de um ser humano
melhor.

a arte contemporanea e os veiculos de educacao

= Prefigurar o que se pode fazer com o conhecimento, a
arte tornando-se o lugar onde se podem propor usos para
esse conhecimento.

Mas a armadilha serd se as pessoas pensarem sobre a arte
como uma estrutura, um estilo, e ndo também como um
lugar para se encontrar conhecimento, e se houver uma
abordagem mimética das estruturas de poder tradicio-
nais envolvidas no processo de aprendizado. Outra arma-
dilha poderia ser a criacdo de grupos homogéneos onde
o conhecimento seja uma drea cinzenta e o encontro
da comunidade por meio de referéncias em comum.
Esquecendo o importante papel do outsider, do desistente
[drop-out], daqueles que ndo tém memodria ou nao con-
seguem concentrar-se, daqueles que ndo compreendem.
E a principal, para mim, seria a perda da condicao dupla e
simultdnea de observador e participante; fazer algo e ao
mesmo tempo critica-lo.

Mark Allen

As praticas artisticas que se dedicam a pedagogia tendem
a ser mais experimentais, digressivas e menos orientadas
para os resultados. Raramente ha um curriculo especifico
do mesmo modo como nos programas educacionais
formais. Na realidade, muitas escolas de arte ndo usam
o sistema de pontuacao tradicional (A-F), pois ela parece
inadequada para a medida de avaliacao.

Na Machine a nossa programacao é baseada nos prazeres
intrinsecos da aprendizagem e da informagao, ao invés
de objetivos extrinsecos pré-determinados da habilidade
ou da aquisicdo de conhecimento. Nos estamos inves-
tidos na educacéo pelo conhecimento em si mesmo, e
nao pelo que pode ser feito com o conhecimento. Isso
é semelhante a tradicdo do modelo das artes liberais,
exceto que esse compromisso com a educagao permite
uma certa fluidez na duracéo e na profundidade da pes-
quisa e, adicionalmente, carece de uma estrutura para a
validagao institucional.

Como uma prética aberta, é permitido que os obje-
tivos e pardmetros da pratica permanegcam emergentes.
Aprender sobre o qué os objetivos e parametros podem
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ser € um dos muitos tépicos a serem explorados. Isso abre
espaco para que novas trajetérias e métodos de investi-
gacao sejam desenvolvidos de formas que simplesmente
ndo séo mencionadas pela academia tradicional.

Claire Bishop

O meu instinto me diz que impor objetivos aos projetos
artisticos pedagogicos (resultados de aprendizagem,
critérios de avaliagao, etc.) seria uma sentenca de morte.
No entanto, muitos deles podem gerar frustracao entre
os educadores institucionalizados: o uso aparentemente
superficial de formatos pedagdgicos (seminérios, pales-
tras, salas de leitura, etc.); uma confusao ambigua entre
estudantes e espectadores; uma falta de objetivos,
resultados ou especializacao claramente definidos (fre-
quentemente derivados do fato de que o artista é um
autodidata). Adicione a isso os acordos que se seguem
quando a educacdo (um processo essencialmente
fechado) é feita para atender as exigéncias da acessibi-
lidade aberta e supostamente ‘universal’ da arte, e vocé
comega a suspeitar que — apesar das tendéncias pre-
dominantes — a educacéo e a arte tém cada vez menos
em comum.

Tom Finkelpearl

Os tipos de objetivos estabelecidos pelos departa-
mentos de educacdo devem ser evitados em projetos
de arte educacionais. A avaliagcéo e critérios estao se tor-
nando uma forca destrutiva nos museus americanos - o
mesmo tipo de mentalidade que nos trouxe o0 “nenhuma
crianca deixada para tras”. Em certos casos nés estivemos
interessados em criar mapas de redes sociais para ava-
liar projetos patrocinados pelo Queens Museum — mas
esses mapas eram projetos sociais que incluiam a arte.
N&s nunca estabelecemos “metas e parametros para os
espectadores” em projetos artisticos. Nao me interprete
mal, eu ndo sou tao contra a “instrumentalizacdo” como
muitos criticos o sdo, mas eu sou realmente contra os
tipos de avaliacdo que tenho visto impostas aos museus
por funciondrios publicos tecnocratas responsaveis
pelas subvencoes nas fundagoes.

Dialogo Preliminar, por Pablo Helguera

Wendy Woon

Eu acho que as metas e parametros podem ser compli-
cados para esses projetos e tornar-se internamente focadas
demais e limitantes. Entretanto, considero que a discussao
sobre as expectativas razodveis e consideracdes éticas
poderia ser muito Util se feita antes, durante e depois dos
projetos como uma forma de desenvolver a nossa compre-
ensao a respeito dessas praticas emergentes.

Janna Graham

Eu acho que é triste quando projetos artisticos adotam as
estratégias da pedagogia tradicional. E muito mais interes-
sante quando eles abordam histérias pedagdgicas criticas.

5. Como podemos caracterizar o tipo de participacao
que acontece em trabalhos com um componente
pedagogico central?

Claire Bishop

Sem submeter o trabalho a modos tediosos e burocrati-
zados de critérios de avaliacdo padronizados, isso néo é
possivel. E enquanto esse trabalho existir em um espaco
limitrofe — comparavel as formas hibridas de arte e terapia
de Ligia Clark — esta tudo bem.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

= Do mesmo modo como alguém que busca uma cons-
trucdo de sentido baseada no didlogo. Isso estimula a
construcao coletiva do conhecimento. Como partici-
pacéo ativa e construtiva, envolvendo uma distribuicdo
ativa e transformadora de conhecimento, em oposicao a
sua acumulagao.

= Como uma criacdo artistica que é vital, conectada
a necessidade de relagdes subjetivas potenciais com
o mundo e ndo como uma pratica instrumentalizada
ou um padrao pré-determinado de consumo de infor-
macao e produtos culturais.

Dominic Willsdon

Eu gostaria de incluir nessa categoria (da arte-como-edu-
cacgao) trabalhos que nédo sdo participativos. Eu ndo penso
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sobre isso como um subconjunto de arte participativa ou
de Pratica Social, ou como tendo uma conexao necessaria
com a Estética Relacional.

Qiu Zhijie

O que caracteriza a participa¢do na arte contemporanea
é a auséncia temporaria de autoridade. Nem o modo de
interpretacéo do artista, nem o o modo ideal de partici-
pacao definido por ele sao considerados a Unica voz auto-
rizada. Ha sempre espaco para outras interpretagoes.

Tania Bruguera

Na verdade, se é arte, ela deveria propor de forma precisa
um novo modo de participacdo, um modo que nao seja
claro para qualquer um e que seja criado em meio a inte-
racées. A confusao é um elemento Util por que ela oferece
a possibilidade nao-temida de participagao e mudanca.
Isto é onde muita arte politica falhou, na minha opinido,
no momento em que reconheceram o lado educacional
dos gestos politicos elas se apropriaram de expressoes
literais de aprendizagem ao invés de criar novas maneiras
de se envolver, maneiras cuja distribuicdo de poder fosse
negociada, onde as pessoas tivessem que repensar o
seu lugar, onde a politica fosse representada pelos par-
ticipantes. E importante que o projeto planeje parar em
diversas ocasides (especialmente quando ele for bem
sucedido) para recriar certo caos ou um tipo de desorga-
nizacao das suas estruturas para que novas distribuicoes
possam reaparecer assim Como uma nova rotacdo das
possibilidades que devem ser aceitas e 0 espaco para se
validar novas propostas. O processo de aprendizagem, se
usado na arte, nao deveria ser apropriado para justificar
um senso de veracidade.

Também no uso da educacao na arte deve-se negociar
a localizagdo das estratégias desestabilizadoras utilizadas
na arte.

Ha uma diferenca fundamental entre a educacao e a arte.
A educacdo gira em torno da transmissao de elementos
de consenso; a arte é o rompimento deles. A educacao
é a transmissdo e a memorizacdo de elementos que nos
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tornam um coletivo baseado em um senso de veracidade
que foi previamente decidido, antes mesmo da trans-
missao da informacao. A arte é um espaco que leva a uma
nova organizagdo de significados e que, as vezes, é rea-
lizada através do caos ou através do confronto com um
senso estabelecido de verdade. A diferenca é que, mesmo
que ambas sejam atividades ideoldgicas, a educacao tem
o objetivo claro de construir uma identidade definida
relacionada a sua funcdo em sociedade e as expecta-
tivas com o papel do individuo e do coletivo. De alguma
forma a Unica coisa que eu vejo como uma semelhanca
entre a arte e a educacédo é o fato de ambas serem pro-
cedimentos para convencer as pessoas sobre algo que
ndés acreditamos (informacao ou ideias). Na educacdo, a
demanda por criatividade e a demanda por confronto
Ccom a norma parecem ser mais COMo um processo de
treinamento onde o estudante aprende a se comportar
e a criar uma estrutura para lidar com isso, de preferéncia
a criar um sistema para introduzir (e impor) o seu ponto
de vista. A educacdo oferece uma plataforma comum
para o entendimento, um mundo de referéncias comuns
que nos torna fundamentalmente iguais (em um nivel
muito basico). Na arte se é forcado a entrar no mundo do
artista e é a sua responsabilidade como publico encontrar
pontos em comum com ele (e tornar-se um igual).

Parece ser possivel que uma disciplina se aproprie de
elementos de outra, mas deve ficar claro que as expecta-
tivas sao diferentes. O ideal seria fazer com que todas as
expectativas se encontrassem em um ponto central onde
o coletivo reconheca a legitimidade dos outros pontos de
vista; onde o caminho para se acumular conhecimento e
0 caminho para se criar conhecimento se encontrem.

Existe uma diferenca entre a empolga¢do com o “novo’ na
educacéo e na arte. Na educacdo, o novo esta relacionado
com a empolgacdo que ocorre no momento em que se
encontraalgo que é compreendido, que nésfomos capazes
de compreender. Na arte, o novo é a descoberta daquilo
que nés nao sabemos, daquilo que nds ndo compreen-
demos (e, as vezes, a descoberta de que nds ndo temos a
certeza de que realmente queremos compreender).
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Mark Allen

Eu ndo acho que o modo de participagao pode ser carac-
terizado de qualquer modo especifico. As atividades que
incluem um componente pedagdgico podem variar
desde palestras Unicas até workshops praticos, grupos de
discussdo ou “escolas” de longa duragédo, voluntarios tra-
balhando em projetos de larga escala ou se envolvendo
em um projeto pratico.

Muitas pessoas com quem eu conversei nessa area
expressaram interesse na aprendizagem lateral que pode
acontecer entre 0s participantes, € na maneira como o
conhecimento é vagamente compartilhado em rede ao
invés de ser absorvido de cima para baixo. Esses traba-
Ihos funcionam com frequéncia dentro de uma estrutura
social entre pares [peer-to-peer], na qual os papéis de pro-
fessor e aluno sdo frequentemente invertidos.

Eu questiono se muitas das atividades sdo qualitativa-
mente diferentes daquilo que poderia estar acontecendo
em um programa educacional inovador. Em vez disso,
essas acoes sao caracterizadas pelo uso de uma estru-
tura diferente para falar sobre o que estad acontecendo.
O contexto social do espaco de arte cria um significado
diferente do que em uma faculdade; isso é semelhante ao
que Bourriaud discute em Estética Relacional.

Grant Kester

Toda a arte é pedagdgica, na medida em que ela procura
informar, inspirar ou iluminar o espectador. A questédo
é: como essa experiéncia é promulgada ou produzida
para o publico? O significado original de pedagogia
é literalmente “conduzir a crianca” Aqui, reside uma
das tensdes fundamentais da vanguarda modernista,
baseada na oposicdo entre a dominagdo e a subordi-
nagao, a cegueira e o insight, a ignorancia e a revelacao.
O espectador infantil (possuidor de uma consciéncia
“subdesenvolvida”) é conduzido pelo artista para captar
a plena complexidade do mundo sensual ou natural, da
identidade, etc. E importante ter em mente a presenca
central e continuada de Friedrich Schiller (mais recente-
mente através de Ranciére) na teoria da arte em geral.

Dialogo Preliminar, por Pablo Helguera

Com Schiller nés encontramos um aparato judicial que
posiciona o espectador filisteu (a ‘plebe’ que é incapaz
de propriamente apreciar a arte avancada) como impio e
imoral (escravo das sedugdes faceis dos romances e his-
térias de fantasmas), e a arte como o instrumento para a
sua salvagdo. O artista, possuindo a habilidade divina de
transcender a influéncia debilitante da literatura popular
banal e de uma sociedade cada vez mais materialista,
consegue sanar a ignorancia cega das massas através
do processo de “educacéo estética” A obra de arte nos
treina para interacdes sociais para as quais nos ainda nao
estamos preparados na vida real, habituando-nos a inde-
cidibilidade de todo o conhecimento. Para Schiller, qual-
quer mudanca social ou politica é adiada para um futuro
idealizado, onde a estética terd finalmente completado a
sua missdo civilizadora.

Serpentine Gallery
Isso muda de acordo com o contexto e contelido especi-
ficos, de modo que é dificil generalizar.

6. De que forma a relacéo que se estabeleceu entre a
arte da performance e a pedagogia performativa foi
util e de que maneira ela foi ndo o foi na compreensao
dessa pratica?

Mark Allen
Eu ndo sei, mas adoraria ouvir mais sobre isso dos outros
participantes.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

Como um relacionamento que poderia ser Util para
entender ambas as praticas se ele tiver ligagdes reciprocas.
Por outro lado, a pedagogia performativa pode contribuir
para a arte da performance por meio da incluséo da con-
sideracédo de metodologias e dinamicas que dao espaco
para uma abordagem mais experimental para a cons-
trucdo individual e coletiva de conhecimento, posicoes
subjetivas e criticas com relagdo ao nosso meio ambiente
e processos vitais. Por outro lado, a arte da performance
como processo artfstico pode desenvolver o foco nisso
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de um ponto de vista individual que valorize a criacéo de
significancia subjetiva para além das convengdes, papéis
e funcionalidade efetiva na sociedade.

Serpentine Gallery

As historias da performance tém tido enorme influéncia
no desenvolvimento da programacdo. A natureza cola-
borativa e time-based dessas interven¢des exigem uma
abordagem da producao que inerentemente perturba o
status quo da instituicdo e essa relagdo agonista produz a
possibilidade de ruptura, mudanca e reinvencéao.

Nicola Lees (Curador de Programas Publicos, Serpentine Gallery,
Londres)

O programa Serpentine Park Nights e a série Marathon
tém historicamente se focado nas praticas interdisci-
plinares convidando alguns dos principais académicos,
filésofos, arquitetos, dramaturgos, poetas, diretores de
teatro e atores para participar tanto nos projetos liderados
por artistas quanto nos projetos colaborativos - talvez
seguindo uma antiga tradicdo londrina, quer dizer, as
exposicoes do Independent Group, a discussao no ICA e
This is Tomorrow nas galerias Whitechapel, criando novas
historias para além desse dominio.

7.Qual é a diferenca das abordagens que usam a arte
como veiculo para o ensino da arte versus as que
usam estratégias artisticas para criar uma melhor
compreensao das questdes de fora da arte (sociais,
politicas, etc.)?

Wendy Woon

Eu acho que o “ensino” é uma ideia ultrapassada nos
museus. Eu acho que facilitar as experiéncias que ajudam
o publico a fazer conexdes entre a arte e a vida (social,
politica, histérica, contextos pessoais), buscando novas
perspectivas por meio do intercambio, provocando rea-
¢bes emocionais, criativas ou intelectuais para além das
zonas de conforto e fomentando a tolerdncia da ambigui-
dade seria uma abordagem mais relevante e que mantém
o respeito pelo publico.
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Tania Bruguera

E Gtil usar a arte como um vefculo para o ensino da arte se
vocé acredita que a arte é uma experiéncia em si mesma.
Se vocé acredita que a arte — ndo importando o que qual-
quer outra pessoa fale sobre ela — é sempre sobre a arte.

Eu defendo mais o ensino da nao-arte (questoes fora da
arte) servindo aos interesses da arte. O ensino da filo-
sofia, engenharia, etnografia, sociologia, direito, ciéncias,
etc., prepara melhor o artista para quando ele tiver que
usar essas referéncias. Entdo ele realmente saberd do
que estd falando e terd um espectro maior e aborda-
gens atualizadas para as questdes, linguagens e estra-
tégias daquelas disciplinas. Além disso, desse modo, nds
podemos evitar um futuro de temas artisticos que sejam
quase totalmente auto-referentes (se eu quiser ser real-
mente fatalista).

Usar estratégias artisticas para compreender questdes
de fora da arte da a sensacao de liberdade que pode ser
necessaria para se perder o medo, para sentir-se fortale-
cido e alterar as dimensdes das coisas.

8. Como pode a pedagogia, através do trabalho dos
artistas, contribuir para reinventar as praticas das
galerias e dos museus?

Sally Tallant

A nocédo de galeria como um ‘museu vivo' proposta por
Alexander Dorner, ou ‘paldcio divertido’ (Cedric Price)
propde o espaco da galeria e do museu como um
espaco que engloba a experiéncia e o aprendizado.
Discussdes curatoriais recentes concentraram-se no
‘novo institucionalismo’ Caracterizado pela abertura e
didlogo, e levando a trabalhos baseados em eventos e
processos, ele utiliza algumas das estratégias inerentes
a maneira como muitos artistas contemporaneos tra-
balham. Desde a década de 1990 muitos artistas e
curadores adotaram a ideia da criacdo de plataformas
flexiveis para a apresentacdo de trabalhos, ampliando a
instituicdo e suas funcdes e absorvendo a critica insti-
tucional proposta nos anos setenta. A ‘nova instituicao’
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da igual énfase a todos os programas e cria espagos e
modos de exibicao que refletem isso, incluindo arquivos,
salas de leitura, programas de residéncia, palestras e
eventos, assim como exposicoes.

As implicacbes para a galeria como plataforma para a
experimentacao e laboratério de aprendizagem tém sido
adotadas tanto por curadores quanto por artistas, e a edu-
cacao e o aprendizado estao no centro desse processo de
reinvencao. O que o novo institucionalismo requer é uma
abordagem integrada a programagao e a integracdo das
equipes de programacao de forma que a educacao, expo-
sicoes, desempenho, e programas publicos sejam conce-
bidos como parte de um programa de atividade ao invés
de uma departamentalizacdo mais tradicional e territorial
dessas dreas de trabalho. Essa abordagem interdisciplinar
envolve um quadro amplo de prazos e a flexibilidade para
se trabalhar no cruzamentos das linhas de programacgao.

Janna Graham

Eu diria que isso depende da pedagogia que eles estao
empregando. A Pedagogia — ou Educagdo - fica em uma
espécie de encruzilhada. Por um lado ela pode ser usada
para perturbar a distingdo muito rigida do desempenho
entre a ‘instituicdo de arte’e o ‘mundo, convidando uma
gama muito maior de pessoas a se envolver, e dificul-
tando dinamicas mais reificadas entre as instituicoes, e
aquelas que acontecem entre os funcionérios das insti-
tuicoes de arte (ou seja, em direcdo a democratizagdo da
cultura), ou para centralizar as instituicdes culturais, seus
conhecimentos e sua capacidade de oferecer conheci-
mento especializado e produtos de experiéncia (isto &,
em direcédo a Democracia Cultural).

Tania Bruguera

Depende da quantidade de controle que o museu quer
ter, a ideia que eles tém a respeito da situacao demo-
grafica do seu publico e de qual é a missdo da insti-
tuicdo (pois a pedagogia tem sempre uma missao).
A pedagogia trata da autoridade e da autenticidade,
assim como 0s museus, mas enquanto a pedagogia trata
da ética e do desejo, 0 museu trata da apreciacdo, de um
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tipo que ndo deve ser relacionado as questdes morais.
Enquanto a educacéo trata do fornecimento do conhe-
cimento que poderia e seria usado na vida diéria (uso
préatico), o ponto de vista do museu sobre a utilidade do
modelo artistico ndo é tado claro (nem mesmo quando
as obras expostas sdo de fato Uteis). Enquanto a edu-
cagado quer criar um conceito de cidadania / ser social
(papel ativo esperado) o museu quer criar um conceito
de espectadores (dos quais é tradicionalmente esperado
que tenham um papel passivo).

9. No dominio do ativismo, de que maneira os pro-
jetos artisticos/pedagégicos podem causar impacto
no publico de um modo que o simples ativismo nao
é capaz? Por qué é importante manter essas pra-
ticas dentro da esfera das artes (se houver qualquer

importancia)?

Grant Kester

Essa é uma pergunta dificil de responder sem comecar
com uma discussao sobre a semantica. O qué exatamente
é um “dominio” artistico? Serd que isso se refere a um
espaco fisico? Um conjunto de instituicoes? Um sistema
de discurso? Um modo particular de conhecimento?
E o que é um“simples”ativismo? A acdo recente na confe-
réncia sobre racismo da ONU em Genebra na qual mani-
festantes vestidos como palhagos jogaram seus narizes
falsos em Mahmoud Ahmadinejad? Um membro do Yes
Men fingindo ser um representante da Dow Chemicals
aceitar responsabilidade pelo desastre em Bhopal em
rede nacional de TV? O Clandestine Insurgent Clown
Army? Os escraches do H.IJOS e do Grupo Etcetera?
Eu diria que nds estamos vivendo um momento em que
as fronteiras entre a “arte” e “ativismo” (bem como muitas
outras praticas culturais adjacentes ou paralelas, como
o planejamento participativo, etnografia, trabalho social
radical, e ciéncia ambiental) estdo sendo renegociadas.

Tom Finkelpearl

Projetos artisticos/pedagdgicos tém a possibilidade pouco
usual de examinar a relacdo entre professores e alunos
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- que é um dos dominios mais controversos da arte coo-
perativa/interativa — e por isso um dos mais interessantes,
na minha opinido. Eu ndo acho que é importante manter
essa pratica dentro de um “dominio artistico” j& que esse
tipo de dualismo tende a ser improdutivo.

Qiu Zhijie

Se nds pensarmos na criagdo como um tipo de trabalho
que pode influenciar os modos de pensar, a educagao é
sem duvida uma parte de tal trabalho. Outro objetivo da
criacdo é a criacado de sentimentos e modos de pensar.
Um ativista-artista sempre ird incluir objetivos pedago-
gicos nessa criacao; é a manifestacao de sua natureza
de ativista. Neste sentido, o componente pedagdgico
sempre é importante para a criagao artistica.

A missdo de um ativista, pelo menos em seu estdgio
inicial, sempre serd marginalizada pelo sistema social
estabelecido. A criacdo artistica tem a capacidade de
criar um debate e a sua natureza experimental é capaz
de se libertar das restricbes. Assim, a criagédo artistica
pode oferecer uma melhor maneira de se envolver com
o ativismo. A sociedade tem a tendéncia de rejeitar o
ativismo, mas com a ajuda da criagdo artistica, de sua
qualidade ludica, por exemplo, mais pessoas podem se
envolver com o ativismo. A expressao de ideias ativistas
no dominio da arte deve ser aberta e estimulante, ao
invés de uma declaracéo direta, a fim de evitar qualquer
tipo de pré-rejeicao.

Tania Bruguera

Novamente, é uma questdo de énfase, voz, o senso de
clareza da mensagem e as maneiras como o ideoldgico
¢é usado. Tem a ver também com a erosdo da linguagem
utilizada, assim como o modo como se quer entrar na
discussdo. Ha muitas diferencas entre comecar questio-
nando, fornecendo informagdes, ou fazendo algo emo-
cional. Depende também do que é esperado em termos
de processamento de informagdo pelo publico, se o
objetivo for criar um efeito de curto ou longo prazo, se
o desejo é ter uma reagdo imediata ao problema ou criar
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uma atmosfera para algo menos reativo e mais reflexivo.
Eu acho que todas as opg¢des (ativismo, arte, pedagogia)
sdo estratégias e ndo fins em si mesmas. Elas sdo ndo
apenas linguagens ou formas mas recursos adaptaveis
para formar a consciéncia e maneiras de ativar a acao
(tanto as reflexivas quanto as agdes propriamente ditas).
Elas todas lidam com a configuracdo de estados de espi-
rito e um senso de apreciacdo de uma situacao. Elas todas
exigem algo de nés. A diferenca entre essas ferramentas é
o que cada uma exige: confronto (ativismo), institucionali-
zacao (pedagogia) ou negociacao (arte). Outra diferenca é
quando se quer resultados (resultados concretos) e o com
que rapidez, como o tempo é concebido em resposta a
uma situagao. Ativismo, educacao e arte tém cada um o
seu préprio ritmo por causa de sua recepc¢do e técnicas
de envolvimento. Outra diferenca é o modo como se quer
usar um senso de proximidade e trabalhar com um senso
de critérios autorizados.

Mark Allen

As prdticas artisticas envolvendo objetivos ativistas
cobrem um espectro que vai desde as rigorosamente
baseadas em resultados até as altamente especulativas
e discursivas. Eu acho que a questdo ndo é a de que ha
préticas especificas que deveriam ser mantidas dentro ou
fora do dominio da arte, mas sim que o dominio da arte
inclui muitos métodos para se analisar ou ativar essas pra-
ticas. Qualquer atividade em questao pode ser vista como
ativismo ou estética dependendo do quéo analitica for a
estrutura que se pretende aplicar.

O fato de que a peca é vista como ativismo ou arte pode
variar de acordo com o que vocé se considera: publico
ou participante. As pessoas que participam no trabalho
podem consideré-lo ativismo, o publico pode considera-
lo arte, tudo depende da posicdo do sujeito.

Eu sinto que é importante permitir que, pelo menos,
alguns desses projetos existam no dominio das artes,
que lhes proporciona um maior espaco para possibili-
dades quixotescas / poéticas / filosoficas fora da estrutura
baseada nos resultados para a avaliacdo baseada em qua-
lidades de eficacia politica.
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Carin Kuoni (Diretora de Programas Publicos, New School, Nova York)
Me parece incorreto distinguir entre dominios artisticos
e ativistas como uma questdo de principio. Cada projeto,
seja ele artistico ou ativista ou ambos, envolve condicoes,
estratégias e nogdes diferentes de resultados ou objetivos,
porém, sempre envolvendo uma manifestacdo publica.
O valor politico ou social do gesto artistico reside na sua
proximidade e abertura que pode, entretanto, se dar as
custas de um objetivo ou missao especifica. Nas maos de
artistas e outros pensadores criativos, a especulagao sobre
missdes especificas ou mais gerais podem se tornar uma
tarefa muito mais inclusiva onde os visitantes/especta-
dores/participantes dos museus sdo diretamente cha-
mados para contribuir com a sua prépria imaginacdo e
desejos. Esse sentido de comunidade temporal no qual
cada participante pode inserir o seu préprio conjunto de
prioridades pode ser uma das contribuicdes das interven-
¢oes artisticas baseadas na pedagogia. O pertencimento
nao é definido em termos de objetivos politicos especificos
mas em termos de uma participacao potencial.

10. Quanto dessas praticas atuais é devido a cri-
tica institucional e a estética relacional, e como elas
contrastam?

Mark Allen

A critica institucional central era um projeto sobre a reve-
lagdo das estruturas de poder subjacentes e da ideologia
embutida nas instituicdes culturais. Eu acho que atual-
mente as pessoas sabem bastante sobre as influéncias
desagradéveis nos museus e estdo menos interessadas
em menciona-las para outras pessoas. Dito isto, o nivel
de criticidade possuido pela maior parte do publico tra-
dicional como resultado do legado da critica institucional
permite que projetos pedagdgicos de arte operem com
um nivel de criticidade auto-reflexiva que pode de outra
forma ser dificil de discernir.

A estética relacional é mais valiosa na sua articulacdo do
social como um material e local de investigagdo estética.
E a idéa da arte como um espaco aberto na producéo
cultural, um modelo para outras formas de vida, e a ideia
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de uma experiéncia coletiva e socializada de arte sdo
aspectos da estética relacional que acabaram influen-
ciando os projetos pedagdgicos.

Outro texto influente seria Fragmentos de Antropologia
Anarquista de David Graeber.

Tom Finkelpearl
Pelo menos trés do nosso grupo estéo escrevendo livros
que eu acho que irdo cobrir esta questao!

Claire Bishop

Eu acho que as préticas artisticas de hoje estdo apenas
indiretamente preocupadas com a critica institucional,
a instituicdo, neste caso, sendo a educagéo no sentido
mais amplo (como producdo de conhecimento, controle
de informacéo) ao invés de museus de arte. O impulso é
muito mais em dire¢do a criacdo de uma dinamica social
coletiva. Se elas reagem a estética relacional, isso acon-
tece na medida em que seus espacos participativos, de
convivéncia, forem frequentemente esvaziados de con-
tetdo substancial. Hoje, vemos um nivel alto de contetido
intelectual/didatico e muito menos atencédo a estética (ou
seja, realizacao fisica).

Tania Bruguera

Eu estou mais interessada na para-instituicdo — a ideia de
que se pode construir instituicdes paralelas, instituicoes
que proponham e mostrem na sua operacao Outros sis-
temas em funcionamento. Eu estou interessada em uma
estrutura temporaria de acdo onde a arte entre como uma
ferramenta auto-reflexiva e auto-critica e que va sendo
simultaneamente concebida e realizada, uma para-insti-
tuicdo que se vé de fora, do ponto de vista do publico.
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Educacao para uma arte
socialmente engajada‘’

Pablo Helguera

Definicoes
O que significa“arte socialmente engajada”?

Como a terminologia utilizada nessa pratica ainda ndo é
bem definida, é necessério criar uma definicdo provisoria
do tipo de trabalho que serd discutido.

Toda arte, quando criada para comunicar algo ou para ser
experienciada por alguém, é social. No entanto, para se
afirmar que toda arte é social, é preciso compreender a
diferenca entre a obra estatica, como a pintura, e a inte-
racdo social, que se autodeclara como uma arte social-
mente engajada.

Podemos distinguir uma série de obras de arte, cuja expe-
riéncia da prépria criacao é o elemento central. Uma action
painting é um registro das pinceladas gestuais que a pro-
duziram; porém, o ato de execugao dessas pinceladas ndo
é o objetivo principal de sua criagdo (caso contrario, a pin-
tura ndo seria eternizada). A aquarela chinesa ou mandala,
por outro lado, foca praticamente apenas no processo de
criacao, e seu eventual desaparecimento estd relacionado
a sua identidade efémera. O conceitualismo introduziu o
processo de reflexdo como obra de arte, e a materialidade
desta passa a ser opcional.

A arte socialmente engajada é, assim, abrangida pela
tradicdo da arte de processo conceitual. No entanto, isso
ndo significa que toda arte baseada em um processo

1 Capitulo extraido de HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

seja também socialmente engajada. Se assim o fosse,
uma escultura de Donald Judd se enquadraria na mesma
categoria que, por exemplo, uma performance de Thomas
Hirshhorn. O minimalismo, por sua vez, depende de pro-
cessos que garantam a exclusdao do artista da producéo,
eliminando o ‘comprometimento’, elemento essencial da
arte socialmente engajada.

Enquanto ndo ha um acordo total sobre o que constitui
uma interacdo significativa ou um engajamento social,
O que caracteriza a arte socialmente engajada é sua
dependéncia das relagdes sociais como um fator essen-
cial a sua existéncia.

A arte socialmente engajada, como uma categoria da
prética, é ainda um trabalho em construgdo. Todavia,
em muitas descricoes, esta abrange uma genealogia
que remonta a vanguarda e se expande de maneira sig-
nificativa durante o surgimento do pds-minimalismo.
Os movimentos sociais dos anos 1960 levaram a um
maior comprometimento social na arte e ao surgimento
da performance e das instalagoes artisticas, centrando-se
no processo e na cidade especificos do local, cuja influ-
éncia na pratica artfstica socialmente engajada de hoje é
ampla. Em décadas anteriores, a arte baseada na interacéo
social era identificada como “estética relacional” e como

2 Neste livro, ndo foi possivel (nem era nosso objetivo) tragar um his-
térico da arte socialmente engajada; no entanto, nosso foco estava,
principalmente, na pratica como se dé hoje e em como determinados
artistas, movimentos e eventos conseguiram comunica-la de maneira
significativa.
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arte ‘comunitaria’, “participativa’, ‘colaborativa’, ‘dialo-
gica” e “publica’, entre varias outras denominagoes. (Suas
redefini¢des, como aquelas de outros tipos de arte, se
originaram da necessidade de se esbogarem linhas entre
geracoes e libertar-se de bagagens histéricas.) A “pratica
social"aparece com mais vigor em publicagdes, simposios
e exposicoes recentes, sendo o termo mais amplamente
utilizado pela arte socialmente engajada.

Esse novo termo, pela primeira vez, exclui a referéncia
explicita ao fazer arte. Seu antecessor imediato, a “estética
relacional’, mantém o conceito em seu principio principal:
a estética (que, ironicamente, faz referéncia a valores tradi-
cionais; ou seja, a beleza, em vez de "arte”). A exclusao do
termo "arte” coincide com o crescente desconforto global
em relacdo a suas conotagdes. A “prética social” evita fazer
alusdes ao papel moderno do artista (como um visionério
iluminado) e a sua versédo pds-moderna (que € a do artista
como um ser critico e autoconsciente). Esse termo, pelo
contrario, democratiza a construcdo, tornando o artista
um individuo cuja peculiaridade é trabalhar com a socie-
dade com profissionalismo.

No intervalo das disciplinas

O termo “pratica social” acaba por obscurecer a disci-
plina da qual a arte socialmente engajada se originou
(ou seja, a arte). Dessa maneira, percebe-se um distan-
ciamento critico de outras formas de fazer arte (cen-
tradas e construidas essencialmente na personalidade
do artista), inerente a arte socialmente engajada, a qual,
por definicdo, depende do envolvimento de outros,
além daquele que promove a obra de arte. Também,
levanta-se a questdo de se tal atividade pertence, de
fato, ao campo da arte. Tal questao é importante, ja que
os estudantes de artes que sdo atraidos por essa forma
de fazer arte descobrem-se frequentemente questio-
nando-se se nao seria mais Util abandonar a arte de uma
vez por todas e tornarem-se mobilizadores comunitarios
profissionais, ativistas, politicos, etnégrafos ou sociélogos.
Na verdade, além de estar posicionada de maneira ine-
xata entre e além dessas disciplinas e de minimizar o
papel do artista individual, a arte socialmente engajada
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estd especificamente em confronto com a infraestru-
tura do mercado capitalista do mundo da arte. Ela ndo
se enquadra apropriadamente nas praticas de coleta da
arte contemporanea, e o culto predominante ao artista
individual é problematico para aqueles cujo objetivo
é trabalhar coletivamente; normalmente, em projetos
colaborativos com ideais democraticos. Muitos artistas
buscam maneiras de renunciar ndo apenas ao fazer do
objeto, mas também a autoria de modo geral, em uma
espécie de pratica artistica “reservada’, defendida pelo
filbsofo Stephen Wright, na qual o artista € um agente
secreto no mundo real com uma agenda artistica.?

Ainda, o posicionamento inexato da arte socialmente
engajada, identificada como uma arte ainda localizada
no intervalo entre formas de artes mais convencionais e
disciplinas relacionadas a sociologia, politica e outras, é
exatamente o espaco que esta deveria ocupar. As ligacdes
diretas da pratica com a arte e a sociologia e seus con-
flitos com ambos devem ser abertamente declaradas e as
tensdes discutidas, mas ndo resolvidas. Os artistas social-
mente engajados podem e devem desafiar o mercado
artistico na tentativa de redefinir a nocdo de autoria,
mas, para tanto, devem aceitar e afirmar sua existéncia
no dominio da arte como artistas. E os artistas que séo
atuadores sociais devem aprender a ndo se importar
com as acusa¢des comuns de que nado sdo artistas, mas
sim antropologos, socidlogos “amadores”. A arte social-
mente engajada trabalha na relacdo com sujeitos e
problemas que, normalmente, pertencem a outras dis-
ciplinas, movendo-os temporariamente para um espago
de ambiguidade. E é justamente nesse deslocamento
temporario dos sujeitos para o mundo do fazer arte que
se obtém insights para um determinado problema ou
condigdo, tornando-os visiveis para outras disciplinas.
Por essa razao, acredito que o melhor termo para esse

3 Consultar “Por un arte clandestino’, uma conversa do autor com
Stephen Wright em 2006, em: <http://pablohelguera.net/2006/04/
por-un-arteclandestino-conversacion-con-stephen-wright-2006/.
Wright later wrote a text based on this exchange>, <http://www.
entrepreneur.com/tradejournals/article/153624936_2.html>.
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tipo de pratica seja aquele que tenho usado até agora
como um descritor genérico; ou seja, “arte socialmente
engajada” (ou SEA, socially engaged art). Esse termo
surgiu em meados dos anos 1970, visto que reconhece
inequivocamente uma conexao com a pratica da arte.*

Pratica real e simbdlica

Para compreender a SEA, deve ser realizada uma impor-
tante distingao entre dois tipos de prética de arte: sim-
bélica e real. Conforme serd demonstrado, a SEA é uma
pratica real, e ndo simbdlica.

Vejamos alguns exemplos:

= Digamos que um artista ou grupo de artistas cria uma
‘escola independente de artistas’, propondo uma nova
abordagem radical de ensino. Este é apresentado como
um projeto de arte, mas também como uma escola fun-
cional (exemplo relevante, dada a emergéncia recente
por projetos semelhantes). A “escola’, no entanto, em suas
ofertas de cursos, se assemelha a uma faculdade normal,
sendo um pouco ortodoxa. No que se refere ao contetdo
e ao formato, os cursos nao diferem em estrutura da
maioria dos cursos de educacdo continuada. Além disso,
as leituras e a carga hordria encorajam a auto-seletividade
devido aos caminhos pelos quais sdo conduzidas e as
ofertas de amostragem que sao tipicas de um publico
especifico de arte; de maneira que os estudantes que
frequentam os cursos ndo sao adultos comuns, mas estu-
dantes de arte ou inseridos no mundo da arte. Portanto,
é cabivel a discusséo de se o projeto constitui uma abor-
dagem radical para a educagao, mas também ndo ha
o risco de este se abrir para um publico além daquele
peqgueno nucleo de entendidos.

= Um artista organiza um comicio politico para tratar
de um problema local. O projeto, que é mantido por
um grupo de artistas locais em uma cidade de médio
porte, ndo obteve éxito em atrair muitos habitantes
locais. Apenas algumas pessoas apareceram, sendo que

4 Daqui em diante, usarei esse termo para me referir ao tipo de obra
de arte que é o tema deste livro.
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a maioria dessas trabalhava no centro de artes. O evento
foi documentado em video e apresentado como parte da
exibicdo. Na verdade, um artista pode requerer a organi-
zagao de um comicio?

Os exemplos anteriores sao de obras cuja motivacao foi
politica e social, mas que agiram através da representacdo
de seus ideais ou problemas. Sdo obras que foram criadas
para lidar com problemas politicos e sociais em um nivel
simbdlico, metaférico ou alegérico (por exemplo, uma
pintura sobre questdes sociais ndo é muito diferente de
um projeto de arte publica, cuja pretensdo é oferecer
uma experiéncia social, porém de uma maneira simbo-
lica, como aquelas descritas anteriormente). A obra ndo
manipula a situagdo social de uma forma instrumental e
estratégica a fim de alcancar um fim especifico.

Essa distincao foi parcialmente baseada no trabalho de
JUrgen Habermas, A Teoria da a¢do comunicativa (1981).
Neste, Habermas supde que a agao social (um ato cons-
truido pelas relacées entre os individuos) é mais do que
a mera manipulacdo de circunstancias por um indi-
viduo para alcancar o objetivo desejado (ou seja, € mais
do que apenas usar a razdo estratégica e instrumental).
Ele defende o que descreve como agdo comunicativa, um
tipo de agao social orientada para a comunicacéo e para o
entendimento entre os individuos que pode ter um efeito
duradouro nas esferas politica e cultural como uma forca
realmente emancipatoria.

A maioria dos artistas que produzem obras socialmente
engajadas estd interessada em criar um tipo de arte cole-
tiva que impacte a esfera publica de maneira profunda e
significativa, e ndo uma representacao, COmo uma peca
teatral, sobre uma questdo social. Certamente, muitos
projetos de SEA estdo em sintonia com os objetivos da
democracia deliberativa e da ética do discurso, e a maioria
acredita que a arte de qualquer tipo pode evitar tomar
um posicionamento no que se refere a questdes sociais e
politicas. (O contra-argumento é que a arte é, em grande
parte, uma pratica simbdlica e, portanto, seu impacto na
sociedade ndo pode ser medido diretamente. Porém,
novamente, essa arte hipotética e simbolica ndo seria
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considerada socialmente engajada, e sim seria localizada
em outras categorias familiares, como instalagoes, videos,
etc.) Pode-se dizer que a SEA, em sua maioria, € composta
por acoes e gestos simples que podem ser percebidos
como simbdlicos. Por exemplo, a obra de Paul Ramirez-
Jonas, Key to the City (2010) [Chave da cidade] gira em
torno de um ato simbdlico, de dar a uma pessoa uma
chave como um simbolo da cidade. Embora a obra de
Ramirez-Jonas contenha um ato simbdlico, ndo se trata
de uma prética simbdlica, mas de uma agao comunicativa
(ou prética “real”); ou seja, o ato simbdlico faz parte de um
gesto conceitual significativo.

A diferenca entre a préatica simbdlica e a real ndo é hie-
rérquica. Sua importancia esta em permitir que haja certa
distincao. Por exemplo, é essencial que se compreenda e
identifique a diferencga entre um projeto no qual estabe-
leco uma campanha de salde para criangas em um pais
devastado pela guerra e um projeto no qual imagino uma
campanha de satde e produzo um material para esta no
Photoshop. Tal produgdo pode resultar em um trabalho
fascinante, mas seria uma agao simbdlica, que depen-
deria de mecanismos de relagdes publicas e literarias para
atingir a verossimilhanca e a credibilidade.

Em sintese: a interacao social ocupa uma parte central e
inextricavel em uma obra de arte socialmente engajada.
A SEA é uma atividade hibrida e multidisciplinar que existe
em algum lugar entre a arte e a ndo arte, e cuja condicao
pode ser permanentemente sem solucao. A SEA depende
da acdo social real, e ndo daquela imaginada ou hipotética.

A seguir, abordaremos como a SEA pode reunir, envolver
e, até mesmo, criticar um grupo especifico de pessoas.
Comunidade

Nesta se¢do, consideraremos alguns dos elementos defini-
dores dos relacionamentos em grupo da SEA. Entre estes,
estao: a) a construcdo de uma comunidade ou grupo social

5 O projeto de Paul Ramirez Jonas, produzido por Creative Time,
ocorreu na cidade de Nova York no verao de 2010.
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temporarioatravés de umaexperiéncia coletiva; b) a cons-
trucdo de estruturas participativas com multicamadas;
) o papel da midia social na constru¢do da comunidade;
d) o papel do tempo; e) suposicdes sobre o publico.

a. A construcao de uma comunidade

“Comunidade”é uma palavra normalmente associada a SEA.
Cada projeto de SEA tanto depende de uma comunidade
para sua existéncia como s&o mecanismos de construcao da
comunidade, conforme acredita a maioria das pessoas. Mas
que tipo de comunidade a SEA pretende criar? Os relaciona-
mentos que os artistas estabelecem com as comunidades
em que trabalham podem variar bastante. Os projetos de
SEA normalmente n&o tém nada em comum.

Shannon Jackson compara e contrasta projetos de SEAem
seu estudo Social Works: Performing Art, Supporting Publics.
Ela justapde o projeto de arte comunitaria, Touchable
Stories (com inicio em 1996), de Shannon Flattery, cujo
objetivo é ajudar as ‘comunidades individuais a definirem
sua propria voz’, como afirma a artista, e o trabalho de
Santiago Sierra, que paga a trabalhadores de grupos com
menos recursos e marginalizados para executarem tarefas
humilhantes.® Ambos os projetos sdo aceitos como SEA,
embora ndo pudessem ser mais diferentes um do outro.

O projeto de arte comunitéria tipico (por exemplo, um
projeto de mural infantil) pode atender ao objetivo de for-
talecer a autoimagem de uma comunidade pela reducéo
ou exclusdo da criticidade em relacdo a forma e ao con-
teudo do produto, frequentemente, oferecendo valores
sociais positivos que “fazem sentir bem”” O trabalho de
Sierra, no extremo oposto do espectro, explora os indivi-
duos com o objetivo de denunciar a exploragdo, um gesto
conceitual eficiente que inclui abertamente a contradicao

6  Shannon Jackson, Social Works: Performing Art, Supporting Publics
(London: Routledge, 2011), p. 43.

7 Nao se pretende fazer uma critica a arte comunitdria, que, como
todas as formas de arte, existe nas interacdes mais e menos bem-suce-
didas. Nem pretende ser uma critica a prética de Sierra. Apresentam-se
os exemplos simplesmente para ilustrar o espectro ao longo do qual
operam a colaboragdo e a confrontagao.
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ética de denunciar o que ainda é cometido. A comuni-
dade de participantes de Sierra é financeiramente contra-
tada. Eles participam a fim de receber o seu pagamento, e
Nao por interesse ou amor a arte.

Para complicar ainda mais, digamos que a SEA torne-se
bem-sucedida a medida que se constroem lacos com
a comunidade. Nessa légica, o trabalho de Sierra ndao
obteria éxito, diferentemente do projeto de mural infantil,
que ajudaria a construir a comunidade. Esse pensamento
ndo seria verdadeiro para os padrées mundiais da arte,
que considera os gestos conceituais de Sierra, se ques-
tiondveis, mais sofisticados e relevantes para os debates
sobre performance e arte do que o mural da comunidade
habitual. Além disso, ainda serd uma SEA com éxito se a
comunidade adotada por uma obra de arte for um grupo
racista? Isso aponta para uma questao mais abrangente e
ainda sem solucdo: a SEA, por definicao, possui objetivos
definidos quando se trata de envolver uma comunidade?

Toda arte provoca a interagao social; porém, no caso da
SEA, é o processo em si — a producdo do trabalho — que é
social. A SEA, ainda, é caracterizada com frequéncia pela
atuacdo de membros do publico em papéis que vao além
daquele do receptor passivo. Enquanto muitas obras de
arte produzidas ao longo das ultimas quatro décadas
encorajaram a participacdo do observador (pontuacoes e
instrucoes do grupo Fluxus, instalacdes de Felix Gonzalez-
Torres e a maioria das obras associadas a estética rela-
cional, como as refeicdes compartilhadas de Rirkrit
Tiravanija), essa participacdo, em sua maioria, envolve a
execucao de uma ideia (seguir uma instru¢do do grupo
Fluxus, por exemplo) ou a participacao livre do trabalho
em um ambiente social em um tempo indeterminado
(como compartilhar uma refeicdo).

A SEA, como se manifesta hoje, mantém a mesma cons-
ciéncia dessas praticas, mas, com frequéncia, expande a
profundidade das relacées sociais, promovendo, algumas
vezes, ideais, tais como: capacitagao, criticidade e susten-
tabilidade, entre os participantes. Como a arte ativista e
politica inspirada pela politica de identidade e feminista
dos anos 1970, a SEA normalmente possui uma agenda
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aberta, mas sua énfase estd menos no ato do protesto,
e mais em se tornar uma plataforma ou rede para a par-
ticipacdo de outros, a fim de que os efeitos do projeto
possam durar mais que do que sua apresentagao efémera.

A performance de Sierra e o projeto de mural infantil
exemplificam os extremos da SEA, ja que estes adotam
estratégias de interacao social de confrontacéo total e
de harmonia total, respectivamente. Nenhum desses
extremos levam facilmente, ou sdo o resultado de, a um
didlogo criticamente autorreflexivo com uma comuni-
dade engajada, que é, como tentarei mostrar, a busca
principal da maioria dos trabalhos nessa pratica.

Um fator da SEA que deve ser considerado é sua expansao
para incluir participantes de fora dos circulos normais de
arte e do mundo da arte. A maioria das artes participativas
histéricas (desde a vanguarda ao presente) foi organizada
nos limites do ambiente artistico, seja uma galeria, museu
ou evento, aos quais os visitantes chegam predispostos a
terem uma experiéncia artistica ou que ja pertenca a um
conjunto de valores e interesses que os conectem a arte.
Ao mesmo tempo que muitos projetos de SEA seguem
essa mesma abordagem conservadora ou tradicional, os
projetos mais ambiciosos e ousados se envolvem direta-
mente com a esfera publica — com as ruas, com o espaco
social aberto, com a comunidade néo artistica, sendo uma
tarefa com tantas varidveis que somente alguns artistas
podem empreendé-la com sucesso.

Atualmente, a descricao talvez mais aceitavel que a
SEA comunitdria criou estd “emancipada’; ou seja, nas
frequentemente citadas palavras de Jacques Ranciere,
“uma comunidade de narradores e tradutores’® Assim,
presume-se que é desejo dos participantes se envol-
verem em um didlogo do qual possam extrair informa-
¢oes criticas e empiricas a fim de que possam seguir seus
caminhos enriquecidos; talvez, até mesmo, reivindicando
alguma propriedade pela experiéncia ou a possibilidade
de reproduzi-la com outros.

8  Jacques Ranciere, The Emancipated Spectator (London: Verso,
2009), p. 22.
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Para compreender do que pode ser composto esse dia-
logo, é importante saber o que se entende por interagao.
Como a divisdo entre a arte interna e externa e a definicao
de comunidade, ndo hé& qualquer acordo geral sobre a
compreensao do que seja participagdo, envolvimento ou
colaboracdo. Conforme mencionado anteriormente, em
algumas obras de arte conceituais, o papel do participante
é nominal. Ele ou ela podem ser um instrumento para a
realizacdo do trabalho (de Marcel Duchamp, por exemplo)
ou um intérprete dirigido (em uma peca do grupo Fluxus).
Ha tantas formas de participacdo quanto projetos partici-
pativos, mas a interagado nominal ou simbdlica ndo pode ser
equiparada a troca em profundidade e em longo prazo de
ideias, experiéncias e colaboragdes, ja que seus objetivos
sao diferentes. Permita-nos fornecer uma nocdo das pos-
sibilidades de realizacdo de cada um desses para melhor
compreender essas diferentes abordagens.

b. Estruturas participativas com multicamadas

A participacdo, por ser um termo geral, pode perder
facilmente seu significado atrelado a arte. Eu estou par-
ticipando simplesmente por entrar em uma galeria com
exposicoes? Ou apenas estou participando quando
estiver envolvido ativamente na realizacdo da obra? Se eu
estiver no meio da criacdo de uma obra de arte, mas eu
recuso me envolver, estou participando ou nao?

A participacdo apresenta 0 mesmo problema que a SEA,
conforme discutido anteriormente. Toda arte, de maneira
indiscutivel, é participativa, porque requer a presenca de
um espectador. O simples ato de estar la em frente a uma
obra de arte é uma forma de participagao. As condicoes
de participacdo da SEA, muitas vezes, sdo mais especificas,
e é importante compreendé-la no periodo de tempo em
que esta ocorre.

Algumas das SEA oferecem ricas camadas de partici-
pacao, que sao manifestadas de acordo com o nivel de
envolvimento que um observador demonstra. Podemos
estabelecer uma taxonomia bastante experimental:’

9  Suzanne Lacy delineia estruturas participativas de outra forma em
seu liviro Mapping the Terrain: New Genre Public Art (Seattle: Bay Press,
1995), p. 178.
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1. Participagdo nominal. O visitante ou observador con-
templa o trabalho de uma maneira reflexiva, que, embora
em um distanciamento passivo, ¢ uma forma de parti-
cipagao. O artista Antoni Muntadas postou este aviso
em uma de suas exibicoes: "Atencao: percepgao requer
envolvimento”.

2. Participagdo dirigida. O visitante realiza uma tarefa sim-
ples para contribuir na criacao do trabalho (por exemplo,
Arvore dos desejos de Yoko Ono [1996], na qual os visi-
tantes sdo encorajados a escrever seus desejos em um
pedaco de papel e penduré-lo na arvore).

3. Participagdo criativa. O visitante fornece contetido para
um componente do trabalho em uma estrutura estabe-
lecida pelo artista (por exemplo, o trabalho The Muster de
Allison Smith [2005], no qual 50 voluntérios, usando uni-
formes da Guerra Civil em uma encenacao, declaram as
causas pessoais pelas quais estavam lutando).

4. Participacdo colaborativa. O visitante divide a respon-
sabilidade pelo desenvolvimento da estrutura e do con-
tetido do trabalho em um didlogo direto e colaborativo
com o artista (0 projeto em andamento de Caroline
Woolard, “Our Goods’, no qual os participantes oferecem
mercadorias ou servi¢os, baseando-se no interesse e na
necessidade, é um exemplo desse tipo de trabalho).

Normalmente, a participacdo nominal e a dirigida acon-
tecem em um Unico encontro, enquanto a participacao cria-
tiva e a colaborativa tendem a se desenvolver apés longos
periodos de tempo (desde um Unico dia a meses e anos).

Um trabalho que incorpora a participacao em nivel nominal
ou dirigida ndo é necessariamente mais ou menos bem-
sucedido ou conveniente do que um que incorpora a par-
ticipacdo criativa ou colaborativa. No entanto, é importante
que se tenha em mente suas distingdes, devido a, pelo
menos, trés razdes: em primeiro lugar, estas nos ajudam a
delinear a variedade de objetivos possiveis em uma estru-
tura participativa; em segundo lugar, como mostraremos a
seguir, através destas, pode-se criar um quadro Util de refe-
réncias para avaliar a intencédo de um trabalho em relacéo
a sua realizagao; e, em terceiro lugar, considerar o grau de
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participagdo que um trabalho implica estd intimamente
relacionado a qualquer avaliacdo do caminho que este per-
correu para construir uma experiéncia comunitaria.

Além do grau de participacdo, também é importante
reconhecer a predisposicao em relacédo a participagcao
que os individuos demonstrardo em um projeto espe-
cifico. Em um trabalho social, os individuos ou as comu-
nidades (normalmente referidas como “clientes”) com os
quais o assistente social interage sao divididos em trés
grupos: aqueles que se envolvem ativamente e com von-
tade em uma atividade ou, ainda, voluntariamente (como
“Flash mob’, tipo de agcdo que serd discutido a seguir);
aqueles que sdo coagidos ou impelidos a se envolver ou
nao voluntariamente (por exemplo, uma turma de ensino
médio que esta colaborando em um projeto ativista); e,
por fim, aqueles que se deparam com um projeto em
um espaco publico ou se envolvem em uma situacéo
sem ter conhecimento de que se trata de um projeto
de arte ou involuntariamente.'® Ter consciéncia da pre-
disposicdo voluntéria, ndo voluntaria ou involuntéria dos
participantes em um dado projeto nos permite elaborar
uma abordagem com éxito em relacdo a um individuo
ou uma comunidade, ja que esta pode variar bastante
dependendo das diferentes predisposi¢coes dos partici-
pantes. Por exemplo, se um participante esta envolvido
ativamente e com vontade como um voluntario, pode
ser interesse do artista dar garantias a este que o enco-
rajem a se envolver. Se um participante foi forcado a
participar de um projeto por motivos externos, pode ser
vantajoso para o artista reconhecer o fato e, se o obje-
tivo é o envolvimento, tomar medidas para que a pessoa
crie um maior senso de propriedade. No caso de partici-
pantes involuntérios, o artista pode optar por esconder
a acao destes ou informar-lhes de sua participacdo no
projeto de arte em algum momento.

Instituicdes, como o Machine Project em Los Angeles,
Mildred’s Lane de Morgan J. Puett e Mark Dion na

10  Consultar: John Pulin e colaboradores, Strengths-Based Generalist
Practice: A Collaborative Approach (Belmont:Thomson Brooks/Cole,
2000), p. 15.
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Pensilvania ou Trade School de Caroline Woolard em
Nova York, oferecem ambientes nos quais os visitantes
desenvolvem gradualmente redes de relacionamentos
que lhes permitem contribuir significativamente na cons-
trugdo de novas situagdes, tornando-se nao apenas
interlocutores, mas verdadeiros colaboradores em um
empreendimento comum.

c. Participagao virtual: Midia social

Neste livro, ndo se tem a intencao de abranger o mundo
on-line, mas pretende-se tratar da relacdo entre a socia-
bilidade virtual e a presencial. E relevante que o uso da
"prética social”como um conceito seja redefinido em uma
sintonia quase perfeita com a nova midia social on-line.
Esse paralelismo pode ser interpretado de varias formas.
Talvez, a nova interacdo da SEA tenha sido inspirada
pela fluidez da comunicacdo de hoje ou, de outra forma,
seja uma reagdo contra a natureza etérea dos encontros
virtuais, uma afirmacdo do pessoal e do local. Ha a pos-
sibilidade de que as formas recentes de SEA sejam uma
resposta para a interconectividade do mundo de hoje
e o resultado de um desejo em fazer essas conexdes de
maneira mais direta e menos dependente de uma inter-
face virtual. De qualquer forma, as redes sociais provaram
ser maneiras bastante eficazes para instigar a acéo social.

Em um flash mob, um grupo de pessoas, normalmente
de estranhos, se relne de repente, direciona-se para
um mesmo local através da comunicacao de um lider
por uma rede social on-line. Os flash mobs normalmente
ndo se declaram como obras de arte, mas se enquadram
perfeitamente na categoria de participacdo dirigida des-
crita anteriormente. Além disso, as redes sociais on-line
demonstraram ser plataformas Uteis para a organizacao
de acdes politicas planejadas com cuidado. Tem se falado
muito recentemente sobre as maneiras com o Twitter e o
Facebook ajudaram a reunir grandes grupos de pessoas
em eventos ligados a Primavera Arabe de 2011, e aimpor-
tancia social dessas aglomeragdes ndo pode considerada
meramente simbdlica. Projetos de arte que, de forma bem
mais modesta, oferecem um tempo e um espago para a
congregagao e desenvolvimento de relagdes também
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podem ter um importante papel em ajudar os diversos
grupos de pessoas — vizinhos, estudantes, um grupo de
artistas — a encontrarem semelhancas nas atividades.

As redes sociais e outras plataformas on-line podem ser ins-
trumentos bastante proveitosos para o trabalho continuo
iniciado por pessoas. As plataformas de aprendizagem
on-line, como Blackboard e Haiku, fornecem espacos nos
quais os membros da comunidade podem interagir e
trocar informacdes sobre a producdo de um projeto. Essas
plataformas tém suas préprias idiossincrasias e maneiras,
mas aplicam-se a maior parte das regras gerais da inte-
racao social.

c. Tempo e esforco

Se hd algo em comum em toda abordagem pedagdgica,
esse é a necessidade de investir tempo para alcancar um
objetivo. Algumas metas educacionais simplesmente
ndo podem ser alcangadas caso ndo se pretenda investir
tempo: vocé ndo consegue aprender um idioma em um
dia; vocé ndo consegue se tornar um especialista em artes
marciais em um workshop no final de semana. De acordo
com Malcolm Gladwell, leva cerca de 10 mil horas para
alguém se tornar especialista em qualquer coisa."
Um museu pode realizar um workshop de arte para uma
escola, mas esta deve se comprometer por um perfodo
de tempo de, digamos, pelo menos, trés horas caso se
deseje que a experiéncia seja bem-sucedida. Até mesmo
periodos de tempo curtos de envolvimento podem ser
produtivos quando as metas estao claramente definidas:
uma hora de debate na galeria de um museu para um
publico especializado ndo pode transformar visitantes em
especialistas de arte, mas pode ser eficaz para despertar
o interesse em determinado assunto e para realizar uma
observacao sobre um tipo de arte ou artista especifico.

Muitos problemas nos projetos comunitarios devem-
se a metas nao realistas em relagdo ao investimento de
tempo esperado. Um projeto de SEA pode demandar

11 Consultar o Capitulo 2 de Malcolm Gladwell, Outliers (New York:
Little Brown & Co., 2008).
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muito tempo e esforco de um artista, apesar de as
bienais e outros eventos de arte internacionais estabe-
lecerem restrices de tempo, além da presséo pelo pro-
duto e pela gratificacdo quase imediata do mercado de
arte. Essa pode ser talvez a Unica grande razéo pela qual
os projetos de SEA ndo tenham éxito. Um artista pode
ser convidado para uma bienal com alguns meses de
antecedéncia do evento para fazer uma colaboracédo
em uma comunidade especifica. Até a data, o artista
terd formado um grupo de pessoas com os quais ird
trabalhar (0 que nem sempre é facil ou possivel). E ha
a possibilidade de que o tempo para desenvolvimento
do projeto seja limitado e que haja pressao pelo resultado
final. A maioria dos projetos de SEA é desenvolvida por
artistas que trabalham em uma comunidade particular
por um longo periodo de tempo e que tém um conhe-
cimento profundo dos participantes. Esse também é o
motivo pelo qual projetos de SEA, como as frutas exo-
ticas, normalmente nao tém a mesma qualidade quando
"exportados” para outros locais para serem reproduzidos.

Raramente, os artistas ou curadores tém o luxo de des-
pender um longo tempo em um local especifico, obtendo
resultados bastante enriquecedores. Um bom exemplo é
o projeto em andamento de France Morin, The Quiet in the
Land. Esta é uma série de projetos de SEA, que levaram
anos para ser realizados. A determinacéo notéavel de Morin
permitiu a esta (e a equipe de artistas) que se envolvesse
com éxito com comunidades téo diferentes como os
Shakers de Sabbathday Lake, Maine, e 0s monges, novicas,
artesdos e estudantes de Luang Prabang, Laos. Morin age
como uma catalisadora no desenvolvimento de projetos
de artistas, movendo-se pelas regides onde esté interessada
em trabalhar por longos anos antes de iniciar o trabalho
para ganhar a confianga da comunidade. Seu interesse
repousa em criar projetos que “ambicionem em ativar o
‘espaco entre’ grupos e individuos como uma zona de
potencialidade, na qual as relagdes entre a arte contem-
pordnea e a vida possam ser renegociadas” Os projetos
de Morin séo referéncias essenciais na compreensao de
grandes demandas — de grande potencial — a artistas pro-
fundamente envolvidos em um ambiente social.
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e. Questoes relativas ao publico

“Quem é o publico?” Essa é a pergunta mais comum rea-
lizada pelos educadores sobre qualquer atividade peda-
gdgica em seu planejamento. No campo da arte, pelo
contrario, preestabelecer um publico é visto por alguns
como uma restricdo aos impactos possiveis do trabalho,
sendo este 0 motivo pelo qual muitos artistas relutam em
dar uma resposta a essa pergunta quando se trata de seus
trabalhos. As respostas mais comuns sao: “Nao pensei em
nenhum publico-alvo”ou“Meu publico sdo todos aqueles
que estiverem interessados”.

Para alguns, a ideia de estabelecer um publico para uma
obra de arte em progresso é uma contradicao. Se a obra
de arte for nova, como pode ja haver um publico para
esta? Nessa légica, as novas ideias — e 0s novos tipos
de arte — criam seus proprios publicos apds realizadas.
Eu, no entanto, consideraria que as ideias e as obras de
arte possuem publicos implicitos, o que é verdadeiro
especificamente para o caso da SEA, em que o publico
estd relacionado ao trabalho.

No filme Campo dos Sonhos (1989), um fazendeiro de lowa
(interpretado por Kevin Costner) enquanto caminha por
um milharal, ouve uma voz que diz:“Se vocé construir, ele
vird". Ele imagina um campo de baseball e é fortemente
impelido a construi-lo. A frase faz um jogo de linguagem
na variante “construa, e eles virao” como se fosse um pro-
vérbio antigo de sabedoria, e ndo produzido pela caneta
de um roteirista de Hollywood. A mensagem implicita
é que construir vem primeiro, e o publico vem depois.
Mas o oposto também é verdadeiro. Nos construimos
porque as audiéncias existem. Nos construimos porque
buscamos alcancar os outros, e eles virdo porque se
reconhecem naquilo que construimos. Apos a interacédo
inicial, os espacos iniciam um processo de autoidentifi-
cacao, propriedade e evolucdo baseado nos interesses
e nas ideias do grupo. Estes ndo sdo espacos estaticos
para observadores estaticos, mas comunidades sempre
em constante evolu¢do em crescimento ou em decom-
posicado que se constroem, desenvolvem e, finalmente,
se desmancham.

Pablo Helguera

Vérios sociologos, principalmente David Berreby, argu-
mentaram que como humanos estamos predispostos a
expressar uma mentalidade tribal de "nds” versus “eles”; e
cada afirmacéo que fazemos esté orientada em relagdo
a um conjunto de codigos sociais preexistentes que
incluem ou excluem setores de pessoas.”” O meio de
arte contemporaneo é mais caracteristico em relacao a
exclusdo do que em relacdo a inclusao, porque a estrutura
das interagdes sociais em seus limites é baseada em um
repertorio de codigos culturais ou senhas, que fornecem
um status e um papel em dada conversa. As préticas radi-
cais, contraculturais ou alternativas também empregam
essas senhas excludentes a fim de manter uma distancia
do objetivo final.

Muitos projetos participativos que sdo abertos ao publico
geral, em teoria, de fato servem muito bem em publicos
especificos. Pode-se dizer que o projeto de SEA opera em
trés registros: o primeiro é o circulo imediato de partici-
pantes e apoiadores; o segundo é o mundo da arte critica,
ao qual normalmente se recorre em busca de validacao; e
o terceiro é a sociedade em geral, englobando estruturas
governamentais, a midia e outras organizagdes ou sis-
temas que podem absorver e assimilar as ideias ou outros
aspectos do projeto. Em alguns casos — em programas de
residéncia, por exemplo — os artistas visuais sdo contra-
tados para trabalhar com um publico pré-determinado.
Ao mesmo tempo que essas iniciativas normalmente
resultam em projetos de arte de éxito interessantes, estes
correm o risco de limitar o suporte que poderia ser ofere-
cido ao artista através da prescricao de parametros definidos
para publicos e espacos, possivelmente tentando preencher
quotas estabelecidas por financiadores. Os espacos e as ins-
tituicoes nessa situagao normalmente ficam entre a faca
e 0 queijo, tentando vender um produto bastante her-
mético — uma arte de vanguarda autorreferencial — para
comunidade (normalmente ndo artisticas) com interesses
e preocupacdes bastante divergentes.

12 David Berreby, Us and Them: The Science of Identity. Chicago:
University of Chicago Press, 2008.
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Os publicos nunca séo os “outros’; eles sempre possuem
uma identidade bastante concreta. Ou seja, é impos-
sivel planejar uma experiéncia participativa sem tomar
medidas para torna-la publica sem fazer suposicoes sobre
quem participarad desta. Eles leem a revista Artforum?
Eles assistem ao CNN? Eles falam inglés? Eles moram em
Idaho? Eles votam em partidos de esquerda? Quando nos
organizamos e promovemos uma exibicdo ou criamos
um programa publico, nés tomamos decisdes referentes
a um publico ou publicos hipotéticos, mesmo que intui-
tivamente. A sociolinguista Allan Bell cunhou o termo
"design de audiéncia” em 1984, para se referir as formas
como a midia atende a diferentes tipos de publicos em
“mudancas de estilo” no discurso.'® Desde aquela época,
a disciplina de sociolinguistica definiu estruturas através
das quais podemos reconhecer os auto-falantes padrao
usados para envolver e engajar publicos em ambientes
sociais e linguisticos através de variantes linguisticas
sociais e de registro. Entdo, se uma organizagao artis-
tica deve ser pensada como um auto-falante, é possivel
imaginé-la operando - através de seus programas e ativi-
dades — em diversos registros sociais que podem ou nao
incluir uma “intelectualidade” artistica, um publico mais
proximo a arte contemporanea com seus cédigos e refe-
réncias internos, e o publico em geral.

A maioria dos curadores e artistas expressou desconfianca
em relacdo a ideia de um publico pré-concebido quando
propus esse olhar a eles. Para estes, parecia algo redutor e
propenso a erros. Eles achavam que identificar um certo
grupo demografico ou social como o publico de um tra-
balho poderia significar simplificar sua individualidade
e idiossincrasias, um pensamento que pode ter surgido
de criticas do “essencialismo” no inicio dos anos 1980.
Eu costumo inverter a questdo: é possivel ndo conceber
um publico para seu trabalho, para criar uma experiéncia
que se pretende que seja publica sem o menor viés em

13 Allan Bell, (1984) Language Style as Audience Design. In: Coupland,
N.and A. Jaworski (1997, eds.) Sociolinguistics: a Reader and Coursebook,
pp. 240-50. New York: St Mattin's Press Inc.
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direcdo a determinado tipo de interlocutor, seja um pro-
dutor de arroz no Laos ou um professor de filosofia na
Columbia University? O debate pode se reduzir a propria
prética artistica e a afirmacdo comum dos artistas de que
ndo possuem um observador em mente ao realizar seus
trabalhos; em outras palavras, realizariam seus trabalhos
para si proprios. O que normalmente ndo é questionado,
no entanto, é como é criada a noc¢ao de identidade de
alguém. E a construcdo de uma vasta coletividade de pes-
soas que influenciaram os pensamentos e os valores de
alguém. E falar com a identidade de alguém é mais do
que um exercicio de solipsismo; é uma maneira de falar
com uma parcela da civilizacdo que esta sintetizada em
nosso pensamento. Correto afirmar que nenhum publico
pode ser construido com precisdo. Todos séo, na verdade,
grupos ficticios que construimos com base em suposi-
¢oes de vieses. Nao obstante, eles representam aquilo que
temos que experienciar, e a experiéncia em uma varie-
dade de campos provou que, quanto mais inexata for a
construcao do publico, o trabalho serd mais produtivo do
que se trabalhdssemos sem qualquer pressuposicao.

O problema ndo estd em decidir se se pretende ou nao
alcancar publicos grandes ou seletos, mas em compre-
ender e definir para quais grupos desejamos falar e tomar
medidas conscientes para alcanc¢a-los de maneira meto-
dica e construtiva. Por exemplo, um artista que busca
encontrar um publico pode ndo tirar proveito de métodos
experimentais. Ele ou ela fariam um melhor uso do marke-
ting tradicional. Para alcangar os resultados que desejam,
os artistas devem ser claros consigo mesmos ao articu-
larem os publicos para os quais desejam falar e compre-
enderem o contexto com o qual estao lidando.
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0 que ha de “social” na
pratica social?: experimentos
comparativos em performance?

Shannon Jackson

“No mais intimo do meu coragéo eu sou um minimalista com
complexo de culpa.”
Santiago Sierra’

“Touchable Stories [Histérias Tangiveis] comegaram em

1996 com a idéia de usar talentos de artistas contempord-

neos para ajudar comunidades individuais a definir a sua
prépria voz e dar a ela expressdo publica.”

Shannon Flattery, Touchable Stories website

(itdlicos no original)®

As citagdes acima vieram de dois artistas cujos trabalhos
diferem enormemente. Entretanto o trabalho de ambos
tem sido chamado de “pratica social” Como mencionei
recentemente, na edicdo especial “Lexicon” do periédico
Performance Research [Pesquisa de Performance], prética
social é um conceito que estd ligado a um grande ndmero
de movimentos dentro do estudo da arte experimental
e performance* Essas ligacoes trazem a mente outros

1 Texto extraido de: JACKSON, Shannon. What is the social in social
practice?: comparing experiments in performance. In: DAVIS, Tracy C.
Performance Studies. New York: Cambridge Press, 2008, pg. 136-150.

2 Citado em Eckhard Schneider, 300 Tons, em Schneider, Santiago
Sierra: 300 Tons and Previous Works (Alemanha: KUB, 2003), 33.

3 Touchable Stories, www.touchablestories.org. Acesso em 7 de
setembro, 2007.

4 Shannon Jackson, Social Practice, Performance Research 11.3
(setembro de 2007), 113-18 .

conceitos que compartilham algum parentesco com pra-
tica social: arte ativista, trabalho social, performance de
protesto, etnografia de performance, arte comunitéria,
estética relacional, pesquisa de acao e outros conceitos
que sinalizam uma mudanca social na préatica artistica,
assim como lembram a dimensao representacional das
formagdes politicas e sociais. Entretanto, “pratica social”
também faz parte de uma histéria mais longa de con-
ceitos que nem sempre desfrutaram de grande prestigio
na histéria da estética. S&o eles: arte literalista, arte funcio-
nalista, arte embrutecida, arte social realista, arte vitima,
arte consumivel e conceitos relacionados, que tém sido
cunhados para lamentar as capitulacdes a acessibilidade
e inteligibilidade que podem ocorrer quando a prética
artistica e a préatica social (estética e politica) combinam.
Como podemos nos conformar com esta diferenca?
Os instrumentos que avaliam a inovacao estética diferem
tanto assim dos que avaliam a inovagao social?

As tensdes e as oportunidades na conducao de uma
andlise interdisciplinar da pratica social, uma interdisci-
plina que integra movimentos de estética experimental
com as tradi¢cdes da ciéncia social e teoria social, sdo
regularmente sentidas no campo dos estudos de per-
formance. O website interdisciplinar de estudos de per-
formance fornece um férum de perguntas bem pontuais
sobre diferentes instrumentos criticos. Por exemplo,
a percepc¢ao social do artista visual na arte conceitual
é comparavel a percepcao social do artista popular?
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Eles tém o mesmo compromisso com a contextualizacado
historica? Eles estdo interessados de maneira similar ou
diferente com relagcdo ao meio de incorporagao, voz,
gesto e montagem coletiva? Da mesma forma, pode-
rlamos perguntar se um interesse em participar que
é compartilhado fornece um elo entre um tedrico de
movimentos sociais e um teatrélogo de férum boaliano.
Eles tém os mesmos instrumentos para medir eficacia?
Para entender a agao humana?

Alguém como eu, cujo primeiro livro examinou a reforma
social nas performances culturais dos movimentos de
assentamento e que agora estd dando aulas regular-
mente em cursos de arte contemporanea experimental,
€ continuamente pressionada por tensdes e questoes
interdisciplinares> Muitas vezes elas me confundem.
Ao explorar diferentes técnicas e efeitos dentro da cate-
goria de "prética social’, este capftulo procura explicitar
algumas das contradicées e conflitos de interesses entre
o conhecimento interdisciplinar e a pratica artistica expe-
rimental, em estudos de performance. Em primeiro lugar,
eu faco uma consideracdo sobre o debate contempo-
raneo e o passado, em teoria estética, relativa ao social na
pratica artistica, defendendo a utilidade do termo “hetero-
nomia” para o entendimento da arte experimental e das
identidades sociais. Reflito entdo sobre como dois artistas,
Santiago Sierra e Shannon Flattery de Touchable Stories,
oferecem diferentes modelos de envolvimento com os
legados e os debates da prética social.

A estética social e seus debates

O ensaio escrito pela critica de artes visuais Claire Bishop
Antagonism and Relational Aesthetics [O Antagonismo
e a Estética Relacional], publicado em outubro de 2004,
iniciou uma grande discussédo no mundo da arte expe-
rimental, incluindo uma reacdo bem forte de um dos
artistas que ela criticou Liam Gillick. A continua reflexao
de Bishop apareceu mais tarde na Artforum juntamente
com inUmeras reagoes explicitas e implicitas, naquela

5 Shannon Jackson, Lines of Activity: Performance, Domesticity, Hull-
House Historiography (Ann Arbor: University of Michigan, 2000).

“social” na pratica social?
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publicacdo e em outras® As suas preocupacoes sao sin-
tomadticas do tipo de discurso e confusdo que emergem
todas as vezes em que uma discussao sobre sistemas
politicos e estética estd acontecendo, principalmente
considerando como uma discusséo assim provoca e é
provocada por uma crise de categoria sobre a perfor-
mance como uma forma estética e também social.

O ensaio Outubro de Bishop e o seu artigo na Artforum
expressam-se de maneiras sutilmente diferentes, mas
juntos eles criam contrastes entre diferentes paradigmas
criticos e movimentos de pratica artistica. Geralmente,
Bishop procura apoiar o que ela chama de possibilidades
"antagonicas” de pratica artistica. Antagonismo é o termo
que ela usa, na verdade, para argumentar a favor da neces-
sidade de uma acéo critica e de uma resisténcia a inteli-
gibilidade, necessérias, sob o ponto de vista dela, para a
estética e, ainda sob o ponto de vista dela, neutralizadas
quando a arte comega a caminhar para dentro do terri-
tério social. Pratica artistica em que se procura criar um
espaco harmoénico de encontro inter subjetivo, ou seja,
que nos faz“sentir bem’, arrisca neutralizar a capacidade de
reflexdo critica. Além disso, as praticas artisticas que pro-
curam ajudar a curar doengas sociais, ou seja, aquelas que
“fazem o bem” se arriscam a se tornar instrumentalizadas
demais, neutralizando as complexidades formais e as pos-
sibilidades interrogativas de uma arte que fica debaixo
do “guarda-chuva” de um objetivo social. A medida que
0s seus argumentos se revelam alguns artistas, como
Rirkrit Tiravanija e Liam Gillick, acabam ficando no lado
que faz se “sentir mal” da sua equagéo critica’. O notério
uso do espaco da galeria de arte para preparacdo de
comida e alegre circulacdo, por parte de Tiravanija, ndo

6 Claire Bishop, Antagonism and Rebtional Aesthetics, October
(outono de 2004), 51-79; Liam Gillick, Contingent Factors: A Response
to Claire Bishop, October 115 (Winter 2006), 95-107; e Claire Bishop,
The Social Turn: Collaboration and its Discontents, Artforum 44 (February
2006),178- 83.

7 A expressdo “sentir-se bem’, no contexto do artigo, refere-se ao
sentir-se “fazendo o bem” em relacao a realizagdo de uma atividade
engajada socialmente.
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deixa espago para um antagonismo critico. Ao mesmo
tempo, o impulso de “fazer o bem” de outras praticas artis-
ticas realizadas em Liverpool, Los Angeles, San Sebastian,
Rotterdam e Istambul é criticado por seus gestos sem sen-
tido critico de “responsabilidade” As criticas de Bishop sao
mais pesadas com relacdo a Oda Projesi, um coletivo de
artistas Turco que se mudou para um apartamento de trés
comodos em Istambul e comecou a visitar os seus vizinhos
e convida-los para visitas, patrocinando mais tarde oficinas
de arte para as criancas, além de desfiles, jantares comuni-
tarios e outros eventos que procuraram criar um contexto
de didlogo e intercambio. Certamente, a pratica deles
poderia ser chamada de um exemplo contemporaneo
de trabalho de colonizagdo. Ao mesmo tempo, outros
artistas, como Santiago Sierra, Thomas Hirschorn, Francis
Alys e Alexandra Mir, terminam se situando no lado anta-
gonista “bom” de Bishop. Ela reconsidera a bem divulgada
contribuicdo de Hirschorn para Documenta Xl em 2002,
Bataille Nlonument, uma peca que foi exibida num bar
local e no gramado compartilhado por dois projetos de
moradia em Norstadt, um suburbio a milhas de distancia
da Documenta, em Kassel. Defendendo-o de acusacoes
de apropriacao do espaco local sem procurar se inteirar
mais profundamente das politicas locais, Bishop coloca
em primeiro plano o grau no qual as decisdes e estruturas
de Hirschorn criaram um espaco de desorientacéo para os
espectadores da Documenta, ndo permitindo a formacao
de nenhuma nocao de‘identidade comunitéria”e, simulta-
neamente, ‘readmitiu um grau de autonomia para a arte.”®

Ao criar um instrumento critico para fazer essas determi-
nagoes, Bishop invoca Chantal Mouffe, cuja teoria social
defende a necessidade de antagonismo dentro e entre
setores sociais de grande escala. Bishop desta forma
equaciona uma teoria (pos) socialista de antagonismo
com o antagonismo sentido por um espectador ao se
deparar com material artistico apropriadamente per-
turbador®. Ao colocar frente a frente arte antagonista e a

8 Bishop, Antagonism and Relational Aesthetics, 74, 75.

9 Chantal Mouffe, ed, Deconstruction and Pragmatism (Londres:
Routledge, 1996).
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ndo antagonista, Bishop procura destacar a extensao pela
qual “julgamentos éticos” e um “conjunto generalizado de
preceitos morais” governam os objetivos e a andlise de tal
trabalho ao invés dos critérios estéticos.”® Além disso a
missao social da arte social determina demais a sua estru-
tura, criando um desejo por funcionalidade e eficiéncia
que neutraliza a capacidade da arte de se manter ao largo
das prescricdes instrumentalistas do social. Enquanto os
argumentos de Bishop ndo séo exatamente os mesmos —
as vezes ela ndo gosta de arte que se sente bem e as vezes
ela ndo gosta de arte que faz o bem - juntos, os ensaios
reorganizam um léxico familiar para o entendimento (e jul-
gamento) da pratica social. Um instrumento critico assim
avalia o lugar de uma obra de arte em meio a um ndmero
de polarizacées: 1) celebragao social versus antagonismo;
2) legibilidade versus ndo legibilidade; 3) funcionalidade
radical versus ndo funcionalidade radical; e 4) heteronomia
artistica versus autonomia artistica. O que impulsiona
o “descontentamento” de Bishop é que a “virada para o
social” na pratica artistica traz o perigo de enfatizar os pri-
meiros conceitos desta série de pares em detrimento dos
dominios criticos, ilegiveis, inUteis e autbnomos que a arte
precisa habitar para que possa ser arte. Bishop desenha
algumas linhas novas na areia de alguns debates bem
antigos sobre a estética e a politica. Ela condena a arte que
usa referéncias que sdo facilmente consumiveis e acessi-
veis e que clama por objetivos sociais que aspiram a uma
mudanca social “efetiva’ e que colabora para investir pesa-
damente numa “ética crista da boa alma” para se envolver
num “auto-sacrificio autoral”a comunidades e sociedades.
Ao invés disso, ela acredita que “as melhores praticas
colaborativas dos ultimos dez anos abordam este puxao
contraditério entre a autonomia e a intervencao social e
se refletem sobre esta oposicdo reciproca na estrutura do

1

trabalho e nas condicdes da sua recepgao!

Para mim, é dificil discordar do que diz a Ultima sentenca.
Certamente, o fato de que Bishop, em outro lugar, defende

10  Bishop, The Social Turn, 181.
11 Ibid. 183.
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as praticas artisticas que “tentam pensar a estética e o
social/politico juntos, em vez de subordind-los ambos a
ética” parece encaixar-se com o tipo de coincidéncia entre
o0 social e o estético que eu estou perpetuamente procu-
rando. Na verdade, eu imagino que muitos leitores deste
volume declaram que estdo numa busca igual. Entdo, de
onde véem estes julgamentos? Onde os conceitos de inte-
ligibilidade e de ininteligibilidade ficaram polarizados? Por
que o trabalho direcionado ao outro da arte social se con-
figura como uma capitulagéo a “"ética cristd da boa alma”
(uma equacdo religiosa que é certamente o caminho mais
rapido para o inferno, de acordo com os circulos criticos de
ciéncias humanas)? Finalmente, o que significam as idéias
de autonomia e heteronomia em todos esses debates
estéticos sobre a pratica social?

Euimagino que a fotografia acima, do trabalho de Bishop,
possa despertar curiosidade num estudante de estudos
da performance, treinado nos campos dos movimentos
sociais, ou noutro que trabalha com folclore ou ainda
noutro que é experiente na pratica de etnografia critica.
Todos poderiam considerar-se especialistas no “social” e
todos poderiam considerar-se interessados em interven-
¢oes artisticas dentro do social. Ao mesmo tempo, tais
estudantes podem estar menos inclinados a ver algo radi-
calmente recompensador nos artistas que fazem “sentir-
se mal”que Bishop defende.

Permita-me por um momento tentar sugeriruma linha para
debates como o que eu descrevi; fazendo isto, eu espero
poder reorientar e revisar uma critica de artes visuais como
a de Bishop, mais ainda, mostrar como a linguagem social
do campo das artes visuais oferece aos estudos da perfor-
mance um certo tipo de tracdo critica no entendimento da
pratica social como uma forma estendida.

Até mesmo o uso da frase “forma expandida” invoca um
vocabuldrio estético, que tem tentado, por todo o decurso
dos séculos XX e XXI compreender como as reivindica-
¢oes do social alteraram os parametros convencionais do
objeto de arte. £ claro que as convencées da estética do
século XIX defendiam que a arte alcancava a sua grandeza
na medida em que as suas representacdes transcendiam
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0 seu substrato material, ascendendo muito acima da sua
matéria-prima e de seu aparato social de producéo. Esta
é uma maneira de moldar uma oposicdo estética inicial
entre“autonomia”e "heteronomia."Tais conceitos tém uma
etimologia variada, mas para os propositos deste debate
a etimologia que parece mais Util é aquela que alinha a
autonomia com a “‘condi¢do de ser auto governado” e a
heteronomia com a ‘condicdo de ser governado por uma
forca exterior” A arte transcendental alcancou a auto-
nomia por parecer existir, independentemente do seu
material, ou seja, parecia existir de modo auténomo das
condicées da sua feitura. De muitas maneiras os debates
sobre a estética do século XX giraram em torno de como e
em que medida uma forma de arte poderia ter tal status e/
ou obter tal efeito auténomo. Para alguns, a conquista da
transcendéncia era apenas uma sublimacéo; a conquista
da autonomia apenas o repudio ao “‘controle externo”que
estruturava perpetuamente toda a vida social, incluindo a
vida social da estética. Os movimentos dos trabalhadores
no inicio do século XX foram apenas alguns dos lugares
onde o papel social da arte foi re-imaginado em termos
heterénomos, na apropriacdo de formas vernaculares, a
instituicdo do realismo social como uma estética progres-
sista, ou a re-imaginacao Construtivista da afinidade entre
o labor artistico e o labor social.

Foi depois da Segunda Guerra Mundial, porém, ao ver
como 0 Uso estético fascista do vernaculo e o fortaleci-
mento stalinista do realismo estético tinham racionali-
zado uma variedade de purgacgdes, que Theodor Adorno
questionou os efeitos sociais da assim chamada arte hete-
ronoma. Em ensaios como Commitment [Compromisso]
e The Autonomy of Art [A Autonomia da Arte] a figura
mais merecedora de condenacédo, segundo Adorno, néo
era um celebrado herdi ou mesmo os regimes fascista
ou stalinista, mas (episédio que ficou famoso) o drama-
turgo esquerdista de vanguarda Bertold Brecht.'> Adorno

12 Theodor Adorno, Commitment, em Andrew Arato e Eike Gebhart,
eds., The Essential Frankfurt School Reader (Nova lorque: Continuum,
1982.), 300-18, e Adorno, The Autonomy of Art, em Brian O'Connor, ed.,
The Adorno Reader (Oxford: Blackwell 2000), 239-63.
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criticou totalmente o “didatismo de Brecht”e argumentou
que o desejo do teatrélogo de ser engajado social-
mente embotou a sua eficicia. O desejo de Brecht
de ser til tinha produzido uma instrumentalizacao da
estética. Seu desejo de ser acessivel tinha produzido uma
legibilidade de enredo e personagem que apenas “trivia-
lizou"a politica, simplificando-a a “posicdes boas e ruins”'
Na opinido de Adorno, todo o oeuvre de Brecht foi uma
capitulagdo as "cruas exigéncias heteronémicas” do social
que despiu completamente a estética da sua razdo de ser.
E importante notar que Adorno (e Brecht) eram ambos
igualmente passiveis de criticas que argumentavam o
oposto. Diferentemente de Adorno, Georg Lukacs, assim
como uma variedade de camaradas esquerdistas, nao
considerou o trabalho de Brecht “inteligivel demais’,
pelo contrdrio, eles acharam que ele era “nao inteligivel
o suficiente” para ser socialmente Util. Enquanto isso,
Walter Benjamin argumentava que Brecht era o exemplo
maximo de uma pratica estética que era a0 mesmo
tempo socialmente engajada e formalmente inovadora,
ndo uma instrumentalizacdo da estética.

Apesar desta variacdo em interpretacdo, deve-se notar
que a defesa de Adorno da autonomia foi feita em termos,
de alguma forma, novos. Ele se preocupava com o quanto
a demanda por arte socialmente inteligivel racionalizava a
capacidade de conclusdo intelectual.

Hoje em dia, os rabugentos, que bombas ndo conseguem
destruir, tém-se aliado com os filisteus que se levantam
contra a alegada ininteligibilidade da nova arte. .. E por isso
que hoje trabalhos auténomos ao invés de comprometidos
devem ser incentivados na Alemanha. Trabalhos comprome-
tidos se creditam muito rapidamente com todos os valores
nobres e entdo os manipulam & vontade."”

Ao invés da celebracdo da estética transcendente, a auto-
nomia estética foi crucial para preservar um espaco de

13 Adorno, Commitment, 306.
14 Ibid,308.
15 Ibid,316,317.
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critica, um ponto de interrogagao em meio a religiosidade,
justica e (quase) dualismo da arte“‘comprometida”“Mesmo
na obra de arte mais sublimada existe um‘deveria ser dife-
rente’ escondido."'® Esta vontade de ocupar um lugar de
recusa era para Adorno o objetivo mais importante da
prética estética. Isto significava um questionamento da
pressdo social para “acomodar o mundo’, recusando con-
vencodes sociais de inteligibilidade e utilidade, por melhor
intencionadas e moralmente justas que as suas causas
parecessem. Apesar disso, grande parte do legado de
Adorno em estética modernista foi celebrada ou repu-
diada, na metade final do século XX. A sua linguagem
ecoa numa variedade de circulos de criticos. Questoes a
respeito de inteligibilidade e ininteligibilidade persistem
em circulos que lidam com as preocupacdes modernistas
na adocdo pés-moderna da ambiguidade. Questdes ao
redor de autonomia e heteronomia persistem em cir-
culos que lidam com a extensdo da arte para dentro do
espaco social. Finalmente, questées sobre a utilidade e a
futilidade da arte persistem em circulos que lidam com a
dimensao formal e social da prética artistica social.

Tipos similares de preocupacoes tém impulsionado subse-
gulente experimentacdo em arte experimental do século XX.
Marcel Duchamp fez fama ao entrar com uma abordagem
politica diferente para fazer uma pergunta similar sobre a
autonomia do objeto de arte, instalando objetos do dia a
dia em museus de arte para expor arte como um efeito
produzido de modo heterbnomo pelas convengdes do
museu. Talvez 0 movimento mais significativo que recebeu
crédito e acusacdes de ter vaticinado a conversagao sobre
a arte social seja o Minimalismo e todas as variedades de
extensdes pds minimalistas. Artistas como Donald Judd, Sol
LeWitt, Tony Smith e Robert Morris foram anunciados como
"pais"deste movimento e foram, é claro, as figuras mais reco-
nhecidamente trucidadas no notério ensaio de Michael
Fried de 1967 sobre a “teatralidade” minimalista, Art and
Objecthood. Empregando um vocabulario escultérico redu-
cionista, que rejeitava o figurativo tanto quanto o abstrato

16 Ibid, 317.
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para utilizar formas geométricas especificas como o cubo,
a linha, o poliedro, o paralelepipedo e a repeticao em série
dessas formas, artistas minimalistas criaram tais “objetos
especificos” em parte para expor as condicbes de visao
para o espectador que os recebia. Como legides de criticos
notaram subsequentemente, o impulso de Fried de chamar
tais técnicas de “teatrais”tinha a ver com o seu desconforto
com tais formas autoconscientes de acdo do espectador
e com a duracdo da experiéncia que elas produziam.
Por exemplo, “a sensibilidade literalista é teatral porque,
para comegar, ela é preocupada com as reais circunstancias
nas quais o espectador se depara com o trabalho literalista...
a experiéncia da arte literalista é a de um objeto numa situ-
agdo, que virtualmente, por definicao, inclui o espectador."”
Fried foi mais longe ao citar o escultor Morris a respeito de
Objetos especificos para comentar sobre o desejo do artista
de transformar a experiéncia estética numa experiéncia
espacializada autoconsciente para o espectador:

O melhor novo trabalho tira os relacionamentos para fora
de si e os transforma numa fungéo do espaco, da luz e do
campo de visdo do espectador. O objeto é apenas um dos ele-
mentos na mais nova estética. Ele é de alguma forma, mais
reflexivo porque a consciéncia de cada um sobre si mesmo,
existindo no mesmo espaco que o trabalho artistico, ¢ mais
forte do que em trabalhos anteriores, com seus indmeros
relacionamentos internos. Fica-se mais consciente do que
antes que se estd estabelecendo as proprias relagbes ao apre-
ender o objeto de vdrias posicées e sob vdrias condicées de
luz e contexto espacial.'®

Enquanto Morris desejava tornar claro o grau até o qual
tais situacdes descentralizavam o espectador, “Eu desejo
enfatizar que as coisas estdo num espaco com a gente, ao
invés de... [que] se estd num espaco rodeado de coisas”
Fried recusava-se a aceitar a importancia da distingao:

Repito, ndo hd distingdo clara ou sdlida entre os dois estados
de coisas: estamos, afinal, sempre cercados de coisas. Mas as

17 Michael Fried, Art and Objecthood, Artforum 5 (junho de 1967), 152.
18 Ibid,153.
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coisas que sdo trabalhos literalistas de arte devem de alguma
forma confrontar o espectador, elas devem, pode-se dizer, ser
colocadas ndo apenas neste espaco, mas desta maneira..
Eu penso que vale a pena mencionar que “toda a situagdo” sig-
nifica exatamente isto: tudo isto, incluindo, mesmo, o corpo do
espectador... Tudo conta ndo como parte do objeto, mas como
parte da situagdo na qual a sua objetualidade estd estabele-
cido e da qual ela, ao menos em parte, depende.””

Embora Fried ndo use a palavra “heteronomia” no seu
ensaio, 0 que impressiona é o seu grau de desconforto com
as exigéncias que vém de fora da“situacao”. Exigéncias que
colocam demandas de uma ordem externa que sé pode-
riam ser experimentadas como confrontagdo ou incon-
veniéncia (‘desta maneira”). O "tudo” que “conta” saturava
a experiéncia do espectador, provocando néo apenas a
consciéncia de um novo meio, (o corpo do espectador),
mas como resultado, uma consciéncia do objeto como
"dependente”. A interdependéncia entre a arte e o espec-
tador, entre um objeto e uma situagao, deste modo nao
permitia uma experiéncia de autonomia estética. E inte-
ressante que, Fried como Adorno, e ndo diferentemente
de Bishop, se voltaram para o teatro e para um vocabu-
l&rio teatral para criticar os 6nus e interdependéncias
sociais da arte heteronoma.

Muito tem sido feito a partir do legado do Minimalismo a
arte performatica emergente. Enquanto que as suas téc-
nicas se desviaram dramaticamente da forma redutiva do
Minimalismo, a performance muitas vezes experimental,
localizada em galerias de arte, compartilha o objetivo de
produzir este tipo de autoconsciéncia do espectador num
espaco maior. O reconhecimento da incorporagdo por
parte do espectador se estendeu ao proprio objeto artis-
tico e, no fim das contas, ao corpo do artista que deses-
truturou um pouco mais as fronteiras da pratica da arte
visual ao inserir o corpo do artista visual (por exemplo,
Vito Acconci, Chris Burden, e Karen Finley). Enquanto oca-
sionalmente as preocupacdes formais por detras desta
extensdo sdo esquecidas no sensacionalismo que cerca

19 Ibid, 154-5.
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algumas performances e intervencdes, muito da arte
performética do final do século XX é entendida como
experimentacao pos minimalista. A arte performatica tem
sido considerada como uma ‘quebra nas estruturas” da
arte visual, 0 que nao apenas declara um impulso geral
de rebelido, mas também sugere que tal quebra expde a
estrutura, tornando os participantes conscientes do apa-
rato de apoio de experiéncia estética por nao permitir as
suas obscuridades delimitadas.

Eu espero que, neste ponto, o leitor tenha entendido o
meu interesse em revisar alguns episédios na histéria da
estética do século XX. Histérias assim nos ajudam a navegar
nas diferentes disciplinas que contribuem para esta con-
versa. Este tipo de experimentacdo na auto refletividade
na pratica artistica e na critica de arte, se desenvolveu nas
mesmas décadas nas quais outros campos académicos
comecaram a lidar com o aparato da producao e da escrita
doutas. Embora muito diferentes nas suas politicas, gestos
e estilos, os impulsos da etnografia critica, de promogao do
conhecimento situado e de auto refletividade na escrita
crosscultural compartilharam de um desejo similar de
entender as convencoes pelas quais as nossas experién-
cias, prazeres e ideias mais preciosos séo feitos. Quando o
século XX deu lugar ao século XXI, as préticas artisticas e
0 novo conhecimento em humanidades e ciéncias sociais
lutaram com uma variedade de questdes “sociais” que
tornaram a necessidade desta autoconsciéncia particular-
mente urgente. Movimentos pelos direitos civis por todo o
mundo, feminismos ocidentais e trans-nacionais e reflexao
pds-colonial e anti orientalista sobre a representacdo da
consciéncia do outro promoveu ndo apenas um maior
conhecimento e novas maneiras de fazer arte, mas formas
de prética que pediam ao participante que refletisse sobre
como eles ficaram sabendo e prestar aten¢do para os con-
ceitos assumidos e as convencdes que 0s mantiveram sem
ter conhecimento e sem experimentar de modo diferente.
Em outras palavras, nas Ultimas décadas, a arte e o ques-
tionamento social tinham sido induzidos a reconhecer a
sua heteronomia, a um nivel que a sua pratica e o seu pen-
samento eram “governados por regras externas’ ou seja,
contingentes e interdependentes com um mundo que
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eles nio podiam fingir transcender. E em reconhecimento
a este impulso compartilhado que estou muito interes-
sada em tentar ver como podemos moldar a questdo da
“prética social’, na estética, nas humanidades e nas ciéncias
sociais, Ccomo uma busca heterogénea por um problema
formal que compartilhamos.

Prética social: dois casos

Eu abri este capitulo com epigrafes de dois artistas que
sdo "bem diferentes’, mas ligados pela transformagao
social da sua pratica estética. Santiago Sierra, um artista
espanhol atualmente vivendo na Cidade do México, tem
uma reputacao internacional no mundo da arte contem-
poranea. Ele tem participado de festivais anuais e bienais e
recebido importantes encomendas de uma grande varie-
dade de organizacdes de arte em cidades cosmopolitas
assim como em galerias e museus localmente engajados,
na América Latina e na América do Sul. Shannon Flattery
é a fundadora e diretora artistica de Touchable Stories, um
grupo comunitério de artistas baseado em Boston que cria
instalacoes site specific plurianuais interativas de histéria
oral, em espagos comunitarios do bairro. Segundo os seus
curadores, espectadores e criticos os dois artistas abordam
problemas sociais de marginalizacdo, principalmente da
pobreza, trabalho, imigracao, exilio, urbanizacdo e injustica
ambiental. Entretanto, comparar um artista que se deno-
mina “um minimalista com complexo de culpa” com outro
que procura dar a setores marginais da sociedade a opor-
tunidade de “definir a sua propria voz’, é comparar dife-
rentes métodos artisticos de engajamento social, mesmo
se os dois produzem uma conscientizagao de heteronomia
artistica e interdependéncia social. Como eu vou sugerir
abaixo, Sierra produz tais efeitos através de uma estética
de reducdo enquanto que Flattery o faz por uma estética
de expansdo. Enquanto a pratica de Flattery exemplifica
uma ética de etnografia critica em seus métodos de cola-
boracdo extensiva e incorporacéo intermidia, 0s engaja-
mentos sociais de Sierra sao de alguma forma “anti-sociais’,
expondo as operacoes redutoras de iniqlidade social ao
imitar as suas formas. Ao mesmo tempo, os dois artistas
cultivam uma consciéncia nos espectadores sobre a sua
relacéo sistémica com as questdes sociais abordadas e as
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estruturas duracionais, espaciais e incorporadas nas quais
aquela abordagem ocorre.

Permita-me considerar primeiro a experiéncia de duracéo,
como veio de experimentos minimalistas e como tem
sido retrabalhada por Sierra. A consciéncia duracional
produzida pelo objeto minimalista foi um efeito menos-
prezado no ensaio de Fried e celebrado por proponentes
minimalistas. Enquanto Fried condenou a "infinitude” da
escultura minimalista, Morris louvou a experimentagao
duracional a tal ponto que acabou colaborando com
artistas de performance rimada e até mesmo adicio-
nando outro ensaio assinado, Notas sobre a Danga, ao
seu trabalho de critico. Neste ultimo ensaio, Morris enfa-
tizou a natureza estrutural do tempo. A duracédo é menos
uma coisa a ser manipulada do que uma estrutura a ser
exposta; siléncios eram usados néo tanto como “pontua-
¢o6es’, mas “para fazer a prépria duracao palpével’? Sierra
utiliza a duracédo de uma maneira que estende a técnica
minimalista e a desmascara. Considere, por exemplo, a
peca dele de 1999 Paid People, [Pessoas Pagas] criada para
o Museu Rufino Tamayo no México. Na ocasido, 465 pes-
soas foram contratadas para ficarem de pé sobre toda a
extensdo do piso do espaco principal de exposicdo do
museu (cinco pessoas por metro quadrado). Enquanto a
multidao de pessoas ficou de pé, esperando receber um
pagamento minimo por hora de trabalho por seu esforco,
os espectadores vieram olhar os corpos tentando man-
terem-se parados engquanto ao mesmo tempo estavam
conscientes da passagem do tempo. A estrutura basica da
peca, portanto, aborda as convencées pelas quais o tra-
balho é organizado sob a frase “tempo e materiais” Numa
estrutura em que o Unico material sdo os corpos de traba-
lhadores contratados, a no¢do de tempo como algo que
se compra aparece mais espantosamente no campo de
visdo. Porém, isto também mostra o grau até o qual o inte-
resse minimalista na “palpabilidade do tempo” tem uma
base de classe. A peca expOs o grau até o qual o tempo

20 Robert Morris, Notes on Dance, The Tulane Drama Review 10.2
(1965), 183.
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€ ja muito palpavel para aqueles que vivem a mercé do
relégio. Portanto, a peca ndo s¢ admite a duragdo como
uma influéncia estruturante no trabalho artistico, mas
também expde a duragdo como ela mesma é gover-
nada pelas regras externas do sistema trabalhista. Pecas
subseqlentes como Eight People Paid to Remain Inside
Cardboard Boxes [Oito Pessoas Pagas Para Ficarem Dentro
de Caixas de Papeldo] (Guatemala City, 1999), A Person
Paid for 360 Continuous Working Hours [Uma Pessoa Paga
Por 360 Horas de Trabalho Continuo] (New York, 2000),
ou 430 People Paid 30 Soles [250 Pessoa Pagas Com 30
Soles] (Lima, 2001) reusaram uma estrutura basica similar,
enquanto outros projetos como 250 cm Line Tattooed on
Six Paid People [Linha de 250 cm tatuada em Seis Pessoas
Pagas] (Havana, 1999) ou 160 cm Line Tattooed on 4 People
[Linha de 160 cm Tatuada em 4 Pessoas] (Salamanca,
2000) aumentaram os desafios do intercambio em con-
tratar pessoas para serem tatuadas. Certamente, na aberta
reutilizacdo de trabalho pago por parte de Sierra como
base para as suas pecgas, 0 tempo emerge n&o apenas
como uma forca natural que o trabalho nédo transcende
mais (como no Minimalismo), mas como uma forca social
heteronomicamente dependente das assimetrias da eco-
nomia capitalista. A duragdo é mais palpavel na medida
em que é trocada por um salario.

A redugdo - alguns vdo dizer certamente, a humani-
zagao replicada da pratica de Sierra é quase 0 oposto
do tipo de impulsos que re-humanizam presentes em
pecas de Touchable Stories. Enquanto as pecas de Sierra
transformam a “colaboracdo” numa relacédo de trabalho
e pouco menciona das histérias dos seus participantes
— e nunca os seus nomes — Touchable Stories conduz
em torno de dezoito meses de pesquisa — fazendo reu-
nides com vizinhos, assistindo a encontros civicos, orga-
nizando jantares comunitarios e coletando centenas de
horas de histérias orais para servirem como inspiracdo
para uma exposicao e como som usado numa instalagao.
O processo de morar entre as pessoas que se tenta repre-
sentar da apoio a criacdo de grandes instalacdes de site
specific que sdo chamadas “labirintos vivos’, colocadas
em pordes de igrejas, centros comunitarios e antigos
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espacos comerciais doados por dois anos por indivi-
duos e grupos que vivem em bairros marginalizados de
Dorchester, Central Square, e Allston, Massachusetts e,
mais recentemente, em Richmond, California.?’ Em cada
um desses “labirintos vivos', pequenos grupos se movem
pelas instalagdes interativas, escutando as vozes de histo-
rias orais gravadas enquanto abrem gavetas, giram maga-
netas, puxam cortinas e se detém sobre almofadas para
encontrar histérias de migracoes, realocacdes, elitizacao,
violéncia e perda.

Mesmo sendo esta acdo muito diferente do trabalho
de Sierra, poderfamos dizer que ‘duracdo” é ainda uma
estrutura integral na pratica de Touchable Stories. Porém,
compreender os seus investimentos duracionais requer
que olhemos em lugares diferentes. Certamente, “tempo”
é uma palavra que emerge repetidamente em grande
parte da documentacdo de Touchable Stories, mas a
énfase aqui é sobre a vontade do artista de gastar tempo
em entender questdes e mundos de grande complexi-
dade. Aqui o compromisso duracional de compartilhar o
tempo e o espaco é, de fato, a estrutura por debaixo da
pratica de Touchable Stories, uma disposicdo em compro-
meter tempo, na verdade, como Flattery faz, ao ponto de
se mudar para um novo espago de moradia por anos, para
permitir-se mudar conceitos pré-determinados sobre
questdes e argumentos tanto quanto para criar uma cola-
boracdo com membros da comunidade que tem uma
relacéo proviséria de confianca. Touchable Stories, por-
tanto compartilha uma ética de etnografia participativa
como tantos dos seus praticantes teorizaram, se compro-
metendo ao ponto de gerar um conhecimento sensivel
ao longo do tempo. O interessante é que é este com-
promisso com o tempo e 0 espago que um critico como
Bishop acha antiestético em grupos como Oda Projesi e
outros “transformados em sociais” com os quais ela esta
‘descontente” Adorno, também poderia ter achado

21 Shannon Jackson, Touchable Stories and the Performance of
Infrastructural Memory, em Della Pollock, ed., Remembering: Oral History
Performance (Nova lorque: Palgrave Macmillan, 2005),45-66.

22 Bishop, The Social Turn, 178.

Shannon Jackson

este compromisso duracional uma capitulagcao as “cruéis
exigéncias heterébnomas” do social, mas me parece que
o desafio aqui é permitir que a duracao tenha um dife-
rente tipo de palpabilidade estética.”*> Mesmo que a ética
de participagdo de Flattery possa ser considerada analoga
as praticas do etnografo, do trabalhador de assentamento
ou do ativista, parece importante notar a especificidade
do seu desejo de leva-lo a cabo sob a sua auto-identifi-
cagdo como artista. Enquanto a sua tentativa de conhecer
outros com mais complexidade e intimidade pode ser
interpretada por algumas pessoas como instrumenta-
lizacdo do processo artistico, ndés podemos também
notar a que grau esta forma de participagao é “sem fim”
de um modo diferente num projeto de Touchable Stories.
As colaboragdes plurianuais parecem nao terminar mesmo
quando as instalagbes sdo desmontadas. Do mesmo
modo que podemos analisar as estruturas experimentais
de duracdo das performances de persisténcia de Marina
Abramovic ou Linda Montano, poderiamos notar que o
compromisso duracional de espaco e tempo compar-
tilhados é uma técnica do artista social, que é um com-
promisso firmado e cujas consequéncias sdo previstas e,
por forca de um contrato social implicito, serd recebido
e incorporado pelo processo e suas estruturas. Ademais,
esta experiéncia de duragéo é parte de um gesto maior de
colaboracdo que nao é apenas um “auto-sacrificio autoral”
como Bishop diria, mas é também um experimento mais
radical em desobrigacdo autoral as exigéncias externas
de outros, que pode estar fazendo uma pergunta basica
sobre até onde a confissdo de heteronomia estética pode
ser buscada.

Tipos similares de exercicios em reorientacdo seriam
necessarios para comparar outros elementos no trabalho
de Sierra e Touchable Stories. Sierra trabalha com formas
minimalistas como o cubo, a linha e o paralelepipedo, mas
os situa de modo diferente pela incorporagdo de traba-
Ihadores contratados. Numa peca que parecia comentar
sobre a forma minimalista e o desejo de “fazer o bem’,

23 Adorno, Commitment, 312.
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0 que ha de “social” na pratica social?

90 cm Bread Cube [Cubo de Pdo de 90 cm] (2003), era um
solido cubo de péo assado em dimensoes especificas e
oferecido como caridade num abrigo para moradores de
rua na Cidade do México. A documentagao mostra as pes-
soas se reunindo para fatiar partes do cubo e colocé-las
em pratos de papel, a geometria do cubo desfeita pelas
exigéncias dos seus consumidores marginalizados. Sierra
também trabalha com o desejo minimalista de admitir a
forca da gravidade; certamente, o seu trabalho pode ser
colocado numa genealogia direta com a énfase mini-
malista da escultura ao invés da pintura e da tendéncia
naquele movimento de privilegiar trabalhos artisticos
orientados para o plano baixo do piso ao invés do plano
anti-gravitacional da parede. A orientacdo para o chdéo,
sem um pedestal, foi vista como uma confissdo do relacio-
namento dos objetos de arte com a regra natural externa
da gravidade, se opondo a tentativa da pintura de vencer
a gravidade com ganchos, arames e molduras na parede.
Em pecas como Object Measuring 600 x 57 x 52 cm
Constructed to be Held Horizontally to a Wall [Objeto
Medindo 600x 57x52 cm Construido Para Ser Preso
Horizontalmente Numa Parede] ou 24 Blocks of Concrete
Constantly Moved During a Day's Work by Paid Workers, [24
Blocos de Concreto Movidos Constantemente Durante
Um Dia de Trabalho Por Trabalhadores Assalariados] Sierra
evoca o impulso minimalista na direcdo da admissao gra-
vitacional herdada das instalacbes geométricas, grandes e
pesadas de Donald Judd, Sol LeWitt, Richard Serra e outros.

N&o obstante, o engajamento de Sierra com as politicas
da gravidade é diferente. Certamente, ao contratar tra-
balhadores para mover formas minimalistas grandes e
pesadas, ele expde o trabalho anti-gravitacional reque-
rido para instalar uma intervencao estética gravitacional.
Aqui, o gravitacional, como o duracional, tem uma base
de classe, forcando um reconhecimento da longa his-
téria de classes que governa o gerenciamento social da
gravidade. Como a duracéo, a gravidade foi sempre pal-
pavel para a classe historicamente contratada para fazer
o trabalho mais pesado. Finalmente, podemos ver uma
relagdo semelhante de reutilizagdo e reviséo quando se
trata de outro conceito minimalista: reproducao em série.

experimentos comparativos em performance

Como um conceito que expde o funcionamento cons-
tante do tempo e que usa a repeti¢do para questionar o
mito da originalidade, a reproducdo em série de formas
semelhantes aparece por todo o trabalho de Sierra. Mais
uma vez, porém, o ‘constantemente movido” de repeti-
¢oes assim expde a “serialidade” como que enredada nas
formas repetitivas de trabalho as quais foi dado o status
de "autoria’, para comegar.

Encontrar tais tipos de genealogias minimalistas na pratica
de Touchable Stories requereria uma re-orientacdo e uma
disposicao para procurar em diferentes lugares por um
engajamento com a gravidade, a serialidade, a futilidade e
os limites do inteligfvel. Poderia comegar com uma forma —
uma colecdo suspensa de potes de vidro — que se tornou
um motivo recorrente em todos os projetos de Touchable
Stories. Potes (colocados em série) ficam levemente pendu-
rados em diferentes niveis ao alcance do olhar do espec-
tador. Dentro os espectadores encontram fotografias em
miniatura de edificios antigos transferidas para folhas de
papel transparente, geralmente iluminadas por uma luz no
fundo que vem de uma parede proxima. Enquanto ouvem
histérias sobre espagos do bairro que ja foram demolidos,
os visitantes ficam parados em frente aos potes, tomando-
os para identificar as molduras das portas, letreiros e outras
caracteristicas que lhes informam que edificio desapare-
cido eles estao vendo. A instalagdo funciona em muitos
niveis. Ela evoca os ritmos de encontro encontrados numa
galeria ou museu, invocando o fluxo constante de pessoas
se movendo de uma imagem a outra numa fila. Porém, as
imagens séo suspensas do teto, permitindo o movimento
circular em torno da imagem como quando se olha para
uma escultura. A suspensdo anti-gravitacional do alto enfa-
tiza 0 espaco vazio por debaixo e permite outro tipo de
interacédo - toque, o cuidadoso ato de segurar o préprio
objeto. Entretanto, esta suspensao formal inicia e é iniciada
pelo contetido; o peso e imobilidade aparentes do edificio,
sao combatidos pela facilidade de seu desenraizamento;
uma histdria social da urbanizacdo erradicada tornada pal-
pavel por uma forma estética que se levanta facilmente,
apresentada num pote de vidro que é ao mesmo tempo
precioso e facilmente quebravel. Enquanto este tipo de

54|



serialidade é certamente sentimental, o efeito cumulativo
Cria uma consciéncia espacial elevada em vérios niveis, per-
mitindo que as fronteiras do objeto de arte se estendam
para dentro do espaco do espectador — a maneira dele?”
- enquanto provocando simultaneamente uma reflexao
sobre a prépria posicdo espacial do espectador numa
histéria urbana mais longa, uma histéria da qual aquela
posicao espacial ‘depende!

Tendo oferecido alguns exemplos de leitura do trabalho
de dois artistas muito “diferentes’, é importante observar
de que modo essas leituras poderiam ser “diferentes”
Enfatizar este fato ndo é simplesmente se refugiar num
relativismo generalizado como critico, mas também
colocar em primeiro plano os diferentes tipos de pre-
cedentes e historicos de objetos que estruturam um
encontro com a pratica social. Tal variacado parece afetar
e afligir préaticas que procuram pensar “estética e politica
juntas”. Assim como Brecht se transformou numa figura
que recebeu formas contraditérias de critica, também
os trabalhos de Sierra e Touchable Stories tiveram que
aglentar todos os tipos de criticas, que vao de todas as
posicoes dos poélos a que me referi acima: celebracédo
social/antagonismo  social, radicalmente disfuncional/
radicalmente funcional, ininteligivel/inteligivel, auténomo/
heterénomo. Para alguns, o fatiamento e distribuicdo
do 90 cm Bread Cube de Sierra foi uma tentativa de ser
funcional; para outros foi uma parédia de tal gesto.
O contraste levanta a questdo de como podemos com-
parar tal refeicdo com os tipos de “jantares comunita-
rios” que Touchable Stories patrocina como parte do seu
processo. Para alguns, a exposicao de potes de vidro de
Touchable Stories transmite a historia literal de um bairro
de modo explicito demais. Para outros, a miniaturizacdo
e auséncia de explicagdo ndo transmitem informacao
suficiente. Inteligivel demais? Ininteligivel demais? Para
alguns, Sierra é um defensor dos pobres, para outros
ele é apenas um cinico. Para alguns, Touchable Stories
instrumentaliza a estética a servico do progresso social.
Para outros, 0 seu compromisso em manter um espacgo
estético por dois anos num lugar que poderia ser colo-
cado para “uso real”apenas confirma a futilidade estética.

Shannon Jackson

Tais diferencas demonstram os parametros e instru-
mentos muito diferentes que os criticos e espectadores
trazem para a prética social, numa forma excepcional-
mente hibrida. Mas tais diferencas também podem ser o
risco ocupacional do engajamento heterbnomo. De minha
parte, eu acho Util manter os olhos e o coragéo treinados
nas maneiras especiais em que esta conjuncdo pode
formar e transformar, as numerosas maneiras pelas quais
a admissdo de heteronomia pode ter simultaneamente
precisao estética e efeitos sociais. Tal abordagem, porém,
significa reconhecer o grau até o qual a arte e os seres
humanos nao “se governam”. E significa decidir acreditar
que uma consciéncia desta interdependéncia pode pro-
duzir formas estéticas inovadoras e também uma politica
social inovadora.
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Coro de Queixas de Teutonia

O Projeto Coro de Queixas, do coletivo finlandés Kochta
&Kalleinen consiste em reunir pessoas de diferentes ori-
gens e lugares para que expressem suas reclamagoes.
Apresentamos aqui uma breve descricdo do projeto por
parte da dupla assim como o depoimento do musico que
coordenou a sua realizacdo na cidade de Teutonia, Lucas
Brolese, bem como a letra das queixas cantadas pelos habi-
tantes do municipio.

Segundo os artistas, “tudo comegou durante uma caminhada
de Tellervo Kalleinen e Oliver Kochta-Kalleinen em um dia de
inverno em Helsinque. Talvez por conta do frio daquele dia,
acabaram discutindo sobre a possibilidade de transformar a
enorme energia que as pessoas investem em reclamagdes
em algo diferente. Possivelmente ndo diretamente em calor
- mas em algo de qualquer forma poderoso. No vocabuldrio
finlandés hd a expressao “valituskuoro” que significa “Coro
de Queixas” e é usada para descrever situacdes onde muitas
pessoas reclamam simultaneamente. Kalleinen e Kochta-
Kalleinen pensaram:“N&o seria fantéstico levar essa expressao
ao pé da letra e organizar um Coro de Queixas de verdade?"

Como reclamar é um fendmeno universal, o projeto
poderia ser organizado em qualquer cidade do mundo.
Kalleinen e Kochta-Kalleinen propuseram o projeto em
diferentes eventos para os quais foram convidados como
artistas, mas foi apenas depois que o Instituto Springhill
de Birmingham se empolgou com a idéia que o pri-
meiro Coro de Queixas se tornou realidade. Depois de
Birmingham, o Coro se tornou um supreendente sucesso,
e Kalleinen e Kochta-Kalleinen foram convidados a iniciar
Coros de Queixas por todo o globo!"!

1 Disponivel em http://www.complaintschoir.org/history.html

No Brasil, o projeto foi apresentado pela primeira vez na 82
Bienal do Mercosul, em Porto Alegre. Aqui, ele se chama
Coro de Queixas de Teutdnia?, fazendo menc¢do ao muni-
cipio onde foi realizado: Teuténia.

Depoimento de Lucas Brolese

Para iniciar o meu relato considero importante explanar
um pouco sobre minha histéria relacionada a musica
e posteriormente ao trabalho em Teuténia. Nasci em
Caxias do Sul em 1980, vindo de uma familia parte de
descendentes italianos, parte de descendentes portu-
gueses. A apreciagdo musical esteve presente na minha
infancia. Em 1988 mudei com meus pais para Santa Cruz
do Sul, 13 iniciei meu aprendizado musical autodidata e,
em meados de 1995, comecei a tocar contrabaixo em
bandas de rock locais.

Em 1997, meus pais decidiram morar em Teutonia, um
jovem e promissor municipio do ponto de vista agroindus-
trial. Quase fiquei deprimido, na verdade acho que fiquei
deprimido. Em Santa Cruz, eu tinha um turma de amigos
que gostava de arte e musica e, em Teutdnia, eu parecia
néo falar a mesma lingua dos jovens da minha idade.

Estando 14 e ndo tendo escolha o jeito foi me adaptar, e
felizmente descobri que o municipio tinha uma tradicao
musical muito forte em virtude da colonizacao alema.
Apesar de na época ndo ser um apreciador da musica
folclérica alema e, assim, ndo compartilhar do gosto
musical local, descobri que havia aulas de canto, teoria
musical e de diversos instrumentos de sopro subsidiadas

2 Oregistro videogréfico do Coro de Queixas de Teutonia esta dis-
ponivel em http://www.youtube.com/watch?v=1228tiJuCWM.

57 |



pela prefeitura, no Centro Cultural 25 de Julho, onde atu-
almente coordeno as oficinas.

Comecei a estudar teoria musical e canto e, no ano
seguinte, passei a dar aulas de guitarra e tocar em uma
banda de rock local e, inclusive, foi nessa época que eu
visitei a primeira edi¢cdo da Bienal, com uma excursdo de
Teutonia. A partir daf, impulsionado pelas atividades pro-
fissionais que a cidade me proporcionava, resolvi estudar
musica formalmente fora de Teuténia e, entdo, conclui um
curso técnico em regéncia e canto e apds a graduagao
em musica.

Em 2008, criei um espaco cultural alternativo com estudio
para ensaios, aulas, exposicdes e apresentacdes, onde atu-
avam profissionais da regido. Um ano depois surgiu o con-
vite para sediar nesse espaco a Oficina de Cangdes, com
Rosario Bléfari, que fez parte do projeto de residéncias de
artistas da 72 edicdo da Bienal do Mercosul. Nessa época,
eu também atuava em outras cidades, isso me possibilitou
divulgar o projeto e garantir um publico interessado e apto
para as atividades propostas, a parceira foi um sucesso.

Em 2010, recebi a visita de Gabriela Silva, atual coordena-
dora operacional do projeto pedagdgico da 8? Bienal; ela,
acompanhada de um curador, pareciam sondar a regiao
para analisar a possibilidade de um novo projeto por aqui
e visitamos espacos culturais em Teutonia e Estrela.

Em 2011, recebi a ligacao de Gabiriela falando sobre o tra-
balho da dupla Kochta-Kalleinen, pesquisei sobre o tra-
balho dos artistas, assisti aos videos e fiquei fascinado pela
idéia e feliz por poder contemplar Teuténia com o registro
desse projeto tao interessante.

Aidéia de aproximar diferentes individuos de uma cultura
local semelhante, para que juntos cantem suas queixas
e assim evidenciem suas angustias, desejos e sonhos,
possibilitando a visualizacdo de um panorama cultural
especifico, me motivou muito e tornou-se uma proposta
tentadora pois aprecio a cooperacao na criacao poética.
Aceitei o convite e iniciei a divulgacdo, comuniquei os
meus quase 70 possiveis cantores entre coralistas e alunos
de canto e instrumento da regido onde atuo, e fiquei na

Coro de Queixas de Teutonia

expectativa de que faltariam vagas na edicdo Teutoniense
do Coro de Queixas.

Porém, um tempo depois, a producdo da Fundacao Bienal
entrou em contato comigo dizendo que n&o havia che-
gado nenhuma queixa e isso me deixou preocupado com
o andamento do projeto. Além disso, o periodo esco-
Ihido para o desenvolvimento do projeto era justamente
o periodo de férias escolares e eu sabia que muitos bons
cantores estariam viajando nessa época. Porém, estando
em contato semanal com os possiveis participantes,
mesmo que ainda ndo tivessem enviado as queixas, me
davam certeza de que participariam, e da mesma forma
que alguns sairiam em férias, outros estariam de férias em
Teutdnia nesse periodo. Assim fui tendo fé de que tudo
correria bem.

Sugeri que a producdo providenciasse legendas em por-
tugués para o videos dos coros do mundo e que elabo-
rassem um material explicando detalhadamente o que
é a Bienal, arte contemporanea e arte conceitual, ja que
no contato com as pessoas percebi que muitos desco-
nheciam o assunto. A realidade cultural da valorizacéo da
educacdo e das artes, infelizmente, néo faz parte do pafs
do futebol, e assim, mesmo quem tem a empatia pela
arte no Brasil, acaba tendo seu acesso limitado, princi-
palmente no interior. Apesar dessas conclusdes que iam
surgindo, aos poucos algumas queixas iam chegando por
e-mail, nesse momento eu j& estava me comunicando
com Oliver que também parecia apreensivo com a falta
de vontade de reclamar dos brasileiros.

Fui até a radio que so6 toca bandinha e a Secretaria de
Cultura do municipio. Entrei em contato por telefone com
regentes dos tradicionais coros de Teutdnia e com profes-
sores de musica e de teatro da cidade. Todos achavam a
ideia interessante mas nao confirmavam a participacao,
mantendo a tenséo da expectativa.

No dia 08 de julho, conheci Oliver pessoalmente, e con-
versamos por cerca de uma hora a respeito do funcio-
namento do projeto. Nesse momento j& tinhamos, na
minha opinido, um numero adequado de queixas, mas,
para ele, ainda eram poucas. As pessoas tinham duvidas
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de como compor sua queixa, umas faziam versinhos
rimados, outras enviaram quatro estrofes. Tive muitas
duvidas sobre o processo de composicéo, devo usar ou
ndo as rimas? Queixas de criancas, todos cantam, ou s6
as criancas? Ao longo da conversa eu ia reeducando meu
ouvido para o novo idioma que seria adotado durante
nossa comunicacgéo. Fui instruido a manter o sentido da
frase 0 méaximo possivel, mesmo que ndo rimasse e todos
deveriam cantar as queixas de todos. Isso me ajudou a
organizar a adequacao do texto das queixas facilitando o
processo de composicao.

As semanas que antecederam haviam sido de muita ansie-
dade para mim, mas foram finalmente amenizadas com
0 encontro dos aspirantes a queixosos no sabado do dia
09 de julho, um dia frio mas ensolarado. L4 estavam cerca
de 40 pessoas dispostas a se engajar em um projeto que,
como eu, ainda ndo sabiam exatamente no que resultaria.

Apos a apresentacao de Oliver e a minha fala, iniciei um
aquecimento vocal para avaliar os cantores e assim analisar
as possibilidades composicionais do grupo. Em seguida,
Oliver coordenou o processo coletivo de coleta de novas
queixas, a classificacdo das queixas e apds a exposicao
dos resultados. Em duas horas estdvamos com a matéria-
prima para a composi¢cdo e com 0s possiveis cantores
para nosso coro. Tivemos também nesse dia a presenca
da RBSTV e da ZH fazendo a cobertura do evento e dando
uma grande moral ao evento e ao grupo que se formava.

Cheguei em casa, aliviado, porém pensando em como
musicar aquelas queixas sem forma poética nem rima e
conseqguir incluir vozes de criangas e de adultos, sendo
que alguns inclusive nunca haviam cantado. Tive uma pri-
meira ideia musical, uma harmonia e melodia de samba,
e gravei para ndo esquecer. Apds, fui tendo outras ideias
e conseguindo visualizar uma sufte com trés movimentos
baseados naquelas queixas. Quando chegou na metade
da semana eu tinha a ideia musical quase concluida,
porém o arranjo e a escrita das melodias e texto ainda ndo
tinham sido iniciados. Na noite que antecedeu o primeiro
ensaio dormi menos de 4 horas.

As 7 horas da manhéa fui até a radio, para o programa
de maior audiéncia local, convidando pela ultima vez a
comunidade para participar do Coro de Queixas e valeu
a pena, conseguimos arrebanhar os dois Unicos cantores
tradicionais de coros de Teutdnia, um casal com seus ses-
senta e poucos anos e que, bem humorados, se apresen-
taram no local, na hora marcada.

Nessa tarde fiz a classificagdo vocal dos cantores, muitos
que estavam no workshop nao continuaram participando.
N&o soube ao certo a que atribuir esse desanimo. Seria
falta de sensibilidade artistica? Falta de coragem de cantar
um texto tdo estranho? O que importa é que novos e
decididos cantores chagavam ao nosso grupo. Apresentei
a cancao aos cantores no primeiro ensaio, na tarde do dia
16 de julho. Todos acharam divertido e surpreenderam-se
com as queixas musicadas, mas acharam dificil de cantar.

A noite, apds o balanco sobre o primeiro ensaio, fiz parte
da mesa julgadora em um festival de canto que acon-
tece hd 23 anos, em uma sociedade de descendentes de
imigrantes alemaes, em Linha Clara, Teuténia. Oliver foi
comigo, ficou encantado e curioso com a semelhanca
daquela comunidade no interior do sul do Brasil, com sua
terra natal. Era uma legitima micronagdo. Oliver fotografou
muito nessa noite, o prédio que eles costumam chamar
de saldo, em estilo enxaimel, abrigava umas 500 pessoas.

Oliver e eu fomos citados pelo vice-prefeito e ovacionados
pela plateia, apos ele bebeu cerveja no gargalo como se
faz na Alemanha e comemos pinhdo cozido, vendido na
festa. Ele me contou que no dia anterior havia comprado
uma espécie de castanha no mercado proximo ao hotel,
que tentou comer mas ndo conseguiu — a castanha era o
pinhdo cru. Apds quase 6 horas de entretenimento vol-
tamos exaustos para o hotel.

No dia seguinte, um pouco mais descansado, consegui
passar para o grupo a introducdo da cancao e a primeira
parte. Pedi que musicos leitores de partitura levassem um
instrumento e dividimos os naipes, no final ensaiamos com
todo o grupo. O ensaio transcorreu bem mas eu comecei
a achar que terfamos pouco tempo para obter um ama-
durecimento do resultado final.
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Durante a semana, escrevi a peca em partitura, mas devido
ao extenso texto, a letra ficava muito pequena. Oliver e
Ricardo vieram até Estrela e trabalhamos em minha casa.
Oliver sugeriu que eu escrevesse so a letra para os can-
tores, ao invés da melodia escrita em partitura com letra.

Demorei muito tempo para conseguir formatar o texto
com a colagem da escrita musical, mas felizmente che-
guei a um resultado satisfatério, adaptando arquivos dos
graficos do programa de edicdo de partituras e colando
no editor de texto.

Uns dois dias antes do proximo ensaio, Oliver entrou
em contato pedindo que eu substituisse algumas frases
por achar construidas demais, e pediu também que eu
adicionasse algumas que haviam ficado de fora. Nesse
momento me dei conta que o prazo de trés semanas
para obter o resultado final era pouco tempo, porém era
o que dispinhamos. Assim, correndo contra o tempo,
apds muitas tentativas, adicionei duas novas estrofes no
3° movimento e consegui substituir os versos de modo
que a frase textual ndo perdesse a naturalidade da fala do
individuo queixando-se.

Enfim, o texto estava finalmente concluido e no ensaio da
quarta-feira, dia 20 de julho, poderiamos finalmente passar
toda a pega, acontece que muitos cantores ndo puderam
comparecer. Eu j& estava tenso com o prazo curto para
finalizar a composicdo e o arranjo, e a falta dos cantores
me preocupou ainda mais, pois isso poderia desmotivar
0 grupo e atrasar nosso prazo. Ensaiamos a passos lentos
nessa noite e acabamos por ndo passar toda a cangéo.

Dois dias depois, na sexta do dia 22 de julho o coro estava
completo novamente, entdo foi possivel ensaiar toda a
peca definindo detalhes da performance como didlogos
e posicionamento. As melodias ainda ndo estavam bem
afinadas e muitos cantores ndo articulavam bem as pala-
vras, mas a gravacao devia ser feita no dia seguinte.

No sdbado ensolarado e de vento minuano de 23 de
julho, fizemos um breve aquecimento e ensaiamos uma
vez a peca do inicio ao fim. Apds, nos deslocamos até o
local da performance, que ficava a 100 metros do local

Coro de Queixas de Teutonia

dos ensaios. Alguns ainda um pouco inseguros, e todos
ansiosos, nos posicionamos no local indicado por Oliver
para a performance.

J& posicionados, eu me preocupava com a simetria do coro,
a acustica, a expressdo corporal, enquanto as mulheres
reclamavam que o salto dos sapatos estava afundando na
grama, e que elas ndo podiam se movimentar ou cafam,
outros queixavam-se do sol. Queixas e mais queixas, o
publico comecava a chegar ao local, o caminhao de bom-
beiros estava a postos, e entdo comegcamos a ladainha.
N&o pude ver a reacéo do publico durante a performance,
pois fico de costas para a platéia, mas os aplausos con-
firmaram a expectativa. Apds, gravamos as cenas do
Laguinho e antes da noite, gravamos no Saldo do Grémio
Recreativo Teutoniense.

No domingo, dia 24, tltimo dia de gravacao, fomos até a
rodoviaria e la ficamos boa parte da tarde, foi muito diver-
tido e imaginei que aquele cenério, que faz parte da vida
dos habitantes de Teutonia, ficaria interessante no filme.
Apos, fomos até o centro administrativo de Teutdnia,
|4 ficava a faixa de seguranca com o canteiro no meio.
No inicio da noite fomos até a Ultima locacao, um cachorréo
com paredes de plastico, muito exdtico para Oliver e
bem comum por aqui. Gravamos a parte do samba e
confraternizamos.

Ao final de tudo, Oliver pediu que eu gravasse sé com o
violdo em um local especifico chamado Teutocar, ele nao
sabia onde era e ja era noite. Encontramos o local e gra-
vamos a luz de farol de carro, a cena da fachada de uma
oficina mecanica. Ao chegar em casa, assisti a matéria
quentinha da RBS no Tele Domingo e fui dormir com a
sensacao de alivio.

A partir da semana seguinte, foi como se eu saisse de um
transe prazeroso e angustiante que passei durante 15 dias.
Prazeroso pela possibilidade de falar de coisas téo sérias e
pertinentes de uma forma bem humorada e musical, e
angustiante por ter que cumprir um prazo curto fazendo
um bom trabalho e mantendo um grupo de quarenta
pessoas unidas com o mesmo espirito: de queixar-se com
bom humor.

60 |



A partir dafi pude recordar e avaliar melhor tudo o que
havia acontecido e o que o Coro de Queixas representava
para o0 meu trabalho e para Teutonia. Além de ser o pri-
meiro da América Latina, também é o que foi concebido
em um tempo recorde.

Em um momento de transicdo da minha carreira, esse
trabalho muda minha perspectiva sobre a musica e arte
contemporanea, e 0 meu trabalho ganha novas perspec-
tivas, com mais animo e irreveréncia. Oliver me autorizou
a formar novos coros de queixa pela América Latina e
estou disposto a fazé-lo.

Para os cantores do Coro de Queixas, a experiéncia
ficard marcada na histéria de vida de cada um. Alguns
nunca tinham ido a Bienal, outros nem tinham ouvido
falar. Conheceram sobre arte, foram co-autores da obra,
ampliaram sua capacidade de visao do mundo, deixaram
preconceitos de lado e com muita coragem foram fiéis ao
projeto e se divertiram muito. Fico feliz pela intervencdo
da arte na vida dessas pessoas, e pela coragem que elas
tiveram em participar.

Para Teutdnia, a peculiaridade de sua cultura ficaré regis-
trada nessa producao poética de grande importancia, que
possibilitard a geragdes futuras assistir a esse registro his-
torico, divertido e de vanguarda, que revela os anseios dos
cidadédos que I viviam no inicio do século XXI.

As performances do dia 11 de setembro em frente a Casa
M e no Cais do Porto, foram muito emocionantes e simbo-
lizaram uma maturidade maior do coro, além da grande
presenca e apreciacao do publico ter nos surpreendido
de forma tao positiva.

Agradeco atodos e especialmente a dupla Kochta-Kalleinen,
criadores do conceito que mobilizou nossas vidas no
ultimo semestre.

Nossas Queixas

Coro de Queixas de Teutonia
Queixas, queixas, queixas

Chucutre da gases, nao gosto de cercas
E 0 arroio Boa Vista estd tao poluido
Filas me irritam, eu estou com bafo

Gosto da guria e ela nem sabe que eu existo

Eu ndo sei falar alemao, por isso sempre sou excluido
Quero estar cheirosa, mas té frio pra tomar banho
Eu odeio desenho japonés

N&o tenho a barba grande ainda

Quero mais agdo e menos reuniao

Acho téo idiota a ditadura da magreza

E quem foi que disse que beleza tem padrao
Meu vizinho tem uns cachorros bravos

Quando eles escapam pulo a cerca pra fugir

L& na minha escola ndo tem aula de musica

Mas pra compensar tem de religido

Minha namorada ndo diz que me ama

Eu odeio mesmo quem maltrata os animais

N&o existem trens no Brasil

Os jovens ndo cantam mais em corais

E eu jé rodei cinco vezes no exame de direcdo
Veio um caminhéo da Alemanha

Pro Corpo de Bombeiros de Teutdnia

Pena nao passar dos 40 quildmetros por hora
Tem muito malandro nesse meu pais

Do engravatado até o chineldo

A cerveja est4 cada vez pior

Por que é que o trem nao para em Canabarro?
Mau humor é chato e quem se queixa a toa
Chefe I da firma sé quer ver a producao

Ficar velho ddi, sou perna de pau

Tenho um vizinho que é ruim no acordedn

O governo constréi estadios, emergéncias to lotadas
E 0s meus cachorros mijam fora do jornal

Minha vizinha odeia meus gatos

Skatistas sofrem preconceito

Por que o futebol atrai tanto o brasileiro?

Por que na cidade que canta e encanta

sO tem espago pra orquestra e corais?

Minha namorada usa o meu barbeador

Chatos ouvem tuntz I4 na lagoa da Harmonia

Por que a policia me para em toda blitz?

J& comeco a achar que tenho cara de bandido

E chato quando o assento do vaso esta gelado

O meu pai se queixa que esta com dor de cabeca
As cadeias estéo lotadas e o povo bobo paga por isso,
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mas tem criminoso que na&o vai para a cadeia

Como a gasolina ta cara, isso é um verdadeiro roubo

De brinde eles te ddo um pacote de erva mate

Me irrita a falta de educacao

Se isso segue assim eu vou pro Afeganistdo

Odeio racistas, roubaram meu o carro

T6 com TPM, professores ganham mal

Radios de Teutdnia sé tocam bandinha

Tanta gente tem 0 mesmo nome que o0 meu

Alguns teutonienses chamam de importados

quem vem pra ca em busca de algum emprego

Faltam sinaleiras sonoras pra quem nao pode enxergar
Minha mae escolhe a minha roupa pra sair

Altos impostos sobre videogames,tenho a cabeca grande
Faltam jovens com um interesse em tocar tuba

Quero Coca-Cola em toda refeicéo

Meus pais s& me deixam nos fins de semana

Eu odeio o inverno, passo tanto frio

Fico tao gripado e nem neva pra compensar

Queixas, queixas, queixas, queixas

Trinta mil habitantes e nenhum cinema na cidade

E o formato das nuvens no céu deveria ser mais nitido

J& estou chateado pois todos me chamam de pequeno
Eu ainda vou ver o Galvéo engolir a propria lingua

Meu professor de violdo e vocal chega sempre atrasado
Esse lixo que jogam no chao podera nos afogar

Nés pagamos o triplo por bons instrumentos importados
Eu odeio quem fica fazendo fofoca da vida alheia
Investimos em estadios, deixando de lado a educacao
Acho que a TV Brasileira aliena o cidaddo

Die Quialitat der Holzschue ist nicht mehr die selbe so wie
friher

Brasileiros conseguem deixar tudo pra Ultima hora

Os meus filhos ndo param em casa, estdo sempre |a na rua
Essas motos que passam e fazem um baita barulhdo

Néo consigo cantar afinado e ndo acho isso engragado
Na escola ndo vemos assuntos que podem nos ser Uteis
Os cantores locais ndo quiseram cantar No NOSsO COro
Queixas, queixas, queixas, queixas

Eu trabalho trés meses do ano pra pagar impostos pro
governo

Coro de Queixas de Teutonia

L4 na escola tenho um colega que fica me chamando de
boiola

Pago 0s meus impostos, mesmo assim eu tenho que
pagar seguros e pedagios

E os atendentes de telemarketing ligam bem na hora da
novela

Al®, eu gostaria de estar oferecendo um brinde para o
senhor

Eu ndo aguento mais ouvir minha méae dizer que eu ndo
faco nada pra ajudar

Eu estou cansado de acordar com o cachorro do vizinho
latindo sem parar

Tanta falcatrua no Planalto Central

Levam o dinheiro na cueca

Eu estou cansado de tocar no bar e ouvir

Sempre um choro para me pagar

Na democracia s6 quem sabe governar é quem estd na
0posicao

A minha cama bate na parede, faz barulho para me
entregar

Na minha cidade ndo tem um estudio

pra fazer um som com minha banda

Minha mé&e me disse para eu ndo correr, pois vou ficar
suado e feder

Todo cara mala e tem muita gente

Um dia foi uma crianca chata

Tem gente que gosta de falar um monte e monopoliza a
conversa

Eu tenho tendéncia para engordar, ndo posso comer tudo
0 que eu tenho vontade

Queria poder andar na calcada com minha bengala e nao
cair num buraco

Queria ter tempo pra fazer tudo o que se gosta, estar junto
de quem nos faz bem

Queria poder andar na calcada com minha bengala e ndo
cair num buraco

Queixas, queixas, queixas, queixas
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0 peso do conto:
a narratividade como ferramenta

de mediacao?

Pablo Helguera

O Palacio Nacional da Cidade do México destaca-se por
expor um grupo de murais pintados por Diego Rivera, que
narram a histéria do México. Quando eu era estudante e
entrava no Palacio para observar os murais, os visitantes
costumavam encontrar, na entrada, um grupo de guias
‘informais, que insistentemente ofereciam seus servicos
(em anos posteriores essa prética, infelizmente, foi for-
malizada e agora é possivel contar com guias “oficiais”).
As explicacdes oferecidas por esses guias concorriam
entre si em colorido e em detalhes de duvidosa veraci-
dade, uns mais elaborados do que os outros e entravam
em confabulagdes que até o turista mais ingénuo veria
com incredulidade. Eles chegavam a identificar persona-
gens, ideias e eventos que pouco ou nada tinham a ver
com as imagens pintadas por Rivera ou com a historia
documentada do México. Embora as narrativas dos guias
pudessem chegar até a mais pura fantasia, eles defendiam
ferozmente sua especialidade quando da intervencdo de
qualquer guia “principiante!” Lembro de ter trazido, em
certa ocasido, alguns amigos turistas para ver os murais no
Palacio. Quando um dos guias locais aproximou-se para
oferecer seus servicos recusei cortesmente, explicando
que eu conduziria a visita dos meus convidados. Ofendido
e cético, o guia acompanhou de perto 0 nosso grupo
escutando atentamente minha exposicao e, aproveitando

1 Este texto foi escrito para o caderno de mediadores da 82 Bienal
do Mercosul

o final de cada frase, interrompia para questionar minhas
descricdes. A visita foi se convertendo em um pequeno
dueto com minha voz falando das vérias secdes do mural
e o contraponto das multiplas reclamacées do guia local.

Os murais de Rivera, por suas caracteristicas expressa-
mente ilustrativas, prestavam-se facilmente a serem lidos
tendenciosamente como uma revista em quadrinhos
pelos guias locais que, além disso, elaboravam encima
deles toda uma variedade adicional de teorias e narrativas,
certamente cada vez mais complexas conforme iam repe-
tindo-as. Fabricavam suas historias aproveitando-se de
uma combinacdo de dados dispersos que tinham a méao
sobre 0s murais, junto com uma interpretacao altamente
pessoal dos fatos, e apresentavam sua narrativa com voz
autoritaria e definitiva.

Uma vez que 0s espacgos culturais como 0s museus
costumam ser também espacos turisticos, o papel do
mediador se confunde frequentemente com o de guia
turistico — um oficio essencialmente de prestacéo de
servico que trata o espectador como cliente e ndo como
interlocutor; fornecendo dados e, por momentos, diver-
tindo e animando.

O problema, obviamente, é que esse tipo de comuni-
cagao tem pouco ou nada a ver com a pedagogia. Desde
o século XVIll, a pedagogia vem reconhecendo a impor-
tancia da experiéncia pessoal como motor principal para
a aprendizagem, assim como a necessidade de ativar o
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estudante para que ele chegue a assimilar o conheci-
mento. Entretanto, continua predominando a tendéncia,
tanto em museus quanto em sftios arqueoldgicos e turfs-
ticos, em todo o mundo, de proporcionar ao publico uma
narrativa, uma historia ilustrada. O que nos leva a gravitar
em direcdo a essa narratividade, e que efeitos — positivos
ou negativos — isso tém em um processo educativo?
Como é possivel empregar recursos narrativos para mos-
trar a complexidade da obra em lugar de simplificé-la?

Neste breve texto procurarei descrever esse mesmo feno-
meno narrativo em suas vdrias manifestacdes, algumas
mais sofisticadas que outras, descrever como se manifesta
na arte contemporanea, argumentar por que é necessario
resistir a isso, e propor algumas formas para utilizar a nar-
racao como aliada e ndo como inimiga da interpretacao.
Com narratividade vou referir-me, neste artigo, a toda classe
de ilagdo de dados que constituam, de uma forma ou de
outra, uma pequena ilustracao de eventos ou de fatos.

Costuma-se afirmar que somos seres narrativos, que
nossa relagdo com o mundo se constrdi através da logica
sequencial que podemos atribuir aos eventos descontinu-
ados e complexos da realidade. Ao ndo poder encontrar
tracos de uma narrativa, nossa reacdo é de estranha-
mento, e inclusive de rejeicdo.

Esse impulso de atribuir narratividade as coisas, que se
remonta aos mitos de origem da literatura antiga, é apli-
cavel, da mesma forma, a arte contemporanea. Quando
encontra uma obra de arte conceitual, ou uma pintura
abstrata, o visitante adulto nedfito costuma experimentar
uma certa ansiedade: lhe é apresentado um objeto cujos
referentes ndo sao familiares para ele e por isso nao con-
segue elaborar uma opinido, ou um sentimento a respeito.
Ao carecer de um vocabuldrio para descrever ou justificar
0 objeto que encontra, o espectador costuma experi-
mentar uma série de reagdes. As mais comuns sdo a ver-
gonha, por sentir que ele deveria “saber” o que “significa”a
obra, e o fato de ndo sabé-lo revela a sua ‘ignorancia’, e a
indignagao, por sentir que o autor da obra esta provavel-
mente brincando de confundir ou de zombar dele.

a narratividade como ferramenta de mediacao

Essa ansiedade costuma ser contagiosa, € o guia ou
mediador acaba frequentemente sucumbindo a esse des-
conforto, seja de um individuo ou de um grupo. A tentagao
imediata é a de encontrar um eixo narrativo que opere
como dispositivo para restaurar a aura de “familiaridade”
da situacéo e que ajude a racionalizar o “enigma” visual.
O desafio a ser enfrentado com o recurso da narrativa
para esclarecer o conhecimento de uma obra é con-
seguir empregé-la adequadamente. Com a narrativa é
possivel cair facilmente no reducionismo, ora gerando
a impressao de que uma obra pode ser “explicada” com
uma historia ou a ideia da obra ndo ser mais do que o
produto de uma série de anedotas que justificam sua
existéncia e seu valor artistico.

Para isso, é importante primeiro entender os tipos de nar-
rativa que podem emergir em uma visita guiada. De forma
muito geral podem ser classificados em: 1. Dados biogra-
ficos do artista; 2. Dados sobre 0 momento artistico ou
politico em que a obra foi realizada; 3. Dados “curriculares”
da obra (onde foi exposta anteriormente, a histéria da sua
restauracdo, quando foi colecionada, etc.); 4. Dados rela-
cionados a sua manufatura (materiais, 0 processo de sua
criacao, etc); 5. Comentdrios, teorias, ou citagcdes sobre
essa obra, sejam do préprio artista, sejam de estudiosos
da obra ou de outros.

A incorporacdo desses modelos de informacdo numa
visita guiada, ainda que possam ser relevantes em certos
momentos, mal utilizados resultam em oferecer uma expli-
cagdo determinista do contetido de uma obra. Um exemplo
€ a maneira em que alguns interpretaram a trajetéria da
obra do pintor fotorrealista Chuck Close. Em 1988, Close
sofreu um acidente na espinha dorsal que Ihe provocou
uma paralisia quase total. Numa visita guiada de sua obra,
0 erro consiste em recorrer a mengao desse fato como se
fosse explicativo do tipo de pintura que Close produziu
nos anos posteriores da sua carreira (0 argumento apa-
rente disso é que a obra inicial de Close é de um fotorre-
alismo muito mais rigoroso do que no trabalho que faz
atualmente). Em realidade, e contra a percepcao geral,
a evolucdo da forma de pintar de Close guarda muito
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pouca relagdo com o evento fisico que ocasionou sua
paralisia, e inserir esse dado em uma visita guiada sugere
uma causa-efeito que de fato impede ver a progresdo
natural de Close de uma forma de pintar a outra.

Isso ndo significa que a insercdo da anedota numa visita
guiada nao seja Uutil ou necesséria em alguns casos. Em
determinadas obras, as circunstancias anedoticas da rea-
lizacdo das mesmas sdo inextricaveis da propria obra (por
exemplo, vérias das performances de Marina Abramovic,
que diretamente fazem referéncia a momentos pessoais).

Outros tipos de informagbes, nao apenas biograficas, cos-
tumam ser mencionadas por serem coloridas, atrativas,
ou simplesmente divertidas, mas sem guardar relevancia
com a obra que esta sendo interpretada.

Por isso, antes de inserir uma linha narrativa num exer-
cicio de mediacdo, o mediador deve pensar nas seguintes
perguntas:

1. De que maneira esta informacao ajuda a comple-
mentar ou contextualizar a experiéncia da obra que
esta sendo observada?

Como guia, é importante o mediador planejar com ante-
cedéncia os pontos essenciais que se procura abranger
na apresentacdo da obra e a forma em que esses pontos
podem ser esclarecedores recorrendo a uma breve nar-
racao. Por exemplo, se falamos da obra do coletivo eslo-
veno Irwin, cujo trabalho consiste em criar uma embaixada
de um palfs imaginario que emite passaportes para quem
os solicita, é relevante mencionar que na Nigéria varios
individuos obtiveram o passaporte para utiliza-lo com fins
migratorios e, em ocasides, para cruzar fronteiras entre
diversos paises. O dado é ilustrativo do impacto real que
essa obra provocou.

2. Em que momento é mais conveniente inserir esse
dado ou anedota na apresentacao?

O mediador deverd estar atento ao processo de anélise da
obra pela qual esté transitando o grupo. E importante lem-
brar que os visitantes requerem de tempo para observar e
fazer comentarios sobre o que estdo observando. Precipitar

Pablo Helguera

uma grande quantidade de informacéo sobre a obra ime-
diatamente depois de comecar o encontro com a mesma
pode resultar contraproducente. Por esse motivo é perti-
nente inserir dinamicas dialdgicas, convidando a refletir
sobre certos aspectos da obra e, gradualmente, na medida
em que essa reflexao vai sendo desenvolvida, inserir dados
pertinentes que ajudem a avangar na mesma.

3. Até que ponto esta sendo proporcionada dema-
siada informacgao?

Tal vez a dificuldade mais comum entre os mediadores
com conhecimento da histdria da arte estd, ndo em
conhecer a informacdo pertinente sobre uma obra, e sim
em poder limitar essa informacao aqueles pontos ou com-
ponentes que sdo 0s mais vitais. O mediador inexperto
objetiva narrar tudo quanto sabe, enquanto o mediador
experto objetiva apresentar apenas os aspectos mais rele-
vantes para esse momento em particular. £ importante
lembrar que o publico encontra-se em pé, em um espago
aberto, possivelmente com outras distracoes, e a possibili-
dade de concentracao total é limitada, pelo qual é conve-
niente ndo adentrar-se em detalhes demais ou em temas
que tenham interesse demasiado especializado.

4. De que forma um dado é representativo ou rele-
vante para compreender os temas mais amplos em
relacao a obra que esta sendo interpretada?

Como mencionamos na secdo referente a biografia, cada
artista e cada obra costumam vir acompanhados de
dados (historicos, biograficos, contextuais) que s&o irre-
sistiveis de comunicar dado seu atrativo de curiosidade
ou por outros motivos. Entretanto, hd que assegurar-se
de que esses dados ou informacoes efetivamente con-
duzirdo a uma melhor compreenséo da obra, e ndo vao
existir, simplesmente, como dados curiosos que acabem
substituindo as possiveis leituras da obra.

5. De que forma esse dado contribue para mostrar a
complexidade da obra?

Como foi mencionado no ponto anterior, uma anedota
tende ao reducionismo interpretativo. Por exemplo, ao
citar a famosa frase de Duchamp, ‘o espectador é quem
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completa a obra’, poderia tomar-se literalmente como
uma formula que explica o processo artistico completo de
Duchamp; em realidade, dita frase precisa ser compreen-
dida dentro de um contexto mais amplo no qual o artista
mostra a consciéncia que tem do papel do espectador,
mas nao torna as maos do espectador responsaveis pela
fabricagdo da obra fisica. Ao citar fontes variadas sobre
uma obra, é importante que o mediador: 1) especifique
adequadamente o contexto dentro do qual a frase ou
citacdo existe, e 2) possa oferecer aos visitantes vérias
perspectivas da mesma obra, por exemplo citando cri-
ticos, artistas ou individuos com pontos de vista discre-
pantes em torno a uma obra.

E importante enfatizar, nesses cinco exemplos (embora
possivelmente fique subentendido) que essas insercoes
narrativas tém que operar dentro de um campo dialdgico.
Nele, o mediador constantemente deve tentar integrar
0s visitantes numa troca e numa reflexao sobre a obra, e
com base em seus comentarios e reflexdes, ir oferecendo
dados e outros tipos de informagdes para assim construir
colaborativamente a interpretacdo da mesma.

* % %

A narratividade é um componente inevitavel de qualquer
visita guiada, portanto, saber dirigi-la de forma produtiva
e generativa é fundamental. Como mencionei no inicio
do artigo, nosso impulso humano é o de transformar toda
ambiguidade em narrativa légica, uma forca de gravidade
que nos puxa constantemente. O oficio do mediador é
resistir a essa forca que provém do publico e que costuma
ser expressa através de frases como “explique a histéria
dessa obra’, ou o que isso significa?” ou “qual foi a inten¢ao
do artista?”. O mediador deve trabalhar com essas per-
guntas para poder proporcionar dados pertinentes acom-
panhados de novas perguntas e comentdrios que ajudem
o espectador a compreender que n&o existe uma simples
explicacdo de uma obra, e sim uma diversidade de com-
ponentes — formais, histéricos, contemporaneos— que, No
seu conjunto, lhe outorgam seu significado. Nosso tra-
balho como mediadores ndo tem por que ir de encontro

a narratividade como ferramenta de mediacao

com o espirito animado do guia de turistas dos murais de
Rivera; mas, em compensacao, precisa estabelecer regras
estritas para prevenir o derrame anedético e a dramati-
zagao. Poder dosar essas forcas através de comparacoes,
de didlogos e de distancia critica é o que pode levar a ver-
dadeira reflexdo e compenetracdo com uma obra.
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A Arte de ensinar no Museu!?

Rika Burnham e ET11iott Kai-Kee

Uma turma estd examinando uma pequena pintura de
Rembrandt nas galerias do J. Paul Getty Museum, em Los
Angeles. A educadora do museu convida o grupo de visi-
tantes a olhar cada vez mais atentamente, guiando a turma
tanto para compreensao da pintura em si quanto a respeito
das nossas razoes para estuda-la. A turma demonstra varios
sentimentos, exceto passividade — na verdade, todos estao
bastante animados. A pintura é The Abduction of Europa
(1632), uma imagem que retrata em detalhes delicados
uma histéria da mitologia grega: o sequestro da princesa
fenicia Europa por Zeus disfarcado de touro branco.

Os visitantes compartilham suas observagoes, especu-
lagoes, ideias. Ao final, a educadora do museu pede aos
participantes que reflitam sobre o significado profundo
da pintura, que digam a respeito do que afinal, trata a
obra, apds a longa discussao que tiveram. A experiéncia
do grupo claramente ultrapassou o mero contar de uma
Unica histéria. Um participante sugere que a obra de
Rembrandt trata do destemor ao viajar para o desconhe-
cido. Outro diz que se trata de uma narrativa sobre a alma
que deixa este mundo em dire¢cdo ao Reino dos Céus.
Pouco antes do final da aula, as pessoas voltam a se apro-
ximar da pintura e continuam suas discussoes.

No mesmo museu, outro educador também conduz um
grupo de estudantes através das galerias. Ele comeca
com uma estatua romana de Vénus, seguida de um busto
francés em terracota de Madame Récamier, obra de

1 Texto extraido de BURNHAM, Rika; KAI-KEE, Elliott. The Art of
Theaching in the Museum. IN: Journal of Aesthetic Education, vol. 39,
n°1, Spring 2005.

Joseph Chinard. Para cada escultura ele pede aos alunos
que se concentrem em apenas um detalhe: as maos.

Os alunos sao incentivados a observar e tomar notas dos
gestos das figuras esculpidas, exatamente como fariam se
estivessem examinando uma pessoa.

O tempo parece alongar-se a medida que a percepgao se
aguca. O educador escuta pacientemente enquanto 0s
alunos comegam a‘ler”as esculturas como um todo, através
da expressividade das maos. O grupo continua até um mis-
terioso retrato de Millet, a partir do qual os alunos discutem
a natureza do amor e, em seguida, até a pintura de uma
princesa russa, obra de Winterhalter, na qual o artificio de
todos os detalhes torna-se repentinamente teatral, deslum-
brante e encantador. No final, ninguém quer ir embora.

Como educadores de museu, ensinamos com muitos
tipos de programas e o fazemos de vérias maneiras. Todo
educador de museu tem dons Unicos que agrega a arte de
ensinar através de obras de arte. As duas categorias acima
descritas podem parecer, a primeira vista, bastante dife-
rentes. A primeira educadora do museu permanece com
uma Unica obra de arte ao longo de todo o periodo, cons-
tréi sua aula em torno das observacoes e ideias dos alunos
e confia que, por meio de suas experiéncias havera uma
maior compreensdo. O segundo educador inspira seus
estudantes com confianga ao orientar suas observacoes
de uma Unica caracteristica comum a vdrias obras, para
em seguida permitir que a ideia principal venha surgir.
As duas turmas, no entanto, também se parecem em
certos aspectos essenciais. Em ambos os casos, os alunos
e o instrutor estdo animados, concentrados, focados e
ativos. Suas investigacdes estdo fortemente centradas
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nas obras que examinam, e O grupo, conjuntamente,
chega a uma percepgdo das obras de arte como um
todo. No final, quando os participantes se reiinem em
torno das obras de arte, ainda querendo continuar a
experiéncia da descoberta, os instrutores sabem que seus
alunos compreenderam que 0 COMPromisso com uma
obra de arte é o inicio e ndo o fim.

As oportunidades que os educadores de museu tém para
ensinar e aprender sao garantidas por nés, por meio de
colecdes de objetos aos cuidados das instituicbes em que
trabalhamos, e pelos alunos e visitantes que convidamos
a apreciar esses objetos. Essas obras de arte nos impoem
a grande obrigacdo de dar-lhes vida ao mostra-las aqueles
que guiamos através das galerias. No fim das contas, é a
nossa dedicada atencdo que mantém as obras de arte
vivas geragcao apos geragao.

Este ensaio é o resultado de nosso trabalho como edu-
cadores do museu. Tudo comecou com uma discussao
informal sobre o que constitui um bom ensino e o que
podemos fazer para nos orientarmos e aos Nossos colegas
docentes sobre um ensino consistente e integro em
nossos museus. Sabemos que é possivel possibilitar aos
visitantes uma maior compreensdo das obras de arte,
e que essas experiéncias podem ser transformadoras.
Nossa pratica de ensino se baseia na realidade do dia
a dia do nosso trabalho e no sentido de possibilidades
ilimitadas e nos ideais que compartilhamos.

Temos, ao longo de muitos anos, ensinado alunos de
todas as idades em nossos museus — e temos ensinado
a outras pessoas a respeito de como ensinar em museus.
Partilhamos da conviccao de que o ensino é mais eficaz
quando guiado por principios e metas. Esperamos definir
aqui a fonte de um bom ensino, bem como descrever
uma abordagem para o ensino suficientemente ampla
para abranger todos os tipos de praticas de educacdo
no museu, capaz de ser Util a uma série de programas
de educacédo e de tipos de publico. Também queremos
incentivar a reflexdo em outros praticantes sobre nossa
prépria forma de arte: por acreditarmos que o ensino no
museu € realmente uma arte, uma experiéncia criativa.

A Arte de ensinar no Museu

O ensino em que acreditamos se esforca para tornar pos-
sivel um determinado tipo de experiéncia com objetos
de arte. O ensino de qualidade no museu compre-
ende muitas habilidades que permitem aos instrutores
envolver os visitantes, inspirando-os a olhar de perto e
a compreender as obras de arte que estao vendo. E vital
que conhe¢amos 0 nosso publico e os acervos sobre os
quais ensinamos. Devemos sempre ser capazes de for-
necer informacdes precisas e pertinentes sobre a historia
da arte e outros contextos. Temos de ser bem versados
em técnicas de aprendizado interativo. Todavia, temos
de considerar tal conhecimento e tais técnicas ndo como
fins em si mesmos, mas como ferramentas a serem utili-
zadas para o proposito maior de permitir a cada visitante
ter uma experiéncia profunda e inconfundivel com obras
de arte especificas. Nenhum de nos é capaz de conseguir
cumprir o objetivo de facilitar essa experiéncia transforma-
dora para todos os visitantes em todas as aulas. No entanto,
a ideia de manter essas experiéncias sempre em mente
COMO N0Sso objetivo, dard a nossa pratica consisténcia e
direcionamento. Isso pode se tornar o centro de tudo o
que fazemos.

Em Art as Experience?, John Dewey discute como as expe-
riéncias com a arte podem ser distintas da experiéncia
comum pelo senso de inteireza e unidade, e caracteri-
zadas por sua aproximagao dos sentimentos de prazer e
satisfacao. Tais experiéncias sao exemplos do que Dewey
chama de “uma experiéncia’, diferentemente do fluxo de
experiéncias comuns. Com efeito, segundo Dewey, é a
nossa experiéncia com a arte que mais bem exemplifica
o que significa ter “uma experiéncia” Essas experiéncias
deweyianas tém uma integragao interna — um foco - que
as une. Elas incluem “um movimento de antecipacao e
climax, que finalmente chega a conclusao’.

A teoria de Dewey descreve bem o tipo de experiéncias
que queremos tornar possiveis aos visitantes de nossos
museus. Desejamos que eles sintam que o tempo que

2 Traduzido para o portugués por Murilo Otdvio Rodrigues Paes
Leme sob o titulo de A arte como experiéncia (In: Os Pensadores, Abril
Cultural, 1980).
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passaram Conosco em nossas galerias tenha propor-
cionado experiéncias especiais, diferentes e distintas de
qualguer outra coisa que tenham vivenciado. Desejamos
que compreendam uma obra de arte, ou vérias, de
maneira satisfatéria e profunda. Nas aulas acima descritas,
0s visitantes sentiram-se empenhados e focados por“uma
experiéncia”de uma obra de arte que os transportou para
fora de suas vidas normais.

Dewey também observa que as experiéncias de obras de
arte se desdobram ao longo do tempo. O elemento de
tempo, importante em todos 0s contatos estéticos, é cla-
ramente real¢cado no contexto do museu. Observar é mais
do que apenas olhar, e olhar é mais do que ver de relance.
“Uma experiéncia” de observacédo intensa e concentrada
ndo “acaba” simplesmente, mas se desenvolve na direcado
de uma conclusdo satisfatoria. O que Dewey chama de
‘climax”nos deixa em um estado de apreco intenso.

Desejamos, igualmente, que os visitantes que convidamos
as nossas galerias facam descobertas, pensem por si
mesmos e de forma criativa e se esforcem para dar sen-
tido, por meio do estudo visual prolongado, as obras de
arte sobre as quais sua atencdo recai. Esperamos que
saiam dos museus com a alegria de uma investigagao que
resultou em observacgdes, pensamentos e sensacoes reu-
nidos (mesmo que temporariamente), com o sentimento
de terem atingido um grau de conhecimento e compre-
ensdo, e a impressao de algo realizado.

Os educadores de museu criam programas que convidam
as pessoas a se reunirem em torno de obras de arte para
apreciad-las com atencao e cuidado. Envolver a atencdo do
visitante € a nossa primeira tarefa. Mesmo que as obras de
arte estejam montadas em pedestais, ou penduradas em
molduras elaboradas, ou mesmo acompanhadas de textos
explicativos — recursos planejados para direcionar a atencao
para as obras —, a maioria dos visitantes casuais passa pouco
mais do que alguns segundos com cada uma. Os ambientes
dos museus sdo quase sempre belos, mas, muitas vezes,
também sao barulhentos e perturbadores. As razées pelas
quais as pessoas vao a museus sao variadas. Por que elas
deveriam parar e observar os objetos?

Rika Burnham e ETlliott Kai-Kee

Como educadores do museu, somos obrigados a criar uma
estrutura de compromisso, uma maneira de con-
vidar as pessoas a apreciar e entender as grandes obras.
Implicitamente, prometemos aos visitantes que 0 NOSsO
conhecimento 0s orientard na sua procura, e que, ao
mesmo tempo, vamos respeitar o conhecimento e expe-
riéncia de vida que eles trazem consigo. Nos mesmos
também estamos sempre procurando aprender mais.

Temos de demonstrar nosso préprio comprometimento
com a empreitada conjunta do olhar — a nossa crenca de
que olhar com os outros e falar sobre a arte também ¢é
uma experiéncia valiosa e significativa para nés. Nossos
modos devem assegurar aos visitantes de que somos
versados nas obras de nossas colecbes e que temos a
capacidade de reunir o publico e as obras de arte de
maneira significativa. Lado a lado, o instrutor e os alunos
irdo investigar as obras de arte. Cada um deve confiar no
principio de que sua compreensdo ird aumentar como
resultado da experiéncia.

Pedimos aos visitantes para se reunirem em torno de um
objeto, criando uma espécie de espaco fechado no qual a
experiéncia comeca. Pedimos a eles que dediquem uma
hora ao estudo de um numero limitado de objetos, ou
talvez de apenas um. A separacéao fisica do fluxo maior do
museu permite ao grupo concentrar-se. Hd um lugar para
o siléncio, assim como para a palavra. Eles séo convidados
a olhar por um minuto. Fundamental para a experiéncia
sao 0s momentos de contemplacdo, de meditacéo silen-
ciosa sobre as obras de arte. Pedimos aos visitantes que
esquecam seus assuntos cotidianos e se deixem absorver
pelo mundo do objeto. Nosso foco pode ser estreito ou
amplo. Nesse primeiro momento, os visitantes podem,
mas nao sao, solicitados a fazer isso, relacionar suas rea-
¢bes intelectuais ou emocionais a qualquer coisa fora
da obra de arte. Pedimos apenas que concedam algum
tempo para olhar, considerar e estudar a obra de arte
diante deles. Comeg¢amos em siléncio, como uma forma
indireta de tomar nota do trabalho na sua totalidade.
Cada participante tem ai a chance de formar suas pri-
meiras impressoes e ideias.
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E a partir das experiéncias individuais que acontecerd o
fluxo da experiéncia coletiva.

Pede-se a turma que estd estudando Rembrandt a
comecar simplesmente olhando para o quadro, em
siléncio. Um observador caminhando pela galeria veria
vinte pessoas olhando tédo atentamente que poderia
pensar que estivessem assistindo a uma partida. Seus
olhos se voltam da galeria para toda a parede, para a
informacéo ao lado do porta-retrato e em seguida para a
propria pintura. De repente, o quadro vividamente entra
em foco, como se fosse o Unico objeto no ambiente.
Apos esse momento de siléncio, a instrutora solicita
ideias e observagoes.

A segunda aula comeca com um foco especifico, um
detalhe: as méos da estatua romana de Vénus. Serd que
aquele detalhe sugere modéstia ou talvez simplesmente a
surpresa de se deparar com algo inesperado? A instrutora
incentiva todos a analisar a figura esculpida como se fosse
uma pessoa do outro lado da sala. Nesse momento, ela
sugere que, em virtude de vivermos no mundo, em virtude
das observacdes e interacdes junto as pessoas que conhe-
cemos, temos dentro de nds o conhecimento essencial
para interpretar essa escultura e, em seguida, a proxima
obra de arte que encontrarmos e assim por diante.

Em ambos os casos, o que pode parecer uma conversa
é na verdade uma série de observacdes, uma investi-
gacdo heterogénea. Comega com um convite aberto a
pensamentos e observacdes. Os participantes expressam
0 que estdo vendo e como eles estdo interpretando o
que veem. Essa discussdo facilitada é diferente de uma
palestra, que constroi a experiéncia para o publico. Difere
muito dos métodos de investigagao pura, nos quais o
modo baésico de dissertacdo do professor sdo perguntas.
Na investigacdo que encorajamos, o professor as vezes
da respostas. A conversa é um dar e receber; todos, pro-
fessor e alunos, contribuem. O instrutor do museu rei-
tera e reafirma as observaces dos visitantes, com base
na vontade de todos em conversar sobre os efeitos que
as obras de arte tétm e o que ha de interessante nelas.
Todos séo convidados a compartilhar suas ideias; alguns

A Arte de ensinar no Museu

veem coisas que outros nado veem. Quase todo mundo
tem uma opinido. Muitas vozes séo melhores que uma.
Todos devem se sentir bem-vindos a esta conversa, mas
a meta do instrutor ndo é necessariamente que todos
contribuam ativamente. O instrutor pode fazer perguntas,
solicitar comentérios, fazer uma declaracao ou dar infor-
macdes. Os participantes podem fazer perguntas ou
meditar silenciosamente. Um vocabulario compartilhado
é desenvolvido entre os membros do grupo. As pessoas
comegam a reagir as ideias umas das outras e a comenta-
las. A conversa expande a experiéncia que cada um tem
dos objetos, movida por um senso de descoberta.

O instrutor do museu cuidadosamente estimula a expe-
riéncia do grupo ao encorajar e resumir as novas des-
cobertas e observacées. E importante notar que as
observagdes surgem no que parece ser uma ordem ale-
atéria. Nao ha roteiros a seguir, nenhum conjunto de per-
guntas pré-formulado. N&o ha dois individuos que vejam
da mesma maneira, e nenhum grupo de pessoas observa
obras de arte da mesma maneira. O instrutor manifesta o
seu apreco por alguma percepgdo, ou motiva o partici-
pante a desenvolver seu raciocinio.

As vezes uma observacéo leva a outra, ou abre uma nova
drea de pesquisa. As vezes o instrutor pede aos partici-
pantes que aguardem para expressar consideracdes ou
fazer perguntas, com intuito de concluir uma sugestao,
observacdo ou ideia. Os vérios pensamentos sao como
bolas no ar, manipuladas, pelo instrutor, que se move
répida e decisivamente para manté-las ativas o maximo
de tempo possivel. O objetivo é seguir as observacoes,
colocar frases descritivas em jogo, criar correntes de
pensamento e responder a perguntas e comentarios
o tempo todo, desenvolvendo algumas ideias e guar-
dando outras para serem revistas mais tarde. O instrutor
do museu acompanha as complexas e diversas partes de
uma conversa em desenvolvimento. As vezes, as obser-
vagoes sdo ouvidas e acrescidas com ideias semelhantes
de outras pessoas ou do instrutor, a fim de construir um
argumento mais amplo sobre a obra de arte, ou sobre
a prépria arte. Uma conversa verdadeira emerge como
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resultado da sensibilidade e percepcéo do instrutor do
museu. Isso requer pratica, habilidade e trabalho prepa-
ratorio que permitam ao professor entender as ideias que
surgem e fazer a discussdo avangar. Em toda obra de arte,
o significado muda; em cada turma, o didlogo é diferente.
A ordem, bem como a forma, surge: é assim que se cons-
tréi o sentido.

O que deve fazer o instrutor para se preparar? Parte da
preparacédo do instrutor sempre é passar algum tempo
com a obra de arte, examinando-a de perto, por longos
periodos. A instrutora que ensina sobre a pintura de
Rembrandt passa muitas horas na galeria, olhando para
a pintura de todos os angulos, de perto, de longe. Ela a
V&, primeiramente, como sempre viu esta pintura: uma
pequena obra exposta durante muitos anos nas galerias
do Metropolitan Museum of Art. No Getty, a obra parece
diferente, recentemente limpa e cintilante.

A instrutora entdo se convida, a vé-la como se fosse a
primeira vez, do mesmo modo que alguém da turma
poderia fazer. Ela se surpreende com aquele efeito, ima-
ginando que fator retine aqueles personagens envol-
vidos. A expressividade dos rostos e 0s gestos das maos,
tudo sugere uma historia. Ela também percebe a forma
que Rembrandt da as cores primarias, o fantasmagérico
fundo cinza, o modo como a acédo é retirada da escuridao
e exposta a luz. Ela faz um esboco, para pensar a estru-
tura da composicao. A imagem da pintura implanta-se
em sua mente: a descricdo e os elementos da obra que
contam a histéria.

Os participantes compreendem desde o inicio que
Rembrandt estd contando uma histéria. Percebem que o
artista os orienta a ver através da elabora¢do de pequenos
detalhes: as luzes brilhantes e os escuros sombrios, a
gentil distribuicdo das cores primarias pelo misterioso
cendrio. A instrutora nao revela aos alunos o titulo da pin-
tura ou a histéria do rapto de Europa. Em vez disso, ela os
encoraja a compreender o sentido da histéria por meio
da insercdo no mundo visual de Rembrandt, confiando
no que eles podem ver e compreender através da propria
observacao. Ela assegura que ird revelar a eles, no final, as

Rika Burnham e ETlliott Kai-Kee

especificidades da narrativa e as informagdes relevantes
da histéria da arte, mas pergunta: eles ndo podem confiar
em Rembrandt, e nos seus préprios olhos, um pouco?

Os trabalhos preparatérios da instrutora continuam com
a investigagao. Ela 1é os arquivos da curadoria do museu,
consulta artigos e define os termos. A instrutora conversa
com os colegas. O profundo conhecimento das obras de
arte é uma parte importante do ensino na galeria. A infor-
magao junto a observacao é a fonte das ideias. A edu-
cadora do museu homenageia os objetos e o publico,
reunindo-os em uma experiéncia guiada pela sabedoria.

Como a instrutora usa o conhecimento adquirido através
da pesquisa da histéria da arte? Ela o utiliza para sugerir
possibilidades, ndo para estabelecer interpretagdes con-
clusivas que ird impor aos seus alunos. Ela sugere as rela-
¢oes entre um trabalho e as circunstancias de sua criacdo
e recepcao, fornecendo assim aos visitantes informacoes
que indicam como e por que uma obra surgiu, como
foi feita e como foi recebida em seu contexto artistico e
social original, além de mostrar o que a obra de arte signi-
ficou para o seu publico ao longo do tempo.

A turma que observa a estdtua de Vénus demora pouco
tempo para propor varias explicagdes sobre a forma como
ela usa as méaos para cobrir e a0 mesmo tempo revelar
o proprio corpo. Em resposta a uma sugestdo de que
aquele gesto pode significar modéstia, o instrutor pergunta:
Por que Vénus, a deusa do amor e da beleza, deveria ser
modesta? A questdo claramente intriga os alunos, e a dis-
cussao de explicagcdes possiveis torna-se animada e mais
complexo. A esta altura, o instrutor informa ao alunos que
a estdtua é uma versdao de uma estdtua grega original
feita por Praxiteles, no século IV aC, famosa em sua época
como a primeira escultura em larga escala de Afrodite sem
roupa. Seria possivel que Praxiteles estivesse fazendo uma
declaracdo surpreendente sobre a modéstia feminina?
Ele poderia estar afirmando que essa conhecida emocéao
humana é tdo poderosa que se estende até a deusas — e
até mesmo a prépria deusa do amor? O instrutor sugere
outra possibilidade: Praxiteles talvez esteja se referindo
a crenca grega de que era perigoso para 0s mortais ver

73|



os seus deuses nus. Entdo, retoma ele, a estatua poderia
estar apenas ilustrando o mito de que em uma viagem
de Chipre para a Grécia, Afrodite parou na ilha de Cnido —
onde a estatua original foi erguida — para lavar a espuma
de seu corpo. O que faz o grupo com essa informagao?
O grupo é atraido pela emogdo da nova descoberta, e a
discussdo que se segue é animada.

Os alunos véao decidir por si mesmos qual significado
adotar. O instrutor termina a consideracado com sua pro-
pria pergunta: poderia o escultor ter em mente todas
essas historias e ideias ao decidir colocar as méaos da
deusa estrategicamente cobrindo um corpo bonito e
perigoso de se contemplar?

O instrutor utiliza informagdes da historia da arte para
aprofundar e enriquecer a experiéncia dos visitantes
sobre a obra. Ele ndo fornece todas as informacoes a sua
disposicao desde o inicio, porque nao quer que o grupo
veja, a principio, a escultura como um artefato da histéria:
quer que os visitantes olhem para a presenca fisica aqui
e agora diante deles. Ele quer que suas informagdes da
histéria da arte aumentem as possibilidades de interpre-
tacéo, e, de fato, isso faz com que a discussao se amplie.
O instrutor convida seus alunos a olhar cuidadosamente
para si mesmos e, em seguida, enquanto apontam deta-
lhes, fazem perguntas ou tropecam sobre as raizes da
ambiguidade, o instrutor incrementa ainda mais a experi-
éncia deles com as suas proprias observagdes, ou com as
informacées que fazem com que os alunos vejam mais e
de forma diferente. O objetivo é estender a conversa, apro-
fundar o entendimento sobre a obra, em parte por fazer
com que os alunos sintam que estao se aproximando dela
ao compreender seu contexto histérico. Mas a informagao
histérica ndo serve para decidir entre interpretacoes rivais
— para terminar a conversa —, como se o professor fosse
defender uma Unica circunstancia, ou, em resposta a uma
pergunta sobre significado, confiar na autoridade de seu
conhecimento para dizer: “Isto é o que Praxiteles quis
dizer” Em vez disso, o uso habilidoso da informacéo alerta
os alunos sobre as ambiguidades, e, em Ultima andlise, é
essa consciéncia, e aceitacdo das complexidades de seu
atendimento que enriquece a experiéncia.

A Arte de ensinar no Museu

A historia da arte, por vezes, aumenta a nossa capacidade
de compreender as obras de arte, e de interpreta-las, como
descrito acima. Mas as vezes uma obra parece comunicar-
se diretamente conosco. O que Rembrandt faz para mos-
trar-nos tao vivamente a experiéncia de ser raptado? O que
Rembrandt sabe sobre nés ao dar forma a histéria do rapto
de Europa? Nosso conhecimento pode formular uma hipé-
tese sobre o significado do trabalho em si, mas um senso
de urgéncia inerente a pintura também pode sugerir uma
ideia poética sobre a busca de Rembrandt aos limites da
experiéncia da alma e de suas paixoes.

Entdo alguém faz uma pergunta crucial: Por que, afinal,
essa mulher estd montada em um touro? A instrutora diz
gue uma pergunta como esta é uma ben¢do que pode
aumentar nossa compreensao, nosso entendimento,
e, naquele momento, decide contar a histéria do poeta
romano Ovidio sobre como Zeus se apaixonou pela bela
Europa, como a seduziu ao transformar-se em um belo
touro que corria velozmente pela costa, assim atraindo-a
para subir em suas costas para que ele a pudesse raptar
e violentar. O grupo redireciona o debate e comeca a
perceber mais detalhes que explicam a histéria e revelam
Ccomo sua narrativa torna a pintura ainda mais complexa.
A turma examina o rosto de Europa e acha estranho ela
ndo aparentar medo algum, olhando para tras, na direcdo
da praia, e dando a entender que sabia o significado do
que estava ocorrendo. Um estudante observa que aquele
momento é primoroso. A turma percebe que a pintura
incorpora um complexo de ideias que vai muito além do
simples ato de contar histérias. E importante conhecer
a histéria, mas conhecé-la ndo esgota o significado da
pintura, nem a historia é absolutamente aquilo do qual
a pintura trata.

No ensino no museu, a importancia da pesquisa da instru-
tora é que ela colhe interpretacdes possiveis.

Ainstrutora comeca a formular ideias sobre a obra — o que
€ importante, 0 que € incomum ao seu respeito. A partir
de sua prépria investigacdo e experiéncia, ela desenvolve
um juizo sobre o possivel significado, ou significados,
da obra. Dessas possibilidades, ela traca uma espécie de
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plano, uma estrutura de ideias que ird servir de suporte a
uma exploracao da obra de arte. A estrutura pode ser mais
ou menos elaborada, dependendo de quais obras de arte a
turma ird examinar e a quantidade delas. A estrutura pode
incluir uma direcao inicial de pesquisa e uma sequéncia
de perguntas ou ideias que possam fazer com que a con-
versa siga determinadas dire¢oes. As ideias da educadora
sao apresentadas de forma aberta a mudancas. A instru-
tora deve ser encorajada a considerar tal plano como algo
experimental, aberto e flexivel.

A percepcéo coletiva que a instrutora tem sobre as possi-
veis interpretacdes da obra é um componente essencial
do ensino em galerias, pois inevitavelmente ira, ainda
que sutilmente, afetar o direcionamento da investigagdo
dos visitantes. A medida que a investigacao dos alunos
aprofunda e amplia sua abrangéncia, o grupo testa con-
tinuamente as hipdteses que surgem em relagao a novas
observacoes. Esta é a parte mais delicada do empreendi-
mento. Os instrutores de museu devem sempre ter um
senso de direcao, uma percepcéo do resultado possivel do
encontro de um grupo qualquer com determinada obra
de arte; contudo, devem, igualmente, cultivar sua disponi-
bilidade em ouvir e ceder ao que se revela nas conversas.
As perguntas e observacdes do instrutor devem ser
abertas, sem limitacdes. Com perguntas verdadeiramente
abertas, incentivamos e favorecemos a participacao
em debates reveladores, e os comentérios inesperados
aumentam a tomada de consciéncia do grupo quanto ao
que é possivel. Perguntas capitais, entretanto — perguntas
com respostas pré-determinadas — nao levam, ao final, a
lugar algum. Como educadores, devemos pensar em nos
mesmos como sendo parte do grupo, aprendendo junto
com todos os outros. Usamos nossas proprias hipoteses
sobre o significado de uma obra para ajudar a orientar a
experiéncia do grupo. A observagao atenta e a concen-
tracao profunda permitem a todo espectador construir
seu proprio significado, dentro dos limites tracado pela
propria arte.

De seu préprio estudo da imagem, a professora passou a
acreditar que o tema de The Abudction of Europa é a vida

Rika Burnham e ETlliott Kai-Kee

humana envolvida nos designios maiores dos deuses, o
entrelacamento dos destinos divino e mortal.

Mas quando alguém pergunta “por que esta mulher esta
montada em um touro?’, a discussdo muda de forma ines-
perada. Os alunos se concentram novamente na pintura e
agora véem Europa como uma heroina, enfrentando seu
destino incerto com coragem e bravura. Se estivéssemos
no lugar dela, dizem, estarfamos com medo. Mas ela ndo
estd. E assim a conversa muda de Zeus e suas agoes para
o significado universal daquela estranha viagem: Europa
estd em uma viagem misteriosa da vida para a morte?
Rembrandt estd investigando uma viagem para lugares
desconhecidos, para o reino do divino? Europa representa
todas as pessoas na mesma situagao? A propria hipdtese
do instrutor desaparece e rende-se as sugestoes e inter-
pretacdes do grupo.

Olhar para uma obra de arte envolve uma série de agdes:
considera-la como um todo, atentar aos detalhes, pensar e
refletir sobre eles, parar para olhar de novo e assim por diante.
Interpretacdo e compreensdo se alternam com momentos
de emocao. No final, tudo se une, com a experiéncia da obra
de arte unificada em um todo expandido. Dewey escreve
sobre como as emogdes mantém os elementos da expe-
riéncia reunidos: "A emocao é a forca motriz e vinculante”,
E, acima de tudo, através da emocdo que envolvemos
0 nosso publico. Aproveitamos o impeto da emogao ao
encontrar-se com as obras de arte — interesse, gosto, aversao,
perplexidade, curiosidade, paixdo — e nos esforcamos para
segurar a energia que a emogao suscita enquanto conti-
nuamos a explorar as obras de arte. As obras de arte que
olhamos podem ser poderosas, encantadoras, assusta-
doras, tristes, belas. Os personagens e lugares dentro das
cenas representadas ganham vida, e o espectador pode
viver um pouco neles, comovido e arrebatado.

Enquanto examinam o retrato relativamente austero e
simples de Louise-Antoinette Feuardent, os alunos se
detém para olhar a maneira como Millet pintou as maos,

3 Ibid.
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a posicdo enigmdtica do anel no dedo médio, o jeito
como ela descansa os bragos, apoiando-os no vestido e
a expressao em seu rosto. Alguém diz: “Ela é tdo bonita”
Por um momento, parece que ndo ha nada mais a dizer.

A tarefa do educador do museu é delicada. Por um lado, a
nossa meta é fazer com que as pessoas obtenham maior
conhecimento e compreensdo de uma obra, €, por outro,
ligar essas pessoas a obra de um modo pessoal e direto.
O envolvimento emocional é uma pré-condicao neces-
saria para o despertar das possibilidades poéticas de uma
obra de arte. Sabemos que o encontro com obras de arte
é tanto uma questao de coragdo como de mente, que a
aprendizagem sobre as obras de arte é motivada e reali-
zada em conjunto pela emocéo e pelo intelecto.

Cada encontro com uma obra de arte termina de forma
diferente, imprevisivel. Como escreve Dewey, “n6s temos
uma experiéncia quando o material experimentado
segue seu curso até a satisfacao™. “Uma experiéncia” de
uma obra de arte nunca termina, mas no momento ou
logo que os educadores estdo em um museu com um
grupo, nosso objetivo é oferecer uma experiéncia que
atinge um dapice, um ponto no qual as observacoes e
pensamentos do grupo se reinam. Devemos perceber
quando isso aconteceu. A experiéncia pode acabar gra-
dualmente, com uma lenta e crescente avaliacdo de todos
0S recursos que um artista usou para obter determinado
efeito. Pode terminar repentinamente, em um momento
de descoberta, como se a cortina fosse puxada para o
lado revelando a camada final de significado de uma obra.
Pode terminar em uma frase. Ou pode acabar em siléncio
e assombro.

Como o préprio processo de criagcdo do artista, a experi-
éncia com uma obra de arte ndo é um processo habitual e
previsivel. Em ambas as turmas aqui descritas, cada grupo
concentrou sua atengao na obra de arte agitando sua ima-
ginacao. Permitimos as nossas mentes vagar e especular;
chegamos a um lugar de descanso e entdo recomegamos,

4 Ibid.
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a medida que a obra se revelava gradualmente com o
passar do tempo. Tentamos, examinando de um e de
outro ponto de vista, seguir os rastros de nossas primeiras
impressdes, os comentarios de outros participantes ou a
hipdtese de um erudito. Deslocamo-nos da vida do objeto
para nossa propria vida interior — e voltamos, encaixando
as pecas de uma na outra. Retornamos a uma obra varias
e seguidas vezes, porque, a cada vez que a examinamos,
uma compreensao diferente se faz possivel. Trabalhamos
juntos neste processo criativo. Passamos esses momentos
juntos por conta de nossa crenca de que sairemos daqui
com uma compreensdo da obra de arte que ndo possu-
famos no comeco. Com nossas percepgdes e conheci-
mentos, contribuimos para uma experiéncia coletiva que
permitiu a cada um de nés compreender e apreciar a obra
de modo mais completo.

Um instrutor de museu que ensina, seja qual for seu
tempo de experiéncia, sabe que os espectadores geral-
mente esperam ou anseiam chegar “ao que uma obra de
arte significa’, uma Unica interpretacdo com algum senso
de solidez e finalidade. O instrutor reforca e conta com a
confianca dos espectadores de que o significado é pos-
sivel, a0 mesmo tempo em que ensina que a interpretacao
das obras de arte inevitavelmente vai de encontro a com-
plexidades e ambiguidades. Tecemos nossas conversas,
acrescentamos conhecimentos as observagdes e desenvol-
vemos uma nogao sobre possiveis significados. Chegamos
a uma sintese e a um possivel entendimento da obra que
estamos estudando. Mas também chegamos a ideia mais
ampla de que as obras sobrevivem e permanecem impor-
tantes porque seus significados mudam. Elas acumulam
visdes do passado e sdo afetadas pelos recursos que cada
novo espectador traz consigo. Sempre comegamos pelo
objeto, mas o processo de estudar a arte no museu é um
processo criativo que transforma os objetos em algo novo.
Dewey foi tdo longe ao ponto de dizer que, em certo sen-
tido, a obra de arte ndo existe até tornar-se viva na experi-
éncia de quem a vé&*. Como dissemos, devemos acrescentar

5 Ibid.
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que é somente NOssoO continuo comprometimento com as
obras que as mantém vivas.

Ensinar é o coracdo de nossa pratica. Mas muitos de
nds pensam que n&o temos tempo para elaborar e pre-
parar uma aula de modo apropriado. Quando olhamos
para Nossos Museus e para outros em toda a parte, per-
cebemos que o ensino parece ter perdido sua base, ter
se tornado mecanico e inseguro de seus propositos.
Propusemos uma pratica com grandes ambicoes, experi-
éncias que transformem nossos visitantes.

Museus sdo locais de possibilidades. Mas as possibilidades
somente se tornam reais quando os educadores usam
habilmente o amplo conhecimento e compreenséo que
tém dos objetos de seus museus para inspirar, encorajar
as pessoas a sonhar um pouco com eles e apropriarem-
se deles. O que ensinamos é ndo apenas ‘como” olhar, ou
para o que olhar, mas, por fim, as possibilidades do que a
arte deve ser.

Ensinar em museus é uma arte complicada. Requer prepa-
racéo, conhecimento e planejamento formidaveis. £ moti-
vado por amor e conhecimento das obras de arte, mas
também pela apreciagao das infinitas possibilidades de
significado que se acumulam em torno delas. Requer fle-
xibilidade, equilibrio entre o desejo de compartilhar um
conhecimento adquirido arduamente e a abertura para
interpretacées que vém de lugares completamente novos.
E uma arte delicada, necessitando da capacidade de mobi-
lizar, seduzir e ouvir, de passar de um ponto de vista para
outro, e a0 mesmo tempo orientar, acumular e construir.
E uma arte essencialmente comprometida com a expansao
e o enriquecimento da experiéncia do visitante.

Rika

Burnham e El1liott Kai

-Kee
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A respeito de uma futura
cartarelativa a um estado de
espirito mais benéefico para o

educador do Museu

Amir Parsa

(Na qual sera fornecido um resumo de um estudo de
caso esclarecedor, acompanhado de uma descricao
dos componentes do estado de espirito citado)

Sentados em frente ao quadro Broadway Boogie Woogie
de Mondrian. O educador acompanhado por um grupo
de idosos e seus filhos e filhas de meia idade. Alguns com
seus conjuges e outros, até mesmo, acompanhados de
seus cuidadores. No total, sdo em torno de 15 pessoas.
ldosos com deméncia, ou perda da capacidade cognitiva,
como alguns gostam de denominé-los. Um grupo diante
de uma pintura, como j& vimos inuimeras vezes. O edu-
cador: de um tom amigdvel e sorridente. E, apds todos ja
estarem acomodados, informa-lhes que ali serd o comeco
e que devem realizar uma observacao cuidadosa e, s
entdo, seguirem adiante, contando-lhe o que viram
na pintura. “Que cores vocé observou?” - ele pergunta.
"Que formas vocé reconheceu?”.

Ele acredita que aquelas sao perguntas obvias e, de fato,
0 s&o. Mas ndo naquele dia (aquele dia se revelaria sur-
preendente e esclarecedor). Um dos visitantes — ainda
recordo seu nome, até mesmo, seus cabelos, suas sobran-
celhas e a forma como ele parou e sentou-se, ainda alerta
(estranhamente, alertal) —, Rob (apelido de Robert), um
camarada de 90 anos (que mais tarde descobri), tranquilo
e esbocando um doce sorriso em seu rosto, se manifesta:

"Vejo triangulos, vejo circulos, vejo quadrados, retan-
gulos... Vejo-os todos..."

O educador sorri, porém ele esta atonito, sem saber
como responder, provavelmente pensando no que dizer,
porque a resposta esté claramente errada: ha apenas qua-
drados e retangulos no quadro Broadway Boogie Woogie
de Mondrian, um trabalho concebido e finalizado em
Nova lorque, a cidade que o inspirou, entre 1942 e 1943.
Uma situacdo complicada: o que fazer? Espantosamente,
nenhuma atitude precisou ser tomada. Alguém partiu
apos aquele estranho (mas ndo problemético) periodo
de siléncio, que seguiu a fala de Rob, e mais comenta-
rios sobre as cores, as linhas e outros aspectos da pintura
foram surgindo. Continuamos, entdo, pois tudo havia vol-
tado a seu curso normal. ..

Alguns minutos j& haviam se passado, quando, nova-
mente, Rob:“Vocé ja esteve na Costa Rica?” Assim mesmo.
De maneira ndo programada e repentina, sem qualquer
relacdo com o contetdo do que estava sendo discutido
e trocado. Além disso, ele ndo se referia a Guatemala, ao
México, ou a qualquer outro pais na regido, ou, ainda, a
algum lugar exdtico, mas, simplesmente, a Costa Rica.

O educador, ainda em frente a Broadway Boogie Woogie,
sorri e diz:"Nao, ndo... Tenho que confessar, nunca estive
141" Bem, respondeu Rob, mas vocé deveria. (Lembro-me
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sempre de como era marcante o ‘respeito” com que
pronunciara o ‘deveria” e, devido a isso, recordava-me
também de sua expressao e do senso de admiracdo que
acompanhava sua afirmacéo.)

Prosseguimos. O grupo conversava, e, agora, outros ja
faziam alguns comentérios perspicazes e desvendavam
as técnicas usadas por Mondrian e sua composicao em
geral... e, entdo, Rob se manifestara novamente. Embora,
dessa vez, sua abordagem estivesse, literalmente, proxima
as redondezas. Ele disse: "Vocé j esteve no Brooklyn?”.

Em meio a risadas, o educador responde: “Sim, ja estivel”
O grupo todo rompeu em gargalhadas. E Rob continuou,
falando a respeito do Brooklyn hoje em dia, as luzes, as
pessoas malucas, a velocidade, os parques, corredores,
as novas escolas e a forma como as ruas mudaram, os
pais modernos, e isso, e aquilo... Diferentes do Brooklyn
que ele conhecera, o antigo Brooklyn que 13 ja habitara,
mais lento, mais familiar, onde as pessoas se conhe-
ciam, onde havia menos velocidade, menos movimento,
menos pessoas vindo e indo. A musica que tocava, as
dancas, os bailes, os bons tempos. E Rob prosseguia de
maneira agradavel, enérgica e articulada. E, ao mesmo
tempo, permitia que o leitor percebesse que estava se
queixando de algumas coisas, mas que também estava
trazendo algumas virtudes do novo Brooklyn, aquilo que
estimava, e tudo que estava errado antes... Tudo isso era
o Brooklyn, antes e agora, bom e ruim, e muitas outras
coisas. Outros participavam e descreviam suas proprias
experiéncias no Brooklyn e, depois, em outros lugares e
lares que eles haviam conhecido.

Foi entdo que percebi o que estava acontecendo: £ clarol
A maravilhosa natureza das conexdes! A percepcao além
dos primeiros elementos e uma espécie de‘“ir além” Isso era
exatamente o que a obra Broadway Boogie Woogie, em sua
tentativa de capturar a esséncia da cidade, em transmitir a
esséncia sensorial de um lugar, convidava o espectador a
fazer. E era isso que Rob havia (qual seria a palavra) apre-
endido?, sentido?, associado? Posso nao ter encontrado a
palavra certa, mas tenho certeza de que Rob (entao, nao:
nao fora mero acaso), em seu primeiro contato com a obra,

A respeito de uma futura carta

de alguma forma, através de mecanismos da mente, fez
uma conexao com as diversas sensacées que traduzem
0s lugares em nossa memoria e em nossas percepgoes.
Exatamente devido as alteragdes cognitivas pelas quais sua
mente passou foi que Rob conseguiu fazer certas cone-
xbes, as quais ndo somos capazes de fazer por meio de
nossa maneira habitual de perceber o mundo ao redor de
nés. Dessa maneira, ndo conseguimos dominar os habitos
de nossa mente (muito Uteis, reconhecidamente), nossa
“leitura” de uma obra. Primeiramente, vemos retangulos e
quadrados, linhas retas, cores primdrias e sé entéo a pos-
sivel representacao de uma cidade.

J& discuti essa pintura com dezenas e dezenas de grupos
e pude perceber que alguns participantes detectam, apds
observacoes cuidadosas e descricoes detalhadas, a pos-
sibilidade de a obra estar de alguma forma relacionada a
representacao de uma cidade. A insinuagcao de um mapa,
ruas, uma grade: tudo isso sempre foi sugerido sem qual-
quer lembranga ilustrativa, é claro, sem qualquer represen-
tacdo de objetos reconheciveis, sem a ilusdo de se estar
"vendo”os monumentos e as pessoas da cidade. Na maioria
dos grupos, através da conversa e de suas préprias dedu-
¢coes, sempre chegdvamos a conclusao de que o quadro
Broadway Boogie Woogie havia, com éxito, reunido forma,
estilo e contetido de tal maneira que cada esséncia de um
lugar havia sido transmitida: o ritmo, o fluxo de passantes,
as luzes, o movimento. Ruas, carros, velocidade, interco-
nectividade, caos (e ordem), as mesmas abstracdes que
as figuras e coisas reais se transformam nessa névoa de
deslocamentos. Verticalidade, horizontalidade, grades
e labirintos, a sensacdo de energia e a sensacao para-
doxal de humanidade perdida em um espaco confinado.
A liberdade e a transmutacéo robdtica: todas as sensacoes
acompanham a pintura de uma maneira inimaginavel
pela maioria dos observadores até que estes a discutam.

O que se mostrou fascinante na leitura de Rob é o fato
de que ele quase que imediatamente ignorou todas as
etapas racionais e verbais. Na verdade, pulou essas fases
e se conectou muito rapidamente a sensacdo do lugar, a
sua esséncia. Uma conexao que permitiu que a discussao
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fosse redimensionada, demonstrando-se reveladora. Nao
foi por mero acaso que Rob se referiu a Costa Rica e, cer-
tamente, também nao o foi em relagao ao Brooklyn. Cada
comentério, em sua prépria peculiaridade, representava
uma lembranga pessoal, uma conexao feita com suas
experiéncias em lugares, experiéncias e sensacoes em
lugares, sobre as quais Broadway Boogie Woogie havia
atuado como um catalisador imediato. Também, néo foi
por acaso que ele respondera ter visto “triangulos e cir-
culos..., entre outras coisas, pois, a pergunta havia sido,
para ele, um convite para “ver” as formas (e sons, entre
outros) nessas experiéncias. Ele ndo estava enumerando
formas em uma pintura, mas todas aquelas formas, cores
e sentimentos que haviam sido suscitadas em sua mente.
Na verdade, Rob nos revelava, ndo de maneira mégica ou
mistica, mas de forma completamente concreta, embora
fascinante, o que significa “ver".

* % %

Sou, frequentemente, indagado em vérias localidades
sobre 0 que é necessério para ser um bom educador,
mais especificamente, um educador de museu ou um
arte-educador, aquele que trabalha com vérios tipos de
espectadores nos locais mais publicos. Essa pergunta estd,
normalmente, focada em quanta informacdao este precisa/
deve fornecer, 0 conhecimento necessario, que sequéncia
de perguntas este deve fazer, etc. Estas sdo indagacoes
relevantes e, de fato, consideracdes importantes que
devem ser levadas em conta na construcao de uma expe-
riéncia educacional interessante e informativa. Um olhar
aproximado, instrucao visual, dominio de técnicas base-
adas em investigacao, fornecer uma certa quantidade de
informacoes, isso tudo é crucial ao mediar comentarios
e interpretacdes. Mas....mas: o que aquela experiéncia
Unica com Rob nas galerias do Museu de Arte Moderna
de Nova York naquele dia me mostrou — e porque acredito
que este caso seja, particularmente, digno de atencdo
como um exemplo seu e um “exemplo exemplar” — que
a necessidade de abertura, de uma certa atitude e abor-
dagem, determinada adocdo de uma atitude e dispo-
sicdo, o cultivo de um estado de espirito, talvez, seja a base

Amir Parsa

da melhor e mais recompensadora experiéncia educa-
cional. E o ingrediente mais importante e feito de com-
ponentes muito concretos. Essa disposicao, a importancia
dessa“maneira de ser”e dessa “maneira de estar presente”
constitui qualquer estratégia ou metodologia que seja
colocada em agao durante o processo de aprendizagem.
Uma maneira de ser que deve ser cultivada e encorajada.
A interacdo com o grupo em frente ao quadro Broadway
Boogie Woogie mais uma vez comprovou alguns dos
ingredientes mais importantes desse estado de espirito:

a. Uma abertura genuina, em que se valorizam os comen-
tarios de todos os envolvidos; em que o educador, ciente
de que nem todas as interpretacoes estdo ‘certas” ou
‘corretas’, acredita em seu valor, mesmo que para o redi-
recionamento e enriquecimento das discussdes. Uma
abertura que valoriza todas as reacdes e que estimula a
participacdo a fim de facilitar o equilibrio certo entre a
quantidade de informacoes fornecidas e as interpretacoes
pessoais que fluem. A isso, denomina-se o imperativo da
abertura. Sem essa atitude global, Rob simplesmente ndo
teria conseguido se expressar, e da maneira como o fez,
com a mesma facilidade e leveza, sem escripulos ou hesi-
tacoes. E a criacdo de um ambiente, a construcdo de um
espaco onde a interacao é possivel.

b. Juntamente com essa abertura, hd a necessidade de
consciéncia de que todas as respostas vém de algum
lugar. Talvez, seja algo banal de se dizer, mas é impor-
tante reconhecer que todos os comentérios nascem de
perspectivas pessoais, experiéncias de vida, interacdes
anteriores com a arte ou museus e, certamente, intera-
¢Oes anteriores com situagdes de aprendizagem. Essa
consciéncia, e a legitimacdo consequente de que houve
uma resposta (embora ndo se esteja necessariamente
legitimando o conteldo da resposta), permite trocas, que,
por sua vez, levam a oportunidades intensas de aprendi-
zagem. Foram a curiosidade e a constante ativacdo dessa
consciéncia da fonte pessoal que nos mantiveram em
sintonia com o padrao das respostas de Rob, como esse
padrdo esta conectado a obra que estamos explorando e
o que foi revelador em sua interpretacao conectiva.
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. Isso nos traz a importancia crucial de se valorizar a
aprendizagem por parte do educador. Embora esse ponto
seja frequentemente abordado, este nem sempre é inter-
nalizado e, algumas vezes, torna-se um pouco banal e
artificial. Estou convencido, entretanto, que os melhores
educadores sdo aqueles que acreditam genuinamente que
todas as interagdes e todas as situacdes contribuirdo poten-
cialmente para seu aprendizado e crescimento. Os educa-
dores que se veem meramente como prestadores de um
servico estdo em uma visivel desvantagem em relagao
aqueles que se engajam apaixonadamente, com quem
o valor da aprendizagem se identificard profundamente.
Aqueles que acreditam que esta experiéncia particular
neste dia particular também é uma oportunidade para
eles, na qual podem ganhar uma nova perspectiva de
uma obra, de uma percepg¢do ou do trabalho de alterar/
diferenciar um pensamento ou pura e simplesmente da
natureza humana. Tudo isso através das conversas, dis-
cussoes e historias que sdo produzidas e compartilhadas.
O educador deve se manter sempre alerta e curioso, fasci-
nado pela humanidade, nos moldes do jornalista sempre
curioso e do poeta eternamente encantado. Isso foi ple-
namente exibido no grupo de Rob, em que o educador,
sem essa atitude global, pode simplesmente se frustrar
com os comentdrios aparentemente sem fundamento ou,
na melhor das hipdteses, rejeitar suas observagdes como
se fossem apenas comentérios supérfluos.

d. Simultaneamente, o conhecimento do valor das digres-
sdes e da contacdo de historias também é de extrema
importancia. As conexdes de narrativas, a ativacdo e per-
petuacdo consciente de narrativas pessoais em conexao
com os trabalhos e conversas disponiveis, estruturas mol-
dadas para a aprendizagem. Na verdade, essa maneira de
estar presente com as pessoas, praticada em nosso dia
a dia a todo o tempo, ndo cria apenas um sentimento
positivo de pertencimento como intérprete, mas auxilia
na internalizacdo de informacoes através de conexdes
com experiéncias pessoais relevantes. Ndo se estd, de
forma alguma, diminuindo a importancia do trabalho
ou comprometendo seu valor ou importancia. Em vez
disso, estd-se permitindo que o trabalho se torne uma

A respeito de uma futura carta

parte permanente da experiéncia do espectador, talvez,
de maneiras que sejam mais significativas. £ ai que as
conexdes nao reveladas de Rob nos permitiram atingir o
ponto no qual falamos sobre suas experiéncias (e, apds,
de todos) no Brooklyn, e onde, por sua vez, essas narra-
tivas geraram conversas interessantes sobre o significado
de um lugar e de um lar, sobre a natureza das transforma-
¢oes e alteracdes sociais.

e. De maneira notdria, os componentes dessa dispo-
sicdo relativa a abertura repousam em uma posicéo her-
menéutica particular de que os educadores, em minha
opinido, devem abertamente entreter e proteger: uma
posicdo tedrica até entdo muito mais bem articulada na
teoria literdria do que na teoria da arte, em que a reacéo
do leitor ou a reacdo do espectador ou, mais generica-
mente, a reagcao do publico é privilegiada. (Ou, ainda, para
se ser mais inclusivo e para integrar a panoplia de traba-
Ihos que, agora, se enquadram em nossa bastante fragil
categoria de “arte’, “rea¢do do vivenciador”). A natureza
delicada desse topico e os debates mais complexos em
jogo impedem-nos de nos estendermos mais aqui, mas o
que deve ser observado é: a valorizacdo das reagdes dos
espectadores ou vivenciadores de um trabalho de arte
ndo significa apenas integrar histérias de pessoas, nem
"fazé-las se sentirem bem” (todas as opinides que ouvi e
que foram colocadas com boa intenc¢do), nem simples-
mente desenvolver educacéo de qualquer tipo. E, porém,
uma posicao tedrica vis-a-vis a propria natureza da obra
de arte, que reduz a reivindicagcao exterior de uma enti-
dade por uma autoridade singular na interpretacao e da
lugar as reacdes daqueles que vivenciam a obra no centro
do mesmo fato do fendbmeno estético. Se tivéssemos
comecado nossa discussao assumindo que o trabalho de
Mondrian precisa ser explicado e contextualizado a priori,
nunca serflamos capazes de encorajar reagoes naturais, as
quais, na verdade, permitiram que o programa se desdo-
brasse da maneira que pudemos observar. Fornecemos
varias informacdes nos momentos apropriados e uma
analise abrangente do trabalho, porém, sempre, despidos
daquela postura associada a discussdo do trabalho de arte
em geral (e este em particular).
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f. Por fim, nada disso seria possivel se ndo estivéssemos
confortaveis com o siléncio e sem cultivar a paciéncia.
O educador estara perdido e a deriva se temer o siléncio e
se estiver desprovido de paciéncia. A paciéncia e a ado¢éo
do siléncio, juntos, permitem conversacoes e trocas a fim
de se tornarem experiéncias de aprendizagem intensas e
proveitosas. Estes sdo, em sua esséncia, a base da base: as
rochas em terra firme que fundamentam interages edu-
cacionais significativas.

* % %

Uma carta enderecada a qualquer educador de hoje em
dia ou do futuro integraria essas questoes e insistiria na
obtencdo da teoria através da pratica, permitindo que esta
Ultima iluminasse suas construcoes tedricas. O imperativo
da abertura, a consciéncia da fonte pessoal, a valorizacdo
da aprendizagem, a conexao de narrativas, a interpretacao
centrada no publico e o cultivo da paciéncia sdo licdes
apreendidas da pratica, que compdem uma base sélida
para o acionamento de experiéncias educacionais signi-
ficativas. Estes foram amplamente exibidos no exemplo
ilustrado, que, ainda hoje, me encanta e comove e, 0 mais
importante, serve para que lembremos da adocao de um
estado de espirito apropriado para o educador. “Vocé ja
esteve em Costa Rica?”é uma pergunta que estd arraigada
em meus pensamentos como a primeira frase de uma
grande experiéncia reveladora, na qual, por meio de con-
versacoes e trocas, fui contemplado com mais uma visao
sobre os trabalhos da mente humana.

Dessa maneira, em uma re-escrita, eu faria o seguinte:
daria inicio a uma possivel carta enderecada aos meus
caros colegas educadores, na qual explicaria como, ha
alguns anos, em uma galeria do Museu de Arte Moderna
de Nova York, uma experiéncia em particular me tocou
profundamente, levando-me as revelagdes mais inespe-
radas. Prosseguiria, integrando todo este texto a carta,
mudando seu tom e, talvez, fazendo algumas reformu-
lagoes. A segunda frase, por exemplo, poderia ser assim:
"Estdvamos sentados em frente ao quadro Broadway
Boogie Woogie de Mondrian”. E a terceira:"O educador estd

Amir Parsa

sentado com um grupo de idosos e seus filhos e filhas
de meia idade”. Acho que vocé me entendeu. Também,
sei como comecaria a carta. Na verdade, tenho certeza de
como ela comecaria. Certeza absoluta.

Caros colegas educadores (assim comecaria):

Vocés ja estiveram na Costa Rica?
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Aprendendo com imagens e
conversas no “Entre-Espaco”

Wendy Woon

Onde melhor aprender a escrever sobre o aprendizado
em “entre-lugares”do que no metrd? Estes lugares de tran-
sicao onde passamos o tempo que de alguma maneira
parece impreenchivel a menos que nos ocupemos com
algum assunto importante.

Quando e como aprendemos é um assunto que preo-
cupa nado apenas educadores de museus mas muitos
que ponderam o mistério do que acontece nesse espaco
liminar entre o sujeito e o objeto — seja ele uma palavra no
papel, a palavra falada ou um objeto de arte.

Fui recentemente convidada a fazer uma apresentacao
de cinco minutos sobre aprendizado. Enquanto con-
siderava varias correntes tedricas recentes e pesquisas
que influenciaram o meu pensamento e imaginava um
impressionante PowerPoint cheio de imagens do cérebro
e importantes citagdes, me dei conta que o que tem me
feito pensar nos Ultimos tempos nao tem sido tanto um
livro ou uma aula especificos, mas sim conversas inespe-
radas nesses entre-lugares que imagino que seriam expe-
riéncias de aprendizado importantes em conferéncias ou
falas por parte de intelectuais influentes.

Na verdade, esses encontros inesperados e as subse-
quentes conexdes e imagens que eles catalizaram tem
um efeito muito mais poderoso ao provocar a reflexao.

Em algum lugar ao longo de meus cinquenta e poucos
anos eu me permiti criar suposicdes sobre o aprendi-
zado que desafiam os meus instintos. Eu havia esquecido
que aprender é algo inesperado, ndo-linear, divertido e

lida com a abertura ao desconhecido. E na maior parte
do tempo isso ndo acontece isoladamente, mas sim em
experiéncias de conversas mediadas.

Em museus costumamos assumir que o objeto ou o
artista falam por si em uma conversa de mao Unica, e que
os significados sdo fixados ou traduzidos apenas por espe-
cialistas. Isso pressupde que as obras de arte significam
exatamente o que eles intencionam ser no momento em
que sdo criados, e que de alguma forma sdo fixados no
tempo ao serem colocados dentro de uma limpa e branca
caixa que é o espaco (de exposicao).

Teste as suas hipdteses.

Duas conversas e um punhado de imagens. (uma his-
téria contada em 5 minutos)

Eu estava acomodada em minha poltrona do lado do cor-
redor no caminho a uma conferéncia sobre o cérebro e
a aprendizagem na era digital. Meu iPad e meu teclado
estavam no bolso da poltrona prontos para entrar em
acao assim que decolassemos e que fosse possivel utilizar
equipamentos eletrénicos com seguranca. Eu tinha uma
grande tarefa a realizar antes da aterrissagem.

Meu companheiro de janela estava no seu lugar e eu
estava monitorando o corredor na esperanca de que
ninguém se sentasse entre nds nesse voo que iria durar
seis horas. Entdo, eis que vejo este grande homem corpu-
lento carregado de bolsas esfarrapadas e o par de patins
mais desgastado que eu ja vi na minha vida. As bolsas
foram jogadas em compartimentos aqui e ali e 0 meu novo
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colega de assento do meio, melhor descrito como parte
Crocodilo Dundee e parte roqueiro de meia idade, tomou
seu lugar junto com seus rollers gigantes que cairam pesa-
damente entre nés. Maior que a propria vida, ele ocupou
Nn&o apenas O seu assento, mas também pareceu meta-
morfosear todo o espaco ao seu redor, e eu tinha certeza
que a sua voz alcancaria os assentos da frente e de tras
pelos corredores.

Sendo uma pessoa amigével e aparentemente gentil, eu
sabia bem como me desvencilhar o mais rdpido possivel
acomodando rapidamente meus fones de ouvido e come-
cando a digitar a minha tarefa. Era importante terminar esse
trabalho, pois dessa forma eu poderia me focar sem me
distrair daquilo que eu esperava que fosse uma rica experi-
éncia de aprendizado na conferéncia. Mesmo com os fones
de ouvido, eu ainda podia ouvir a sua conversa intensa e
inesgotavel com o meu vizinho de janela. Ele falava sobre
atravessar o pais em algum tipo especifico de carro, depois
corté-lo e solda-lo transformando-o numa escultura
quando chegasse ao seu destino. Eu ndo pude deixar de
ficar intrigado e pensar sobre esta perfeita alternativa para
as restricdes de estacionamento alternado do Brooklyn!

Enquanto trabalhava furiosamente, eu continuava a escutar
a sua conversa, como um ruido por trds de uma sessao de
gravacdo. Seus assuntos variavam e ficou claro pra mim
que eu ndo estava apenas sentada ao lado de um per-
sonagem, mas ao lado de alguém curioso e interessado
em tantas coisas e em tantas pessoas — e que considerava
e investigava profundamente as questdes, enquanto o
ritmo de sua conversa era apimentado com frases inter-
ruptas seguidas de longas pausas e perguntas retoricas.
Enguanto eu me esforgava para me concentrar, palavras
como “Bauhaus” e "Museu de Arte Moderna” se sobres-
saiam na conversa e meu interesse aumentava.

Quatro horas depois eu ja havia esgotado a minha tarefa e
estava fechando o material. Tirei meus fones de ouvido e
emergi novamente. Eu achei que talvez pudesse dar uma
folga de presente para meu companheiro de janela con-
versando com esse cara que parecia reivindicar uma boa
parte do braco da minha poltrona e meu espaco aéreo.

imagens e conversas no ”Entre-ESpaco”

Néo foi dificil comegar uma conversa. Ele queria saber o
que eu fazia no MoMA e a nossa conversa evoluiu para
especulacdes sobre o fracasso da educacdo publica,
minha preocupagao de que a interpretacdo visual ndo era
valorizada através da palavra escrita e minha esperanca
de que a era digital iria consequentemente mudar esses
valores. Ele me disse que era biofisico e que ambas a arte e
a ciéncia dependiam dos poderes da observacéo. Ele me
contou uma historia sobre Freeman Dyson perguntando
a Albert Einstein sobre como ele tinha tido suas ideias.
Einstein disse “Eu as vejo em imagens”.

Sorri comigo mesma enquanto vinha a minha mente uma
imagem de meu livro preferido de quando tinha dez anos
de idade, Odd Boy Out, um livro sobre a vida de Einstein.
E uma imagem de Einstein empurrando o seu filho em
um carrinho de bebé enquanto olha para o céu e via as
suas ideias ganharem forma.

“As vezes ele empurra o carrinho de seu bebé pelas ruas de
Zurique. Como um céu cheio de estrelas pela noite, a mente
de Albert brilha com ideias iluminadas. E como as estrelas se
Jjuntam em imagens chamadas constelacdes, a mente de
Albert imagina o espaco, o tempo, a energia e a matéria de
uma maneira que ninguém havia visto antes.”

Odd Boy Out: Young Albert Einstein, Don Brown

Conversamos sobre como o ensino baseado em testes que
requerem a memorizacao de fatos ndo correspondia ao tipo
de habilidade que precisamos para o futuro. A capacidade
de visualizar, de levantar questdes investigativas, imaginar,
analisar, sintetizar e resolver problemas de maneiras inova-
doras parece ser um teste de aprendizado muito melhor.

Ele perguntou em alto e bom tom: como uma pessoa
poderia testar a capacidade de enxergar se as criancas
que tinham programas de artes visuais aprendiam mais?
E fez uma longa pausa enquanto eu imaginava visualizar o
que isso poderia parecer. Depois desse voo, ele continuou
a elucubrar sobre o assunto por e-mail. Quando descemos
do avido, aprendi que no inicio de sua carreira, esse per-
sonagem havia pesquisado sobre um certo tipo de fungo
(o qual ele havia me pedido para visualizar e descrever — e
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eu imaginei algo parecido com uma samambaia, [quase!]
enquanto ele percebia que os livios sempre erram ao des-
crevé-lo em forma de bola de futebol) e havia encontrado
a cura para uma séria limitacéo.

A segunda conversa também foi uma dessas experiéncias
a0 acaso.

O MoMA abriu suas portas para uma conferéncia sobre
arte e cuidados com a satide e um jantar chique seguido
da palestra de um escritor e médico que estava entre 0s
mais vendidos na lista do New York Times. Apesar de eu
nao estar interessada nas pequenas conversas e no frango
emborrachado do jantar, pude sabored-lo ao pensar que
talvez pudesse aprender com esse renomado palestrante.
No entanto, lembro-me muito pouco a respeito daquilo
que ele falou. Ao invés disso, foi o homem que sentou ao
meu lado quem me causou um profundo impacto.

Como o palestrante, ele também era médico e ambos
haviam estudado juntos. Ele se deleitava com a oportuni-
dade de cumprimentar o palestrante — curiosamente sem
nenhum sentimento de competitividade, mas sim com
pura admiracédo pelas suas realizacdes. Ele me contou
que havia sido muito ambicioso quando era um jovem
doutor e que havia colocado a sua carreira na frente da
sua vida e do seu tempo. Quando tinha por volta de trinta
anos, foi diagnosticado com uma doenca fatal que o fez
repensar os seus valores. Ele tinha trés filhos e decidiu que
a coisa mais importante para ele era passar o tempo que
Ihe restava com cada um deles. Sua esposa néo se ade-
quou as suas mudancas e o relacionamento sofreu um
abalo. Naquele tempo o meu filho de oito anos estava
passando por grandes dificuldades na escola e nds esta-
vamos prontos para encarar uma série de testes, o que
estava pesando muito em meus pensamentos. O médico
assegurou que o meu filho ficaria bem e que meninos
eram diferentes e aprendiam de maneira diferente. Ele
percebeu que seu filho também havia passado por desa-
fios semelhantes e que tudo havia dado certo. De alguma
maneira, ter trocado essa experiéncia acalmou a minha
mente inquieta.

Wendy Woon

Ao falar sobre criangas, ele compartilhou comigo uma
histéria sobre sua filha mais velha. Ela demonstrava
grande interesse pela arte e ele decidiu que ela deveria
ver a melhor colecdo de arte moderna, entdo a trouxe
para o MoMA quando ela tinha nove anos. Enquanto
caminhavam pelas galerias, ela pediu que ele a expli-
casse sobre o que eles estavam vendo. Num primeiro
momento, ele pode dar a ela algumas explicacdes, mas
como o modernismo e abstracdo eram dominantes, ele
se perdeu ao tentar explicar a arte dos tempos para a sua
filha. Ele se perguntou por que era tao dificil explicar a
ela sobre a expresséo artistica de nossa época. Naquele
momento ele andava lendo um livro sobre medicina que
trazia consigo na viagem. Passou pela sua cabeca que
havia um paralelo entre a arte moderna e a medicina
moderna. Ambas haviam se tornado incompreensiveis
- ainda assim ambas lidavam com ideias semelhantes a
respeito da luz, do espaco e do tempo. Na verdade, ele
notou que Einstein havia desenvolvido a sua teoria da
relatividade ao visualizar a si mesmo conduzindo um raio
de luz através do espaco. Ele observou que os médicos
pensam através de numeros e equagdes assim como 0s
artistas pensam através de imagens e metaforas.

A fragmentacao dos cubistas era como ver as coisas a partir
de multiplas perspectivas, e ndo diferia da visdo de Einstein
sobre 0s raios de luz — que ndo sdo fixos em um ponto no
tempo. Os futuristas tentavam introduzir o elemento do
tempo. Para a luz Fovista, a cor se torna livre da representacao
e passa a ser um elemento essencial da composicao. Pollock
experimentou a profundidade do espa¢o marcando o gesto
e a velocidade na pintura com relagdo ao corpo. Nao estd
certo de que vocé precisa disso? Este homem foi o sonho
do educador de museu! Ele conectou os seus préprios inte-
resses e experiéncias para dar sentido aquilo que estava
vendo. Ele foi mais além ao escrever um Best Seller do New
York Times sobre a relacdo entre a arte e a medicina. Ele me
mandou o livro, que eu comecei a ler no metrd. O homem ao
meu lado se virou e disse “esse é um livro maravilhoso."

Eu tinha certeza que iria compartilhar isso com o médico
no meu e-mail de agradecimento. Ele faleceu no ano
seguinte, e mesmo passados trés anos eu continuo
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pensando sobre a oportunidade daquele momento de
aprendizado no qual eu voltarei a circular vérias vezes.

Isso me fez pensar sobre a minhas primeiras experiéncias
no MoMA. Eu era uma estudante canadense de arte em
meus vinte anos. Eu havia encontrado o meu amor dos
vinte anos, Picasso, na Biblioteca Publica de Niagara Falls.
Em algum lugar no meio daquelas prateleiras eu o encon-
trei, junto a Gertrude Stein e Alice B. Toklas — os saldes de
arte e poesia que haviam tornado toleravel a minha vida
na cidade pequena. Essa foi a minha primeira chance de
ver um Picasso de verdade.

Trés trabalhos que eu lembro bem haver visto neste pri-
meiro encontro com o MoMA foram Object, de Meret
Oppenheim (1936), uma xicara forrada, The Palace at 4
a.m., de Giacometti (1932) e a Guernica de Picasso (1937)
- oimpressionante mural em escala real sobre os horrores
da guerra. Cada um destes trabalhos ressoava na jovem
artista que havia em mim. Tudo de alguma maneira
inquietante, agora que penso sobre o assunto!

Talvez a minha melhor experiéncia de aprendizado tenha
sido o dia em que meu filho nasceu, esperando e escu-
tando - por aquele som que é o seu destino. Aquele
momento profundo em que vocé se da conta que vocé
nunca mais estara sozinho sem pensar na responsabilidade
que possui. Foi como se o mundo se partisse em dois, 0
mundo que eu pensei que conhecia tdo bem, e algo muito
mais rico e muito mais complexo houvesse se revelado.
Eu considerei como nunca havia sabido disso antes.

Em um dia ensolarado de junho, uma semana depois que
o meu filho nasceu, nés o levamos para dar uma volta na
quadra em seu carrinho. Perto de um cruzamento um carro
dobrou a esquina em alta velocidade e veio bruscamente
em direcao a calcada. Foi como se eu tivesse sido atingido
por uma onda, minha mente entrou em curto-circuito — e
eu entrei em um estado de alerta como nunca antes. Uma
imagem do passado cauterizou em minha mente e eu
fui oprimida pelo seu poder naquele momento. Era uma
imagem do quadro Guernica - a figura da mulher gritando
ao segurar a crianca que estd morrendo em seus bragos.

Apenas ali, naquele momento, é que eu de fato compre-
endi a imagem que havia visto vinte e tantos anos antes,
com todas as células de meu corpo.

O aprendizado nao acontece em linhas retas. E isso nao
acontece necessariamente frente a um trabalho de arte.
Enquanto mediadores entre a arte e o publico, os educa-
dores devem lembrar que o sentido, assim como a arte,
acontece sob uma certa luz, espago e tempo e a partir de
multiplas perspectivas.

Duchamp acertou em cheio quando disse”.. .o ato criativo
ndo é protagonizado apenas pelo artista; o espectador é
quem faz a ligagdo entre o trabalho e o mundo externo
ao decifrar e interpretar as suas qualidades internas, assim
somando a sua contribuicdo ao ato criativo! E importante
lembrar que o engajamento com a arte é um ato cria-
tivo para o espectador. O papel do mediador é o de dar
espaco para essa criatividade, para continuamente testar
05 NOSSOS pressupostos sobre como pode ser o aprendi-
zado com a arte, e para abordar o processo de mediagao
com igual paixdo pela arte e pelo individuo. Respeitar o
processo criativo que ocorre entre eles. A chave é abordar
a mediagao enquanto uma iniciativa criativa. Tudo ocorre
em imagens e conversas. Esteja aberto. Ouca. Engaje-se.
Brinque. Imagine o que poderia ser.
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[em] Curso: unm

Tinhas vibram

lugar onde

Rafael Silveira (Rafa Eis)

Convidado a relatar minha experiéncia com formagao de
mediadores, logo pensei que nao poderia deixar de tratar
do que vivenciei no Curso de Formacéo de Mediadores da
82 da Bienal de Artes Visuais do Mercosul'. Porém, alerto o
leitor para o fato de a escrita ser insuficiente para abranger
tudo o que passou pelos encontros ocorridos neste curso?.
Seria impossivel citar aqui todas as aulas, atividades, pes-
quisas, dinamicas que aconteceram. Trago entdo um
pequeno recorte, Com momentos que nao aconteceram
de forma linear, mas, muitas vezes, se cruzaram: pequenos
fragmentos do meio deste curso, que prolongaram seu
movimento em mim e em tantas pessoas.

No esforco de tornar este relato claro e préximo do que foi
esta experiéncia, divido o texto em dois momentos. Num
primeiro momento, tento converter experiéncias em pala-
vras, apresentando ao leitor alguns dos programas que
compuseram este curso. J& em um segundo momento,

1 Realizado de maio a setembro de 2011, o curso contou com aulas
presenciais realizadas no Auditério do Instituto Cultural Brasileiro
Norte-Americano (ICBNA) e em espacos expositivos de Instituicoes
Culturais de Porto Alegre. As aulas contaram com a participagéo de
cerca de 300 pessoas, sendo que 50 destas o realizaram a distancia
através da transmissao simultdnea das aulas pela internet. Todos os
alunos, presenciais ou ndo, participavam de um AVA (Ambiente Virtual
de Aprendizagem), no qual desenvolviamos féruns, disponibiliza-
vamos leituras, atividades, etc.

2 Utilizo aqui, e no decorrer do texto, a palavra curso ndo apenas
como um programa de aulas e atividades sistematizadas com um fim
especifico, mas como algo que segue e que se movimenta em dire-
¢oes multiplas, sem sabermos de antemé&o para onde este curso nos
leva ou para onde levamos este curso. O movimento em sentido néo
pré-determinado é sua Unica condicao de possibilidade.

me coloco a pensar as implicagdes, os desvios e 0s movi-
mentos que estes encontros geraram — as grandes sutilezas
que percebo ndo atravessarem apenas os mediadores, mas
todos aqueles que mergulharam no projeto pedagdgico
desta Bienal. Movimentos que se prolongam no tempo e
no espaco, para além do periodo de mostra.

1. [em] Curso

A distancia posta em xeque: o surgimento da nuvem
Neste curso, atravessamos uma série de lugares desco-
nhecidos. Lugares atuais e virtuais. Além dos participantes
presenciais das aulas em Porto Alegre, contamos com
mediadores de diversas cidades e estados brasileiros que
realizaram o curso a distancia. Este grupo de mediadores,
que ficou conhecido como a nuvem, atuou ativamente
nas aulas. Eu presencialmente no auditério do ICBNA, por-
tando um laptop, me encontrava com o grupo no chat,
emprestando minha voz aqueles que estavam presentes,
mas com seus corpos distantes. Através da intensa partici-
pacdo da nuvem, criamos um ponto positivo sobre o fator
distancia: a conversa silenciosa. Enquanto os palestrantes
falavam, produziamos um didlogo que, sobreposto aos
temas das aulas, tornava-se uma espécie de hipertexto
coletivo. Surgia um tema com o qual alguém se iden-
tificava e logo compartilhava uma experiéncia; surgia
algum termo que alguém desconhecia e logo um colega
enviava um link (com imagens, videos ou textos) sobre o
assunto em questao; surgia uma atividade na aula e logo
pensdvamos em uma maneira de realiza-la ignorando
a distancia. A aula crescia com a participacdo coletiva e
silenciosa do grupo.
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Atravessando o curso e adentrando o periodo de mostra,
anuvem faz chover. Mediadores representantes de diversos
territérios, culturas e sotaques chegam a Porto Alegre
encontrando-se com os mediadores locais e compar-
tilhando o mesmo espaco. Espago esse que abriga pro-
posicdes artisticas que discutem, justamente, nogdes
como: nacgao (sua construcao ou dissolucado), conflitos
territoriais, identidade, fronteira, migracdo, paisagem, etc.
Além do belo encontro entre o projeto curatorial Ensaios
de Geopoética e a equipe de mediadores de diferentes
lugares, surgiram verdadeiros intercambios culturais, artis-
ticos e pedagdgicos. Um acontecimento que enriqueceu,
visivel e invisivelmente, o Projeto Pedagdgico desta
edicdo da Bienal Mercosul.

Caminhando sem mapa e mais de pertinho: Grupos
de Discussao e Fletcheriando

Tenho percebido a importancia de momentos que fogem
ao controle do educador, seja qual for a natureza do
espaco de educacdo. Nao falo do tipo de descontrole
no qual o educador simplesmente se faz ausente sem
a proposicdo de momentos de aprendizagem, mas de
uma acao que visa desfazer-se do controle sobre o pro-
cesso criativo dos alunos, estimulando-os a criagao.
Possibilitar uma resposta que fuja ao enunciado proposto
dobrando este em um novo enunciado. Fazer com que os
alunos possam nos guiar por caminhos desconhecidos.
Na intengdo de criar estes tipos de momentos na for-
macéao dos mediadores, desenvolvemos dois pequenos
programas experimentais, que foram inseridos ja no
decorrer do curso como atividades complementares.
Embora concebidos e ministrados pela equipe da moda-
lidade EAD (educacéo a distancia), os encontros foram
desenvolvidos presencialmente na Casa M?.

3 Acéo ativadora da 8 Bienal do Mercosul, situada num antigo
sobrado localizado na Rua Fernando Machado, 513, que pertenceu
a artista e educadora Cristina Balbdo. A casa abrigou, além dos pro-
gramas descritos, cursos de formagdo para professores, programas
com vizinhos, oficinas, performances, sessdes de video, exposicoes
de curta duragao, obras permanentes e conversas com artistas, cura-
dores e criticos, apresentando-se como uma acao fundamental para o
Projeto Pedagdgico desta Bienal.

[em] Curso: um lugar onde linhas vibranm

Os Grupos de Discussdo em Arte foram concebidos espe-
cialmente para os alunos sem formagdo em artes visuais
e consistiram em uma série de encontros teméaticos com
discussdes em arte. Inicidvamos com uma introducdo ao
tema, situando seu contexto, principais artistas e obras
para depois colocarmos o debate em pratica. Surgiram
assim os grupos sobre: Duchamp e Wharhol, Arte
Conceitual, Performance, Estética Relacional, Desenho
e video a partir de William Kentridge, Site Specific*
e, finalmente, Arte Contemporanea®. Assim, criamos
uma breve e lacunar genealogia da arte contempo-
ranea. Genealogia que contribuiu, a partir do olhar de
diversas dreas do saber expressas nas diversas areas de
formacao dos mediadores, para a compreensédo das
transformacoes pelas quais a arte passou, ou a plurali-
dade de concepcdes de arte que hoje denominamos
contemporanea.

A atividade Fletcheriando foi uma surpresa em todos os sen-
tidos. Me apropriei de um acontecimento impulsionado
pelo professor e artista estado-unidense Harrell Fletcher:
um singular seminario que desenvolvera com a ajuda de
seus alunos na Universidade de Portland®. Fletcher nos
conta, em um belo relato, o acontecimento que surgiu
da tarefa que lancou aos seus alunos: convidar qualquer
pessoa que estivesse disposta a compartilhar em publico
um tema qualquer, de seu préprio interesse, falando dez
minutos sobre o assunto. Tal semindrio envolveu uma
grande multiplicidade de assuntos, apresentados por pes-
soas de perfis completamente distintos. Segundo Fletcher,
0s assuntos apresentados pelos convidados incluiram: cui-
dados com a saude, trajetos de énibus, skate, mergulho, como
lustrar moveis, redes sociais invisiveis, misica na rua, etc’.

4 Ministrado por Fernanda Albuquerque, curadora assistente da 8°
Bienal do Mercosul

5 O grupo de discussdo sobre arte contemporanea foi conduzido
pelo artista e professor Rodrigo Nuriez.

6 HARRELL, Fletcher. Algumas idéias sobre arte e educagdo. In:
BARREIRO, Gabriel Pérez e CAMNITZER, Luis. Educacdo para a arte/ Arte
para a educacéo. Porto Alegre: Fundagao Bienal do Mercosul, 2009.

7 Idem, p.49.
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Fiquei pensando: o que aconteceria se realizdssemos algo
semelhante com os mediadores do curso? Uma atividade
na qual cada assunto pudesse nos levar a um lugar des-
conhecido sem que tivéssemos um mapa com O Percurso
que fariamos. Assim, lancamos a atividade Fletcheriando.
A Unica regra era o tempo. Cada pessoa dispunha de sete
minutos para falar sobre qualquer (qualquer mesmol)
tema de interesse, de maneira que nao sabfamos qual
seria este tema até o momento de cada fala. O curso da
atividade foi belissimo. Dentre os temas elencados: con-
servacao de acervo fotogréfico, kung-fu, a histéria do
manga, pintura, mitos populares, musica e caixa de resso-
nancia, literatura e educacéo, paixao por sandalias, viagem
e transformacdo, performance, etc. Foi uma espécie de
reunido sem pauta. Reunido com assuntos de extrema
importancia, pois cada um dos participantes tinha de
escolher um entre uma infinidade de interesses ou expe-
riéncias para compartilhar. Assim, cada assunto, aparente-
mente ordinario, era tratado com paixao, acompanhado
por olhos que sorriam ao escutar algo tdo importante
para aquele que estava contando.

Acredito que outra das contribui¢des destes programas
tenha sido justamente a proposicdo de um modelo de
aula mais intimista e informal. Um modelo de aula que, por
contar com um grupo pequeno de participantes, se apro-
xime do que seria um bate-papo entre amigos. Eramos
transportados para um lugar que compunha a subjetivi-
dade de cada um, para logo depois sermos levados, por
outra voz, a um lugar completamente distante e distinto.
Uma viagem sem mapa.

A experiéncia e o didlogo compondo um lugar de
aprendizagem: estratégias de mediacao

Uma vez estava em meu quarto escrevendo no compu-
tador, a minha afilhada de cinco anos de idade abriu a
porta e perguntou:

— Rafa, como vocé enxerga o que estd no computador se
vOCé estd sem dculos? — perguntou ela surpresa ao ver meus
oculos sobre a escrivaninha. Em frente ao computador havia
uma janela pela qual viamos um campo. Eu disse:

Rafael Silveira (Rafa Eis)

- Vem aqui Luisa. Estad vendo pela janela? No meio do
campo, I4 longe, hé algo cor de rosa. Vocé pode me dizer
o que é aquilo? Ela disse:

- E uma flor, uma rosa muito bonita.

— Sem os oculos eu ndo consigo enxergar aquela flor,
apenas uma mancha cor de rosa, mas eu consigo ver estas
palavras no computador que estao aqui a minha frente,
Eu preciso de 6culos para ver o que estd longe ou o que
esta perto?

- O que estd longe.
Coloquei os dculos e disse:
— Realmente é uma bela flor!

Sempre fico me perguntando que outros meios além da
oralidade poderiam ser convertidos em poténcias pedagco-
gicas em uma media¢do? Na conversa com minha afilhada,
é claro que eu poderia simplesmente dizer: tenho miopia,
preciso de oculos para ver o que esta distante. Mas seria
eu e ndo a Luisa fazendo suas conexdes, observando,
movimentando-se, pensando o motivo pelo qual eu
estranhamente ndo utilizava 6culos para ler (até porque
muitas pessoas colocam oculos apenas para lerl). Havia
um mistério naquilo!

Além dos encontros no auditério do ICBNA, algumas
das aulas do curso foram ministradas em espacos expo-
sitivos de instituicoes culturais. Foi o caso das aulas de
Rika Burnham, Pablo Helguera e Amir Parsa. Dentre estas
atividades praticas, gostaria de chamar a atencdo para
uma aula na qual eu estava plenamente mergulhado:
o encontro do dia 04 de agosto — Estratégias de Mediacao
— aula ministrada pelo grupo de arte-educadores do qual
faco parte, o Coletivo E.

Em uma aula para mediadores a questao era: como falar
aos alunos do curso, da maneira mais clara possivel, que
ndo ha férmulas ou receitas a serem seguidas para um
trabalho educativo? Como desenvolver uma aula que
fuja ao controle estimulando o improviso e a criacao
dos mediadores? Dentro deste pensamento surgiu a
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atividade Caixa de Pandora. Uma semana antes dessa
aula, lancamos no AVA um férum pedindo aos alunos
que descrevessem uma situacdo da qual teriam medo
ou receio de lidar no trabalho educativo junto ao
publico. Foram sugeridas situacdes como: mediagdo
com grupo de pessoas com necessidades especificas,
grupo disperso de criancas, media¢do para grupo de ‘espe-
cialistas” em arte, grupo escolar que toca nas obras, grupo
muito apdtico, etc. Todas as situacdes foram colocadas
em uma pequena caixa. Nos espacgos de exposicao do
Museu de Arte do Rio Grande do Sul e da Fundacao
Iberé Camargo nds abrimos a caixa em uma atividade
que foi atravessada pelo teatro e com forte referéncia
em Augusto Boal. Do grupo de mediadores chama-
vamos trés ou quatro pessoas para pegar, de maneira
aleatdria, um pequeno pedaco de papel dobrado e
reproduzir cenicamente a situagcao nele descrita. As pes-
soas ficavam imdveis apos a representacdo da situacao
de maneira que alguém do restante do grupo que
apenas assistia, deixava o papel de espectador para
atuar e interferir na cena propondo uma solucéo para
o “problema” apresentado convertendo este em situ-
acao de aprendizagem. Néo se tratava de dizer o que
era possivel ser feito em dada situacdo, mas de agir
naquele momento. Assim para cada situacéo citada sur-
giram diferentes formas de soluciona-las. A pergunta ‘o
que fazer?" passou a ser concebida em outra dimensao,
pois através deste exercicio, que ganhou materialidade
a partir da criacdo e participagdo dos alunos, iniciamos
uma construcéo coletiva de um repertoério de acoées.
Desfez-se qualquer possibilidade de férmula para lidar
com a multiplicidade que é o publico e a producdo
artistica. Nos aproximamos do que eu chamo de meto-
dologia da sensibilidade. A sensibilidade é o que norteia
(ou desnorteia) os encontros com as obras de arte, com
0Ss grupos escolares e com os mais variados perfis de
visitantes. E preciso sensibilidade e envolvimento para
perceber e sentir as singularidades e multiplicidades
que sdo os visitantes e as obras em exposicdo. Cada
grupo demanda um caminho diferente, construido
sempre de maneira colaborativa e singular.

[em] Curso: um lugar onde linhas vibran
Estes programas me soaram como exercicios de partilha,
criagdo ou improviso. Um exercicio no qual ndo pré-
estabelecemos um lugar de chegada, um ponto a ser
atingido, mas a insercdo em um movimento o qual ndo
sabfamos para onde iria nos levar.

Comecando a perceber: Programa Vivéncias nas Escolas
A vivéncia na escola foi agdo. Fazer. Experimentar um pouco
a mediagéo e a inven¢do.®

Priscila Borba de Avila

A gente foi sem muita pretensdo de avangar neste trabalho
[..] nés estdvamos com medo de chegar nas criangas |[...] jd
tinham nos falado que eram problemdticas, que néo traba-
lhavam muito porque, enfim, a coordenacdo motora delas
era dificil, a situacdo delas era dificil. E elas produziram muito!
[..]um rapaz, o Jonathan, fez um trabalho fantdsticoP
Gabriel Bartz

O Programa Vivéncias nas Escolas', realizado ao final do
curso, constituiu uma das experiéncias mais marcantes
neste processo de invencao e mergulho no desconhecido.
Os alunos foram convidados a desenvolver, em parceria
com professores, uma atividade com turmas escolares.
Os trés encontros na escola (observacdo, execugao da ati-
vidade e fechamento, além do planejamento em parceria
com os professores) foram suficientes para que os alunos
percebessem a importancia do trabalho que estavam
fazendo e a paixdo que isto poderia despertar. Uma série
de pré-concepcdes e mitos sobre o publico escolar come-
¢aram a cair, dando lugar a experiéncia do encontro.

8  Relato escrito por Priscila Borba de Avila e apresentado na aula
do Curso de Formacéo de Mediadores em Porto Alegre no dia 01 de
setembro de 2011. Atuou como mediadora nesta edi¢éo da Bienal.

9 Fala proferida por Gabriel Bartz no Curso de Formacdo de
Mediadores da 82 Bienal de Artes Visuais em Porto Alegre no dia 01
de setembro de 2011. Atuou como mediador nesta edi¢éo da Bienal.

10 O projeto Vivéncias nas Escolas surgiu através de proposicéo da
SMED (Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre), visando
oportunizar aos mediadores um contato proximo com a realidade
da rede escolar de ensino do municipio. Nesta edicdo do Curso de
Formacdo de Mediadores a vivéncia pdde ser desenvolvida, em
escolas particulares, estaduais, do interior e outros estados, além, é
claro, das escolas do municipio de Porto Alegre.
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O relato de Gabriel Bartz exemplifica boa parte das
vivéncias nas quais muitos mediadores planejaram as
atividades sem muitas expectativas, devido a algumas
generalizacdes que circulam sobre o ambiente escolar.
Resultado: os mediadores retornavam das escolas com
relatos belissimos. Nas escolas foram realizados coros de
queixas pelos alunos'!, jogos que discutiam as nogdes
de territdrio, atividades sensiveis com grupos de pessoas
com singularidades fisicas ou cognitivas, enfim, participa-
¢oes entusiasmadas, trocas, produgdes de momentos de
beleza. Presente no relato de diversos mediadores: a trans-
formacdo de uma pré-concepcao do que seria a escola, a
experiéncia direta com os alunos e professores da rede de
ensino em um trabalho colaborativo. A percepcdo de que
0 curso estava se direcionando para o trabalho efetivo
com o publico. Estava chegando o momento.

2. Um lugar onde linhas vibram

Alinha némade’

Em um texto chamado Politicas', Gilles Deleuze e Claire
Parnet nos dizem que somos, individuos ou grupos, com-
postos por trés espécies de linhas: uma linha sedentéria,
uma linha migrante e outra nébmade: a linha sedentéria,
que seria de segmentaridade dura, diz respeito a familia-a
profissdo; o trabalho-as férias, escola-e depois o exército-e,
depois a fdbrica-e depois a aposentadoria [...] Segmentos que
nos recortam em todos os sentidos."* A segunda linha seria
de natureza migrante: esta linha diz respeito a segmentos
bem mais flexiveis [...] conexdes, atracdes e repulsoes que ndo
coincidem com os segmentos, loucuras secretas, etc. Em suma

11 Em referéncia ao Coro de Queixas, projeto dos artistas Oliver
Kochta e Kalleinen, que compde a mostra Cadernos de Viagem da 82
Bienal do Mercosul.

12 Gostaria de esclarecer ao leitor que efetuo uma reducéo do estudo
que Deleuze faz em torno das linhas, porém quis trazer uma breve intro-
ducéo ao que o autor entende por micro-politica na intengao de tornar
mais claro o conceito de linha de fuga ou linha némade.

13 DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Didlogos. Séo Paulo: Editora
Escuta, 1998, p. 145.

14 Idem.

Rafael Silveira (Rafa Eis)

devires que ndo tem o mesmo ritmo que nossa histéria'> Esta
linha seria 0 que se passa por baixo dos segmentos duros
da primeira linha. Ha ainda uma terceira espécie de linha,
uma linha nébmade: é a linha de fuga e de maior declive [..].
Como se alguma coisa nos levasse, através dos segmentos,
mas também através de nossos limiares, em dire¢cdo de uma
destinagdo desconhecida, ndo previsivel, néo preexistente.'®

Gostaria de chamar a atencao para a linha némade ou linha
de fuga. Esta linha que opera transformacdes na esfera da
micro-politica. Esfera na qual nossos pensamentos e acdes
escapam a determinados modelos e tornam-se singulari-
dades mutéveis produzindo ecos no mundo. Acdes que
constituem novas formas de subjetividade. Praticas que
produzem novas formas de resisténcia aos modos de subje-
tivagcdo do capitalismo contemporaneo, os quais reduzem
nossa existéncia a um estado de sobrevida através de uma
série de mecanismos de modulacdo de existéncia. Em res-
posta a este poder visivelmente invisivel que incide sobre
nossas vidas, sobre nossos corpos e sobre nossas maneiras
de perceber, de sentir, de amar, de pensar, até mesmo de criar,"”
atuaria o que passa nesta linha ndbmade.

A vibracao da linha, o surgimento da musica

O que temos que nos esforcar como mediadores é fazer com

que as pessoas ndo saiam iguais, do jeito que entraram.
André Silva de Castro'®

Aqui atribuirei a linha némade da qual nos fala Deleuze
uma propriedade que vem da musica, ou antes, da fisica:
a vibragdo. Com a possibilidade de vibracéo, tomemos esta
linha como uma corda esticada, como uma corda de umins-
trumento musical. Um som é produzido quando um corpo

15 Idem, p. 145 e 146.

16 Idem.

17 PELBART, Peter P4l. Por um corpo Vivo: Cartografias biopoliticas.
In: LOBOSQUE, Ana Marta (org.). Caderno de Saude Mental. Seminario

Universidade e reforma psiquidtrica: Interrogando a distancia. Belo
Horizonte: ESP-MG, 2009.V. 2. p. 25.

18  Fala proferida por André Silva de Castro no Curso de Formagao
de Mediadores da 82 Bienal de Artes Visuais em Porto Alegre no dia 01
de setembro de 2011. Atuou como mediador nesta edicdo da Bienal.
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vibra, fazendo assim com que o meio a sua volta também
vibre. Tendo em vista esta associacdo entre a producao de
som e a linha nébmade, pensemos nos ambientes de for-
macédo de mediadores e de acdes educativas em exposi-
¢oes de arte. Nestes ambientes atravessados pela arte e
pela educagdo nos tornamos musica com NOssos COrpos
vibrando e fazendo vibrar outros corpos. Alteramos ritmos
de outros corpos e por ritmos de outros corpos somos alte-
rados. Esta terceira linha parece ser uma linha atravessada
pela musica que surge entre a arte e a educagao.

Neste curso, no conjunto de experiéncias propiciadas pelas
aulas, discussoes, vivéncias, didlogos, pesquisas e especial-
mente na relacéo que os mediadores desenvolvem entre si
e com o publico, senti a vibragéo desta linha. Senti esta linha
vibrar em pessoas que experimentaram e experimentam
uma nova configuragao de si, sempre heterbnoma: jovens
artistas que revéem suas producdes, educadores que
passam a conceber a educacdo como a¢do poética ou pes-
soas de dreas distintas que criam linhas de fuga a fim de
permanecer em contato com a arte e/ou com a educagao.
Em suma, pessoas que operam reviravoltas, muitas vezes
irreversiveis, em suas vidas.

Gostaria de trazer do curso uma fala que me marcou pro-
fundamente. Linha que vibrou e fez o meu corpo vibrar.
Obviamente néo seria possivel reproduzir com precisdo o
som que esta fala produziu com o conjunto de elementos
que fizeram vibrar o mejo. Tento atualizar apenas o tom
desta vibragcéo, ou melhor: tento escrever sua partitura:

[..] o que eu vim buscar aqui na Bienal com essa experi-
éncia, com o contato com a arte, com a critica, o de fazer
refletir e refletir, era me desemparedar®®! Hoje, eu me demiti.
Foi lindo! Meu dltimo dia de emprego, e agora nesta con-
dicGo de desemparedado... e fazer pensar e fazer eu pensar.
Eu espero... bah! Imagina se [eu] consequir fazer pessoas se
virarem! Essa é ideia! Espero que dé! *°

Gaston Santi Kremer

19  Referéncia ao trabalho Pessoa paga para ser emparedada por 360 hs,
de 2000, do artista espanhol Santiago Sierra.

20 Proferida por Gaston Santi Kremer, idem.

[em] Curso: um lugar onde linhas vibranm
Gaston expressa uma transformacao, uma variacéo rit-
mica que atravessa a arte levando-a a uma forma de
pensamento que nao se encerra em si. O ato de “desem-
paredar-se” como a criacdo de uma linha de fuga em um
movimento que parece ser condi¢do para uma vida afir-
mativa. A sua fala, assim como a de André, anteriormente
citada, expressa também ndo apenas uma vontade de
fazer vibrar, mas uma vontade de vibrar em uma coleti-
vidade. Uma vontade de ecoar no mundo o tom de suas
transformagoes. Uma vibragdo que quer se prolongar em
variacdo continua. Quando lembro do curso me vem este
relato que me marcou justamente por ativar um senti-
mento que brotou em mim quando fui mediador na 62
Bienal do Mercosul. Desde entdo, pulsante sem cessar.

A musicalidade da transformacéo

Se musicados e musicantes no curso; na agao educativa
junto ao publico, nos tornamos criangas, Nos tornamos
pobres, ricos, jovens, idosos, professores, alunos. Nos tor-
namos pessoas calmas e agitadas, nos tornamos artistas,
montadores, obras de arte, curadores, criticos, pessoas
cegas ou surdas. Em suma, transitamos. A musica nos faz
dancar o devir. A diferenca atravessa nosso corpo. Nos tor-
namos quem somos quando diferimos de nés mesmos.
Tornar-se quem se é transformar-se, diferir de si mesmo, rein-
ventar-se*' para dizer o que n&o poderia ser dito, pensar o
que nao era possivel pensar, sentir o que nao poderfamos
sentir, escutar o que ndo poderia ser escutado, saborear o
que ndo teria sabor. Para fazer com que a diferenca emane
do nosso corpo. Para fazer com que a diferenca seja alta-
mente contagiante, e para fazer que nosso corpo ndo
tenha anticorpos contra este tipo de virus.

Enmeio (para nao dizer enfim)

N&o se trata de pensar mais uma discusséo entre a arte
e 0 campo social ou a triade educacdo-arte-politica dis-
cutindo suas pretensas causas e efeitos, mas de pensar

21 ROCHA, Silvia Pimenta Velloso. Tornar-se quem se é: a vida
como exercicio de estilo. In: LINS, Daniel (org.). Nietzsche/Deleuze:
arte, resisténcia. Simposio Internacional de Filosofia. Rio de Janeiro:
Forense Universitaria; Fortaleza: Fundacdo de Cultura, Esporte e
Turismo, 2007. p. 293.
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0 que passa |3, entre estes trés dominios fazendo com
que surjam singularidades. Escutar a musica, tao presente
neste Projeto Pedagdgico, que se passa nas formacoes
de mediadores e nas a¢cdes educativas em exposicoes de
arte. Como diz um trecho da cancdao criada pelos media-
dores ao final deste curso: trazer o extraordindrio para o
cotidiano®. Fazer surgir e inserir-se nesta musicalidade
que acompanha o encontro entre arte, educacgao e poli-
tica constitui um lugar némade por natureza.

Uma vez tocada, esta linha ndo deixa de vibrar e de deixar-
se vibrar. Em uma légica do contégio, os mediadores
seguem o curso. Seguem com encontros educativos com
0 publico. Seguem na construcdo de uma vida estética
— uma producdo de beleza, uma producao plastica de si.
Seguem tornando-se quem sdo em uma resposta politica
ao mundo das estabilidades, do pensamento binério e
do modelo a ser seguido. Vivem reeducando (-se) — des-
fazendo modelos de pensamento, estimulando singula-
ridades e multiplicidades. Estas pessoas compdem um
povo habitante de territério ndbmade — um lugar onde
linhas vibram.

22 Criagao coletiva de improviso. Curiosamente cantada sobre a
melodia de Metamorfose Ambulante de Raul Seixas. A musica foi criada
por alunos do curso de formacédo de mediadores e Luis Gulherme
Vergara sendo concebida como um coro de esperangas, em referéncia
ao Coro de Queixas, projeto dos artistas Oliver Kochta e Kalleinen pre-
sente na mostra Cadernos de Viagem. Talvez seja agora 0 momento de
um coro de experiéncias.

Rafael Silveira (Rafa Eis)
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Entrevista com Jerome Bruner

por Pablo Helguera

Como parte do projeto de arte publica £lia Media, que
consiste em elaborar uma radio cultural, fomos com a
equipe de producdo a Reggio Emilia para um primeiro
encontro com o intuito de estudar os principios pedago-
gicos do sistema de ensino dessa cidade que é bastante
reconhecido e influenciou profundamente a historia da
educacéo pré-escolar. L& nés tivemos a sorte de encon-
trar Jerome Bruner, um dos principais psicélogos do
desenvolvimento no século XX, e um dos mais influentes
pensadores da histéria da educacéo infantil. Aos 95 anos,
ele continua um pesquisador ativo, publicando e dando
palestras ao redor do mundo. O sistema Reggio tem sido
de interesse para Bruner nos ultimos vinte anos, que con-
cordou em nos conceder uma entrevista sobre as contri-
buicdes para este sistema e a forma como pode ajudar
no pensamento sobre as artes visuais. Essa entrevista foi
feita no Hotel Posta em Reggio Emilia no dia 12 de julho
de 2011. Estavam presentes Pablo Helguera, Wendy Woon
(Diretor de Educacdo do MoMA em Nova York), Julia
Draganovic e Claudia Loeffenholz.

Pablo Helguera: Como vocé vé as artes visuais como
um diferencial considerando a abordagem do sistema
Reggio Emilia e outros sistemas de educacao infantil?

Jerome Bruner: A primeira resposta, a resposta honesta,
deve ser a de que eles ndo fazem uma distincdo entre a
arte e outras formas de saber. Isto é, aquilo o que é carac-
teristica de se saber alguma coisa, é sabé-la de diferentes
maneiras. Por exemplo: como se coloca ordem em um
grupo de criangas? Como levé-las a fazer alguma coisa
juntas? Entéo, eles estavam brincando de ‘gato e rato.
Vocé conhece a brincadeira?

PH: Hum, ndo.

JB:Vocé ndo conhece‘gato e rato’? Vocé ndo recebeu uma
boa criacéo.

(Risos)

JB: O gato corre atras do rato e o rato corre, ele tem que
correr em um circulo e entdo ele deve voltar e se juntar ao
grupo. Ha uma discusséo sobre como um grupo se forma
para que vocé possa se juntar ao grupo. Pergunta: Isso
forma um circulo de pessoas? Vocé corre em um circulo
enquanto outra pessoa corre atras de vocé, vocé retorna e
0 grupo o protege. E isso. Eu os vi trabalhando nesse tipo
de questao. Eu os vi trabalhando no problema de como
a luz, por exemplo, quando é mostrada em algo circular,
faz pressao? Como se vai da luz para a pressdo em um
conjunto de coisas dentro de um circulo? E isso é essen-
cialmente perguntar sobre as diferentes maneiras com as
quais as coisas se expressam em um grupo. De modo que,
por exemplo, um grupo pode se formar em um circulo,
ele pode se formar em um quadrado ou o que quer que
seja, vocé nomeia o problema, e 0 que é caracteristico
da abordagem aqui é que quando as criangas brincam
de alguma coisa, fazer com que elas figuem conscientes,
‘0 que é que vocés estdo fazendo? Como vocés poderiam
pensar sobre isso? Como vocés poderiam se organizar de
maneira diferente? Em suma, o principal é ‘o que é pos-
sivel?”Nao é apenas ensinar o que €, mas o que € possivel.
E eu acho (..) isso € um dos principais elementos da edu-
cagao aqui; o outro é a troca. Isso significa que quando eu
faco uma pergunta eu espero que vocé me dé a melhor
resposta e me responda e quando vocé me faz uma per-
gunta, eu respondo. De modo que a nocao de didlogo e
o fato de que o conhecimento é dialégico, de que existe
resposta para uma pergunta mas de que também existem
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respostas alternativas para uma pergunta. Desse modo
se presume que exista ordem no mundo mas ha dife-
rentes tipos de ordem, diferentes possibilidades. As pos-
sibilidades séo exploradas pelo intercambio. Se eu posso
colocar dessa forma, acho que mencionei isso para vocé,
é como o casamento entre adultos; vocé é oficialmente,
"vocé é casado?’Mas o que é um casamento? A resposta
é“que pergunta interessante”

(Risos)

JB: [...] H& uma forma de comunicagao, uma forma de se
observar os mundos possiveis, e para fazé-lo ha um certo
estado de espirito que é também dialégico e o didlogo é
tremendamente importante. E o didlogo e o respeito pela
maneira como outras pessoas conhecem as coisas. Os pro-
fessores estdo 1 para ser parte do didlogo, eles também
estdo 1a para dar um sentido de possibilidade. Vocé diz,
“O que é, como descrevé-lo, qual é a palavra, ‘curriculo?”
E a resposta é curriculo. O que nao é parte do curriculo?
Para mim, o que é importante é reconhecer o fato de que
se é capaz de comunicar e de que ha problemas nos quais
a verdadeira tarefa é considerar as possibilidades. O que
eu quero dizer é: que tipo de jogo deve ser feito? Quais
sé&o os tipos de jogos possiveis? Eles inventam jogos.
Eles transformam atividades comuns em jogos. Mais ou
menos como noés estamos fazendo agora mesmo, sabe?

PH: A énfase na visualidade parece ser muito impor-
tante no sistema Reggio. Seria a visualidade dial6-
gica? Deveria ela basear-se na linguagem verbal?

JB: De muitas maneiras, na cena final de Hamlet de
Shakespeare, hd uma parte maravilhosa na qual Hamlet
e Ptolomeu estéo juntos discutindo sobre o significado
da fidelidade e da infidelidade no casamento e assim por
diante. Eu ndo consigo lembrar se é Ptolomeu ou Hamlet
que estd em pé 14, falando sobre isso sem ver o mundo
como ele é. Eu acho que é Hamlet que fala para Ptolomeu,

“Veja, Id longe hd uma nuvem em forma de camelo.”
“Néo, as costas sGo como as de uma doninha.”

"Hummmm... talvez. Eu estou vendo o que quer dizer”

Entrevista com Jerome Bruner

E eles entdo falam sobre isso. No fim, essa é a maneira
de Shakespeare de dizer que se vocé tem a intencdo de
interpretar o que acontece em Hamlet, ndo pode seguir
apenas um caminho. Hamlet ndo é sobre uma coisa so.
E sobre muitas coisas. E ndo ¢ apenas verdade no drama
mas deixe-me dar um exemplo que me foi dado pelo
grande fisico Niels Bohr. Eu acho que devo ter mencio-
nado isso anteriormente, ndo tenho certeza. Um dia seu
filho foi caminhar em uma loja Five and Ten [lojas que
vendiam mercadorias a 5 e 10 centavos], viu um brin-
quedo e colocou-o no bolso. No dia seguinte ele foi até
o seu pai e disse, mostrando o brinquedo, ‘eu peguei isso
na loja ontem e nado paguei’ E o pai do menino olhou
pra mim e disse, “Como eu devo considerar essa con-
versa com o menino? Sob o ponto de vista do amor?
Ou sob o ponto de vista da justica? Sob o ponto de vista
da justica ele é culpado. Sob o ponto de vista do amor, é
maravilhoso que esse menino esteja me contando isso.
Entdo deveria eu apenas puni-lo ou nés deveriamos falar
sobre como todos somos tentados a pegar coisas, e qual
é o problema de como se controlar, como se controlam
esses impulsos?”

Vocé pode transformar esse didlogo em uma histéria
engragada, vocé pode torné-la um molto silenzioso. Mas
o importante é que vocé a veja de diferentes maneiras e
eu penso sobre a escola aqui, eles ndo tém uma crenca
especifica da mesma maneira que eles tém jogos. Mas
o importante é manter a conversa. Ser um professor é
ser um parceiro tanto quanto um professor. Eu acho
que isso é muito, muito importante. Entdao nao importa
se alguém desenha uma figura e alguém diz, "o que é
isso?"e a crianga diz, “oh, é um tigre,"e entéo o outro diz,
“bem, e 0 que o tigre estd fazendo?” Entdo eles cons-
troem um histéria em torno da possibilidade. Eu gostaria
de defender a ideia de que em certo nivel essa é a base
da inteligéncia humana - considerar as possibilidades.
Por outro lado, nés vivemos em uma sociedade que tem
convencodes bastante rigidas. Isto é um hotel. Isto ndo
é um centro para simposios e coisas do tipo. Por outro
lado o que nos fazemos é torné-lo algo assim. Entéo, este
quarto, por exemplo, é uma das salas de semindrios mais
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famosas do mundo. Uma sala de seminarios no Hotel
Posta? E assim vai.

Eu deveria contar um pouquinho da minha histéria. Quando
eu era muito jovem o MoMA foi inaugurado. Eu fui ao
MoMA pela primeira vez e pensei, “Minha nossal Isso é
fantastico. O que é esse lugar?”E mais — ha quanto tempo
o MoMA existe?

PH: 1929. Noventa anos...

JB: Mas nao foi em 1929 porque... Quando eu me mudei
para o prédio novo... aquilo foi em 1929?

PH: Oh, vocé esta... ndo ndo nao. 1929 foi quando ele
foi fundado. Vocé esta se referindo ao prédio na 53"
Street que foi aberto nos anos 1930.

JB: Em algum lugar nos anos 30 entdo eu estava.. eu
tenho um irmao mais velho. Ele j& morreu. Ele me levou
ao MoMA. Eu havia estado em outros museus antes e n&o
sabia exatamente o que eram, exceto que eu os adoro.
Eu tinha a idéia estereotipada do que era Picasso. Eu ndo
havia sonhado que havia um Picasso anterior [indecifrdvel]
mas essa nocao de um depdsito de tentacoes, tentagcdes
de se olhar para o que é possivel. Mas essa é a mesma
maneira com a qual eu leciono a minha disciplina. Uma
das razbes pelas quais eu sou famoso é que alguns dos
estudiosos mais geniais que dominam o mundo da psico-
logia foram meus alunos. (Risos). Eles [ainda] me enviam
artigos para ler e a minha tarefa é mant[é-los] atentos.
Esse é um tipo engracado de professor. Vocé deve ser soli-
dario, solidério e exigente ao mesmo tempo. Talvez essa
seja a natureza da espécie humana. Nos trazemos ordem
para as pessoas, a ordem é em parte imposta [...] mas ela
é em parte imposta de dentro. Ao se juntar o interior ou
o exterior para encontrar um modo de fazé-lo que néo é
apenas para o individuo mas para a comunidade quando
a comunidade diz, “isso é a realidade! E isso!”

PH: Um coisa que vemos acontecendo atualmente é
a crise no ensino da arte, no ensino da arte no nivel
superior.

JB: Oh, ensino da arte no nivel superior?

Pablo Helguera

PH: Aquele na qual nds usavamos o modelo da aca-
demia no qual os alunos aprendiam como pintar
como no século XIX, que foi substituido pelo modelo
da Bauhaus que enfatiza a técnica, a técnica em um
sentido mais expandido.

JB: Bem, a técnica que era mais do que — a Bauhaus era
mais do que técnica. A técnica era necessdria para e
expressao da imaginacdo humana. Ela tecnicizou a ima-
ginagao humana.

PH: Mas hoje esse modelo nao parece funcionar mais
e as escolas de arte nao parecem ter um modelo e nés
ainda nao parecemos saber qual abordagem adotar
no ensino da arte. E eu me pergunto se existe uma
maneira de aprender com certas abordagens como
o sistema Reggio e outros. Seria uma questao de se
fomentar a criatividade? Ou fomentar certo tipo de
pensamento criativo?

JB: Em primeiro lugar, deixe-os observar para ver o que
eles pensam que a arte é.

Wendy Woon: Me parece que a brincadeira/jogo faz parte
dos processos de muitos artistas...

JB: Ele deve ser ludico. Mas ai vocé pergunta, ‘0 que é
brincar?” E brincar € sair de certas restricbes para que a
brincadeira seja todos os tipos de brincadeiras. [...] O que
é omodelo? O que é que eles estdo tentando representar?
representagao, o que é essa coisa? [...] Como entao con-
seguimos escolas do fazer? Por que, basicamente, a pin-
tura é tdo pouco original? Nos falamos sobre originalidade
mas eu penso mais sobre as imagens tradicionais?

PH: Eu estou interessado na arte como uma forma de
aprendizado. E claro que vocé pode aprender com uma
pintura sobre a histdria e a informacéao e discutir sobre
elas mas eu sinto que a melhor maneira de se aprender
é fazendo. Sempre que vocé se sente inspirado pela
arte, o primeiro impulso que vocé tem é algo do tipo,
“eu também quero fazer arte”. Entdo, eu queria ouvir
as suas ideias sobre o fazer artistico como uma forma
de aprendizado. N6s pensamos que as criancas em
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Reggio o fazem tdo naturalmente. Elas fazem essas ins-
talagdes que se parecem com instalacdes de artistas.
Definitivamente tem alguma coisa acontecendo ali.
E nés estamos apenas nos perguntando se isso € uma
coisa inerente a todos nés, o desejo de criar?

JB: Criar, explorar o possivel. Eu sempre retorno a isso. E isso
é algo que o Reggio faz. Vocé assistiu as aulas. Eu nunca
consigo prever o que vai acontecer em seguida. E é
encantador. Eu gosto de ser surpreendido e eles obvia-
mente gostam de ser surpreendidos. Eles se expressaram
e descobriram outra coisa que é tremendamente impor-
tante: que se pode compartilhar surpresas. Vocé pode
compartilhd-las falando sobre elas, nao apenas falando
sobre elas mas pegando um lapis e desenhando, pin-
tando. E a Unica coisa com a qual eu gostaria que todos
fossem cuidadosos é que nao se insista demais nisso.
Em pressionar as criancas.

PH: Como? Como se colocaria pressao demais?

JB: Tendo aulas. Essa € a licdo de hoje: o que nds vamos
fazer hoje é aprender como fazer bochechas arredon-
dadas. Sem essa. Quem precisa disso?

(Risos)

Pensador, académico — mas a academia é de certo modo
baseada nessa ideia de transmissdo do conhecimento.

WW: Mas hd alguma esperanca para a academia? Isso é
0 que eu gostaria de saber. Existe esperancga por um tipo
diferente de pensamento [sobre a arte]... ?

JB: Ndo é apenas para a o ensino da arte, mas para o
ensino de qualquer disciplina. [...] E uma coisa muito
interessante. Sabe, recentemente foi a festa aniversério de
50 anos do meu livro The Process of Education, e a NYU fez
um grande — [evento com] todo mundo...muito engra-
cado. (Risos). Mas o que é muito interessante para mim
é em que medida, quando nés chegamos a questdo do
aprendizado pela descoberta em oposicao ao “Vamos!
Aprenda isto!’, fazé-lo de tal maneira que eles aprendam
por si mesmos, ndo que eles tenham que reinventar a
fisica ou a matematica ou qualquer coisa do tipo mas que
eles descubram um pouco de como ela é, e de como é a

Entrevista com Jerome Bruner

alternativa e de como é a possibilidade. Eu sempre retorno
a palavra “possibilidade” Eu acho - se vocé falar com os
meus filhos eles vao dizer'Oh, ele estéd sempre falando disso!
Mas ela é incrivelmente verdadeira. Ela é verdadeira e ndo
é verdadeira mas reconhecer, por exemplo, que quando
se estd trabalhando com um problema, sim, vocé pode
ter essa coisa interessante de escolher um conjunto de
numeros primos que ndo podem ser divididos de forma
alguma. Eu lembro quando os meus filhos descobriram os
numeros primos, eles tinham muitas coisas pra dizer,"Uau,
um ndmero primo, um ndmero primo é uma coisa com a
qual ninguém pode fazer coisa alguma. Ele mantém a sua
independéncia’ Que ideia mais politica sobre os nimeros
primos — uma ideia politica infantil sobre nimeros primos.
No entanto, de alguma forma — ela ndo é ruim. Ela é rea-
proveitada quando eu introduzo a nocao de transferéncia.

Ela é necessdria para a comunicacdo mas também pode
ser usada de outro modo. Pode-se fazer isso? Pode-se
fazer isso ensinando em uma escola? E eu digo “sim!
Que — por que nds temos 0 NOSsO sistema NuUMErico?
A nogao de distancias iguais entre 1 e 2, entre 1000 e
1001, é outra maneira de entendé-lo chamada Lei de
Fechner, no sentido de que, a diferenca — 0s nimeros
devem ser usados em termos do quanto deve ser adicio-
nado a eles para se perceber que houve uma mudanca.
Entédo, quando se tem 1000 unidades vocé tem que
adicionar mais do que 1 para perceber que o nimero
aumentou e essa é a Lei de Weber-Fechner na qual o
sistema numeérico estd de acordo com a proporcionali-
dade. E os nimeros 1, 2, 3, 4, e 5 ndo sdo equidistantes.
E quando vocé comeca a pensar sobre os diferentes
tipos de nimeros vocé fica com a ideia de que a nume-
racdo é apenas uma das maneiras de se produzir ordem
e magnitude, que ha muitas e muitas maneiras de
fazé-lo. Sabe? Entdo eu deveria introduzir algo sobre,
digamos, bochechas. A redondeza das bochechas. Para
ela eu dou um 5. Eu quero que essas coisas sejam parte
da maneira como os professores pensam sobre o ensino
de qualquer disciplina. Historicamente ou nao.

"

WW: Isso é o que eu acho realmente interessante pois nos
ndo consideramos o ensino como um ato criativo.
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JB:N6s ndo consideramos o ensino como um ato criativo?
WW: E deveriamos!

JB: E deverfamos mesmo. Entéo, é aquela combinacao
estranha na qual nés queremos dar alguma coisa para
aprender mas se deve aprendé-la de forma que se possa
usd-la para além da informacéo recebida. Hd um milhdo
de anos, quando isso comegou a aparecer em meus pen-
samentos, eu escrevi um artigo chamado Going Beyond
the Information Given [Indo Além da Informacdo Recebidal.
E foi muito interessante. Os fisicos adoraram o artigo,
os psicélogos disseram “bem..” A psicologia é uma érea
muito conservadora — vocé é um psicologo? Eu né&o sei se
eles ainda me consideram um psicélogo ou néo...

(Risos)

PH: Ja Paulo Freire, de quem néds estavamos falando
ontem, quer dizer, eu senti que as pessoas, que 0s
estudantes deveriam apenas receber a informacéo -
aqueles que estdo prontos para —

JB: Falando sobre Paulo Freire?

PH: Paulo Freire - falando sobre um sistema baseado
na ideia de que s6 se deve fornecer informacgao
quando a pessoa ja esta pronta para fazer algo com
ela. Quando a pessoa se da conta de que ela precisa
daquela informacéo, quando ela pede por ela.

JB: Isso é romantico demais! (Risos) Nao leva em consi-
deracdo a diversdo. Muito da aprendizagem acontece
apenas por causa da diversdo. E interessante para mim
- eu vou colocar isso de uma forma meio engragada. Eu
deveria contar que eu sou um marinheiro. Eu tenho uma
grande distingado, como eu imagino que j& mencionei no
outro dia, de ser o Unico professor da histéria da Oxford
University que navegou o seu proprio barco através do
Oceano Atlantico para vir da América até Oxford para

ocupar a minha cadeira. Todo mundo diz:“N&o é incrivel?”

Mas o fato é que isso é bastante simples: vocé pega um
livro sobre navegagédo, uma bussola e um barco, e navega.

PH: Uau. (Risos) Nao parece tao simples pra mim.

Pablo Helguera

JB: Cada parte disso tem uma técnica. Para mim foi muito
interessante que eu cheguei a pensar sobre o fato de
que do ponto de vista de um marinheiro — porque nao
se tem barcos no meio do mato ou coisa assim — o for-
mato do mundo depende de saber onde o vento que
ird leva-lo estd; isso é o mesmo que dizer que vocé pode
cruzar o Oceano Atlantico e ter um bom vento em uma
rota ao norte ou vocé pode ir por uma rota ao sul mas
se vocé navegar entre as duas talvez sé fique 14 e diga,
“Cadé o vento?” Portanto esse é o tamanho do oceano,
o significado de oceano do ponto de vista da navegacao
é diferente de como ele é apresentado em um livro de
geografia para criancas. E eu quero fazer isso. Se vocé faz
uma projecao, ndo uma projecao de Mercator mas uma
projecdo em termos de quanto tempo leva para cobrir
a distancia, e quanto mais tempo levar para cobrir a dis-
tancia, maior sera a representacao e tudo mais. O mapa do
Atlantico Norte é muito curto e no extremo norte entao
— shshshsh — e no extremo sul ele fica curto de novo. Por
qué entdo nao se ter diferentes modos de representar
as coisas? Quer dizer, se Picasso tivesse conhecimento
desses detalhes ele teria pintado o mundo dessa maneira
também, eu tenho certeza; mas nds somos tao terrivel-
mente literais na maneira como ensinamos, tdo conven-
cionais, e os professores s¢ agora estdo comegando a se
dar conta da importancia de se estimular a imaginagao e
alguns deles o fazem maravilhosamente bem.

PH: O que torna uma pessoa conectada a arte?

JB: A perspicacia pura e simples. O fato de que elaentraem
um — que ela cria um mundo; é um significado emocional
um pouco diferente. [...] Sabe, havia uma nogao que apa-
receu no século XIX que falava sobre a Gesamtkunstwerk,
a obra de arte total. Foi uma coisa que os autores de
operas estavam tentando fazer. Alguns deles o fizeram
muito mal [...] e alguns sem ter nenhuma consciéncia
disso e eu a levaria [...] para um novo sistema para se
conduzir uma forma de arte que ndo pode ser totalmente
explicada de antemao pois nds ndo sabemos o que
ela é antes de realizd-la! E entdo eu ndo quero dar uma
definicdo de antemao, “E agora, meus queridos alunos,
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sigam a definicédo e criem uma obra de arte” Eu também
quero manter um pouco da espontaneidade, para depois
mudar de posicdo, pois se aprende muito observando o
que vocé fez, mesmo que vocé ndo soubesse que diabos
estava fazendo no momento em que criava. E por que se
deveria compreender as coisas de um modo tao raciona-
lista? (Longa pausa) Eu poderia falar mais e mais. Vocés
tém que pegar um trem.. Eu cheguei a deixar alguma
coisa suspensa no ar?

Entrevista com Jerome Bruner
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Entrevista com
ATicia Herrero

por Pablo Helguera

Alicia Herrero é uma artista argentina cuja obra ques-
tiona os sistemas ideoldgicos e de mercado, bem como
a forma como eles se interligam com a arte. Para realizar
suas pesquisas e experiéncias, Herrero faz uso de uma
grande variedade de estratégias conceituas, bem como
de outras disciplinas, usando desde dispositivos acadé-
micos, como simposios e semindrios, até protocolos de
casas de leildes. Herrero descreve o projeto apresentado
para a Bienal do Mercosul, "A viagem revolucionérial’,
como um “romance navegado” que consiste em utilizar
0s rios navegdveis da América do Sul como infraestru-
tura para formar os capitulos de um livro. O espirito de
Herrero nos seus projetos é eminentemente dialégico e,
por isso, geralmente estd estreitamente ligado a peda-
gogia. Nesta entrevista, procura-se indagar sobre o inte-
resse da artista na questéo da conversa e como esta tem
se manifestado em seus vérios projetos.

* % %

PH: Em varios dos seus projetos, o didlogo, a conversa,
ou, antes, o que vocé tem chamado de “palcos conver-
sacionais’, desempenha um papel central. O que é que
a motiva a utilizar a conversa como elemento central
da sua pratica?

AH: Uma das coisas que mais me motiva é o aconteci-
mento potencial que envolve a criacdo desses “palcos
conversacionais’, formas possiveis de relacionar recursos
da performance, do teatro, do simpdsio, das assembleias
populares, das mesas redondas ou do talk televisivo e,

por isso, poder situd-los numa ubiquidade em relagao as
estratégias proprias da arte, a seus géneros e dispositivos
de visibilidade.

PH: Em seu projeto “Consideragdes sobre o Publico”,
vocé utilizou toda uma variedade de dispositivos de
apresentacao e de didlogo abrangendo do teatro ao
talk show. O que foi que a motivou, nessa ocasiao
em particular, a procurar essa multiplicidade de for-
matos? O que foi, para vocé, o que esses formatos
potencializaram e que tipo de descobertas (se houve)
fez ao realizar essa experiéncia?

AH: Consideracées sobre o Publico, um Simpésio em Trés
Atos (2010-2011) ocorre no contexto paradoxal de um
presente no qual, curiosamente, enquanto varios estados
sul-americanos estdao comemorando seus 200 anos de
independéncia colonial, a0 mesmo tempo est4 aconte-
cendo a maior crise sistémica do capitalismo global, o que
evidencia, mais uma vez, a dependéncia em relacéo ao
estado financeiro. Sdo 0s bancos os que parecem escrever
o roteiro da historia... Isto também pode ser aplicado ao
poder acumulado pelas légicas do capital no proprio sis-
tema da arte, o que produz, neste campo, um claro dese-
quilibrio. CSP questiona a naturalizacdo dessas légicas de
mercado a0 mesmo tempo em que reinterroga as retd-
ricas de liberdade usadas a partir do campo da arte.

O projeto propde introduzir um debate e uma experiéncia
sobre “a coisa publica’, localizando-se nas fronteiras terri-
toriais do discurso (da arte, académico e politico). Trata-se
de um performative talk em trés auditorios relevantes de
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instituicdes publicas fcones da cidade de Buenos Aires:
universidade, banco e parlamento. Eles foram o Ato 1 —no
auditério do Centro Cultural Rojas, Universidade de Buenos
Aires — que desafia relocalizacdes da arte e do conheci-
mento; o Ato 2 — na sede do Banco Nacién Argentina,
localizada na Praca de Mayo - para expor remapea-
mentos de arte e economia; e 0 Ato 3 - no auditério do
Parlamento do Congresso Nacional — local de onde é
possivel desdobrar novas cartografias e perguntas sobre
processos de emancipacdo. Soma-se a esses desloca-
mentos a integragcdo incomum de diversos atores sociais
que ativam e introduzem diversas perspectivas: analistas
politicos, artistas, ativistas, pesquisadores do campo da
filosofia, da arte e da sociologia, economistas, musicos,
jornalistas, urbanistas, atores, produtores de video.

O projeto potencializa trés questdes chaves. A primeira
€ a relativa a "encenar” o publico revisando os conceitos
de liberdade forjados pelas vanguardas histéricas. Isso é
possivel em CSP, uma vez que, a0 mesmo tempo em que
produz sua existéncia nos limites dos palcos de visibili-
dade e os topicos do campo da arte (raramente a questao
do publico é abordada pelos discursos deste campo),
questiona suas politicas e as condicées de producéo, o
que Walter Benjamin chama de “aparelho de producéo”
A segunda diz respeito aos palcos, o “espaco represen-
tacional do discurso e do debate” Em CSP, os auditérios
publicos (universidade, banco, parlamento) oferecem uma
multiplicidade expansiva para um debate sobre o publico,
mas também entra em cena com isso 0 enorme potencial
de pesquisar os limites desses emblemdticos dispositivos:
como eles produzem escuta e participacdo. Os auditorios
s&o lidos também em sua dimenséo representacional.

A terceira questdo é a que torna possiveis as duas ante-
riores: o performative talk. Trata-se de uma forma con-
versacional que interrompe o esquema classico de
simposio, propondo uma redistribuicdo dos processos
artisticos ao mesmo tempo em que dificulta sua classi-
ficacao. Amplia a ideia de teatro para o simpdsio, e a de
simpdsio para o talk televisivo, incluindo em sua cons-
trucdo: um regisseur, mesas prévias de trabalho, atores

Entrevista com Alicia Herrero

que atuam como guias de introducdo as instituicoes
propostas, iluminacdo teatral, cartazes, musica inci-
dental ao vivo, a atuacdo de um moderador, um painel
de especialistas nas temdticas apresentadas, encena o
ato de debater mediante “arquibancadas participativas”
com faculdades especiais, e constréi um roteiro in situ
que tende a dinamizar os fluxos de participacao ativa
do publico. Sua complexidade favorece situar a experi-
éncia numa estratégia heuristica e numa multiplicidade
perceptual proposta como processo de deslocamento
continuo. Nesse sentido, é interessante acrescentar aos
antecedentes de CSP o projeto Chat, que comegou em
2000 e foi apresentado no Museu Boijmans em 2001
(Roterda), inaugurando a série Conversas, cujo slogan
enuncia: “a explosao politica de um corpo, um campo,
uma instituicdo.., encenagdo de objetos em didlogo.
Mas também Magazine in Situ, que, desde 2004, gerou
diversas situagdes conversacionais em locais especificos,
como navegar o canal de Beagle durante uma edicéo.

CSP um Simpdsio em Trés Atos também é um video de cada
ato e uma publicacéo.

PH: Nessas experiéncias discursivas, que tipo de des-
cobertas, revelagdes, ou experiéncias vivenciou que
demonstrem: 1. alguma novidade sobre a maneira
como utilizamos esse tipo de comunicacao; 2. alguma
novidade sobre a maneira como nos relacionamos
com a arte?

AH: Houve algumas revelacdes. Por exemplo, os tragos
resultantes do uso de certas técnicas de mapeamento na
criacdo de situagoes. Ainda que em outros projetos tenha
recorrido a inventarios, recatalogacdes, indicadores de
mercado ou cartas hidrograficas, em CSP. um Simpdsio em
Trés Atos, o que foi mapeado e desmapeado foi o “territério
em debate’, os dispositivos e o instrumental com o que
contamos para por em ato “a democracia’ Uma dessas
linhas foi des-cobrir tanto os auditorios-parlamentos ofe-
recidos pela cidade quanto sua propria organizagéo espa-
cial; seu uso, COMoO NOSSOS COrpos e comportamentos
estdo adestrados para isso. Para muitos participantes, era
a primeira vez que ingressavam a esses palcos e tinham
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contato direto com sua teatralidade, convencdes e con-
texto historico-politico.

Os trés atos apresentam entre si uma dramaturgia que se
expressou na inclusdo progressiva de mudangas formais
até alterar completamente sua organizacéo tipo. Cada
ato esbogou sua propria estratégia de alteracdo do uso
do espaco auditério e do conceito de simpdsio. Houve
mobilidade do equipamento padrdo, arrastando, com
iSSO, OS COrpos atuantes e seus papéis; as palavras profe-
ridas ganhavam outra dimensdo com o ingresso de car-
tazes, sons de instrumentos acusticos ao vivo, mudancas
de luzes ou conversas prévias secretas a titulo de ensaio.
Foi um processo que ofereceu pequenas crises (aquelas
geradas geralmente pelos estados intermediarios, o des-
locamento dos espacos de pertencimento, dos campos,
dos géneros ou dos papéis), a aparicdo de menos autorre-
gulacdo da fala, a superacdo de certo Iéxico institucionali-
zado e a concretizacao de novos mapeamentos coletivos
do discurso. Potencializou um fato que transbordou os
géneros artisticos e a divisdo do saber por campos, intro-
duzindo claramente mais complexidade do exercicio
publico do debate e do uso dos instrumentos criticos e
das retdricas de liberdade utilizadas no campo da arte.

Pablo Helguera
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Colablablab

Hope Ginsburg

6 de outubro de 2011
Sponge HQ'
Richmond, VA

O Colablablab é um laboratério colaborativo sobre um
laboratorio; meus alunos de graduacdo e eu nos matri-
culamos em uma classe de Biologia, no Departamento
de Biologia, e em um laboratério de biologia. Nossa aula
€ uma meta-aula, uma aula de arte sobre a transgressao
de disciplinas, que fazem pouco caso das divisdes entre
especialistas e estudantes. O Colablablab originou-se na
School of the Arts da Virginia Commonwealth University
em Richmond, VA. Neste experimento com a ecologia
curricular, os estudantes de arte cumprem os requisitos de
sua educagdo cientifica geral; eles o fazem em conjunto,
em contexto e com estudantes de fora da escola de artes.
Os estudantes de biologia, que também séo acolhidos no
Curso, cumprem os requisitos das ciéncias humanas e sub-
vertem as metodologias da sua drea de “casa’”

O Colablablab acontece a noite na Sponge HQ, no ultimo
andar da galeria da universidade. O Sponge (2006-pre-
sente) iniciou-se como um trabalho artistico de Hope
Ginsburg, baseado nos habitos reprodutivos do seu
homonimo (se uma esponja marinha é colocada dentro
de um liquidificador, cada pedacinho ird crescer e se tornar
uma esponja adulta), o projeto cresce através das acdes
de seus co-produtores. Os estudantes do Colablablab
abrem a Sponge HQ para o publico todas as quintas-feiras
e todos os estudantes tém acesso a ela nos hordrios em
que a galeria estd aberta. L4, simultaneamente com o

1 HQ: Sede, Escritério Central, Quartel General.

trabalho em seus proprios projetos (que véo desde fazer
tintura com plantas até produzir trabalhos de dudio que
conectam revoadas de péssaros a patinadores em um
jogo de roller derby), eles podem observar o interior de
uma colmeia (que é equipada com um circuito fechado
de camera infravermelha para observar as abelhas), cuidar
da educacdo de peixes e comedores de alga em um
aquario com capacidade de noventa galdes, alimentar
as minhocas de uma composteira, massagear fibra de 1a
para fazer colchonetes de feltro (nds estamos desenvol-
vendo um projeto com sonecas radicais) ou trabalhar em
qualquer numero de trabalhos coletivos ou individuais.
O Colablablab 2011 estd em andamento, com um especia-
lista em flores de l6tus agendado para a semana que vem.
O Colablablab 2010 realizou uma exposicado na Sponge
HQ, produziu uma performance na Reference Gallery em
Richmond e acolheu dois eventos-refeicdes, “The Cellular
Dinner” e “Evolutionary Feast” Nos também fizemos um
estande para a feira de ciéncias na Flux Factory em Long
Island City, NY, pela qual fomos premiados com o troféu
de"O Mais Empiricamente Rebelde”["The Most Empirically
Rebellious"]. O Colablablabook, de autoria e design cole-
tivos, esta disponivel no site Lulu.com. Por favor, visite o
nosso site: spongespace.net/colablablab e venha passar
algum tempo na nossa sede em Richmond, Virginia.

Academicamente, isto é um apéndice, no qual alguns
exemplos da cultura do Colablablab foram compilados
para vocés. Segue-se o excerto de um e-mail do plane-
jamento do evento-refeicao Cellular Dinner, no qual cada
Colablablaborator foi responséavel por uma tarefa baseada
em alguma funcdo especifica de parte de uma célula
animal. Cada "parte da célula” era identificada pela cor e
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padréo de sua roupa, que foi pré-decidida. As coberturas
das pizzas foram cuidadosamente colocadas para formar
o modelo de uma célula animal. As pizzas foram prepa-
radas a partir do zero e assadas em um forno a lenha cons-
truido por Katie Connor, 0 “nucleo da célula”

Old a todos,
O nosso endereco é 2504 Brook Rd. Por favor cheque ds 6.
Se vocé puder dar carona para outros, responda para todos
para as pessoas saberem.
Aqui estéo as partes da célula e suas fungoes:
Nucleo (Kate e Olivia): O nicleo é o centro de controle da
célula, que dita o que todas as outras organelas fazem.
O nucleo também armazena o DNA.
Entdo nds iremos dizer o que cada um deverd fazer.
NG6s vamos usar roupas douradas.
Reticulo endoplasmdtico (duas pessoas): O reticulo endo-
plasmatico (RE) é onde a maioria das reagées quimicas acon-
tecem. A célula produz lipidios e outras substancias quimicas,
e as vezes tem ribossomos anexados.
Essas pessoas irdo cortar os vegetais e outros ingredientes
para colocar nas pizzas.
Elas irdo usar seus chapéus favoritos e roupas roxas. [...]

- Katie Connor e Olivia Gibian, Colablablaborators, 2010

O e-mail abaixo, embora em um tom nao tao metaférico,
é um bom exemplo dos estudantes formando a sua pré-
pria comunidade prética.

Eu ndo tenho certeza da hora exata ainda (me parece que
todos podem no domingo a noite) mas com o exame na
sequnda eu acho que essa seria uma boa hora para uma
revisdo da matéria! Eu acho que as coisas vdo correr bem
se todos trouxerem seus guias de estudo tdo preenchidos o
quanto possivel (guias de estudo pendentes no "bb”) e livros de
biologia se vocés os tiverem, quanto mais estudos de antemdo,
mais esponjosa serd a nossa revisao!!!

Oendereco é 5 North Vine (ligado a home team grill saindo da
rua principal) uma quadra para baixo da main art. Fica num
portdo preto sinistro numa parede. Seria legal se todos trou-
Xxessem uns trocos pra rachar uma pizza ou lanches etc etc

Colablablab

etc ....... e se vocé estiver de carro pode ser guinchado se esta-
cionar no terreno mas tem muito lugar pra estacionar na vine.

nos vemos no laboratdrio de biologia!
- Julie (757-718-3595)
- Julie Hundley, Colablablaborator, 2011
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Curadoria pedagogica,
metodologias artisticas,

formacao e permanencia:
a virada educativa da Bienal do

Mercosul!?

Monica Hoff

“Néio basta saber ler que ‘Eva viu a uva’ E preciso compreender
qual a posigdo que Eva ocupa no seu contexto social, quem
trabalha para produzir a uva e quem lucra com esse trabalho.”

Paulo Freire

“O mundo inteiro + a obra = 0 mundo inteiro.”
Martin Creed

Ha alguns anos seria impensavel que a proposta educativa
de uma mostra de arte fosse solicitada a um artista. Esse
papel era designado a um educador. Ainda hoje, no sistema
de ensino publico brasileiro, quando séo abertas vagas para
a disciplina de artes, elas ndo podem ser ocupadas por
um artista. Essa funcao cabe, mais uma vez, ao educador.
Na formagdao universitéria,‘candidatos”a artistas frequentam
o Instituto de Artes, educadores (de arte), a Faculdade de
Educacdo. A separacao entre educadores e artistas, como
se pode perceber é, além de histérica, também geogréfica.
E"cada macaco no seu galho, como diz o ditado?.

1 O artigo foi originalmente publicado na Revista de Artes Visuais
Errata #4, Pedagogia e educacdo artistica. Colémbia, 2011.

2 Ditado popular que se refere a limitacao imposta pelas fronteiras.
Em outras palavras, significa ‘cada pessoa no seu lugar”.

No campo artistico, a premissa de que a arte é um processo
pedagdgico por exceléncia tomou corpo e ocupou espago
de discussao, sobretudo, na Ultima década com a explosao
de iniciativas colaborativas propostas, principalmente, por
artistas e com a criacao da figura do curador pedagdgico.
Na educacao (da arte), essa premissa é condicao de exis-
téncia e resiste (ou acompanha, como um apaixonado a
pessoa amada) firmemente as transformacoes geradas no
campo da arte. Muitos foram e s&o 0s movimentos no sen-
tido de fazer um caber no outro, de gerar um casamento
arranjado entre arte e educacdo. E parece que, quanto mais
forcamos essa relagcdo, mais ela se torna uma relacdo de
dependéncia e, assim, de submissao.

No Brasil, o ensino da arte estd presente no curriculo
escolar — aos trancos e barrancos, é verdade — ha pouco
mais de 30 anos. A campanha para sua permanéncia, no
entanto é continua e segue até hoje. A importancia dessa
presenca é indiscutivel, sabemos. Contudo, numa escala
“politico-pedagdgica” escolar, a disciplina de artes dificil-
mente entra no top ten. Seria responsabilidade da arte ndo
ser suficientemente sedutora? Ou da educacédo, de nao
conseguir explorar a arte como ferramenta pedagdgica
potente? Ou, ainda, de um sistema que ja ndo da conta de
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Curadoria pedagogica,

cobrir demandas do seu publico-alvo: professores e estu-
dantes? A quem servimos? Para quem fazemos? A quem
nos dirigimos? O que estamos fazendo?

Eu arriscaria dizer que a génese do problema estd na
insisténcia em tratarmos a arte como disciplina e, por-
tanto, muitas vezes, como coisa isolada. Se conside-
ramos a arte um processo pedagdgico é, pelo menos,
estranho que ela adentre nossas vidas e faca parte da
nossa formacgao, como disciplina com carga horéria e
avaliacdo bimestral.

Ao entendermos/definirmos a arte como disciplina, atri-
buimos a ela uma série de regras e normas inerentes a
esta condicdo. Na tentativa de promover a abertura da
educacéo através da experiéncia da arte, acabamos por
encerrar a experiéncia artistica num conceito sufocante e
limitador. Neste sentido, transformar arte em disciplina foi,
provavelmente, um dos grandes males que fizemos a nés
mesmos na sequnda metade do século XX. (Hoff 2010)

Como processo pedagdgico, a arte estd para além das
imposicdes curriculares. Portanto, deveria gerar para si
um ecossistema capaz de transbordar essas barreiras.
Mas, é comumente engolida por um sem fim de exigéncias
e demandas politico-pedagoégicas que, ndo raro, esquecem
o seu real papel.

Um projeto pedagdgico de uma Bienal de arte contem-
poranea envolve uma série de premissas, demandas e
cobrancas. E um verdadeiro quebra-cabecas. Forcas muito
diferentes o compdem. A Bienal do Mercosul, conhecida
por sua preocupacdo e portanto, respeito para com a
educacéo, realiza projetos pedagdgicos desde a pri-
meira edicdo do evento (1997). Durante as trés primeiras
bienais, ele esteve presente através do servico de aten-
dimento ao publico visitante, que hoje chamamos de
mediacdo, e da producdo de materiais educativos para
escolas e professores. Nao havia, por certo, uma reflexao
maior sobre o que se estava produzindo e as reais neces-
sidades da comunidade local. E mais: cada nova edi¢do da
Bienal implicava num novo projeto pedagdgico e, conse-
quentemente, em nova equipe conceitual e operacional.

metodologias artisticas, formacao e permanéncia

Poucos registros ficaram dessas experiéncias e, na maioria
das vezes, apenas na memaria dos envolvidos.

Abro um breve parénteses para falar um pouco desse
cenario local, onde nasceu e no qual se insere a Bienal do
Mercosul. Porto Alegre é uma cidade brasileira de médio
porte, com cerca de 1,5 milhdo de habitantes e com um
numero relativamente pequeno de equipamentos cul-
turais, sobretudo, voltados as artes visuais. Até o surgi-
mento da Bienal do Mercosul ndo havia uma cultura de
mediacdo da arte; tampouco havia méo-de-obra especia-
lizada voltada a concepgao e construcdo de projetos de
artes visuais — ou vocé era artista, ou era tedrico ou edu-
cador; e era muito comum vermos artistas recém saidos
da universidade partindo para outros lugares do Brasil e
do mundo por falta de estrutura e incentivo local.

Em 2011, o mercado de arte segue sendo pequeno —
conta-se numa mao o numero de galerias que trabalham
com arte contemporanea. Muitos sdo ainda os colegas
que migram do bacharelado para a licenciatura, nao por
simpatia ao magistério, mas por completa falta de opcao
no mercado de trabalho. Certamente, esse cendrio nao
é exclusividade de Porto Alegre, tampouco da Bienal do
Mercosul. No entanto, foi sobre essa aridez cultural e con-
dicdo de “centro excéntrico™ que, em meados dos anos
90, surgiu a Bienal de Artes Visuais do Mercosul, um tre-
mendo transatlantico nunca antes conduzido, construido
sobre um desejo coletivo — portanto, sem medidas — e
exposto a muitas externalidades. A duras penas e muitas
maos, essa enorme nau seguiu seu curso e,em 2011, apds
muitas provacdes, adentrou a adolescéncia tendo como
carro-chefe o seu projeto pedagdgico.

Conforme mencionado anteriormente, o projeto peda-
gdgico esteve presente em todas as Bienais e, em oito
edicdes, podemos considerar dois saltos importantes
e algumas sutilezas fundamentais. O primeiro salto,

3 A expressao faz referéncia a uma mostra, organizada por Marilia
Panitz e Gé Orthof, realizada em 2003, em Brasilia, e que abordava a
situacdo de periferia como questdo conceitualmente potente.
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conceitual e estrutural, ocorreu em 2003, por ocasido da
42 Bienal do Mercosul. Essa edicao foi responsavel por
garantir um locus para a educagdo dentro do evento.
O que quero dizer com isso é que, pela primeira vez, e
ainda seguindo o modelo tradicional de correr paralela-
mente ao projeto curatorial, existia de fato uma proposta
educativa — devidamente planejada, com marco tedrico
bem definido, com um olhar mais apurado sobre a comu-
nidade escolar e a relacéo com o publico. Ao localizar
demandas e tentar dar conta de uma série de necessi-
dades oriundas do campo educacional, o projeto pedago-
gico da 42 Bienal foi responsdavel por assegurar a existéncia
dos projetos pedagdgicos das bienais seguintes®.

O segundo grande salto, e o mais significativo até entao,
ocorreu em 2006-7, por ocasiao da 62 Bienal do Mercosul.
E exatamente sobre esse momento e sua relacdo com as
propostas pedagdgicas das Bienais subsequentes que
esse artigo trata.

A 62 Bienal do Mercosul ficou conhecida com uma Bienal
Pedagdgica. Isso se deve, por um lado, a figura do curador
pedagdgico - fungao criada por Gabriel Pérez-Barreiro,
curador geral da mostra, em resposta a uma demanda
identificada na trajetoria da Bienal do Mercosul; e por
outro, ao interesse e predisposicdo da instituicdo Bienal
do Mercosul em se colocar ndo apenas como uma ins-
tituicdo que realiza bianualmente uma grande mostra
de arte, mas como uma instituicdo de formacéo preocu-
pada em atender as demandas do seu publico primeiro,
o escolar. Ou seja, além de um terreno propicio, havia um
desejo comum.

A figura do curador pedagdgico representava, naquele
momento, a criacdo de um espaco real de reflexao sobre
as préticas que vinham sendo realizadas na Bienal do
Mercosul nos anos anteriores e, principalmente, sobre
como a comunidade recebia e respondia a essas praticas.

4 Até a6 Bienal do Mercosul, o projeto pedagdgico era um processo
totalmente vinculados as mostras bianuais. Desta forma, quando ter-
minava uma bienal, terminava também o programa educativo, ndo
havia continuidade.
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A curadoria pedagdgica (ou um salto epistemoldgico)
A primeira vez que se ouviu algo a respeito de curadoria
pedagdgica no Brasil, foi em 1996 com o texto “Curadoria
Educativa: Percepcdo Imaginativa / Consciéncia do Olhar’,
apresentado por Luiz Guilherme Vergara® no encontro da
ANPAP (Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes
Plasticas) do mesmo ano. Vergara se referia a curadoria
educativa como uma estratégia que “tem como objetivo
explorar a poténcia da arte como vefculo de agao cultural”
(Vergara 2011) E mais: apontava que “tornar a arte acessivel
a um publico diversificado é torna-la ativa culturalmente”
(Vergara 2011). E engracado pensar que esse texto foi apre-
sentado um ano antes da realizacdo da primeira edicdo da
Bienal do Mercosul (1997), e que a curadoria pedagdgica
entraria no processo do evento somente uma década
depois. J& comecamos atrasados. Vergara prenunciava, em
1996, 0 que hoje parece ser consenso e o que, de certa
forma, Paulo Sérgio Duarte, curador geral da 52 Bienal do
Mercosul, apontou em 2005: que, no seu entendimento,
“um projeto verdadeiramente educativo ndo pode estar
apenas vinculado a uma mostra que acontece a cada dois
anos e se encerra em dois ou trés meses, mas deve alargar-
se no tempo e ser uma agdo continuada’. Paulo Sérgio se
referia naquele momento a necessidade de se pensar o pro-
jeto pedagdgico como uma acao de carater permanente,
que sobrevive as mostras bianuais, e é realizado em parceria
com outras instituicdes e a rede de ensino. Essa transfor-
macao acabou acontecendo apds a 62 Bienal do Mercosul.
E, portanto, apos a curadoria pedagdgica serimplementada.

No Brasil, o termo curadoria educativa (ou pedagdgica)
é bastante controverso. Hd os que simpatizam, como é
0 caso da ultima Bienal de Sao Paulo (2010), que aderiu
a funcdo. E ha aqueles que o véem como “um termo
pedante, mais um artificio para nao tratar o que realmente
importa, a educagao’, como é o caso de Ana Mae Barbosa
(2008), importante educadora brasileira, principal refe-
réncia em arte-educacao no pars.

5 Artista e educador brasileiro, Vergara foi Diretor da Divisao de Arte
Educacdo do MAC-Niterdi de 1996 a 2005 e Diretor Geral da mesma
instituicdo de 2005 a 2008.
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Para a Bienal do Mercosul, a curadoria pedagdgica garantiu
um locus de reflexdo sobre educacdo e a possibilidade de
construcao de um projeto pedagdgico verdadeiramente
eficiente, no sentido de abrir-se as demandas da comu-
nidade, realizando um trabalho continuo e permanente.
Até entao, o PP atuava um pouco as cegas, tateando entre
um dado impreciso e uma intuicao.

Em seu texto, Vergara refere-se a experiéncias especificas
(de curadorias e percepcoes educativas) voltadas a um
determinado processo expositivo, realizadas nos anos 90,
em Nova lorque. No caso da Bienal do Mercosul, quando
falamos em curadoria pedagdgica, referimo-nos a um
complexo sistema de acdes e estratégias que antecedem
e transbordam a exposicéo.

Segundo Luis Camnitzer (2006), curador pedagdgico da 62
Bienal e, portanto, primeiro curador na histéria da Bienal
do Mercosul, “La Bienal se autodefine como una institu-
cién de accion cultural en sesién permanente, dentro de
la cual la exposicion periddica (bianual en este momento),
es solamente una de las actividades"®

Camnitzer propunha, naquele momento, que a Bienal do
Mercosul se reinventasse e assumisse de fato seu papel
formador. Papel esse que s se efetiva quando pensamos
0s processos a longo prazo e em constante didlogo com a
comunidade. S6 assim, é possivel tornar a arte ativa cultu-
ralmente, como preconizou Vergara em 1996.

Idealmente, a curadoria geral de um projeto, seja ele o
de uma mostra ou de uma Bienal, deveria ser sempre
pedagdgica. Na nossa republica’, o carater pedagdgico
deveria ser condicdo inerente a um projeto curatorial.
A exemplo da “virada social’, a virada pedagdgica poderia
garantir um cambio verdadeiramente epistemoldgico
para 0 campo da arte. A rigor, se a arte é essencialmente

6  Minha tradugdo para o trecho citado: “A Bienal se autodefine
como uma instituicdo de acdo cultural em sessdo permanente, na
qual a exposicao periddica (bianual nesse momento), é s6 uma das
atvidades!”

7 Fazendo aqui uma aluséo do sistema das artes a ideia da republica
“ideal" de Platao.
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um processo pedagdgico, entdo toda curadoria é educa-
tiva. Pena que, no geral, isso s¢ funciona como hipétese.

Na Bienal do Mercosul, a fun¢édo do curador pedagdgico
materializou-se de diferentes formas nas trés edicoes em
que esteve presente: na 62 Bienal, como “alguém que nao
influi na selecao dos artistas. (..) alguém que atua como
um embaixador do publico e observa o evento com os
olhos do visitante” (Camnitzer, 2009, p. 15); na 72 Bienal,
como alguém que segue ndo participando na definicéo
dos artistas das exposicdes, mas que propde a partici-
pacao de artistas diretamente no projeto pedagdgico;
alguém que tem liberdade para propor acdes, estratégias
e atividades autdnomas, ndo necessariamente vinculadas
ao projeto expositivo; e na 82 Bienal, realizada agora em
2011, como alguém que participa da selecdo dos artistas,
da definicdo dos componentes expositivos e ativadores
e é responsavel conceitualmente por um dos projetos
expositivos e pelas acoes educativas.

Na 82 Bienal, as propostas curatorial e pedagdgica estao
atreladas uma a outra, sendo dificil dizer onde comeca
uma e onde termina a outra. No momento em que isso
acontece, ja ndo estamos mais falando de uma relacéo
causal do projeto pedagdgico com a proposta curatorial,
mas de uma espécie de relagdo condicional e de igual-
dade de valor - se o pedagdgico sofre alteracoes, sejam
elas minimas ou grandes, repercutirdo diretamente na
acao curatorial e vice-versa.

Outro fator importante, e dessa vez comum a essas
curadorias, é o fato de os trés curadores serem artistas,
condicdo que, inevitavelmente, reflete, pauta e delineia
propostas pedagdgicas. As metodologias empregadas
sao metodologias oriundas da pratica nesse campo.

Metodologias artisticas

“E possivel realizar experiéncias produtivas que integrem o
mundo artistico contemporaneo e o sistema educativo?”®
(Rubinich 2009, p.184) Provavelmente, diremos que sim.

8 Livre traducdo para o trecho “Es posible lograr experiencias pro-
ductivas que integren al mundo artistico contemporaneo y al sistema
educativo?”
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Mas, volto a perguntar: é possivel realizar experiéncias pro-
dutivas que integrem o mundo artistico contemporaneo e
o sistema educativo sem que, na pratica, um seja acessério
do outro? Ou ainda, é possivel que arte e educacao sejam
protagonistas em um mesmo processo? Qual a medida
desse equilibrio? Essa medida existe? Ela é necessaria?

Historicamente, a relacdo entre arte e educacéo, sobre-
tudo no Brasil, tem sido pautada por um investimento alto
dos educadores em relacdo a arte e minimo dos artistas
em relacdo a educacgéo. A relagdo dialdgica, tdo citada
na contemporaneidade, ndo é tdo recorrente como se
menciona. Ainda ha uma distancia muito grande entre
os interesses da arte e da educagao. Os sistemas de um e
de outro parecem responder a forcas de atracao distintas.
E, nesse ponto, me pergunto sempre: qual é entao o papel
de um projeto pedagdgico de uma bienal de arte con-
temporanea? Apresentar obras de arte a comunidade?
Atender a centenas de milhares de pessoas que estdo a
procura de um “significado” para arte? Oferecer transporte
para que essas pessoas tenham uma experiéncia estética
num espaco expositivo? Elas precisam mesmo sair dos
seus bairros, cidades e regides para que isso aconteca?
A experiéncia com a arte esta mesmo vinculada a visita a
um espago expositivo?

Em 2009, por ocasiao da 72 Bienal do Mercosul, o projeto
pedagdgico buscou inverter essa ordem. Ao invés de con-
centrar suas agdes Nos espagos expositivos e, assim, condi-
cionar a experiéncia estética a relacdo com os objetos de
arte, ele foi integralmente descentralizado, atuando em
colaboracao direta com diferentes comunidades de Porto
Alegre e cidades do interior do Rio Grande do Sul. Buscamos
trabalhar, naguele momento, com o que chamamos de
metodologias artisticas. Ao invés de uma “traducao”da arte
a partir de ferramentas pedagogicas, optamos por traba-
lhar com propostas artisticas com forte capital educativo,
fosse esse capital intencional por parte dos artistas, ou reco-
nhecido como potente por parte da equipe do projeto.

Para tanto, foram convidados 14 artistas (totalizando 12
projetos) oriundos, principalmente, de paises da América
Latina. A partir do envio de material sobre as diferentes
regides do estado, cada artista selecionou uma regido e

Monica Hoff

partiu para uma primeira viagem de reconhecimento e
investigacdo, voltando posteriormente para uma resi-
déncia de um més na cidade escolhida. Esse programa
se chamou Artistas em Disponibilidade, comecou com
um mapa de nove cidades e, ao término, das residéncias
contava com mais de vinte, dado o interesse das comuni-
dades vizinhas. Os projetos eram bem diferentes entre si,
mas compartilhavam uma ideia comum: colocar pessoas
em contato com pessoas &, talvez, a acdo mais poderosa
que a arte pode gerar.

Em seu discurso “O museu virtual’, apresentado no
Congresso Anual do ICOM, em 2004, Suzanne Keene,
professora de Estudos Museoldgicos e de Patrimonio
no University College de Londres, ao comparar o museu
tradicional ao museu do futuro e, assim, as dinamicas
museoldgicas tradicionais as contempordneas, ressaltou a
necessidade dessa virada de foco:

(..) o museu do futuro funcionard mais como um processo
ou uma experiéncia que revela dos espacos das comuni-
dades a que ele serve. Pois ndo se pode mais supor que
as colecoes sdo centrais para o papel do museu — mais do
que isso, as pessoas é que o sao.”

A proposi¢do de Marina De Caro para a 72 Bienal consistiu
em uma revisdo das agdes desenvolvidas anteriormente
no projeto pedagdgico, priorizando aquelas que ofere-
ciam forte potencial social. Sua plataforma de trabalho: as
utopias. Segundo De Caro (2009, p. 04),

Entre la practica y la teoria, encontramos experiencias que
desde hace arios cultivan la escucha y el habla, el grito y el
susurro, la poesia y el arte. Antes, en un espacio intimo, y ahora,
multiplicados, marcamos en el mapa los lugares de encuentros,
las micropolis, las ciudades independientes y experimentales'.

9 Citado por Meyric-Hughes, Henry. <A histéria e a importancia
da Bienal como instrumento de globalizacdo>. In: Arte, Critica e
Mundializagéo, 2008, p. 31.

10 Minha tradugdo para o trecho citado: “Entre a pratica e a teoria,
encontramos experiéncias que hd muitos anos cultivam a escuta e a
fala, 0 grito e 0 sussurro, a poesia e a arte. Antes, em um espago intimo,
e agora, multiplicados, marcamos no mapa os lugares dos encontros,
as micropolis, as cidades independentes e experimentais.”
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O projeto pedagogico da 72 Bienal, mais do que oferecer
ferramentas a comunidade, procurou trabalhar em parceria
com esta, intercambiando saberes e maneiras de fazer,
trabalhando em total situacdo de colaboracdo. Em outras
palavras, trocando ignorancias e usando a arte como um
meio para resolver problemas, demonstrando sua conexao
com a proposta pedagdgica de Luis Camnitzer.

Para De Caro, era fundamental pensar o projeto pedago-
gico e a propria Bienal ndo como um espago, mas como
um tempo de trabalho. Tempo esse regido por muitas
vozes e forcas, em situacdo completamente descentrali-
zada, isto é, fora do ambito da prépria Bienal. Das forma-
¢oes para professores, transformadas nesta edicdo em
Programa de Residéncias, as oficinas para estudantes e
a propria experiéncia de mediacéo, a plataforma de tra-
balho proposta por De Caro tinha como eixo a descen-
tralizacdo das acdes e a partilha de saberes, por isso era
tdo importante que os projetos de residéncia estivessem
abertos a uma situagdo de colaboracdo.

Outro importante fator, constituinte do projeto de Marina,
é a autonomia. O projeto pedagodgico da 72 Bienal fun-
cionou de forma praticamente independente, contando
com artistas, atividades e orcamento proprios e cons-
truido a partir de principios que néo obrigatoriamente
precisavam referenciar o projeto curatorial enquanto pro-
posta expositiva. Ele criou para si uma zona de autonomia
artistico-pedagogica.

Quanto aos projetos de residéncias, iam desde aulas de
ginastica e filosofia politica, ministradas pelo artista e soci-
ologo argentino Diego Melero a estudantes de ensino
médio e universitarios; a uma espécie de Colecao (artis-
tica) Vecinal construida a partir de obras emprestadas
pelos moradores de diferentes bairros de Caxias do Sul ao
curador chileno Gonzalo Pedraza — Gonzalo e seus cocu-
radores bateram a porta de inimeras pessoas munidos de
uma simples e muito potente pergunta:“Vocé poderia me
emprestar uma obra de arte?”; passando por um sistema
de troca de desejos criado pelo francés Nicolas Floc'h que
consistia em realizar colaborativamente, e em escala real,
os desejos coletivos de trés comunidades de Porto Alegre
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- uma escola localizada a Th do centro da cidade, um
grupo de adolescentes de um dos morros (favelas) mais
perigosos da capital e uma comunidade auténoma res-
ponsavel pela ocupagao de um prédio abandonado loca-
lizado no centro de Porto Alegre. Os desejos: uma van para
os estudantes da escola do Lami, um campo de futebol e
uma banda para os adolescentes do Morro da Cruz e uma
identidade visual para a Comunidade Auténoma Utopia
e Luta; e chegando a uma aparentemente simples rede,
proposta pelo artista brasileiro Jodo Modé, feita de fios,
linhas e assemelhados, construida coletivamente pela
comunidade de quatro regides fronteiricas localizadas no
estado, gerando assim uma espécie de terceira margem
nesses pontos onde o Brasil encontra o Uruguai e, onde
ha, portanto, um transbordamento cultural''.

Estar em disponibilidade era condicao para a realizacéo
deste projeto. Disponibilidade para ouvir, disponibi-
lidade para mudar de caminho, disponibilidade para
mudar de ideia, disponibilidade para as pessoas. O Artistas
em Disponibilidade foi, certamente, um dos programas
mais interessantes ja realizados na Bienal do Mercosul.
Ele conseguiu, a partir de um processo generoso de cola-
boracéo — generosidade é artigo de luxo nos dias de hoje
-, atender a demandas presentes no campo (ampliado) da
educacdo e da cultura. Apos a sua realizacdo ficou ainda
mais evidente que a distancia sentida pelos educadores
em relacdo a arte é, sobretudo, uma responsabilidade
do campo da arte que, numa preocupacgdo constante
em ndo deixar-se simplificar, acaba se fechando numa
métrica muito particular construida em cima de alicerces
bastante pesados que ainda priorizam, na sua maioria, a
experiéncia objetual a relagdo humana, a comunicacdo e
a participacao.

Processo de descentralizacao

O Programa Artistas em Disponibilidade veio confirmar
um importante processo iniciado ainda na 62 Bienal, o de
descentralizacdo do projeto pedagdgico. Com o intuito

11 As publicacdes e videos resultantes do Programa de Residéncias
Artistas em Disponibilidade podem ser encontrados no website da
Bienal do Mercosul www.bienalmercosul.art.br
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de mapear o cendrio da educacao da arte no interior do
estado, foi organizado um grupo de trabalho formado
por artistas e educadores dispostos e interessados em
excursionar por diferentes regides do Rio Grande do Sul,
promovendo debates sobre arte contemporanea e reali-
zando oficinas. Foram 52 encontros realizados em mais de
40 cidades. Sete mil professores. Feito inédito numa Bienal
de Artes Visuais, inédito para a Secretaria de Estado da
Educacdo e inédito para os proprios professores que, ha
vinte anos ndo participavam de formacoes e atualizacoes
acerca desse outro transatlantico chamado arte. Sucesso
absoluto. E foi criado também um problema transatlan-
tico, afinal, o que vamos fazer com esses sete mil profes-
sores? Que tipo de relacéo é possivel estabelecer? Como
vamos fazé-lo? Que expectativas tém essas pessoas? Que
desejos, vontades e interesses tém esses professores?
Qual é o papel da Bienal nisso tudo?

O processo de descentralizagdo das acoes pedagod-
gicas da Bienal do Mercosul comecou assim, as cegas,
num impulso, com o afa de resolver problemas que, de
fato, ndo conheciamos tdo bem. Tradicionalmente, as
Formagoes para professores eram realizadas apenas em
Porto Alegre as vésperas da abertura da exposi¢do, com o
objetivo de apresentar temdticas, mostras, artistas e obras
e indicar abordagens aos professores de artes. Logo, era
impossivel achar que sabiamos o que estdvamos fazendo.
Néo sabfamos. Mas, de alguma forma, sabiamos que
valeria o investimento. Quando se trata de educacéo, o
minimo retorno ja é um retorno e tanto, e precisavamos
entender como essa trama educacional, esse publico pri-
meiro da Bienal, se organizava em escala regional.

O resultado desse primeiro movimento de descentrali-
Zagao gerou no projeto a necessidade de repensar seu
lugar e sua fungao. Havia um canal aberto com 7.000 pro-
fessores (7.000 professores é 70x100, ndo é pouca coisal).
O que poderfamos, entéo, fazer com isso? Tinhamos que
fazer algo com isso? Como? Por onde comegar/continuar?
Poucos professores sabem, mas o processo de perma-
néncia do projeto pedagdgico, iniciado apds o término
da 62 Bienal, se deve, e muito, a cada um deles.
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Desde entéo, o projeto pedagdgico vem tornando-se cada
vez mais Freiriano, olhando principalmente para o mundo,
para as pessoas e para processos ordinarios desse mundo.
O compromisso com a arte € menos um Compromisso e
mais uma modo de pensar e fazer. E menos matéria de
proposicao e mais condigdo inerente aquele que propde.
Isso se refletiu ndo apenas no Artistas em Disponibilidade,
mas em dois outros programas que ocupam cadeiras
especiais nesse processo de descentralizacéo.

Mapas Préticos é um deles. Foi proposto por Marina De
Caro em resposta ao Espaco Educativo' criado na 62
Bienal. No pacote de questionamentos de De Caro ao
tomar contato com o projeto pedagdgico, um deles foi
muito pontual: “Porto Alegre ndo tem artistas (e, conse-
quentemente, ateliés de artistas)?” Eu, muito tranquila-
mente e curiosa com o objetivo da pergunta, respondi
que “Sim, obviamente; muitos, alids”. Marina devolveu:“Por
que, entao, condicionar a experiéncia artistica do visitante
ao espaco da Bienal, um evento que ocorre a cada dois
anos e dura pouco mais de dois meses?’,e complementou:
“Nao seria mais interessante capitalizar esses artistas, ate-
ligs, coletivos, galerias, grupos e espagos que Porto Alegre
ja tem propondo-lhes que oferecam oficinas, palestras,
Cursos e 0 que mais tiverem interesse para os estudantes
e professores que visitam a Bienal? Desta forma, o término
da exposicdo néo inviabilizard a experiéncia e as pessoas
poderdo se organizar e fazer suas escolhas e contatos sem
a mediagdo da Bienal” Com essa proposicdo, De Caro ndo
s6 abria 0s olhos para a comunidade, inserindo-a no pro-
cesso como agente propositor, como fortalecia a criagdo
de vinculos entre diferentes atores de um mesmo cenario.

Para tanto, foi realizado um mapeamento de propostas
artisticas e educativas na cidade de Porto Alegre. Essas

12 O Espaco Educativo consistia em um espaco de pesquisa, did-
logo e criacao voltado ao publico visitante, localizado no Cais do Porto,
um dos locais ocupados pela Bienal do Mercosul. Nesse espaco eram
realizadas oficinas, conversas, palestras, exposicdes, mostras de video,
entre outras atividades. Ele foi totalmente gerido por um grupo de
oito coordenadores que, pensaram desde as oficinas, a sistemdtica das
exposicdes, programagao, etc.
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propostas geraram uma agenda, que foi disponibilizada
no formato de um mapa distribuido nas escolas, universi-
dades e no proprio espaco da Bienal. As oficinas ocorreram
tanto em escolas, como em parques, museus e pragas; e
envolveram desde estudantes e professores, até o publico
visitante da Bienal, terceira idade e muitos curiosos.

Publico Mediador é o outro programa. A minha proposta
com esse artigo, reitero, ndo é apresentar as acoes peda-
gdgicas bem sucedidas da Bienal do Mercosul, longe
disso, mas a partir de sutilezas percebidas em suas pro-
postas, compartilhar alguns pontos de vista sobre a arte
e a educacdo. Publico Mediador foi uma acdo bastante
pequena, realizada nos Ultimos dias da exposicdo, mas
com potencial de discussédo que, certamente, ultrapassaria
o limite das 7000 palavras permitidas a esse artigo. Logo,
vou tentar evitar os detalhes. Consistiu em disponibilizar
a comunidade a possibilidade de propor uma mediacao
sobre alguma obra, roteiro ou mostra da Bienal. Mais
Freiriano, impossivell “Ndo ha docéncia sem discéncia"®,
ele diria. Comecou com a participacao da costureira que
havia feito as cortinas usadas na cenografia de uma das
mostras. Dona Eny passou semanas no espago da mostra,
quando ainda estava em construcdo, costurando as
enormes cortinas. Encerrado o seu trabalho, alguns dias
antes da abertura da Bienal, partiu e nunca mais voltou.
Até que a convidamos para que voltasse e falasse um
pouco da sua experiéncia de passar tanto tempo cons-
truindo algo que seria determinante para a apresentagao
de uma exposicao de arte, da qual ela tinha pouquissima
informacdo, mas uma responsabilidade de artista. Dona
Eny nos mostrou néo o que esta por detrds do objeto de
arte, mas o que ele ndo pode contar; relatou sobre uma
experiéncia estética a partir da ndo-experiéncia com a
obra de arte. Presenteou-nos com uma leitura da mostra
que extravasa a sua possibilidade de existéncia como
arte. Nao seria esse o real papel de um projeto pedagé-
gico — "compreender qual a posicdo que Eva ocupa no

13 O trecho faz alusdo ao titulo do primeiro capitulo de Pedagogia
da Autonomia, obra de Paulo Freire, publicada em 1996, p. 21)
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seu contexto social, quem trabalha para produzir a uva e
quem lucra com esse trabalho"*? (Freire 1995)

O papel formador (um processo endégeno)

A formacao de publico é uma das preocupacdes centrais
dos museus e instituicdes culturais de todo o mundo. Nao
¢ diferente na "ex-céntrica”Bienal do Mercosul. Os nimeros
s&o cada vez mais cheios de casas. As mostras estao cada
vez mais abarrotadas de visitantes. E isso vem garantindo
a realizacdo e permanéncia de muitos projetos. Nao é dife-
rente na “agora instituicdo de acdo cultural permanente”
Bienal do Mercosul. No entanto, apds 7,5 edi¢des, ja conse-
guimos visualizar melhor esse cendrio e reconhecer onde e
em que momento essa formacao de fato se efetiva.

A Formacdo de mediadores' é uma das acoes mais tra-
dicionais da Bienal do Mercosul, estd presente desde a
primeira edicdo e tem como objetivo central preparar
pessoas para atuarem como mediadores, atendendo ao
publico que visita as mostras, publico esse que é o prin-
cipal alvo dessa entidade chamada “Formacéo de Publico”.
Entretanto, j& a algumas edicoes tem-se percebido que o
publico primeiro da Bienal ndo é apenas o escolar e/ou
visitante das mostras, senéo os proprios mediadores. Sao
essas pessoas que tém uma experiéncia transformadora
com aarte e que, mais do que ninguém, formam opinido a
respeito. Ao considerarmos que sao, em sua maioria, estu-
dantes oriundos dos mais diferentes cursos universitarios
(das artes a medicina, passando pelo direito, pedagogia,
biologia, engenharia, filosofia, musica, arquitetura, comu-
nicacdo e um sem fim de outras dreas de conhecimento),
com pouco ou nenhum conhecimento sobre arte, que
investem seu tempo em fazer um curso de trés meses,
duas vezes por semana, tendo contato direto com artistas,
curadores e conceitos que sdo novos para eles, para fazer

14 Aluséo da experiéncia estética vivida por Dona Eny com o pro-
cesso de alfabetizacdo criado por Paulo Freire, em que o pedagogo
aponta que ler ndo implica apenas em juntar palavras, mas em
contextualizar o que essas palavras estao dizendo.

15  Leia-se: monitores, guias, facilitadores ou educadores, depende
do gosto, da coordenada geografica, da base tedrica.
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algo que eles ndo sabem muito bem o que €, mas que
lhes exigird quase que dedicacao exclusiva, pois é um
trabalho didrio, dividindo espaco com pessoas que eles
nunca viram antes, e tudo isso em prol dessa forca maior
chamada arte, ndo ha como tird-los da posicéo de publico
primeiro da Bienal do Mercosul. Cerca de 2000 estudantes
atuam (e seguem atuando) como mediadores nas dife-
rentes edi¢des do evento. Dentre todos os nimeros que
constituem a Bienal do Mercosul esse é, com certeza, o
mais precioso, pois é ele que gera boa parte dos demais.

Se a Bienal do Mercosul é realmente uma instituicdo de
formacdo, isso se deve em grande parte a essa experi-
éncia. E mais do que gerar publico para a propria Bienal,
gera também mao-de-obra pra l4 de qualificada para a
cidade, uma vez que todos, criticos, artistas, educadores,
historiadores, montadores, dirigentes, gestores, curadores,
em algum momento das nossas vidas, fomos mediadores.

A permanéncia

As Bienais sao conhecidas por seu carater temporario,
ostentoso e fugaz. Para boa parte da populacdo de Porto
Alegre, a Bienal do Mercosul nédo é diferente. Vem a cada
dois anos, monta um circo, gasta bastante dinheiro,
apresenta obras que ninguém entende, poe tudo abaixo
e vai embora. Embora pra onde, eu (me) pergunto?
Que lugar é esse onde a Bienal do Mercosul se instala
quando encerra cada uma de suas edicoes? Que relacédo
ela estabelece com a comunidade a ponto de ainda ser
questionada por nao deixar nada para a cidade? O que
ela deveria deixar para a cidade? Que tipo de “coisa” se
espera que ela possa deixar para a cidade? De todas as
possiveis, eu s6 consigo pensar em educacéo. E cliché,
é barato, mas ndo ha crescimento econdémico sem edu-
cacao, ndo ha investimento cultural que se sustente sem
levar em conta a educacdo. Lembremos que “(..) a edu-
cacao sozinha nao transforma a sociedade, sem ela tam-
pouco a sociedade muda.’ (Freire 1987)

Por sorte — ou destino, vai saber —, em 2007-08, devido ao
salto ocasionado pela 62 Bienal, a Fundacéo se reinventou
como instituicdo e, tomando consciéncia do seu papel de
formacao, optou por fazer do seu projeto pedagdgico um

Monica Hoff

projeto de agdo permanente, construido em parceria com
a comunidade e em constante didlogo com professores,
estudantes e demais agentes da rede de ensino local.
Obviamente, essa ndo foi uma decisao facil, mas enten-
dida como necesséria, e hoje pauta todos os passos da
Bienal do Mercosul.

O movimento de colaboracéo e respeito existente entre
0s projetos curatorial e pedagdgico das ultimas trés edi-
¢oes da Bienal reflete a postura da instituicdo em relacdo
a sua missao com a educacao.

ponto de chegada = ponto de partida

E sabido que uma bienal de artes visuais € um evento
grandioso que movimenta um orgamento bastante gene-
roso; orcamento esse que poderia dar conta de uma série
de demandas publicas tidas como emergenciais. Assim, é
impossivel falar de um projeto pedagdgico tendo como
base apenas as prerrogativas educativas. Os pressupostos
tedricos de um projeto como esse englobam muito mais do
que conceitos oriundos dos campos da arte e da educacéo.

Ha alguns anos, em conversa com o meu pai sobre o
orcamento total de uma (edicédo da) Bienal do Mercosul,
ele relatou que este era exatamente igual ao orgamento
anual (fora folha de pagamento) da cidade onde nasci e
cresci, Butid, e que, hoje, tem cerca de 20 mil habitantes,
nenhum museu, nenhum centro cultural, algumas escolas
e um historico de pobreza e decrescimento gerados pela
mineracdo desenfreada e desumana. A lembranca dessa
conversa, aparentemente sem propdsito maior, me acom-
panha em todos o0s passos e decisdes tomados dentro do
projeto pedagdgico e é determinante na definicdo de
muitos processos. Dois pesos, duas medidas: ndo posso
conceber que se gaste com uma mostra de arte o que se
gasta para manter um municipio de vinte mil habitantes.
Dois pesos, duas medidas: ndo posso conceber que se
gaste com um municipio de vinte mil habitantes apenas
0 que se gasta para realizar uma mostra de arte.

Em 2006, na primeira reuniao que tive com Luis Camnitzer,
Ihe foi relatado o nimero esperado de estudantes a visi-
tarem a 62 Bienal, 200.000. Lembro-me de sair da sala no
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intervalo da reunido e perceber Luis um pouco desconfor-
tavel. Estava desconfortdvel com os nimeros. Eu lhe disse,
entdo, que ndo se preocupasse, que era possivel e que, se
ndo fosse, atenderiamos a metade desse contingente e
isso nao seria um problema. Luis foi gentil e fingiu estar
aliviado com a noticia. Foram necessérios alguns anos
para que eu percebesse que o problema estava em isso
nao ser um problema.

Em 2008, ao iniciar o trabalho com Marina De Caro, apds
uma reunido em que lhe apresentamos as acdes reali-
zadas nas edicdes anteriores e, consequentemente, 0s
numeros alcangados, Marina me olhou e disse: “Por que
no Brasil vocés tém que fazer tudo grande: grandes mos-
tras, muitos artistas, mil oficinas, centenas de milhares
de visitantes? N&o podemos fazer em uma escala de um
para um?” Trabalhar com Marina foi incrivel no sentido de
aprender a fazer pequeno, a trabalhar numa escala, de
fato, humana.

Um projeto pedagdgico ndo é um constructo originario
da relacdo de um conceito tedrico com atividades pra-
ticas, resultando em nudmeros. Sempre que penso No
projeto pedagdgico da Bienal do Mercosul a paisagem
vislumbrada é uma acdo que excede os campos da arte e
da educacao, invadindo outros setores do nosso imenso
universo das necessidades humanas: vai da geracdo de
emprego as questdes do transporte publico, passando
pelo saneamento basico, pela merenda escolar, pelo sis-
tema prisional, pela ma distribuicdo de renda, chegando
ao setor da autoestima de estudantes e professores, até
aterrissar no enigmdtico setor da arte contemporanea.
E das coisas do mundo que falamos. Das coisas mesmas e
em contraste com outras.

O projeto pedagdgico da Bienal do Mercosul é construido
todos os dias e a partir das metodologias dos seus par-
ticipantes, professores, estudantes, colaboradores e cura-
dores. As propostas de Luiz Camnitzer, Marina De Caro e
Pablo Helguera seguem vivas e atuais. E ndo sé se comple-
mentam como existem de fato quando em contato uma
com a outra. O projeto de Luis, por exemplo, existe em
sua poténcia maxima, principalmente, apds a realizacao

metodologias artisticas, formacao e permanéncia

do projeto de Marina. O projeto de Marina evidencia ndo
apenas as proposicoes educativas da 72 Bienal, como
antecipa processos da 82 Bienal. E o projeto de Pablo
recupera questdes abordadas no projeto de Luis e realiza
processos nédo finalizados por Marina. Mais que compa-
ragdes, o que se estabelece é uma relacdo de didlogo e
colaboragao. Embora o projeto pedagdgico da Bienal do
Mercosul seja comumente vinculado as experiéncias bia-
nuais e, assim, as propostas pedagdgicas (curatoriais), o
que lhe da félego e forca é esse fio sutil que as amarra
entre si, garantindo espaco para se reinventar e seguir.

Ou [nos relinventamos, ou estamos perdidos. Nao foi
assim que tao bem profetizou Simon Rodriguez'®?

16  Simon Rodriguez (1769-1853) foi, com certeza, um dos peda-
gogos mais interessantes da histéria. Professor e mentor de Simon
Bolivar, é de se suspeitar que Paulo Freire o tenha lido em algum
momento da sua vida, dado o encontro de ideias que ocorre entre
ambos. E citado nesse texto como um suspiro de esperanca.
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Ensaios de multiplas vozes:

Notas de campo

Avaliacao do Projeto Pedagogico da

80

Bienal do Mercosul [em processo]

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

“Bernard Tschumi dizia em The Pleasure of Architecture: se
voCcé quiser sequir a primeira regra da arquitetura, quebre-a.
Algo parecido poderia ser dito da curadoria. Néo hd parame-
tros aplicdveis a todos os casos, apenas inten¢des e anseios.
E melhor ser conseqiente com o desenvolvimento do projeto
do que consistente com um hipotético dever ser.

José Roca, curador geral da 82 Bienal do Mercosul’

“[.] a Bienal propde a tentativa metafdrica de ‘reterritorializar” -
termo utilizado por Deleuze e Guattari para indicar os processos
pelo quais se desconstréi uma velha ordem e se estabelece uma
nova — o campo da pedagogia no dmbito das arte visuais.
Damesma forma, faze referencia ao influente ensaio de Rosalind
Krauss, Scultpure in the Expanded Field [A escultura no campo
expandido], no qual é articulada a necessidade da prdtica artis-
tica de quebrar os pardmetros expositivos convencionais. Vdrios
anos depois, foi sugerido que esse campo expandido, ‘reterrito-
rializado,” da arte tivesse um cardter social, no qual a pedagogia
ocupasse um lugar central como instrumento de comunicagao,
reflexdo e, nos termos de Paulo Freire, conscientizacao.”
Pablo Helguera, curador pedagdgico da
82 Bienal do Mercosul?

1 In(duo) decélogo, Ensaios de Geopoética, Catdlogo da 82 Bienal do
Mercosul, 2011, p. 18.

2 InProjeto Pedagdgico: O campo expandido da pedagogia, Ensaios
de Geopoética, Catalogo da 82 Bienal do Mercosul, 2011, p. 558.

O registro da prdtica é o fio que vai tecendo a histéria do
nosso processo. E através dele que ficamos para os outros [....]
mas ndo basta registrar e guardar para si o que foi pensado, é
fundamental socializar os contéudos da reflexdo de cada um
para todos. F fundamental a oferta do entendimento indivi-
dual para a construcdo do acervo coletivo. Como bem pon-
tuava Paulo Freire, o registro da reflexdo e sua socializagéo
num grupo sdo “fundadores da consciéncia”[...] e também
instrumentos para a constru¢do de conhecimento.
Madalena Freire?

Como acompanhar a curadoria de uma bienal que busca
quebrar regras e expandir em tempo e espaco as praticas
artisticas, curatoriais e pedagdgicas de uma forma orga-
nica e desenvolvida com o contexto? Como reconhecer
processos de reterritorializacdo da pedagogia no campo
das artes visuais e de um imagindrio artistico no campo
da pedagogia? Como avaliar e documentar um projeto
pedagdgico que toma como base uma pratica de res-
ponder de forma “imaginativa, criativa e flexivel ante uma
obra, de acordo com o mesmo dinamismo que oferece
a arte de hoje™? Como documentar estas experiéncias

3 In Educador, Educador, Educador. Sao Paulo: Paz e Terra, 2008, p.55
& 60.

4 Pablo Helguera. Release no inicio do curso de formagéo de media-
dores. 82 Bienal Mercosul, 2011.
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imaginativas, criativas e flexiveis no fluxo das conversas
e poéticas sempre efémeras, micro e invisiveis? Como
0 acontecimento artistico e pedagdgico adquire uma
dimensao geopoética?

Para dar conta deste desafio, optou-se avaliar e acompa-
nhar este Projeto Pedagdgico pela sua dimensdo poética
e politica, quebrando modelos positivistas de avaliagao,
através de um convite a reflexdo e coleta de vozes expres-
sando diferentes motivacdes ao longo das experién-
cias vividas da 82 Bienal. Propomos ouvir muito mais do
que olhar, como se processa esta simbiose entre préatica
artistica e pedagdgica revelando um entendimento da
avaliagao e pesquisa como uma forma de cumplicidade
- recriando, acompanhando e refletindo com as pessoas
atuando no campo. Nossa proposta se desdobra em uma
genealogia das motivagdes, buscando onde e como a
irradiacao dessas vozes atinge um campo de reverbera-
¢oes autdbnomas além dos galpdes da mostra. Através
desse processo de cartografias e enunciagdes que o dis-
positivo de avaliacdo se integra aos meios e fins do Projeto
Pedagdgico ampliado, como um campo de formacgao de
novas subjetividades em toda a sua perspectiva rizoma-
tica de geopoética e (re)territorializagoes.

Esta perspectiva cimplice usou também o trabalho do
psicélogo hungaro Mihaly Csikzentmihalyi. Seu conceito
de "flow” [fluxo] expressa a sensacdo que ele nota como
sintese da psicologia da experiéncia optima.® Na pesquisa
sobre o “flow” [fluxo], ele aponta caracteristicas impor-
tantes que precisam estar presentes para conciliar estas
experiéncias. Dentre estas, as mais importantes sao: a
motivacdo intrinseca, construcdes com conhecimentos
prévios e autonomia, acompanhando organicamente
os resultados (“feedback” imediato). Uma outra pesquisa

5 Mihdly Csikzentmihalyi. Flow and the Psychology of Optimal
Experience. New York: Harper Perenial, 1990; Mihaly Csikzentmihalyi &
Kim Hermason “Instrinsic Motivation in Museums: What Makes a Visitor
Want to Learn?”em John Falk e Lynn Dierking orgs. Public Institutions for
Personal Learning: Establishing a Research Agenda. America Association
of Museums: 1995. Também Ted Talk: http://www.ted.com/talks/lang/
por_br/mihaly_csikszentmihalyi_on_flow.html.

Ensaios de multiplas vozes: Notas de campo

referencial é o trabalho de Harvard Project Zero, um
nucleo de estudos sobre educacdo nos EUA afiliado a
universidade de Harvard, que tenta identificar os indica-
dores e contextos de qualidade nos programas de arte
educacdo em todo o pais.® Além de fatores importantes
que eles notaram, tais como aprendizagem participativa,
ambiente e a qualidade dos materiais e profissionais, eles
descobriam que o melhor indicador de qualidade é a pré-
pria busca por qualidade - que envolve vontade, moti-
vagao e uma reflexdo séria sobre o processo. Em outras
palavras, quanto mais se vé uma busca por qualidade,
mais se encontra qualidade.

Entdo, a opcdo metodoldgica feita foi de transformar o
dispositivo avaliador em um convite a reflexao através de
uma ouvidoria, como uma camera de ressonancias dentro
do processo. Desta forma, estas enunciacoes “refletem os
modos com os quais os individuos estariam se vendo’,
re-alimentando vontades, expectativas e preocupagoes
dos proprios sujeitos dos depoimentos. Esta coleta de
exercicios de fala e escuta, revelou um campo interno,
uma camada subterranea de outras temporalidades ante-
riores a “mostra’, rica de contaminagdes e de motivacoes.
Assim, o dispositivo de avaliacdo também se contaminou
como uma ouvidoria participativa buscando fortalecer
de dentro para fora, de baixo para cima, um processo
construtivista e fenomenoldgico de individualizagoes,
de vozes que puderam expressar os rebatimentos entre
conscientizagcdo, pertencimento e agenciamento. Esta
ampliagdo de campo é capturada como microgeografia
poética trazendo a tona uma polifonia impulsionada por
uma vontade coletiva, ndo plenamente consciente, em
sua dimensao organica, relacional e ética.

Além do acompanhamento geral e um foco especial
no curso de formacdo de mediadores, nossa proposta

6 Harvard Project Zero Arts Education Study. Authors: Steve Seidel,
ShariTishman, Ellen Winner, Lois Hetland, & Patricia Palmer. The Qualities
of Quality: Excellence in Arts Education and How to Achieve It. http://
www.wallacefoundation.org/knowledge-center/arts-education
/arts-classroom-instruction/Documents/Understanding-Excellence
-in-Arts-Education.pdf. p. 8
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de avaliacédo envolveu uma coleta de depoimentos dos
individuos pertencentes aos diferentes niveis de protago-
nismo, atuantes na integragdo da curadoria, arte e Projeto
Pedagodgico da 82 Bienal: 1) Equipe de curadoria, coor-
denacdo e producdo do projeto pedagdgico; 2) Casa M
(centro artistico e cultural inaugurado pela 82 Bienal
na cidade do Porto Alegre quatro meses antes da aber-
tura da “mostra” Bienal); 3) Cadernos de Viagem (projeto
de residéncias e iniciativas pedagdgicas no estado do
Rio Grande de Sul igualmente inaugurados também
nesse mesmo periodo antes da mostra) 4) Mediadores
(incluindo o curso da formacao) e professores. De cada
uma destas ativacoes foi selecionado um grupo de oito
pessoas, numero escolhido seguindo a 82 edicdo da
Bienal, mas também, provocando uma relacdo simbo-
lica com o 8 do infinito. Ainda, relacionamos a coleta de
oito falas por grupo como representantes de uma amos-
tragem geradora de multiplas vozes e reverberacdes do
projeto curatorial e pedagdgico. A coleta vem aconte-
cendo em trés momentos-chave da 82 Bienal do Mercosul:
em maio e junho, por ocasido da inauguracdo de Casa M,
inicio do curso de mediadores e 0 andamento do projetos
do Cadernos de Viagem; a segunda série de entrevistas
ocorreu na véspera da abertura da“mostra”e fim do curso
de formacéo de mediadores, em setembro; e ao final, a
terceira coleta, no encerramento da Bienal, em novembro.
Desta forma, é importante destacar que este ensaio é uma
reflexdo parcial sobre um processo artistico e pedagogico
nédo concluido. No entanto, o que este documento reflete
ja é representativo para detectar as reverberacdes e res-
sonancias que entrelacam-se com uma série de notas
de campo, experiéncias e reflexdes acumuladas por um
intenso e rico caminho de seis meses de processo.

Nas proximas paginas sequem citacdes, notas do campo,
relatos, observacdes das mdltiplas vozes envolvidas nas
irradiacdes e reverberacbes desta Bienal, compondo
uma escrita polifonica de falas de artistas, curadores,
mediadores, professores, coordenadores, produtores
e participantes deste campo ampliado da educacéo.
Este documento de reflexdo e avaliacdo expressa um
contato fenomenolégico com um campo ampliado por

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

multiplicacdo de vozes dos protagonistas e agentes
do processo de educacdo-curadoria pedagdgica territo-
rializando préticas artisticas contemporaneas. Pode-se
identificar neste conjunto de enunciagdes de dentro do
campo em ativacao, a emergéncia de uma atitude ética
viva que qualifica e diferencia a proposta da geopoética
como poténcia de devir na formacéo de um corpo cole-
tivo (vibratil’) de mediadores e vivéncias, resultando na
laténcia de uma consciéncia encarnada por varios atores
em seu préprio ato de expressédo e compartilhamento.

Reverberagdes e Ressonancias em processo

Pablo Helguera, curador pedagdgico
Base e principios para o projeto pedagdgico (Notas e
registros — Casa M, 11/set/2011)

“Como expandir o campo da pedagogia e arte contem-
poranea? .. A educacdo é uma maneira de interpretar
a conexdo entre arte e mundo... a pedagogia é uma
maneira de trabalhar...

Como mudar o lugar da educagdo nesta sociedade?
Como a arte contemporanea pode contribuir?

Como a sociedade pode receber?”

Renata Montechiare. Assistente de Pesquisa do Instituto
MESA. (notas de campo, relatério de 18/out/2011, Porto
Alegre)

Sobre o conceito e reverberacdo — Geopoética: o conceito
que norteia a Bienal estd na fala de todos os mediadores.

7 O termo Corpo Vibrétil é explorado por Suely Rolnik ao referir-se
a obra de Lygia Clark em diferentes textos. Rolnik explora a dimensao
relacional e transicional entre arte e vida, sujeito e mundo: ‘capacidade
do nosso corpo de vibrar a musica do mundo, composicéo de afetos
que toca em nds ao vivo! Porém, utilizamos aqui como corpo cole-
tivo que emerge de diferentes zonas de autonomia poética, instigado
pelas mediacbes (reverberacdes) e compartilhamentos de vozes e
vivéncias neste campo que se amplia pela mediacédo/educagdo. Suely
Rolnik “Molda-se uma alma contemporanea: O vazio-pleno de Lygia
Clark” In The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark, Gego, Mathias
Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum of Contemporary
Art, Los Angeles, 1999. Recomenda-se também: ROLNIK, Suely.
Cartografia Sentimental: Transformagdes contemporaneas do desejo.
Porto Alegre: Sulina; Editora da UFRGS, 2007
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N&o tenho duvidas quanto a isso. Numa avaliacdéo um
pouco mais ampla, entendo que a curadoria proporcionou
esse entendimento. Mesmo o mais distraido enxerga esse
conceito através da visitacdo dos espacos, até porque as
obras falam muito claramente sobre o tema da‘geografia’ e
conversando com outras pessoas sempre surgem assuntos
relacionados as fronteiras, bandeira, idioma, territorio, etc.
Um dos mediadores me disse que, na sua forma de ver, ha
um discurso muito claro sobre que tipo de conceitos geo-
politicos se pretende desconstruir, percebeu uma linha de
pensamento precisa no sentido de repensar fronteiras e
usos do territério, desfazer bandeiras, etc.

Maria Helena Gaidzinski — Coordenadora do Programa
Educativo do Santander Cultural (Notas da entrevista,
Casa M, 3/set/2011)

“Conceito de infinito no afeto de trocas: enviar e receber /
correspondéncia e corresponder:

Troca/ transporte e viagem

Relagdes com as tradi¢oes do gaicho —do cha .
Bairrismo gaucho: receber o mundo inteiro / relagédo com
a territorialidade.

Fazer UM NOVO PAISIIl”

Esta interacGo entre vozes simultaneamente as mantém
separadas e as retém unidas, isto é, elas constituem como
um Unico corpo social. E por esta razdo que eu me refiro a
sociedade como um corpo de multiplas vozes e contrasto isso
com a sociedade como um sujeito univocal de uma cole¢éo
de sujeitos individuais.

Fred Evans. The Multi-Voiced Body®

José Roca explora idéias e perspectivas para a arte de
ativar e criar territérios, micronagoes, comunidades e zonas
de autonomia poética. Mas, para isso, precisa aproximar

8  EVANS, Fred. The Multivoiced Body. Society and communication in the
age of diversity. New York: Columbia University Press, 2009. (p. 75). “This
interplay among the voices simultaneously keeps them separate and
holds them together, that is, constitutes them as a social body. It is for
this reason that | refer to sciety as a multivoiced body and constrast it
with society as a univocal subject of a collection of individula subjects.

Ensaios de multiplas vozes: Notas de campo

artistas e curadores a um terceiro emergente grupo trans-
disciplinar de profissionais da educacao, para reconhecer,
explorar e interagir com as complexidades da vida e identi-
dade no interior e nas fronteiras do Rio Grande do Sul e, daf,
ativar redes de entrelacamentos e trocas ou contaminagoes
estéticas e culturais da América Latina. Fica bastante claro
que esta proposicdo curatorial ndo seria tdo acertada se
nao fosse amparada por um forte Projeto Pedagdgico.

Se, por um lado, é reconhecida a construcdo cuidadosa
ao longo de 16 anos de Bienal do Mercosul de um foco
na educacdo, particularmente, nas duas Ultimas edi-
¢oes, este salto é redobrado. No entanto, ressalta-se na
82 Bienal uma nova fronteira de investimento critico no
papel da relagdo integrada entre curadoria e educagao.
Desta maneira, avalia-se como essencial a integragdo
e atuacdo hibrida de Pablo Helguera, artista/educador,
como curador pedagdgico na equipe curatorial junto a
José Roca, radicalizando as bases e anseios geopoéticos
enqguanto instrumento e método do Projeto Pedagodgico.
Esta medida integrada entre curadoria e educagao fun-
damentalmente conduz toda a formacgao de educadores,
mediadores e professores com um sentido de campo
ampliado da pedagogia pela autonomia e participagdo —
onde todos se tornam agentes “multiplicadores de idéias”
expressando um dos objetivos do Projeto Pedagdgico.
Por que néo acrescentar vozes? Juntos, enquanto corpo
curatorial, elaboram estratégias que buscam quebrar os
parametros expositivos convencionais. Os desafios das
bienais, reconhece Pablo por sua vez, séo exatamente
localizados nas relacdes entre espaco de mediacdo e
as coalizées de diferentes temporalidades. As vozes e
anseios de Roca e Helguera sdo afinados no reconheci-
mento critico e estratégico de que a maioria das bienais
concentra um investimento altissimo em um tempo
limitado de exibicdo e espetdculo com muitos artistas e
obras, que se amparam, na maioria dos casos, em pro-
jetos pedagdgicos convencionalmente estabelecidos
por bases doutrinarias de valores estéticos hegemonicos.
Roca e Helguera investem na integracao curadoria e pro-
Jjeto pedagdgico como estratégia para estender a espes-
sura e densidade da Bienal no tempo e espaco.
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Curso de Formacao de Mediadores

Encontro: Formacdo dos mediadores (21/jun/2011)
explorando palavras-chave para descrever as poesias pos-
siveis da experiéncia de mediagao e os desafios.

Palavras descrevendo uma experiéncia étima
Troca — a palavra mais citada

Descobrir, descobrimento, olhar, alegria, escuta ativa,
paz, relaxante, livre, contemplacdo; imersdo (extasia);
significacdo e apropriacao (faz parte de mim); satisfagao;
entusiasmo; prazer; troca; re-encantamento, entrelagar-
se, criacdo; diversdo, siléncio; bem-estar; transmissdo de
conhecimento; descoberta; envolvimento; confianca,
compartilhar; orgulho; comunicacdo e sentimentos;
sintonia, realizacdo (retorno positivo); satisfacdo, envol-
vimento, tranquilidade, alegria, liberdade, afinidade,
reflexdo, dominio, curiosidade, didlogo, imerséo, interesse,
re-elaboracéo, divertimento, carinho.

Palavras descrevendo experiéncias negativas
Frustracdo — a palavra mais citada

Desinteresse, ansiedade, frustracdo, preso, incompe-
téncia, falta de fluidez, limitacdo de tempo, obrigacéo,
desmotivacdo, impoténcia, comunicagao ruim, estresse,
falta de interesse, falta de respeito, desequilibrio, ruim,
inseguranca, esquecimento, tensdo, auséncia, exaustao,
tristeza, cansaco, despreparo, disperséo, incompreensao,

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

apatia, insatisfacdo, desencontro, descontrole, duvida,
ruptura, distancia, clausura, desrespeito, desmotivacéo,
mondlogo, pressa.

Gabriela Silva - Coordenadora Operacional do Projeto
Pedagdgico (notas de entrevista, Casa M, 3/set/2011)

Avaliacdo positiva em relacdo ao curso de formagdo de
mediadores: 300 pessoas formadas pelo curso de media-
dores; (...)Pensando em processo pedagdgico — as pessoas
estimuladas como multiplicadoras de idéias.

Maria Aparecida Aliano (Cida) - Coordenadora de
Politicas Culturais — Secretaria Municipal de Educacdo/
POA (Texto enviado em 21/out/2011)

“Ratifico o ja falado e destaco as interacdes dos media-
dores com o publico escolar. Muitos fatores contribuem
para este bom desempenho dos mediadores nesta
edicdo, mas, avalio que as Vivéncias nas Escolas sejam
relevantes. Antes das Vivéncias nas Escolas, havia algumas
reclamagdes das escolas sobre a maneira inadequada
de alguns mediadores interagirem com os alunos e até
mesmo alguns casos de atrito. Desde que foram reali-
zadas as Vivéncias, esse tipo de problema diminuiu e,
nesta edicdo, s6 tenho recebido elogios, em que os pro-
fessores explicitam a adequacdo da mediacao ao publico,
conforme suas especificidades.

Anaiara Leticia Ventura da Silva - Mediadora (set/2011)

Entre as experiéncias que me impactaram, a primeira foi a
de pratica de mediacdo com Rika Burnham realizada em
uma dos espacos expositivos do MARGS nos primeiros
momentos do curso. Aquela experiéncia me sensibilizou
profundamente no que diz respeito a forma de perceber
o'mediado] suas percepgoes e vivéncia com a obra, e me
fez refletir sobre o que serd ser mediadora, mais como
uma facilitadora de relagdo entre obra e apreciador, do
que qualquer outra coisa.

Um programa intensivo de formacdo de mediadores e

professores foi elaborado e executado trés meses antes
da abertura da mostra. As notas de campo, entrevistas e
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observagoes realizadas junto aos mediadores registram
as reverberagdes e ressonancias deflagradas por essas
oficinas.

A presenca simbolica de exercicios de enunciacao, fala e
escuta, transita esta bienal da geopoética ndo somente
nas importantes obras de Coco Fusco, Oliver Kochta e
Tellervo Kalleinen com o Coro de Queixas, entre outros
videos que politicamente apresentam falas de grupos e
segmentos sociais sem voz. Esta ressonancia e reverbe-
racao do poder e sentido de multiplicar vozes é inaugu-
rada também no primeiro dia do curso de formacao de
mediadores com Rika Burnham e Pablo Helguera. No
MARGS, em diferentes galerias, Rika e Pablo convidavam
os mediadores para dois exercicios pautados na partilha
de diferentes pontos de vista sobre uma obra, pelo dia-
logo, pela performance da escuta, levando-os ao reconhe-
cimento de si em relacdo ao outro pelas suas enunciacoes
e articulacbes de suas percepcdes. A partir de entao,
durante trés meses, os mediadores tiveram contato com
apresentacoes de préticas pedagdgicas de acolhimento
e estratégias de interacdo com énfase na multiplicacao
de vozes quebrando os siléncios ditatoriais dos espacos
das artes visuais. Em todas as coletas de depoimentos e
avaliagdes deste curso de formacao foi ressaltada a impor-
tancia de singularidade em relagdo as edi¢des anteriores
da Bienal, deste enfoque na autonomia das experiéncias e
estratégias interpretativas.

Os mediadores foram intensivamente preparados para o
exercicio pedagdgico da autonomia da fruicdo poética,
motivados para um transbordamento ainda maior junto
as experiéncias artisticas nos campo e fronteiras ampliadas
dos territorios de ativagcao urbana ndo convencionais. Nas
avaliacdes dos mediadores sobre o curso de formacéo fica
evidente a apreciacdo e afeto gerado por Rika Burnham
e Amir Parsa. O sentido simbolico de ter voz, dar voz, ter
fala e escuta, é ressaltado nesta avaliacdo como rever-
beracées e ressonancias da medida de entrelacamento
e unidade entre a curadoria geopoética e pedagogia da
autonomia de Paulo Freire, ou participativa, possibilitando
um empoderamento autoral das acdes e mediacdes dos

Ensaios de multiplas vozes: Notas de campo
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educadores-artistas (como mediadores poéticos) na ati-
vagao existencial e politica da experiéncia estética. O que
justificaria uma equivaléncia conceitual qualitativa entre o
Projeto Pedagdgico e ‘o anseio” curatorial, ou vontade geo-
poética, por ativacdes de territérios ampliados de dester-
ritorializacoes e reterritorializacdes por processos artisticos.

Paralelo a coleta de depoimentos, durante o curso de for-
macao de mediadores, foi introduzida uma proposta de
desenhos individuais como registros cartograficos dos
envolvimentos e reflexdes dentro de um processo de trés
meses de interagdes, oficinas e palestras. Os desenhos
foram solicitados também em trés momentos, conforme
também as coletas de depoimentos. Estes mapas regis-
tram, de forma gréfica e livre, como cada mediador estava
entendendo, se percebendo e projetando os sentidos
que envolvem a proposta pedagdgica para a mediagéo.
Na segunda série de desenhos dos mapas, os mediadores
puderam comparar através dessas cartografias os impactos
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e transformacdes, principalmente afetivas e conceituais,
do universo de esperancas, motivacdes e vontades envol-
vendo os horizontes de possibilidades da mediacéo.
Uma terceira série de mapas serd realizada ao final de
novembro, juntamente com o periodo de encerramento
da Bienal. Alguns exemplos sao mostrados aqui.

Inaugurando Infraestruturas

Gabriela Silva — Coordenadora operacional do Projeto
Pedagdgico (notas de entrevista, Casa M, 3/set/2011)

O que vai acontecer depois desta Bienal?

40 cidades ativadas no interior do RS;

De 150 a 200 pessoas envolvidas diretamente com os pro-
jetos; como serd a estrutura da préxima bienal? Tomando
em conta o legado histérico das outras bienais.

A bienal tem uma origem estrutural muito quadrada;
muito hierdrquica. Desmembrando processos — tentando
encaixar diferentes frentes. As pessoas ainda buscam
colocar as coisas em caixinhas. Processos estruturais para
absorverem outras relagdes precisam ser mais organicos,
menos formais.

Monica Hoff, Coordenadora geral do Projeto Pedagdgico
(notas de entrevista, set/2011)

“Pra mim, o projeto pedagdgico é feito de relagées humanas,
mais do que qualquer outra coisa. A arte é uma ferramenta
que estd ali, que a gente usa, abusa, deseja, se apropria,
mas ele [o PP] é feito das relacées humanas, das trocas de
desejos entre essas pessoas (...), de pontos de fusdo, de
pontos de divergéncia e do que a gente pode estabelecer
como uma rede com a comunidade, com a vizinhanca!

Fernanda Albuquerque (Entrevista Casa M, maio/2011)

(.)"a gente nao estd trabalhando para o dia 24, a gente esta
trabalhando para o que a Casa pode vir a ser. A gente ainda
nao sabe o que ela vai ser. A gente tem um projeto lindao,
no sentido de programacao, de espacos, de publicos (...),
ou seja, uma série de projetos e programas para a Casa, mas
a gente nao sabe o que ela vai ser. Elando é o que ela é, ela
€ 0 Uso que as pessoas fizerem dela

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

Paula Krause, Gestora da Casa M

"Agora, a gente tem que ver como é que isso vai acontecer
em POA. Eu ndo sei se vocés conhecem Porto Alegre, se
VOCés j& passaram um tempo aqui, mas na minha opiniao
é um super desafio pro publico de Porto Alegre. Nao é um
publico facil” [sobre Casa M]

Um dos elementos vitais da proposta curatorial foi a
criacdo de infraestrutura para oferecer a cidade e regido
recursos que possam continuar apos a onda da febre
Bienal. O primeiro pensamento que vem em mente aqui
é a iniciativa da Casa M, a qual ouvimos em toda a parte
como uma das dimensdes mais apreciadas e radicais
desta Bienal, através de vozes expressando tanto desejos
quanto questionamentos sobre a possibilidade de trans-
forma-la em espaco permanente.

A temporalidade é uma tenséo geradora ou limitante?
O frenesi da Casa M com a programacao, quase como se
estivesse compensando ao maximo todo o tempo que ela
pode néo estar aberta no futuro. A convivéncia do espaco,
a presenca energizante dos mediadores e a ativagao da vizi-
nhanga se tornaram possiveis pelo gesto generoso curato-
rial de criar uma infraestrutura local. A questao se mantém
mesmo com a permanéncia do espaco fisico, mesmo
que a energia muito humana e temporal seja sustentavel.
No entanto, as possibilidades geradas a partir dessa infra-
estrutura de suporte, do ponto de vista da comunidade,
mesmo as vezes critica, foram, em geral, bem apreciadas
como maneira da Bienal “dar o brago” para a cena artistica
local. E ainda, outros viram a vantagem da Bienal como
uma alavanca efetiva nas questdes locais, agregando um
selo de aprovacdo institucional nas negociacdes culturais
onde “ndo sou eu apenas que esta dizendo’”

Ainda, talvez a contribuicdo na infraestrutura mais radical
desta Bienial seja a formacdo humana. Roca afirma no
“[duo] decdlogo” que “a Bienal ndo é uma escola’, sem
ddvida tomando como referéncia o projeto curato-
rial proposto para a Bienal Européia — Manifesta 6° de

9 Ver notas sobre Escola de Arte http://manifesta.org/manifesta-6/
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uma Exposicdo como Escola, porém focando num tipo
de escola tempordria de pods-graduacdo em arte para
artistas, curadores e pesquisadores. No entanto, a 82 Bienal
do Mercosul, embora possa ndo ser uma escola de arte,
ela pode ser descrita definitivamente como uma escola
publica de arte ou, certamente, uma escola radical de arte
publica, considerando a vitalidade do Projeto Pedagdgico
e a equipe de mediadores, no empenho por entrelacar
processos artisticos e pedagdgicos a medida em que
engajam diferentes publicos.

Uma compreensdo da idéia de escola publica de arte,
embora re-imaginada dentro de um contexto de apren-
dizagem formal, é também absorvida no trabalho da Casa
M e em todo o estado. Se, por um lado, a conquista no
que se refere a Casa M, como um lugar de convivéncias
e trocas deslocado e complementar ao grande formato
da mostra nos galpdes, é celebrada por unanimidade
como zona de autonomia poética para a integragao entre
projeto curatorial e pedagdgico. Por outro, as iniciativas
de formacéo de professores irradiam esta parceria cura-
torial-pedagogica para o interior chegando as fronteiras.
Registra-se mais ainda o empoderamento das mediagdes
radicalizando iniciativas conceituais transdisciplinares de
colaboragao e construcao coletiva de visdes da arte, geo-
grafia e histéria como exercicio de uma consciéncia poé-
tica e critica no cotidiano local, regional e global. Novos
sentidos de pertencimento mutuo entre Bienal e o estado
do Rio Grande do Sul s&o ativados.

Ensaios de multiplas vozes: Notas de campo

Este sentido de construcédo de recursos humanos é cri-
tico para a proposta da Bienal, de estruturar um sentido
de pertencimento e alimentar um investimento regional.
Como uma das produtoras culturais Liane Strapazzon res-
saltou, ela interpretava estas iniciativas e projetos como
"plantando sementes”. As diferentes demandas e desejos
de alimentar estas sementes reside no legado criativo de
riqueza poética e politica que esta 82 Bienal deixara.

Confluéncias curatoriais e pedagdgicas: “Tema como
ferramenta de acao” e“Reterritorializacdo da Pedagogia
no campo das artes visuais”

Rafael Silveira, Coordenador da modalidade EAD do
Curso de Formacao de Mediadores (notas de entrevista.
Casa M, 3/set/2011)

"Contato com atransformacao”: Fenémeno arte/educacao

Renata Montechiare. Assistente de pesquisa do Instituto
MESA (Mediacoes, Encontros, Sociedade e Arte). ( Notas
de campo, reflexdes de 16 a 19/out/2011, Porto Alegre)

Mediadores agrupados: desde a primeira visita a um dos
espacos da Bienal percebi que os mediadores se agru-
param a partir do seu local de trabalho. Os do Cidade
Nao Vista se somam e se confundem aos da Casa M por
ser dali que partem suas atividades. Em geral, os media-
dores nao parecem circular pelos espacos, nao pude
perceber se ha troca entre eles. Vi que h4, ao contrério,
um desejo de afirmacgéo dos espacos: “Casa M é o melhor
lugar”;"Santander tem a melhor equipe”;“Cais é a Biena
“Cidade N&o Vista é a mediacdo mais experimental”; etc.
Essas afirmacdes nao parecem determinar uma rivali-
dade ao ponto de gerar disputas, mas demarcam territo-
rios. Interessante porque Geopoética pode ser usada pra
pensar também nestes termos.

"
’

Diana Kolker. Formacéo de Professores (texto enviado
por email, dia 21/out)

‘desejo que o curso se configure como espaco de
encontro de educadores formais e ndo formais — que se
criasse um espaco novo com educadores nbmades...
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Educadores como dimensdo némade — Utdpicos — mas
aconteceu

A proposta curatorial de Roca e Helguera identifica um des-
dobramento da Bienal entre mostra e ativacdo, como formas
de dar amplitude e espessura poética, social e politica ao
tempo e lugar da bienal. Identificamos a partir da enun-
ciacdo do manifesto da Bienal, o “(duo) decdlogo” de Roca,
uma primeira genealogia motriz e ativadora que embasa
politicamente um anseio e vontade da curadoria voltado
para a ampliacdo de campo. Por isso, também, a conver-
géncia entre geografico, poético e ético — invoca um tema
como ferramenta de acao."Geopoética esta em tudo’, ecoam
vozes da curadoria para a mediacdo. Da mesma forma, o pro-
jeto de "acao” se desdobrou em ativagdo como tema — por
exemplo a temporalidade da Casa M inaugura um espaco
de convivéncia. Para tanto, hd que se desdobrar vontades
em necessidade de realizagdo de uma programacao rica e
ampla correndo com e contra o tempo de apoio da Bienal.
Da mesma forma, o projeto de Mediadores Nomades —
surge como fluxo de vontades coletivas em sinergia com as
propostas curatoriais de zonas de autonomia poética, que-
brando ou transbordando os limites das préaticas dos media-
dores restritos aos espagos especificos das mostras.

Como estes casos estariam encarnando, (re)territorializando a
exteriorizacdo de um campo ampliado de afetos da arte pela
educacao? Ou da educacéo pela forma mais radical da arte
- ser poética, politica e pedagdgica? Desta forma o projeto
pedagdgico, se realiza através do compromisso com a multi-
plicacéo de vozes, em seus varios sentidos e agenciamentos.
Mas, para tanto, precisa ser entendido transcendendo “a
triade entre interpretacdo-mediagao-servico” tradicional das
propostas educativas, como comenta José Roca.

Assim, verificou-se na coleta de vozes, um convite a
reflexdo, o quanto a arte é amplificadora de uma von-
tade de compartilhamento pedagdgico ou de diferentes
saberes (poética e politica de troca de saberes). Como
também, o quanto da educacgéo (estrutura instituinte de
formacdo de atitudes, habitos e subjetividades, em redes
municipais e estaduais) esta sendo encarnada, motivada e
ativada por novas préticas artisticas.

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

“Potencializar Proximidade:” Cuidar e Aproximar

Marcia Wander, professora

(...)"tratando de alunos especiais, algumas vezes a gente
pode vivenciar mediadores com pré-conceito, de nao
saber como lidar ou de ter uma preocupacéao de despejar
muitas informagdes para um grupo que tem um outro
jeito de receber essas informacdes. Entdo eu acho que
tem, cada vez mais, acompanhando desde a primeira
até agora, 72 Bienal, prestes a acontecer a 82 eu vejo um
cuidado muito grande de provocar, de aproximar dessas
partes. Porque nos anos que nao tem Bienal a escola
segue trabalhando, seque buscando os espacos de cul-
tura e de arte na cidade”

Ethiene Nachtigall, Coordenadora da producdo do curso
de mediadores e mediacao

“Essa coisa do humano extrapolar tremendamente, [de]
a gente poder trabalhar com pessoas, com identidades
diferentes e que essas pessoas possam despertar para
coisas novas e despertar entre elas também. Os media-
dores, para mim, séo um publico muito especial e eu [05]
vejo dentro dessa experiéncia como publico também,
como pessoas que estdo vivendo uma experiéncia’

Marilia Schmitt Fernandes, Professora — Canoas (muni-
cipio da regido metropolitana). Notas de depoimentos,
Casa M, 3/setembro)

"A bienal vai se infiltrando: trago um aluno que depois traz
0s pais para a Bienal!

Reverberacédo — cidade nao vista .. até nossa casa tem
€spagos NAo Vistos.

Como encantar-se pelas coisas!

A Bienal estd apontando para esse processo de mudanca
de olhar.

...vida urgente”

Estou bienalizada e meus alunos também!!”

Um professor falou sobre a importancia de potencializar

a proximidade. Cada vez mais a Bienal esta construindo
redes de aproximacdes na cidade e na regido. Para ela,
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falando das experiéncias junto aos mediadores, das vivén-
cias nas escolas, o cuidado aumenta com a proximidade.
Os transbordamentos e ativacdes do tema da Bienal e a
preparacdo dos mediadores desta edicao pode ser abor-
dado ou avaliado qualitativamente como reverberacoes
e ressonancias das expectativas e vontades curatoriais ou
pedagdgicas. Inimeros casos de iniciativas dos media-
dores e professores foram registrados cujas motivacoes
de trocas e compartilhamento entre escolas eram inspi-
radas na mostra de Eugenio Dittborn.

A experiéncia de ouvidoria neste convite a reflexdo buscou
ao méaximo cuidar os indicios de motivacoes e esperancas
expressos nas falas por todos os agentes diretos e indi-
retos, curadores e mediadores entrevistados. Nas entre
falas, na atengdo com os brilhos dos olhos, na intensidade
dos ritmos das enunciagdes, os relatos encarnavam o sur-
gimento de uma ética do cuidado com o encontro com
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a arte, e através da arte com um outro sujeito, um outro
coletivo de vontades ainda ndo completamente cons-
cientes. O cuidado com uma dimens&o micro-geopoética
dos encontros foi bem reconhecido como ponto de aproxi-
macao pedagdgica e ética entre sujeitos de falas e escutas,
onde multiplicam-se por compartilhamentos de vozes a
possibilidade de acontecimentos memoraveis e “solidarios”
(homenagem a Milton Santos). As coletas de reflexdes e
vozes serviu também para detectar, alimentar e empoderar
estas enunciagdes ndo ainda plenamente conscientes da
emergéncia, mesmo que indicial, de uma ética e vontade
coletiva que conduz os cuidados com as relagdes que quali-
ficam o campo ampliado da educacao para além do espaco
das mostras — sujeitos de microcosmos-autopoiéticos.

Ressonancias curatoriais: ZAP - “zonas de autonomia
poética” como uma dimenséo pedagodgica

Ana Stumpf Mitchell - mediadora (email 21/out/2011)

"Ensaios de Geopoética. MUltiplas e diversas tentativas de
encontro com minha multiplicidade através da diversi-
dade de vozes. Mediacdo que é medi[tJacao! Acdo através
do meio, do espaco. Fronteiras estabelecidas por rios, pela
4gua de nossos corpos, pelo que flui. A cada novo grupo
acolhido, uma nova orquestra, uma nova composicao.
E o mais divertido € que, através da arte, sou plenamente
pesquisadora e amplamente gedgrafal A curiosidade —
minha e dos visitantes — é o que nos guia a cada nova
conversa. Nunca fui tdo feliz num trabalho como agora.
Nunca imaginei que estaria tdo perto do meu sonho de
crianca como agora. O museu é &gora, com a nobre pre-
senca de mulheres, criancas e idosos. Como escolher as
palavras mais adequadas para expressar tanta gratidéo
a tantas pessoas? Fazer o trabalho da melhor forma é o
minimo... e além de tudo é o maximol!

Fui trabalhar como mediadora porque havia desistido de ser
professora e gedgrafa. Que universo curioso, pois nunca me
senti tdo professora e tdo gedgrafa... E com que alegria. ;)

Mediadores Nomades: Rompendo as fronteiras do cais.

Exemplo de iniciativa e reverberacdo do projeto pedagé-
gico...toma como base uma pratica de responder de forma
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imaginativa, criativa e flexivel, a uma obra, de acordo com o
mesmo dinamismo que oferece a arte de hoje"

Manifesto pela media¢do némade

N6s, os mediadores némades, encontramos um no outro
uma necessidade de transformacao.

Nosso coro ndo se queixa, reivindica. Ndo queremos ban-
deiras, marcos, nem mesmo uma faca para dizer que o terri-
tério é nosso. Queremos a liberdade de atravessar fronteiras
sem passaporte nem carimbos.

Nés ndo enxergamos esta Bienal como um tecido jd cos-
turado, mas como um tear em constante atividade, e sen-
timos necessidade de sermos livres para cruzar essa malha
mutante, escolhendo e sendo escolhidos na trajetdria dos
flos, seus nés e entrelacamentos.

Realizar viagens interarmazéns para absorver outras lingua-
gens e olhares, proporcio ao publico um gole de cada rum,
cachaga ou cerveja do caminho.

Queremos, assim, dinamizar a interagGo publico-obra sem
repetir palavras por repetir, mas no intuito de construir
nossas almas e consequentemente a do publico de forma
mais universal.

Por isso, nos permitimos questionar até que ponto o projeto
pedagdgico pode ou deve ser pensado a partir da expografia?
Sabemos que o espago em si é um delimitador para a cura-
doria, pois existem algumas obras que poderiam estar na
mesma mostra, mas encontram-se geograficamente distantes,
e o didlogo que poderia surgir entre elas morre em siléncio.
Queremos, enfim, ativar didlogos entre obras de diferentes
armazéns e colocd-las em um mesmo fio mediador, mas néo
necessariamente condutor, que possa percorrer todo o cais
autonomamente.

ZAP foi um conceito curatorial traduzido para a mediacao
como territorio de enunciagdes pedestres, ao rés do chao,
do corpo a corpo que se coletiva por convivéncias, na dis-
posicao de realizar o acontecimento de micro-zonas auto-
nomas poéticas, nomadicas e passageiras, mas também
memoraveis. Esta serd a medida micro-geopoética do
quanto da vontade falada é encarnada nas mediacoes
como campo ampliado das trocas de saberes, amplifi-
cadas como polifonias das relacdes humanas, de novas

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

vontades e autonomias no exercicio vital de ampliacao
do sentido de identidade, mapeamento e fronteira.

Roca invoca mais um sentido de cuidado com o projeto
pedagdgico quando fala de umarelacdo aprender/ensinar
com “arte, em si mesma, como uma instancia de conheci-
mento que nem sempre passa pelo racional” Resta-nos
mais uma vez, verificar na coleta de depoimentos, como
o corpo de vozes dos agentes mediadores da Bienal res-
pondem, reconhecem, ativam e cuidam desta instancia
daarte. A curadoria e o projeto pedagdgico entdo sdo res-
ponsaveis pelo cuidado especial com a salvaguarda desta
instancia ou aqui referida como equivalentes micro ZAPs
que precisam ser desdobradas como campo ampliado de
educacdo. Da mesma forma, reconhecemos uma apro-
ximagdo com o conceito de aprendizado existencial de
Paulo Freire'® introduzindo o que se encarna no respeito
com as diversas temporalidades em jogo na construgao
coletiva e politica da aquisicdo de linguagens pela arte.
Estas instancias de mediacoes e vivéncias de contato
entre arte e vida sao cuidadas pela sua possibilidade de
amplitude existencial ou “momentos memordveis de
vida” (Roca, 2011). Propomos uma atencao especial sobre
o cuidado com a geopoética que se reflete nas media-
¢6es como micro-ZAPs ao rés do chao, onde as media-
cdes acontecem. Apontam-se neste processo referéncias
pedagogicas, filosdficas e éticas que atuam na ressignifi-
cagdo ou empoderamentos das geografias humanas pela
arte. As micro-ZAPs se multiplicam nas mediacdes por
experiéncias nomddicas (ou desterritorializagdes), onde
a autonomia poética e pedagdgica ndo estdo desvincu-
ladas de um acontecimento soliddrio.

Outras referéncias tedricas poderiam ser resgatadas
para compor esta breve abordagem de entrelacamentos
e emergéncias conceituais que envolve o projeto
pedagdgico, e principalmente o campo da formagdo a
ativacdo dos mediadores, cuja emancipagao e conquista
se da& ao nivel de micro-ZAPs. Pode-se entdo falar em

10  Freire, Paulo. Agao cultural para a liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro:
Editora Paz e Terra. 1982.
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acontecimento solidério (Milton Santos) e aprendizado
existencial (Paulo Freire). Mas, também entre outras pos-
siveis articulagcoes tedricas, Hans-Georg Gadamer'!, como
suporte para explorar o campo de encontro entre praticas
artisticas e mediacdo como fluxo de temporalidades ou
a propria atualidade e atualizacdo da arte como “jogo,
festa — rituais da compartilhamentos e a emergéncia de
um acontecimento simbdlico” Tema este apresentado
no curso de mediadores como bases para os Percursos
Relacionais. £ desta conjugacdo reflexiva, que se identifica
também uma aproximacdo pedagdgica entre o campo
de ativacdo da mediagao e a emergéncia de um “corpo
vibratil” coletivo de multiplicacdo de vozes (conceito que
percorre todo esse ensaio). E, neste campo, tecendo e
tecido entre objetos-mundo e vida, que os mediadores
em suas visitas nbmades promovem leituras encarnadas
a leitores moveis de uma geopoética em agdo. Os media-
dores nesta Bienal se tornam agentes de uma ampliacao
do conceito de‘corpo vibréatil'de Suely Rolnik'? que aborda
as passagens e inquietacoes da Lygia Clark na relacao
arte-subjetividade-corpo-vida e mundo.

“..corpo vibratil de cada um. O corpo é a casa.’ Trata-se
de um abrigo poético onde o habitar é equivalente do
comunicar. Os movimentos do homem constroem esse
abrigo celular habitédvel, partindo de um nucleo que se
mistura aos outros.

Rumores [“Burburinhos”] & Conceitualismo artesanal
Considerando a abrangéncia das residéncias artisticas dos
Cadernos de Viagem ao longo do estado do Rio Grande
do Sul, fomos somente capazes de acompanhar dois
projetos. Ambos bastante diferentes na maneira como
as possibilidades de participacdo eram engajadas e abor-
dadas. Cada um oferecia algumas idéias interessantes

11 GADAMER Hans-Georg. La Actualidad de lo Bello. Barcelona.
Ediciones Paidos Ibérica. 1991

12 Rolnik, Suely. Molda-se uma alma contemporanea: o vazio-pleno
de Lygia Clark. In The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark,
Gego, Mathias Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum of
Contemporary Art, Los Angeles, 1999.
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para o campo em desenvolvimento das praticas artisticas
sociais. O trabalho do artista colombiano Mateo Lépez
frequentemente combina viagem, escrita e desenho, em
um tipo de etnografia artistica e poética. Ele fala muito
elogUentemente e despretensiosamente do seu processo
artistico como um tipo de ‘conceitualismo artesanal”
Sua passagem pela pequena llopolis, aproximadamente
quatro horas de Porto Alegre, trabalhando engajado na
comunidade Caminho dos Moinhos e no Museu do Péo,
despertou tanto a curiosidade quanto a criatividade das
pessoas, assim como consolidou pela relagdéo com a
Bienal, expectativas de visibilidade para as iniciativas vol-
tadas ao turismo local, junto a campanha de restauros dos
velhos moinhos.

Uma das participantes de sua oficina parecia insegura e
comunicou a incerteza do que estava se passando “Eu ndo
sabia o que ele queria” Suas palavras refletem um dos
desafios entorno destes programas de residéncia artistica
de curta duragao (um més), equilibrando as necessidades
de contextualizar o projeto com o potencial associado
com as experiéncias e intengdes artisticas. Suas palavras
também denotam a importancia de desconstruir, criticar e
refletir sobre as multiplas agendas em jogo — institucional,
curatorial, artistica e comunitarias. Os projetos podem se
tornar vértices onde o tempo para o desenvolvimento de
relagdes é colocado em segundo plano para o curso tem-
poral do trabalho que precisa ser feito. Um outro aspecto
de sua fala, também aponta para um desafio presente
neste tipo de projeto com bases em engajamentos que
s40 menos organicos com a comunidade, que frequente-
mente tomam uma grande parte do tempo dos membros
da comunidade preocupados em saber o que o estran-
geiro quer, tornando dificil uma troca genuina.

No entanto, outros participantes apreciaram a novidade
da experiéncia e alegremente comentaram sobre a agi-
tagdo que a presenca do artista causou, descrevendo-a
como “burburinho” na vila. Um outro momento foi entu-
siasticamente descrito pela coordenadora do museu — ela
descreve uma situacao na qual o prefeito de llopolis e a
secretaria de educacéo e cultura se relinem para atender ao
apelo de uma professora perplexa mostrando os desenhos
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de dois de seus alunos que pareciam bastante provoca-
tivos, mas que ela ndo sabia o que fazer com os alunos.
Eles decidiram chamar o “Mateo’, como se fosse um artista
doutor, ou médico especialista, para “diagnosticar” sobre
o que fazer. A prépria presenca do artista com toda a sua
esséncia nestes momentos, realmente importa. Uma sim-
ples atengdo, reconhecimento de uma singularidade cria-
tiva, e sua validagdo ou legitimacao, é tudo que se requer
nestas situacoes. Mateo realizou varias oficinas e uma expo-
sicdo na Casa do Moinho junto ao Museu do Pao, com seus
desenhos e anotacdes dos ambientes das vilas localizadas
no entorno de llépolis. Sua intencao original era de cons-
truir um grande forno coletivo em algum dos galpdes do
Cais, mas infelizmente essa idéia ndo se concretizou devido
as restricdes dos coédigos de seguranca publica do Corpo
de Bombeiros. Ele expds, como alternativa, os seus dese-
nhos inspirados na arquitetura dos varios moinhos, alguns
em condigbes precérias, outros sendo restaurados, que
compdem a rota turistica de tombamentos dos moinhos
da regido do trigo. Se juntaram a esses trabalhos uma série
de pequenas estruturas geométricas tridimensionais reali-
zadas através de dobraduras em papel.

O projeto Coro de Queixas do coletivo finlandés for-
mado por Oliver Kochta e Tellervo Kalleinen, realizado
em outras cidades do mundo em anos anteriores, foi
proposto como projeto para Teutdnia, uma pequena
cidade localizada na regido dos vales, no interior do
estado, famosa por possuir 100 corais atuantes, conside-
rada como uma escolha natural para essa proposta par-
ticipativa. Todos foram surpreendidos quando souberam
que nenhum desses corais se interessou pela radical e
original proposta de composicao coletiva de um canto
de queixas. O que sucedeu, parece captar plenamente
0 espirito pedagdgico, geopoético e criativamente par-
ticipativo que inspira esta Bienal, quando 40 cantores
de diferentes idades, e principalmente de diferentes tra-
jetdrias de vida, se uniram para escrever e cantar suas
queixas, documentadas em video e exposta na mostra
Cadernos de Viagem, no Cais do Porto, sendo ainda con-
templada com duas performances do Coro por ocasiao
da abertura das exposicoes.

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

Um dos participantes, cego por décadas, comentou
sobre esta experiéncia como a melhor coisa que ele
fez desde que ficou cego. Uma outra mulher disse que
o projeto mudou completamente sua visdo da vida, e
ainda uma outra, reconheceu que ela reclama muito.
Este tipo de pratica que inusitadamente combina arte e
pedagogia, como um dos educadores/artistas e super-
visor da mediacdo Rafael Silveira espontaneamente
comentou, se referindo a alguns aspectos do curso
dos mediadores, parece nos colocar ‘em contato com a
transformacao”.

Talvez o mais radical aspecto da proposta do Coro de
Queixas tenha sido o papel de Oliver Kochta, mais uma
vez essencial, fundamentalmente presente, ainda neste
caso, simbolicamente e literalmente por tras do palco.
Nas duas performances do coro, uma na escadaria em
frente a Casa M e outra no Cais do Porto, em 11 de
setembro, o artista se posicionava atras do coro, entre os
cantores, como apenas mais um entre eles. O que signi-
ficava também que o grupo estava assumindo tal auto-
nomia, que na primeira apresentagdo em Porto Alegre,
quase que esqueceram de mencionar o seu nome na
lista dos participantes ao final do concerto, sendo entéo
bastante aplaudido. Aqui, praxis conceitual € um tipo de
radical de ndo autoria, construindo possibilidades para a
autonomia dos outros participantes.

Uma importante observacdo com relagdo a esses dois
projetos é como cada um demonstra a importancia cri-
tica dos “colaboradores chave” locais neste tipo de prética
socialmente engajada.”® Nestes projetos, Lucas Brolese e
Marizangela Secco foram centrais como colaboradores,
aliados criticos e organizadores comunitarios, que abriram
suas relacdes sociais (network), compreenderam como
os projetos poderiam beneficiar (todos) pela sua prépria
constituicdo, e se tornarem ativos mobilizadores de forcas
locais ao possibilitarem suas realizagées.

13 Museums, Keyworkers and Lifelong Learning: shared practice in
five countries, Buro fur Kulturvermittlung, Vienna, Austria, 2001, orgs.
Gabriele Stoger e Annette Stannett, p. 14
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Troca

Denis. Artista — editor / professor / mediador. (notas de
entrevista. Casa M, 3/set/2011)

“.. ¢ muito legal ver a bienal ir a outras cidades! A Bienal
em POA fica mais distante da propria cidade. ... S6 acon-
tece de dois em dois anos — a bienal ndo chega para
algumas zonas periféricas — e de 2 em 2 anos fica um
hiato. “Claro que se percebe uma construcéo, mas agora
“estou em contato com registros de ndo atendimento a
pessoas de grupo (sociais da periferia) / segmentos que
nao sao da area das artes;

Maria Aparecida Aliano (Cida) — Coordenadora de
Politicas Culturais — Secretaria Municipal de Educacdo/
POA. (notas de entrevista, Casa M, 3 / setembro)

Plano de Atividades bem sucedido:

Deslocamento de mediadores a diferentes regides de
Porto Alegre;

Conhecimento de outras realidades;

Escolas bem estruturadas;

Relacao periferia x centro = aprendizado pelas diferencas.

Uma das preciosidades estimulantes que envolve acom-
panhar e escutar este processo Bienal e também uma
das questdes que fica ressoando nisto tudo é sobre a
nocdo de “troca” Ouvimos “troca de paradigmas”e desejos
por “troca” de experiéncias, como sendo essencial e o
mais prazeroso aspecto do processo de mediacao; cada
mediador abracava as possibilidades poéticas abertas
deste sentido humano de intercambio. Ainda, embora
prazeroso e poético, existe a indagacao desafiante sobre
pluralismo por si mesmo. Uma preocupagao sobre estas
trocas através da arte e participacdo pode, ainda sim, nao
questionar as estruturas de poder, deixar sem atingir os
pontos criticos, e inclusive até refor¢a-los.

Com isso, ndo se quer sugerir que a criticalidade foi abs-
trafda, pelo contrario, com o éxito da expansao pedagdgica
desta Bienal e seu desafio diante das fronteiras tradicionais
do que se constitui arte e educagdo, novas expectativas
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criticas e demandas sdo garantidas assim como um sentido
Freireano de praxis transformativa que continuamente se
situa dentro de uma auto-critica internalizada e assumida,
em que “um bom ensino somente é possivel se 0 método
for explicito e se interroga a si mesmo."*

Devires em reverberagdes geopoéticas

Gabriela Silva - Coordenadora Operacional do Pojeto
Pedagdgico

"A Bienal é como o vento!
Tem sido muito imprecisa — amplitude de tempo e espaco
— desde abril”

Novos parametros para avaliacao da 82 Bienal:
"Espetaculo x processo ampliado / momento critico de
avaliacdo e cruzamentos de valores!

Maria Adélia de Souza. Notas de uma homenagem a
Milton Santos

Relagdes com proposta curatorial Geopoética: Formar
comunidade com énfase no local — cotidiano

“Fé no futuro do mundo construida pelos homens pobres
e lentos do planeta”

(...) Contra a globalizagéo cinica!

14 Camnitzer, Luis. Conceptualism in Latin American Art: Didactics
of Liberation. Austin: University of Texas Press, 2007, p. 112
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Convergéncia dos momentos: sistema técnico versos
a interdependéncia solidaria. O “acontecer do outro” —
socialmente excluido... Momento de “cognicidade do

planeta”.

Unido do mundo ao lugar: acontecer solidario — fazer poli-
tico inovador, recuperar o sentido da terra. ..

...razdo e emocao: dois caminhos para compreender o
mundo contemporaneo.. .

André Luiz da Rocha. Gedgrafo e artista visual: trabalha
na formacéo dos professores, viajando para o interior e na
Casa M. (notas de entrevista, Casa M, 3/set/2011)

O trabalho em Livramento na formacéo de professores
foi uma “Experiéncia Especial de identidade, fronteira — o
objeto puro desta Bienal” ...Existe um senso positivo —
uma avaliagdo muito positiva.

“No interior, surgiram alguns registros sobre a falta de
infraestrutura (cultural para as artes)”

Ressalta-se na 82 Bienal um exercicio geopoético que
habita o limiar de uma mudanca radical das artes para o
século XXI. O que vem a tona pela polifonia, pelo sentido
de vontade de mundo e compartilhamento pela arte, é
configurado neste ensaio como corpo vibratil' coletivo
que se realiza pelo entrelacamento de multiplas vozes,
que é também de temporalidades multiplas. Grifamos
e percebemos neste processo de reflexdo ainda aberto,
inacabado, micro-geopoéticas através das quais se exte-
rioriza o ainda ndo visivel da passagem critica entre o
primado da cultura visual para os exercicios de polifonia
de agenciamentos e multiplicagdo de vozes. Nesta virada
emblematica, a territorializacdo se ensaia como labora-
tério geopoético, mas se configura ao rés do chao pela
convergéncia entre projeto curatorial e pedagdgico.

15 Esta conceituacdo de Corpo Vibratil de Suely Rolnik, aqui € traba-
Ihada com a nocéo de Fred Evans de Corpo de Mltiplas Vozes, dai a for-
mulagéo “Corpo Vibratil Coletivo se integra a visdo desta coleta de falas,
mas também o reconhecimento de reverberagdes e ressonancias entre
discurso e vontade curatorial, Projeto Pedagdgico e todas as ativagdes
que se multiplam como vitalidade e territorializacao desta Bienal.

Jessica Gogan e Luiz Guilherme Vergara

Porém, as ressonancias e reverberagdes trazem e exigem
novas escutas para a propria estrutura da bienal. Um outro
lado das falas é velado e revelador simultaneamente
como medida de compromisso ético com os encontros
entre os agentes do projeto pedagdgico e curatorial, tais
como Cadernos de Viagem, e as diferentes realidades
locais. Outros ecos surgem dos siléncios histéricos, ou
dos silenciados, reverberando junto com as conquistas
de uma pedagogia da autonomia e da participacdo. Nao
somente a alegria das vivéncias compartilhadas como
agenciamento de novas temporalidades, subjetividades
e territorialidades, mas, também, ansiedades e angus-
tias dos mediadores diante do despertar de vontades e
desejos dos desatendidos da cultura e cidadania, muitas
vezes reprimidos. Em siléncio, progressivamente sao sus-
surradas as expectativas por continuidade e sustentabili-
dade, principalmente, em relacdo ao destino da Casa M
- ponto simbdlico de encontro entre projeto curatorial,
pedagdgico e, também, do nucleo de documentagao e
pesquisa, ‘coracdo e memoria”da Bienal.

Neste sentido, a geopoética deixaria de ser apenas um
projeto curatorial da 82 edicao da Bienal do Mercosul, mas
a inauguracao de uma reterritorializagdo processual ainda
mais radical, pautada na capacidade da instituicdo de se
tornar uma estrutura viva critica e pedagdgica, que acolhe
para sua prépria sustentabilidade, a flexibilidade e sensibi-
lidade as reverberacdes e ressonancias de novas bases e
principios da ecloséo do fendbmeno arte-educacdo para
o século XXI.
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A Casa M

José Roca, Paola Santoscoy e Fernanda Albuquerque

Se ha alguma coisa com a qual sempre tive muito cuidado
é a retodrica triunfalista das apresentacoes em power-point
nas quais os curadores ou organizadores de um evento
mostram imagens de seus projetos e contam o qudo
maravilhoso e harmonioso ele foi, a quantidade de gente
que assistiu, a incrivel presenca do publico, a interagdo
tdo intensa que os visitantes tiveram com as obras, etc.
O papel aguenta tudo, e o discurso sustentado em ima-
gens ainda mais. Mas, muitas vezes, para aqueles que real-
mente estiveram 13, parece que esté se falando de outro
projeto: ocorreram mil problemas e brigas, o publico
nao compareceu, as pessoas Nao interagiram. Tudo ter-
mina existindo em um campo de ficcdo que se instala
no publico a partir de uma apresentagdo enganosa e
grandiloguente.

A Casa M surge da vontade do projeto curatorial de que
os recursos de uma bienal, neste caso a de Porto Alegre,
sirvam para criar infraestrutura local. No projeto original
se chamava Casa Mercosul, mas durante o processo deci-
dimos deixar apenas o M para dar énfase a palavra “casa’,
ressaltando o cardter doméstico que tinha este espaco, no
qual o expositivo (que o publico associaria com “Mercosul”
através da Bienal), ndo seria o dominante. De fato, o expo-
sitivo seria uma dimensdo minima deste espaco: sua
énfase seria a convivéncia.

A Casa M foi aberta para o publico em maio de 2011,
quatro meses antes da inauguracdo oficial da Bienal.
Durante esse tempo, especialmente nas semanas prévias
a abertura, entendi o significado pratico do dito popular
“ser vitima de seu préprio sucesso”: sempre que ia traba-
lhar na Casa M, era quase impossivel encontrar um espaco
livre, pois todos os seus espacos, desde a sala/café, até a

cozinha/mesa de reunides, passando pela sala de leitura e
o0 sétdo de projegdes, estavam ocupados por grupos dife-
rentes: mediadores fazendo aulas especiais do curso de
formacdo, curadores dando oficinas, artistas preparando
uma lasanha, estudantes discutindo, publico olhando um
programa de video. As vezes o Unico espaco que estava
livre era o terraco.

Todos sabem que o sucesso de um espago ndo estd no
seu edificio (ainda que uma boa arquitetura e um bom
desenho de mobilidrio ajudem); estd em sua progra-
magcéo. Tanto na qualidade do que se apresenta como
na sua intensidade e carater continuado. Sendo assim,
destinamos recursos importantes do Projeto Educativo
da Bienal para podermos oferecer uma programagao de
qualidade. Para tanto, foi fundamental a direcao de Pablo
Helguera, Curador Pedagdgico da 82 Bienal do Mercosul,
e sobretudo o apoio incondicional de Moénica Hoff, coor-
denadora do Projeto Pedagdgico, quem desde o inicio
se deu conta das possibilidades que o projeto tinha para
articular as atividades educativas, tanto as que ja existiam
como as que podiam ser concebidas em funcao dele.
Desenhamos vérios programas, cada um com um carater
especifico e com um publico em mente. Montamos um
conselho assessor com profissionais reconhecidos de dis-
ciplinas como o teatro, a musica ou a literatura para evitar
que ficdssemos em um gueto do mundinho artistico, e ao
mesmo tempo criar novos publicos, trazendo os interes-
sados em musica a eventos de arte, os de arte ao teatro,
os de teatro a musica, etc. Ndo ha nada mais chato do que
ver sempre as mesmas pessoas nas inauguragoes: aqui se
tratava de gerar outro publico para o que fizemos, ou ao
menos amplid-lo.
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Como disse anteriormente, um projeto como esse ndo se
resolve apenas em metros quadrados. Mas isso ndo signi-
fica que um bom projeto arquitetdnico ndo seja essencial.
Eduardo Saurim e Lena Cavalheiro entenderam o espirito
do projeto e desenharam um mobilidrio modular que
permitia uma grande versatilidade no uso do espaco.
A casa é extremamente estreita (4,5m!l) e muito com-
prida, o que apresentava potenciais problemas de circu-
lacdo e serviddes que foram resolvidos de maneira prética.
Os artistas Vitor Cesar, Daniel Acosta e Fernando Limberger
realizaram projetos utilitarios (a campainha, a biblioteca e
o jardim, respectivamente), obras de arte que, por serem
funcionais, conservaram seu espirito enigmdtico. A casa
teve o ambiente familiar acolhedor que haviamos imagi-
nado para ela.

Olhando criticamente, creio que o café ndo funcionou
como ponto de encontro, apesar de termos proporcio-
nado 4gua, café, chd e internet sem fio gratuitamente.
Nossa ideia era a de que os artistas e o publico local,
especialmente os vizinhos, viessem a Casa M simples-
mente para ficar |4 e conversar, como se faz em um café
de bairro. Talvez, se tivéssemos um café comercial, isso
teria funcionado, pois as vezes as pessoas nao entram em
um lugar sem algo especifico em mente ou sem haver
sido convidadas; em contraste, em um lugar onde se paga
pelo café, uma pessoa sente o direito de entrar sem pedir
permissao, pois este se converte de fato em um lugar
publico. A verdade é que demora bastante tempo para
se conseguir fazer com que um lugar se torne um espago
cotidiano para uma comunidade.

A Bienal apoiou este projeto piloto por um ano.
Gostarfamos que fosse permanente, mas as realidades
econdmicas e de gestdo fazem com que sua continui-
dade seja dificil. Acreditamos que foi um projeto que
excedeu as expectativas. Tomara que a comunidade que
Nos apoiou Com a sua presenca possa retomar o projeto e
criar algo semelhante no futuro.

José Roca

A Casa M

Para mim, a bondade de um projeto como a Casa M
enrafza, entre outras coisas, o fato de que sua natureza
permite a imediatez na execucdo de ideias e projetos,
coisa que uma estrutura maior, como a de um museu,
raras vezes possa se dar ao luxo de fazer. Devido a sua
escala e ao fato de que a énfase de sua programacgao
ndo est4 centrada no expositivo, seu programa pode res-
ponder com mais velocidade ao que sucede ‘fora; isto é,
pode, dentro de suas linhas de trabalho, incorporar de
forma natural as discussées que aconteceram dentro da
comunidade artistica da cidade, da esfera publica, ou sim-
plesmente questdes relacionadas com noticias relevantes
sobre politica, economia, esportes, etc. Isso é algo que
no ambito expositivo se deglute mais e demora muito
mais tempo para aparecer em uma mostra ou em uma
publicacdo. No tempo em que vivi o funcionamento da
Casa M, isso aconteceu de maneiras muito diversas: desde
a organizagao, um combinado de temas que surgiam
dentro de outras conversas ou apresentagdes, COMo a
gastronomia ou a astronomia, passando por eventos que
giravam em torno de festivais locais, até a incorporagdo ao
programa de alguma conversa ou concerto com pessoas
que estavam de passagem por Porto Alegre.

A énfase multidisciplinar de sua programacao e seu inte-
resse em integrar as varias comunidades ao seu publico
habitual faz com que a Casa M funcione mais como
um lugar de gestacao de ideias, como um lugar para se
estabelecer relacdes e onde se mostram processos de
trabalho, do que apenas como um espaco para a apre-
sentacao de projetos acabados. E neste sentido, se trata
de uma estrutura que permite o erro e a afetacdo, algo
que dentro de uma instituicdo é um verdadeiro privilégio,
pois fala da aposta em um didlogo critico para dentro e
para fora desta que avanca na direcdo de experimentar
formatos de producao e de divulgacao da arte. A isso se
soma a experiéncia ‘caseira’ do lugar, que em meu caso
proporcionou um relacionamento proximo e cotidiano
com tudo o que acontece 3.

Paola Santoscoy
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José Roca, Paola Santoscoy e Fernanda Albuquerque

Talvez a imagem que mais se aproxime da experiéncia
da Casa M seja a de um laboratério. Uma espécie de
investigacdo, por um lado, das possibilidades de pre-
senca e atuacao da Bienal no contexto local, e por outro,
da ideia de espaco cultural: do quanto é possivel se valer
de formatos mais independentes em um contexto ins-
titucional; das possibilidades de estimular cruzamentos
e colaboracdes entre diferentes linguagens e areas de
conhecimento; da énfase na reflexdo e no processo artis-
tico mais que em seu resultado; de modos alternativos
de se aproximar e enderecar aos variados publicos; e,
claro, da experiéncia de criar um espaco com jeito de
casa, onde troca e convivéncia sejam aspectos centrais e
estimulem uma relacdo mais doméstica — préxima, pro-
positiva — com o lugar e a comunidade.

Passados cinco meses desde a abertura, a sensagao de
laboratério permanece. Em parte, pela propria dinamica
de programas como Combos e Duetos, que a cada edicdo
ensaiam uma nova aproximagao entre pessoas, experién-
cias e linguagens, convidando os participantes a atuarem
em um terreno menos conhecido e, por isso mesmo, mais
arriscado e estimulante que o habitual. Em parte também,
pela forma como cada Vitrine reconfigura a entrada da
casa e sua ligagdo com a rua, propondo outras percep-
¢bes sobre o lugar, ora com trabalhos que se relacionam
mais com sua arquitetura, caso das obras de Tiago Giora e
Rommulo Conceicédo, ora com projetos que se constroem
a partir da relagdo com o entorno e a vizinhanga, como na
vitrine proposta por Helene Sacco. O cruzamento de dis-
ciplinas e o tom investigativo — mais que afirmativo — dos
cursos e oficinas é outro elemento que aproxima a casa da
nocao de laboratorio.

Mas talvez o aspecto mais importante nesse sentido seja
o modo como o espaco vem sendo experimentado e
apropriado ndo apenas pelo publico, mas por aqueles
que atuam no lugar: produtores, educadores, curadores,
artistas, mediadores. Horta no terraco, ensaios de musica
no pordo, cozinha transformada em atelié de pées para
criangas ou em sala de aula para grupos de universidades
locais, sala de leitura acolhendo peca de teatro, jardim

convertido em parque infantil, performances na escada e
atelié improvisando uma pista de danca sao algumas das
experiéncias que dao vida a Casa M e emprestam outros
sentidos ao lugar.

Fernanda Albuquerque
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Conhecendo a Casa M, lembrei dos Centros Civicos
implantados nos bairros das cidades europeias, que estdo
abertos diariamente para qualquer pessoa que tenha inte-
resse em frequentar, com atividades e cursos diferentes
para publico de diversas idades. Espacos assim fazem falta
nas nossas cidades! Ontem, nossa filha de 2 anos e seis
meses pediu para ir a Casa M... Queria brincar nas areias
cor de rosa e encontrar 0s amigos “todos 0os amigos” que
estavam aproveitando as atividades do dia 12. Desta vez
encontramos poucos amigos, mas mais surpresas: tinha
um show de uma banda Argentina, ela quis subir, queria
dancar, era a Unica crianga, dangou e se divertiu, como
numa nova brincadeira.

José Miguel Cabral, visitante da Casa M

Mais do que educar, fazer arte ou mesmo conduzir ofi-
cinas, o espaco da Casa M, por sua permeabilidade, por
seu comprimento, por sua cor (rosa de jardim arenoso),
por seu cheiro (de cozinha, de café, de chimarrdo, de
pipoca), por sua abertura (de terraco), por sua liberdade
(escute seu publico e o medie de acordo), por sua ludi-
cidade (pinte com o que quiser, monte o que puder,
expresse O seu querer), por tanto em t&o pouco, nos
ensina a facilitar. Na Casa M, podemos facilitar o acesso as
qualidades internas que cada um tem, cada individuo que
visita 0 espaco, cada crianca que brinca ali. Isso é peda-
gogia em seu mais alto nivel de comprometimento.

José Benetti, ator e educador, mediador da Casa M

Sempre que vou a Casa M o que mais me chama a
atencdo é ver tanta gente interessada nas atividades que
acontecem I3, gente que geralmente ndo vejo na cidade,

nas festas e vernissages. Gente, na maioria, jovem, com
seus cabelos, barbas e tatuagens. Claro que hd a presenca
de muitos conhecidos também, mas a minha surpresa
recai nesse povo que nao sei de onde sai e preenche os
espacos do antigo sobrado repaginado com ideias, con-
versas e vontades. Prova de que, havendo opcoes interes-
santes, diferentes da mesmice publicitaria que nos assola,
as pessoas estao dipostas a experimentar. Assim, conheci
novos grupos de teatro, novos artistas e outros agentes
que fazem mover pequenas engrenagens na producao
cultural da cidade. Gestos de pequeno alcance, mas
que tocam quem estd mais perto. A Casa M, catalisadora
destes movimentos, com sua programacao interdisci-
plinar e papel estratégico na revitalizacdo do nosso centro
histérico, poderia servir de exemplo para outras iniciativas
assim. De qualquer tamanho. Serdo muito bem-vindas.
Leo Felipe, jornalista, conselheiro da Casa M

A Casa M é o primeiro espaco de trabalho no qual par-
ticipo em que me sinto tdo a vontade quanto na minha
prépria casa. Colegas de trabalho estimulantes, que me
fazem sentir coisas que eu ndo sentia ha muito tempo,
compartilhando visées de mundo diferentes da minha
que me enriquecem e, principalmente pessoas compe-
tentes e apaixonadas por arte e por educar. Estou me

ampliando na Casa M.
Gaston Santi Kremer, graduado em Relagoes
Internacionais, mediador da Casa M

Toda idéia da casa e do seu projeto aberto proporcionam
um tempo diferente nos encontros, a experiéncia da
mediagdo passa muito mais por uma conversa do que
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uma mediagao informativa, acolher os visitantes e mostrar
a casa convidando-os a fazer parte do projeto é construir
0 espaco juntos. (..) Toda visita na casa é uma mediagdao
de um pra um, acabamos construindo juntos o sentido
desse espaco livre.

Maira Dietrich, artista visual, mediadora da Casa M

Fui para experiéncia na Casa M com a seguinte inda-
gacao: O que forma uma rua? As respostas que encontrej
surgiram de uma relagdo muito aproximada, com as pes-
soas e a Rua Fernando Machado, seus ritmos, forma de
organizagao e vizinhanga. (..) Ao mesmo tempo em que
eu redescobria a rua e o que de fato a tecia, vi também
surgir uma verdadeira comunidade que a transcendia,
uma comunidade extra-rua, bairro, cidade, pais. Um terri-
tério transitério, formado pelas centenas de pessoas que
chegavam de longe, com sotaques, idiomas e costumes
diferentes. A CASA — palavra para mim téo cara, foi o porto
seguro de quem vinha de fora e até mesmo o porto de
partida para aqueles que conseguiram se tornar proviso-
riamente estrangeiros do mesmo lugar, uma experiéncia
que na verdade proporciona novas formas de ver a cidade.
Helene Sacco, artista visual que realizou intervencdo na
vitrine da Casa M

Ao encararmos Porto Alegre, o que salta aos olhos na sua
producdo cultural é a profusao de pessoas com préticas
interessantes, mas que ndo se conhecem. O que estd
sempre latente é o encontro dessas pessoas que ter-
minam por nao trocar em virtude do isolamento entre
dreas. Uma das formas de assumir a cidade é promover
esse fluxo. A possibilidade que o projeto Duetos da Casa
M trouxe foi a de catalizar encontros (..). O projeto subli-
nhou essa necessidade e tem se realizado como um passo
nessa direcao. Cada Dueto até agora abriu possibilidades
Unicas, ndo é possivel pensar em uma férmula para os
processos. O que me parece ser o aprendizado mais pre-
cioso é o de que a disposicao, o encantamento, o carinho

s&o uma condicdo minima para o didlogo.
Tatiana da Rosa, bailarina, coredgrafa e professora de
danga, participou do Projeto Duetos.
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A proposta de dueto, de dupla que a Casa M solicitou, foi
um processo de investigagao e colaboragao, uma coope-
racdo com outro artista, de outra linguagem, correspon-
dente ou ndo que, provavelmente, vocé ndo conhecesse
pessoalmente ou nao tivesse trabalhado anteriormente.
Esta experiéncia suscitou em mim uma alteracdo interna
muito importante, de deixar de lado os meus impetos e
preconcepcdes e me jogar no vazio e na generosidade
do outro, numa tarefa de escuta onde ambos teriam que
decidir, ceder e adaptar-se, para que 0 processo existisse
e o trabalho florescesse. A casa escolheu o Daniel Galera
e a mim. N6s dois, normalmente, trabalhamos de forma
independente, onde geralmente somos senhores dos
recursos e solugoes do nosso trabalho. Esse era o desafio
e o risco. Nao tinhamos a obrigag¢éo de ter um trabalho
acabado, mas isto também gerava uma expectativa, uma
situacao de suspenséo. Entre conversas e possibilidades,
decidimos entrar em um campo nao totalmente con-
fortavel para ambos, como uma brincadeira para que a
experiéncia ficasse mais interessante. Resolvemos fazer
teatro de sombras em retroprojetor com musica ao Vvivo
dentro de um pequeno espago, uma caixa: 0 porao, ou
a sala de projecao da Casa M. Eu ndo sou sombrista e ele
ndo é musico e tinhamos muitos limites para encarar.
Entdo, entre a pesquisa, auxilio e algumas desconfiancas
externas, comecamos o método de execucdo. Dessa forma
afoita e totalmente artesanal, jogando dgua na pedra,
terminamos o “Leviatd em processo’, no momento da
apresentacdo. E compreendi que com um pouco de
generosidade, ousadia, liberdade e certo espirito de aven-
tura da pra fazer chover girassois. Nés fizemos chover

baleias, navios e muitas risadas entre nés. Adorei.
Maira Coelho, diretora de arte, cendgrafa e figurinista,
partiicpou do Projeto Duetos

Sempre tivemos vontade de entrar na residéncia.
Comecamos nossa producdo conjunta em atelié situado
em uma ‘cachorro sentado” no numero 85 do Alto da
Bronze, cuja dona anterior era uma senhora vinda da
Alemanha no perfodo da Guerra, e era irma da dona ori-
ginal da Casa M. Pela natureza multifocal da Avalanche,
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projetos como o da Casa sdo importantes, pois conso-
lidam ideias que poderiam ter ficado dispersas. E como
nosso encontro com Elcio Rossini na primeira parte dos
‘Duetos’ revelou afinidades primordiais, atribuimos a Casa

M uma ligagdo ‘medio mistica”’
Matheus Walter & Virginia Simone — Avalanche, participou
do Projeto Duetos

A cada novo contato a casa € ressignificada, e vai incorpo-
rando histdrias e pessoas, ao estilo de uma narragao ina-
cabada. A possibilidade de receber projetos e propostas
de outros grupos, como as turmas da EPA (Escola Porto
Alegre) e de Montenegro, fez algo se espalhar para além
da casa. Pude também me reapaixonar pelo centro de
Porto Alegre e suas historias. Além disso, as pessoas que
ali trabalham sao incriveis. E séo imprescindiveis na cons-
trucéo da casa.

Sara Hartmann, psicéloga, mediadora da Casa M

Eis af um lugar que, efetivamente, funciona ndo apenas
como um rico espaco de circulacdo de idéias sobre arte
e cultura do nosso tempo, mas também como ambiente
de intenso convivio humano. Para a ainda jovem Bienal
do Mercosul, que é a grande exposi¢do de arte contem-
poranea que acontece no sul do Brasil a cada dois anos,
a Casa M pode ser a continuidade entre um projeto e
outro. Pode ser o elemento duradouro sempre disposto
a abrigar as contribuicdes transitérias. Pode ser o espaco
para guardar e lembrar, a0 mesmo tempo em que man-
tenha a capacidade de se transmutar em hospedaria
para novas idéias. Quantos trabalhos de artistas que
ainda nem surgiram poderdo ser apresentados na vitrine
da Casa M? Quantos projetos de musica, de cinema, de
teatro, de literatura poderdo ser concebidos e discutidos
naquelas salas? Quantas criangas crescerao freqientando
um ambiente favordvel ao desenvolvimento artistico, que
se tornardo adultos sensiveis e criativos, independente-
mente das atividades que desenvolvam? (..) Eu gostaria
de ver o elegante sobrado da rua Fernando Machado
com uma vida t&o alegre e intensa quanto a que teve sua
antiga moradora, a artista e professora Christina Balbao,

que ali viveu durante noventa anos. As geracdes vin-

douras agradecerao. Vida longa para a Casa M!
Neiva Bohns, critica e curadora de arte, professora de
Historia da Arte e de Arte Contemporanea na UFPel,
conselheira da CasaM

Quem sabe néo ¢é isso que torna essa experiéncia [da
casa] tao enriquecedora: essa vontade conjunta de fazer
da casa um espaco de experimentacéo, liberdade e troca
para os visitantes, assim como para nos.

Paula Luersen, artista visual, mediadora da Casa M

Os resultados da estratégia da 82 Bienal do Mercosul de
se expandir no tempo e no espago geramfrutos que n&o
temos como avaliar a curto prazo. Em Porto Alegre, as
acoes da Casa M foram tao variadas, com tantas linguas
e publicos diferentes, que a abrangéncia de seus resul-
tados s6 serd percebida nas mudancgas de pensamento e
de préticas de quem esteve presente nestes encontros e
dos seus vizinhos, amigos e familias a longo prazo. Serdo,
sem dUvida, refletidas na cidade e nos seus atores cultu-
rais dado o formato inovador de um projeto que colocou
a disposicao um espago que priorizou, sobretudo, a troca
de idéias e linguagens.

Essas mudancas de pensamentos e préticas refletem
também na atuacao da Bienal além Porto Alegre. A expanséao
realizada no estado, fortalecida pelas parcerias iniciadas
na 62 e 72 edicoes da Bienal do Mercosul, permitiu nessa
82 edicdo levar exposicoes, encontros, oficinas e formagodes
para professores a, cerca de, 30 cidades do RS. Em Cadernos
de Viagem, por exemplo, seguindo a proposta da cura-
doria de encontrar pontos de ativacdo nestes desloca-
mentos, buscamos realizar agdes pedagdgicas a partir das
propostas dos artistas convidados, que variaram entre
encontros informais com artistas locais (como a recepcao
de Marcelo Moschetta por Maria Luisa Leonardis e Tatit,
rainha e principe da Republica de Braguay, em Santana
do Livramento), conversas e falas abertas (como as reali-
zadas por Bernardo Oyarzun, em Sdo Miguel das Missoes,
e Beatriz Santiago, em Caxias do Sul), oficinas (como as
de desenho de Mateo Lopez que integraram agricultores
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e padeiros num circuito do trigo ao pao na cidade de
llépolis) e da criacdo de uma queixa coletiva em forma de
musica (como no Coro de Queixas, projeto realizado pela
dupla Kochta-Kalleinein em Teutonia). Tivemos também a
itinerancia da mostra de Eugénio Dittborn, artista home-
nageado da 82 Bienal do Mercosul que, pela primeira
vez, foi para o interior, numa situacdo téo inédita, que
levou-o a visitar as cidades em que ia expor para criar
uma obra especial para estas pequenas mostras. Além
de falas do artista sobre sua obra para o publico, numa
versdo entrevista ao contrario, em que Eugénio provo-
cava as pessoas para que perguntassem para ele sobre
seu trabalho, as cidades de Pelotas, Caxias do Sul e Bagé
também receberam uma oficina preparatéria sobre 0s
conceitos do artista organizado pelo curador pedagdgico
Pablo Helguera, num processo de valorizacdo da parceria
destes espacos (Museu de Arte Leopoldo Gotuzzo, Centro
Cultural Ordovés Filho e Espaco Cultural Da Maya, respec-
tivamente) e comunidades, tdo caros a Bienal.

E pensar que tudo isso comecou & em 2007, quando,
numa virada conceitual, o Projeto Pedagdgico da Bienal
iniciou a sua “perambulacao” pelo interior do estado
através da Formacdo de Professores, que é ser consi-
derada, ao lado da Formagdo de Mediadores, uma das
acoes mais tradicionais da Bienal do Mercosul. Resta-nos
pensar agora no que ainda pode vir pela frente na 92, 102
e edi¢des seguintes. O fato é que impossivel pensar em
Bienal do Mercosul sem a participacdo efetiva de todas
essas pessoas, comunidades e desejos comuns. Serd que
estamos ajudando a imprimir uma nova “natureza” as
Bienais de arte? Oxal4, sim!
Gabriela Silva e Ménica Hoff,
Coordenadoras operacional e geral
do Projeto Pedagdgico da 8" Bienal do Mercosul

Parceria tem sido a palavra chave de algumas das agoes
mais interessantes em varios setores da sociedade con-
temporanea. No territério da arte, ndo poderia ser dife-
rente. A rede criada pela oitava Bienal com as cidades
do Rio Grande do Sul ampliou as possibilidades de
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permanéncia de uma modalidade de mostra que tem, a
principio, como caracteristica principal a efemeridade.

A permanéncia, de que falo aqui, ndo se efetiva apenas
através das exposicoes (..). Mas se afirma também através
das atividades pedagdgicas que atingem os principais
agentes da extensa e potente relacdo que pode haver
entre arte, escola, formacdo de publico, educacdo do
olhar e a producdo artistica contemporanea.

A criagao de espacos de troca entre artistas, cidades, pro-
fessores, alunos e publico em geral permite que se fixe
a idéia de uma bienal em eterno movimento que tem
na sua abertura oficial o meio de um processo que se
expande e influencia positivamente todos os setores da
arte na regiao.

Outra caracteristica que deve ser ressaltada é a acessi-
bilidade que marcou as agdes da 8 Bienal. Cada etapa,
desde a selecdo de artistas locais e sua insercdo nos
recortes propostos pela curadoria de Aracy Amaral em
"Além Fronteiras’, até os didlogos permitidos pelas mos-
tras"Caderno de Viagem”com Marcos Sari e, logicamente,
a exposicado Pinturas Aeropostais , do homenageado
Eugenio Ditborn, foram acompanhadas de momentos de
compartilhamento entre todas as pontas do(s) campo(s)
artistico(s) através de encontros. Encontros que sao
acessos. Acessos que sao compartilhamentos.

(..) Uma Bienal feita de acessos e afectos é isto. Permanece,

pois que ndo permite que se passe por ela sem ter de

alguma maneira o olhar, a mente e as certezas desestabili-

zadas para que em pleno desassossego se possa adentrar

no eterno jogo de questionamento que envolve a arte

contemporanea. Para produzir afectos e acessos é preciso
0 0utro, a aproximagao, ou seja, a parceria.

Igor Simées, Coordenador do Proj. Educativo

do Da Maya Espaco Cultural/Bagé/ RS,

Professor Assistente de Histéria da Arte/UERGS

As interseccdes de diferentes lugares propostas pela 82
Bienal do Mercosul possibilitaram mais que o intercambio
de informacdes e conhecimentos, mas essencialmente,
possibilitaram a constituicdo de um processo no qual se

148 |



materializa outra nocdo de territorialidade. Constituem-se
espacos dimensionados e tracados pela arte, pelo fazer,
pensar, aspirar, instigar e refletir artistico.

A participacao de Caxias do Sul e de outras cidades em
diversos momentos e acdes da 82 Bienal, faz esses outros
locais existirem nesse territério das artes. Burlam-se as
fronteiras geogrdficas e /ou politicas e trata-se da pro-
ducéo cultural. E, assim, em outras cidades, mesmo no
interior e as vezes até em lugares remotos, se percebem
espacos disponiveis, pessoas dispostas, publico interes-
sado, producéo latente e principalmente um contexto
ativo e dindmico que sinaliza uma passagem, um percurso,
um acesso, uma trajetodria para a arte, um movimento...

Quando tudo isso é captado e estimulado por alguma
acdo, como na 82 Bienal, algo se movimenta e novas pos-
sibilidades sao demarcadas e projetadas fazendo o pensa-
mento em torno da arte mover-se e novamente promover
esse contexto em situacoes diversas. Trata-se de um fluxo
de pensamentos, propostas, obras, projetos, produgdes e
articulagdes de pessoas em conjuntura expandindo a pro-
posta de uma Bienal.
Carine Soares Turelly, Coordenadora da Unidade
de Artes Visuais da Secretaria Municipal da Cultura
de Caxias do Sul

Durante a 82 Bienal, n6s do Espaco Educativo Ykon Game
(EEYG), localizado na Geodésica, no Cais do Porto, ficamos
responsaveis por realizar o Ykon Game. Um jogo que é
feito a partir das idéias dos participantes sobre o mundo.
Idéias sobre lazer, economia, politica, enfim, sobre tudo
que cerca nossa existéncia. A maior parte dos partici-
pantes ‘descobriram”o jogo no Cais, passando pelo EEYG.
E foi conversando com os oficineiros que despertou neles
a vontade de voltar ao espago e jogar. Impressionou a
disponibilidade e curiosidade, pois o jogo pode durar até
trés horas, dependendo do ritmo do grupo. Os jogadores
sairam satisfeitos com o resultado, pois a proposta mostra
que ele ndo se encerra, mas que com pequenas acoes
grandes sonhos podem se tornar realidade. O publico
infantil surpreendeu muito; envolveram-se no jogo com
entusiasmo e mostraram-se sem pudores ao expor suas

idéias. Além do jogo, ficamos responsaveis por realizar
oficinas. Elas sdo muitas e elaboradas pelos préprios
oficineiros. Inspiradas pelas obras dos armazéns, pelos
cadernos pedagdgicos e por ferramentas do jogo Ykon
Game, como fotos, mapas, dardos e projecdes que foram
usados nas oficinas que aconteceram no EEYG. Criamos
uma dindmica de troca constante entre a equipe, com
reunides didrias onde eram compartilhadas as experién-
cias das oficinas; isso possibilitou um amadurecimento do
trabalho tornando-o mais consistente. No dia a dia, muitas
surpresas e oficinas [ainda] se transformando. O publico
diversificado também foi nossa fonte de inspiracéo.
Karina Finger e Roger Kichalowsky, cientista social e artista,
coordenadores do EEYG da 82 Bienal do Mercosul

Eu vim sem expectativas disposto a descobrir esse uni-
verso gaticho e confesso que fui tomado por ele a cada
momento, a cada dia. Um dia, fotografando a cidade, um
senhor chegou, me parou e perguntou se eu fotografava
a arquitetura da cidade...disse que sim... e ele me ensinou
o caminho para a confeitaria Rocco... essa generosidade
que o Nordeste tem, encontrei aqui também! O meu
primeiro chimarrdo por Mauricio David, o primeiro por-
do-sol no cais do porto.. a minha primeira mediacdo, o
primeiro contato com a turma do Cais 4, que viria a ser
a minha familia também. O contato com cada mediador
dessa Bienal! (..) Dificil segurar a emocao com a mediacao
para criangas, para o publico com necessidades especi-
ficas. Dificil segurar a emogdo com as cumplicidades tro-
cadas nessa aventura chamada Bienal do Mercosul. N&o
sou de segurar a emocao... sou de acreditar que fazemos a
mudanca. Ha duas frases que me guiam muito pela vida.
Uma delas é "Pratique a Liberdade” e a outra “Faca valer a
pena” E agora minha alma estd tomada por essa sensacao
de liberdade e de ter feito valer a pena cada segundo. Saio
daqui acreditando que fiz valer a pena cada segundo e
volto mais engrandecido como ser humano, volto melhor

do que [quando] cheguei e isso ndo tem preco.
Jean Sartief, artista e poeta, mediador da 82 Bienal do
Mercosul que fez o curso de formagao na modalidade
EAD (direto de Natal/RN)
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1 Oficina Paisagens Cambiantes, ministrada pela curadora adjunta
Paola Santoscoy | Taller Paisajes Cambiantes, a cargo de la curadora
adjunta Paola Santoscoy | Changeable Landscapes Workshop, taught
by Assistant Curator Paola Santoscoy, Casa M, 17/06/2011

2 Curso para professores, O corpo na arte: a performance como
manifestagdo politica, ministrado por Estévdo Haeser | Curso para
profesores, El cuerpo en el arte: el performance como una manifestacion
politica, a cargo de Estévao Haeser | Teachers Training Course, Body in
art: performance as a political manifestation, taught by Estévao Haeser,
Casa M, 12/07/2011

3 Abertura da vitrine de Viviane Pasqual, | Apertura de la escaparate
de Viviane Pasqual | Viviane Pasqual’s showcase inauguration, Casa M,
30/07/2011

4 Oficina e ocupacéo efémera da escadaria da rua Jodo Manoel pelos
mediadores da Casa M e alunos da EPA | Taller y ocupacién efimera de
las escaleras de la Calle Jodo Manoel por los estudiantes de EPA y los
mediadores de la Casa M | Workshop and ephemeral occupation of
the Jodo Manoel Street Stairs, by Casa M mediators and EPA students,
25/10/11

5 Aula com Pablo Helguera, Curso de Mediadores da 8¢ Bienal do
Mercosul | Clase con Pablo Helguera, Curso de Mediadores de la 8va
Bienal del Mercosur | Pablo Helguera teaching at the 8" Mercosul
Biennial Mediators'Training Course, 27/05/2011

6 Aula com Rika Burham, Curso de Mediadores da 8 Bienal do
Mercosul | Clase con Rika Burham, Curso de Mediadores de la 8va
Bienal del Mercosur | Rika Burham teaching at the 8" Mercosul Biennial
Mediators Training Course, 27/05/2011

7 Oficina de péo realizada com alunos da Escola (Jardim de Praca)
Pica-pau amarelo | Taller de pan con estudiantes de la Escuela Pica-pau
Amarelo | Bread workshop with students from the Pica-pau amarelo
School, Casa M, 13/10/2011

8 Apresentacio do Coro de Queixas de Teuténia na escadaria da rua
Jodo Manoel, em frente a Casa M | Presentacion del Coro de Quejas de
Teutonia en la escalera de la Calle Joao Manoel, frente a la Casa de M |
Complaints Choir of Teutonia presentation at the Jodo Manoel Street
Stairs, in front of Casa M, 11/09/2011

9 Conversa com Bernardo Oyarzdn | Charla con Bernardo Oyarzdn |
Debate with Bernardo Oyarzin, Séo Miguel das Missées, 06/2011

10 Mediacdo para criancas da ONG Pequena Casa da Crianca de
Porto Alegre | Mediacion para los nifos de la ONG Pequena Casa da
Crianga, de Porto Alegre | Mediation with the children from Pequena
Casa da Crianga NGO from Porto Alegre, 14/10/2011

11 Visita da Escola Municipal Mario Fonseca, de Sdo Leopoldo, &
mostra Geopoéticas | Visita la Escuela Municipal Mario Fonseca, Sao
Leopoldo, a la muestra Geopoéticas | Visit from the Municipal School

Mario Fonseca, from Sao Leopoldo, to the Geopoetics exhibition, Cais
do Porto,14/09/2011

12 vVisita dos alunos da Escola Municipal V6 Sara, de Canoas, &
mostra Geopoéticas | Visita de los estudiantes de la Escuela V& Sara,
de Canoas, a la muestra Geopoéticas | Students from the Municipal
School V6 Sara, from Canoas, visiting the Geopoetics exhibition, Cais
do Porto, 26/09/2011

13 Casa M(aluca) - programacéo especial para o Dia das Criancas |
Casa M(aluca) — programa especial para el Dia del Nifio | Casa M(aluca)
[Crazy] - special program for Children’s Day, 12/10/2011

14 Ensaio do Grupo Teatro Geogréfico com Diego Mac na escadaria
da rua Sao Manoel para realizagao do Dueto | Prueba del Grupo Teatro
Geographico y Diego Mac en la escalera de la Calle Joao Manoel, para
realizacién del Dueto | The Geographic Theater Group rehearsing with
Diego Mac at the Jodo Manoel Street Stairs, Casa M, 12/10/2011

15 Ykon Game, Espaco Educativo | Ykon Game, Espacio Educativo |
Ykon Game, Educational Place, Cais do Porto, 13/10/2011

16 Mediacdo e descanso nas camas do Slavs and Tatars, mostra
Geopoeticas | Mediacion y resto en las camas del colectivo Slavs and
Tatars, muestra Geopoéticas | Mediation and resting at the Slavs and
Tatars beds, Geopoetics exhibition, Cais do Porto, 14/10/2011

17 Casa M(aluca) - programacéo especial para o Dia das Criancas |
Casa M(aluca) - programa especial para el Dia del Nifo | Casa M(aluca)
[Crazy] - special program for Children’s Day, 12/10/2011

18 |eviatad em processo - Dueto de Daniel Galera e Mafra Coelho |
Leviata en proceso — Dueto de Daniel Galera y Maira Coelho | Leviathan
in process — Duet with Daniel Galera and Maira Coelho, 05/08/2011

19 Mediacdo com estudantes da CNEC Gramado na mostra Eugenio
Dittborn | Mediacién con los estudiantes de CNEC de Gramado en
la muestra de Eugenio Dittborn | Mediation with CNEC Gramado
students at the Eugenio Dittborn Exhibition, Santander Cultural,
14/10/2011

20 Oficina baseada na obra de Alicia Herrero com estudantes de
Séo Leopoldo | Taller basado en el trabajo de Alicia Herrero con estu-
diantes de Sdo Leopoldo | Workshop about Alicia Herrero's work with
students from Sao Leopoldo, Geodésica, Cais do Porto, 21/09/2011

21 Ppercurso de Cidade Nao Vista realizado com professores de
Montenegro | Recorrido por Ciudad No Vista con profesores de
Montenegro | Unseen City Route, with teachers from Montenegro,
22/10/2011.

Fotos | Photos: Camila Cunha; Cristiano Sant’Anna, Flavia de Quadros/
indicefoto.com; Paulo Scortegagna.
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Pedagogia en el
campo expandido



Introduccion

Pablo Helguera

La presente publicacién tiene como objetivo el ofrecer
una compilacion de las diferentes dreas de enfoque del
proyecto pedagdgico de la 8va Bienal del Mercosur, inclu-
yendo textos, testimonios y documentos relacionados
a las diversas actividades que lo conformaron. Se realiza
con la finalidad tanto de servir como crénica de esta edi-
cion de la bienal asi como funcionar como una antologfa
de referencia sobre la relacién entre pedagogfa y el arte
contemporaneo.

Todo aquél que esta familiarizado con el mundo de las
bienales sabe que el aspecto pedagdgico de estas suele
ser limitado, o practicado con desgano. Como eventos
eminentemente internacionales, las bienales que siguen
el modelo de la bienal de Venecia tienden a favorecer
al publico en transito (Venecia carece practicamente
de publico local) y sobretodo a la comunidad artistica
internacional, para muchos de los cuales el proceso de
mediacién representa poco menos que un estorbo para
vivenciar la obra de forma directa.

En contraste, la Bienal del Mercosur es un caso excep-
cional, tanto por su compromiso con la pedagogia
como por su relacion intima con el publico local. Desde
sus inicios, el programa de formacién de mediadores
de esta bienal ha tenido la doble funcién de escuela,
generando una disposicion Unica hacia el campo de la
mediacion en la ciudad de Porto Alegre. El modelo peda-
gbgico se amplioé en la 6ta Bienal del Mercosur, cuando
su director artistico Gabriel Pérez-Barreiro invité al artista
Luis Camnitzer a servir en el puesto nuevamente creado
de curador pedagdgico. En esa edicién Camnitzer, quien
a lo largo de su carrera ha reflexionado profundamente
sobre el paralelo entre el arte y la educacion, buscé hacer

visible el proceso de aprendizaje como acto creativo, esta-
bleciendo el paralelo entre hacer arte y generar conoci-
miento. La 7ma Bienal del Mercosur, dirigida por Victoria
Noorthoorn y Camilo Yafez, trajo como curadora peda-
gdgica a la artista argentina Marina De Caro. De Caro puso
un énfasis especial en la realizacion de proyectos de natu-
raleza participativa en diversas locaciones del estado de
Rio Grande do Sul.

En el modelo curatorial concebido por José Roca para la
octava edicién de esta bienal, por primera vez se plan-
teaba al curador pedagdgico como miembro del equipo
curatorial, permitiendo la posibilidad de que el compo-
nente pedagdgico no quedara relegado exclusivamente
a la interpretacién de las obras o que existiese como un
programa paralelo de actividades, sino que estuviera
completamente integrado al proceso mismo de concep-
tualizacion y seleccion de los artistas y las obras.

Estas condiciones idéneas, aunadas a la enorme dispo-
nibilidad del equipo pedagdgico y de produccion de la
Bienal del Mercosur, presentaban una oportunidad Unica
para realizar una serie de experimentos de expansion del
modelo pedagdgico.

Cuando José Roca me invitd a formar parte del equipo
curatorial de la 8va Bienal del Mercosur, me encontraba
en un periodo de reflexion acerca de coémo la pedagogia
puede servir como herramienta para la implementacion y
comprension de aquella serie de obras que actualmente
se denominan como “social practice’, o arte de practica
social. En afos recientes, posiblemente como resultado
de la influencia de la estética relacional y la critica institu-
cional, muchos artistas conciben su obra como un grupo
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de actividades que pueden incluir el realizar trabajo en
colaboracion, acciones en el dmbito publico, investiga-
cion, narrativas didacticas, o la apropriacion misma del
lenguaje institucional del museo. Dentro del grupo de
artistas en la bienal, se pueden encontrar varios tipos de
estrategias mas o menos vinculadas con estos procesos
de comunicacion e interpretacion de la pedagogia y/o
de la practica social. La obra de la artista argentina Alicia
Herrero se basa en el didlogo como obra; el artista espariol
Paco Cao se vale de la retérica didéactica del documental
y la exposicién para fabricar escenarios complejos sobre
la identidad cultural; el colectivo Slavs and Tatars utiliza
las publicaciones y los programas publicos como medio
para difundir sus ideas; el grupo Center for Land Use
Interpretation funciona como una entidad esencialmente
educativa que difunde y problematiza informacion acerca
de las caracterfsticas geoecondmicas y geopoliticas del
paisaje norteamericano, etcétera.

Aparte de la posibilidad de invitar a artistas cuya obra
activamente incorpora elementos de la pedagogia, el
tema de la octava bienal, “Ensayos de geopoética’; a mi
ver ofrecia asimismo una invitacién para literalizar la
nocion de expander el campo de accion de la pedagogia.
De manera que, parafraseando el ya famoso término de
Rosalind Krauss “Sculpture in the Expanded Field’, y pen-
sando en el término de “reterritorializacion” de Deleuze y
Guattari, propuse la idea de imaginar a la pedagogia como
un territorio con diferentes regiones. Uno de ellos, el mas
conocido, es el ambito de la interpretacion o la educacion
como instrumento para entender al arte; la segunda es la
fusion de arte y educaciéon (como lo es la practica artfs-
tica de los artistas previamente mencionados), y la tercera
es el arte como instrumento de la educacion, lo cual he
denominado, a falta de mejor término, el arte como cono-
cimiento del mundo.

La interpretaciéon o mediacion del arte es un drea emi-
nentemente dialégica que sin embargo, en la practica
tradicional, tiende a ejercerse como soliloquio; esto
quiere decir que aunque las investigacinones sobre el
aprendizaje indican de forma contundente que uno

Pablo Helguera

aprende mejor al conversar e intercambiar reflexiones
personales, la tendencia es tratar una visita guiada como
la narracion de una fébula o la recitacion de datos.
Esta tendencia es natural, puesto que la activacién de
un grupo a través de la conversacion es una tarea en
extremo diffcil que requiere practica y destreza; y sin
embargo el ignorar la necesidad de didlogo equivale a
negar el potencial de reflexién y conocimiento indivi-
dual. En el programa de mediacién se hizo hincapié en
estas estrategias inductivas y dialdgicas, utilizando inclu-
sive las ideas de la pedagogia critica de Paulo Freire y las
dindmicas de grupo de Augusto Boal con el fin de trazar
una linea directa con la rica tradicién pedagdgica de
Brasil. En este volumen se incluyen por lo tanto algunos
textos que fueron utilizados como recurso para los parti-
cipantes en el curso de mediacion.

Una de las estrategias dialdgicas mds importantes, y pro-
bablemente el proyecto mas ambicioso de esta bienal,
fue la creacion de la Casa M. Concebida como un centro
dedicado a la comunidad artfstica local, su objetivo prin-
cipal era el ofrecer un ambiente familiar, intimo, informal,
domeéstico, donde se pudieran dar cabida a las voces
locales asi como a las visitantes. A través de un pro-
grama de didlogos, conferencias, talleres, performances
y otras actividades sociales, la Casa M funcioné como
contrapunto local, intermediario entre lo internacional y
lo regional, o como un espacio interlocutor de los temas
que tocd la bienal. Tuvimos la enorme fortuna, o quiza
recibimos como designio del destino, que la casa que al
final fuera seleccionada para este proposito fuera aquella
donde vivi6 la artista Cristina Balb&o, profesora de arte de
la Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Aquello que he denominado aveces como transpedagogia,
0 arte como educacion, se manifesté posiblemente de
manera mas directa en el proyecto del colectivo finlandés
Ykon, presentado dentro de la exposicion Geopoéticas.
Ykon utiliza los recursos pedagégicos del juego para
invitar al publico a resolver los problemas del mundo en
un proceso participativo que replica los procesos de dia-
logo y acuerdo de las cumbres mundiales. Este tipo de
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obras se vale del arte para invitar al participante a inte-
grarse en un mundo ludico donde uno se puede liberar
de la realidad de forma temporal, pero a la vez utilizando
dindmicas con un rigor pedagdgico que permite que la
experiencia no sea meramente una vivencia dispersa, sino
que - posiblemente sin que los participantes mismos se
percaten — sea una experiencia constructiva, generadoray
satisfactoria para todos los miembros del grupo. De forma
similar, varios proyectos del componente Cuadernos de
Viaje de esta bienal, involucraron colaboraciones con
comunidades locales que adquirieron en momentos una
fusion similar del dmbito de la educacién y el arte.

En cuanto a la tercera drea de énfasis — el arte como cono-
cimiento del mundo — se buscé la idea de expander los
publicos que tradicionalmente asisten a una bienal. En el
ambito escolar, por ejemplo, me percaté al principio de
las investigaciones para este proyecto que los profesores
de diversas disciplinas fuera del arte miraban a la bienal
con interés, pero con poca claridad de cémo integrar su
contenido a su programa escolar. Con este objetivo, se
realizaron una serie de guias para profesores abarcando
diversas disciplinas directamente vinculadas con temas
de la bienal (geografia, historia, literatura, etc.) que presen-
taban a la obra no solo como objeto de estudio para valo-
rarse como obra, sino también como una ventana para
poder adquirir una comprensioén de temas de relevancia
en estos otros dmbitos. Un acercamiento similar se di6 en
los diversos talleres que se ofrecieron en las diversas sedes
de exposicion en la bienal, incluyendo talleres sobre geo-
graffa o historia, estudiando las ideas de gedgrafos influ-
yentes como es el caso de Milton Santos.

Finalmente, un componente fundamental — y a mi ver,
urgente — que se buscd enfatizar en el proyecto pedagé-
gico de esta bienal es el tema de la evaluacion. Los pro-
yectos de cardcter ciclico como lo son las bienales suelen
tener el defecto de carecer de suficiente reflexion del
pasado; como resultado, cada nueva edicion reinventa
lo innecesario y tiende a caer en los mismos desafios ya
vividos por ediciones anteriores. De manera que, con el
objetivo de ayudar al proceso de reflexion a futuro, invité

Introduccion

a dos educadores sobresalientes en Brasil, Luiz Guilherme
Vergara y Jessica Gogan, a que fungieran como observa-
dores del proceso mismo del proyecto pedagdgico de
esta bienal, produciendo un proyecto de documentacion
y evaluacion de la misma el cual se puede consultar de
forma parcial en este volumen. Es mi esperanza que la
reunion de estas experiencias, reflexiones y testimonios
puedan servir como pauta no solo para las ediciones de
futuras bienales, sino como base para apreciary avanzar el
enorme potencial que tiene la disciplina de la pedagogia
en el dmbito de la practica artistica.

Brooklyn, Octubre 12, 2011.
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Transpedagogia?

Pablo Helguera

En el libro Education for Socially Engaged Art [Educacion
para un arte de interaccién social], trato sobre el tema
del arte de interaccion social (o SEA?), principalmente a
través de las lentes de la pedagogia. Por lo tanto, es par-
ticularmente relevante reconocer que una parte sustan-
cial de los proyectos de SEA pueden describirse de forma
explicita como pedagdgicos. En 2006, propuse el término
"Transpedagogfa” para tratar de proyectos hechos por
artistas y colectivos que juntan procesos educativos a la
creacion de arte, en trabajos que ofrecen una experiencia
que es evidentemente diferente a la de las academias de
arte convencionales o a la de la educacién del arte for-
mal2 El término surgi¢ de la necesidad de describir un
denominador comun para el trabajo de varios artistas que
hufan de las definiciones normales usadas en relacién al
arte participativo.

En contraste con la disciplina de educacion del arte, que tra-
dicionalmente enfatiza la interpretacion del arte o ensenar
el desarrollo y dominio de técnicas para crear arte; en la
Transpedagogfa, el nucleo del trabajo en arte es el proceso
pedagdgico. Trabajo que crea su propio ambiente auto-
nomo; la mayorfa de las veces, fuera de cualquier estructura
académica o institucional.

Es importante separar las practicas simbdlicas de edu-
cacion y las précticas que proponen una nueva forma

1 Capitulo extraido de HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

2 Sigla de Socially Engaged Art

3 Ver Helguera, “Notes Toward a Transpedagogy, en Art, Architecture

and Pedagogy: Experiments in Learning, Ken Erlich, Editor. Los Angeles:
Viralnet.net, 2010.

de pensar en la educacion a través del arte, apenas en la
teorfa, y no en la practica.

Laeducacion enforma de proyectos de arte puede parecer
contradictoria segun la vision estricta de la pedagogia.
Muchas veces esos proyectos tienen el objetivo de demo-
cratizar a los observadores, volviéndolos participantes o
colaboradores en la construccién del trabajo, y aun asf
continuan reteniendo la opacidad del significado comun
en el vocabulario del arte contemporaneo. Explicarse es
contra la naturaleza de una obra de arte, y aun asf eso es
exactamente lo que los educadores hacen en las clases o
cursos — creando de ese modo la colision de los objetivos
disciplinarios —. En otras palabras, los artistas, curadores y
criticos emplean de forma liberal el término “pedagogia”
cuando hablan de este tipo de proyecto, pero se resisten
a someter el trabajo a las estructuras evaluadoras normali-
zadas de la ciencia de la educacion. Cuando se acepta esa
dicotomia uno se conforma con la mimesis o con simula-
cros — fingimos que usamos educacion o pedagogia, pero
en realidad no lo hacemos - volviendo a la diferenciacién
entre lo simbdlico y una accion real. Cuando un proyecto
de arte se presenta en forma de escuela o taller, debemos
preguntarnos qué es lo que, especificamente, esta siendo
ensefado o aprendido, y de qué forma. Pero, por otro
lado, si se pretende que la experiencia sea una simulacion
0 una ilustracion de la educacién, es inapropiado discu-
tirla como un proyecto educativo real.

En segundo lugar, es necesario preguntarse si un pro-
yecto de esa naturaleza ofrece un nuevo enfoque peda-
gdgico para el arte. Si un proyecto pedagdgico dentro
de esta drea tuviera el objetivo de criticar las nociones
convencionales de pedagogia, como es frecuentemente
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declarado o esperado, debemos preguntarnos en qué
términos esa critica esta siendo articulada. Esto es parti-
cularmente importante, pues los artistas muchas veces
trabajan a partir de una serie de ideas equivocadas acerca
de la educacion, que le impiden el desarrollo de contribu-
ciones realmente criticas y pensadas.

El campo de la educacion tiene la desdicha, tal vez mere-
cida, de ser considerado por las tendencias actuales, como
restrictivo, controlador y homogeneizador. Y es verdad
que existen muchos lugares donde las formas de educa-
cién antiguas aun operan, donde la historia del arte es un
recitado, donde datos biogréficos son presentados como
pruebas para revelar el significado de una obra y donde los
educadores parecen ser condescendientes, tratando a su
publico de condescendiente infantilista. Este es el tipo de
educacion que el pensador Ivan lllich criticé en su libro de
1971, Deschooling Society. En el mismo, lllich argumenta a
favor de un desmembramiento radical del sistema escolar
en todas sus formas institucionalizadas, algo que el autor
considera como un régimen opresivo. Cuarenta afos
después de su publicacion, irénicamente, lo que era una
idea progresista de izquierda pasé a atraer la simpatia de
neoliberales y de la derecha conservadora. El desmembra-
miento de las estructuras de educacién, hoy dia, estd aso-
ciado a los principios de deregularizacién y de un mercado
libre, una negacion de la responsabilidad civica para ofrecer
estructuras de aprendizaje para los que mas necesitan de
ellas y un refuerzo del elitismo. Transformar la educacién en
un proceso auto-selectivo en el arte contemporaneo sélo
refuerza las tendencias elitistas del mundo de las artes.

En realidad, la educacién hoy dia es estimulada por las
ideas progresivas discutidas anteriormente, que varfan
desde la pedagogia critica y el aprendizaje basado en
la investigacién hasta la exploracion de la creatividad al
inicio de la infancia. Por eso, es importante comprender
las estructuras de educacion existentes y aprender como
innovar con ellas. Por ejemplo, criticar el sistema antiguo
de memorizacién en internados serfa equivalente, hoy
dia, en el mundo de las artes, a montar un ataque violento
a un movimiento de arte del siglo XIX; un proyecto que

Pablo Helguera

ofrece una alternativa a un modelo antiguo esta en dia-
logo con el pasado, y no con el futuro.

En cuanto consigamos dejar de lado esas trampas comunes
en la adopcion de la educacion por SEA, encontraremos
una mirfada de proyectos de arte relacionados con la
pedagogia de forma profunda y creativa, proponiendo
objetivos potencialmente estimulantes.

Considero esa reciente fascinacién del arte contempo-
raneo por la educaciéon como una “pedagogia en el
campo expandido’, para adaptar la famosa descripcion
de Rosalind Krauss de la escultura post-moderna. En el
campo expandido de la pedagogia en arte, la practica
de la educacién no se limita mds a sus actividades tra-
dicionales, que son la ensefanza (para artistas), el cono-
cimiento (para historiadores del arte y curadores) y la
interpretacion (para el publico en general). La pedagogia
tradicional no reconoce tres cosas: primero, la realizacion
creativa del acto de educar; segundo, el hecho de que
la construccion colectiva de un ambiente artistico, con
obras de arte e ideas, es una construccion colectiva de
conocimiento; y, tercero, el hecho de que el conocimiento
sobre arte no termina en el conocimiento de la obra de
arte, que es una herramienta para comprender el mundo.

Organizaciones como el Center for Land Use Interpretation,
de Los Angeles, tratan de la practica del arte, educacion
e investigacion, usan formatos y procesos como vehi-
culos pedagogicos. El propio distanciamiento que algunos
colectivos tienen con el arte y el oscurecimiento de los
limites entre las materias indica una forma emergente de
creacion artistica, en la cual el arte no estd dirigido a si
mismo, y sf enfocado en el proceso de intercambio social.
Esta es una nueva vision positiva y poderosa de la educa-
cion que sélo puede suceder en el arte, pues depende de
modelos Unicos del arte como realizacion, experiencia y
exploracién de ambigtiedad.
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Transpedagogia: el arte
contemporaneo y los vehiculos de

la educacion!?

Didlogo preliminar , por Pablo Helguera

1. Muchos proyectos artisticos que vinculan a la
pedagogia como un medio parecen ser una reaccion/
respuesta a la Educacion institucionalizada - particu-
larmente a la educacion museal - sirviendo como una
forma de critica institucional. ;Esta de acuerdo con
esta afirmacion? Si si, jcuales son los aspectos con-
cretos de las metodologias pedagdgicas que estan
siendo criticadas?

Mark Allen (artista, Director y Fundador, Machine Project, Los Angeles)
Yo no veo artistas que trabajan en esa drea presentando
una critica institucional a programas educativos de museos.
Veo el surgimiento de esos programas pedagégicos como
una consecuencia natural del campo de la investigacion,
muy expandido, que ha sido procurado por los artistas en
los ultimos veinte afos. Con otros materiales y disciplinas
vienen otros tipos de metodologias y la experimentacion
con la pedagogia parece ser parte de esto. En el caso
de mi trabajo en el Machine Project, lo veo basado en el
siguiente conjunto de propuestas:

1. La pedagogia como un lugar de placer y juegos

2. Un rechazo al modelo de educacién publica cada vez
mas basado en la estandarizacion del conocimiento

1 Transcripcién de cuestionario enviado a los participantes del
encuentro “Transpedagogfa: Arte contemporaneo y los vehiculos
de la educacién’, conducido en mayo del 2009 en el Museo de Arte
Moderno de Nueva York.

3. El uso de un contexto artistico como un espacio discur-
sivo para todos los tipos de conocimiento

4. Educaciény aprendizaje como una parte central y parti-
cipativa de la vida social de una comunidad

Tom Finkelpearl (Director Ejecutivo, Queens Museum of Art,
Nueva York)

iDiscilpenme por las grandes generalizaciones en esta
respuestal En el contexto norteamericano, yo no creo que
proyectos artistico-pedagdgicos sean necesariamente
creados como una reaccion a la educacion institucional,
y CON certeza no Creo gque se creen COMO UNa reaccion a
la educacion museal. Afirmarfa que, comenzando a fines
de la década de 1960, muchos artistas estaban buscando
alternativas al mundo del arte comercial, a la sociedad de
consumo, y al creciente hiperindividualismo en los EUA, y
algunos encontraron inspiracion en la pedagogfa radical.
A fines de los afos setenta, autores como Paulo Freire
comenzaron a visitar varios talleres de artistas. Pero hubo
tensiones entre los proyectos estrictamente educativos y
el arte desde el inicio. Por ejemplo, es instructivo observar
como las motivaciones de Allan Kaprow eran diferentes
de las de Herbert Kohl cuando ambos colaboraron en un
proyecto en el sistema de escuelas publicas de Berkeley
en 1969 - Project Other Ways —. A partir de los relatos que
he leido, los objetivos de Kohl eran directamente pedagé-
gicos — abrir mentes, elevar la conciencia critica y politica,
etc. —, mientras que los de Kaprow eran mas orientados
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a la creacion de relaciones y experiencias sin un objetivo
politico o social especifico. Se puede decir que Kaprow
estaba creando un tipo de critica implicita a la educacion
convencional, pero de manera sustancialmente diferente
a la de Kohl, que era un educador y critico conocido dentro
de las practicas de educacion institucional. Esta claro que
proyectos de arte educativos frecuentemente acaban
siendo financiados por departamentos de educacion de
museos, y a menudo hay fricciones en relacién a la técnica
y a la motivacion, pero no creo que los artistas se hayan
propuesto criticar esas practicas.

Claire Bishop (Profesora Asociada, Departamento de Historia
del Arte, CUNY Graduate Center, Nueva York, y Profesora Visitante,
Departamento de Curadurfa de Arte Contemporaneo, Royal College
of Art, Londres)

La investigacion que he realizado mostré que los impulsos
por formatos pedagdgicos en el arte contemporaneo son
extremadamente variados. Algunos responden a cambios
en la pedagogia institucionalizada, pero otros responden
a las exigencias de una situacion local, al trabajo a través
de (y la compensacién por) sus propias experiencias edu-
cativas, a ser un autodidacta (esta es una motivacion parti-
cularmente fuerte)... junto a otras motivaciones relativas a
la‘escultura social'y a repensar la vinculaciéon del publico.

Dominic Willsdon (Curador de Programas Educativos y Publicos,
SFMoMA, San Francisco, California)

Esta categorfa de practicas artisticas que adoptan ciertas
formas y estrategias de la educaciéon, vamos a llamarla
arte-como-educacion. Los Curadores de Educacion en los
museos estan programando mas y mas proyectos de arte-
como-educacion. jSeran estos proyectos una critica a la
Educacion Museal? No, no creo. En todo caso, sélo en el
sentido de delimitar una categorfa.

Los Curadores de Educacion estan intentando redefinir el
ambito de lo que hacen. Su papel tradicional de media-
dores entre el conocimiento legitimado y el publico
general estd disolviéndose (ahora que la Historia del Arte
no es mas la Unica, ni tampoco la principal base de cono-
cimiento tanto para las nuevas practicas artisticas como
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para el encuentro del publico con el arte, y el publico en
general es mas visiblemente fragmentado). Los curadores
se consideran responsables por el trabajo, no de mediar,
sino de crear plataformas, ocasiones, situaciones para que
una experiencia educativa (o una experiencia de educa-
cion) se realice. Los espacios de arte institucionales se han
transformado en algunos de los mas visibles, e incluso
espectaculares, locales para la educacion informal y para
la perspectiva publica de educacion.

Los museos son espacios altamente reglamentados,
pero su agenda educativa es, actualmente, relativamente
improvisada. Si deberia realmente existir una Unica nueva
funcion educativa en museos, no creo que ya haya sur-
gido. La practica actual de programar proyectos de artistas
que tomen la forma de educacion es, para los Curadores
de Educacion, una forma de intentar encontrar los con-
tornos de un nuevo papel.

Estos proyectos son posibles, en términos institucio-
nales, porque: se asemejan a Programas de Educacion y
a Programas Publicos; por causa de la relativa autonomfa
que adquieren junto al status secundario de los Curadores
de Educacion; porque tienden a no involucrar a los
artistas mas conocidos; no se basan en objetos, y estan
por este motivo totalmente fuera del sistema museo-
coleccionador-galerista. Si hay un momento de Critica
Institucional, el mismo si vuelve contra ese sistema

Para la Educacion Museal esto puede ser menos una
cuestion de Critica Institucional y mds una cuestion
de Escultura en el Campo Expandido [Spulpture in the
Expanded Field]. De una forma muy vaga, esto es algo
como la Educacién en Campo Expandido. Casi consigo
imaginar un formulario de investigacién/no-investiga-
cion, ensenanza/no-ensenanza.

El objeto de la critica es (o por lo menos creo que puede
ser) la educacion en general. Creo que existe una analogfa
con los Medios-Arte. Asi como los artistas mediaticos
[media artists] se han aprovechado del espacio artistico
(institucional, discursivo) para explorar la experiencia cine-
matica, televisual y online a una distancia critica del cine, la
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television y la Web, otros artistas exploraron la experiencia
educativa a una distancia critica de las estructuras y prac-
ticas establecidas por las instituciones educativas.

Un tema que esta faltando en este cuestionario es el de
que la educacién en general podrfa aprender con el
arte-como-educacion. En la mayoria de los contextos
contemporaneos la educacion es instrumentalizada. Es tra-
tada como entrenamiento. Pueden haber algunos pocos
contextos (y las instituciones de arte pueden ser uno
de ellos) en los cuales serfa posible trabajar contra ese
estado de cosas, y examinar la contribucion de la préac-
tica del arte para la comprension de las posibilidades
actuales y de los limites de la educacién como un vehi-
culo de esperanza social.

Bernardo Ortiz (artista)

Si tuviera que responder rapidamente dirfa que la “edu-
cacion institucionalizada” es en verdad la responsable por
usar la pedagogia como un medio. Instrumentaliza las
practicas pedagdgicas de tal modo que estas se vuelven
meras herramientas que pueden ser usadas y descartadas
sin pensar mucho sobre ellas; transformando asf las posi-
bilidades criticas de esas practicas en algo que normal-
mente se llama edutenimiento [edutainment].

Hay algo implicito en la palabra medio, creo yo, que deberia
ser evitado. La forma como un medio intenta desaparecer
de la imagen que presenta. Esto seguramente no es algo
nuevo, pero es algo que vale la pena repetir ya que los
museos tienen el pésimo habito de volverse invisibles.

Estoy pensando en las implicaciones de tratar a la peda-
gogfa como un medio — especificamente en un ambiente
de museo -. jSe volverfa invisible? jAyudaria a crear la
ilusion de que el museo es transparente? ;Se volverfa sim-
plemente un nuevo conjunto de herramientas para sus-
tituir las antiguas, pero dejando la estructura intacta — o
aun mas protegida -7

Preguntas retoricas, sin duda. Tal vez el problema esté en la
palabra medio, que crea la ilusién de alguna forma de “sen-
tido practico’; como si fuera una cuestion de tecnologfa,

algo usado y después descartado. Pero la pedagogfa
deberfa ser considerada por lo que es: una practica. Existen
herramientas pedagdgicas, claro, pero lo que se hace con
ellas no es una mera mediacion — es una accion politica —.
Yo pienso sobre mi propio contexto, de nuevo. La manera
como ciertas practicas, que pueden parecer puramente
académicas en otros lugares, alli pueden ser una forma de
hacer politica: la traduccion, por ejemplo, o la investigacion
historica, etc. El hecho de que parezcan puramente acadé-
micas en otros lugares es sintomatico del funcionamiento
interno del control institucional.

Es necesario construir un cuadro mas preciso en torno a
las practicas pedagdgicas. Uno que considere no sélo la
informacion que fluye a través de las herramientas de la
pedagogia, sino que incorpore también el tema de como
fluye y qué hace con ese flujo. De este modo, el poder
performativo asi como la vertiente critica de la pedagogia
pueden ser aprovechados.

Jessica Gogan (Curadora de Proyectos Especiales, Warhol Museum,
Pittsburgh)

Gracias por ofrecerme la oportunidad de reflexionar sobre
todo esto. Me ha resultado interesante verme luchando
un poco con las preguntas. Tal vez porque al mismo
tiempo que estoy preocupada en situar y explorar el
arte y las practicas educativas dentro de esta area, me
veo mas atraida y creo que en Ultimo andlisis es mas Util,
explorar, simultdneamente, este trabajo en un contexto
contemporaneo mayor. Un ejemplo seria ver este trabajo
dentro de paradigmas emergentes y paralelos practicos
en diversas areas como la salud, derechos humanos,
geograffa socio-politica y educacion — que enfatizan
una dedicacion amplificada con el paciente-individuo-
estudiante-ciudadano en su propio contexto —. Parece ser
importante para cualquier investigacion critica reflexionar
sobre los fundamentos de las practicas de las artes emer-
gentes y de las practicas educativas y sus paralelos y posi-
bilidades dentro de una mayor complejidad sistémica.
Asi, reflexionando sobre la primera pregunta, prefiero
sugerir que los cambios actuales en el arte y en la practica
educativa sean parte de un continuum mayor de critica
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institucional en general, de nociones y posibilidades de
autorfa, y de contextos y enfoques formalistas. En muchas
esferas a lo largo del siglo XX, ya sea en la educacién, en la
economfa o en las practicas artisticas, hay un cambio de
foco a partir de los hechos, productos, u objetos de arte
y del creador individual, hacia el proceso, la experiencia y
la co-autorfa. En un contexto artistico que se inicia con los
constructivistas (artistas y tedricos de la educacion) y par-
ticularmente desde la década de 1960, muchos trabajos
artisticos buscan un vinculo con los procesos de mapeo
y un cambio del objeto para el espacio, la practica y la
relacionalidad. De un modo similar a los dadaistas y los
artistas de los afos 60 que se rebelaron contra la aliena-
cion del arte y de la vida, yo creo que los cambios actuales
en la practica pueden también ser vistos en ese contexto.
Por mas que contrasten con el radicalismo de los afos 60,
las practicas actuales abarcan una conciencia mas ética,
y, como Bourriaud sugiere, se oponen menos a enfoques
mas apropiados, por el hallazgo de “nuevas agrupaciones,
relaciones posibles entre unidades distintas y alianzas
entre companeros diferentes”?

Debo también observar que entiendo que “proyectos
artisticos que incorporan la pedagogia como un medio”
significan proyectos artisticos que usan practicas partici-
pativas con énfasis en la experiencia, los encuentros o la
relacionalidad, frecuentemente con intenciones éticas y
socio-culturales especificas. La critica contenida en estas
practicas parece esforzarse en enfatizar un cambio en
la forma como entendemos el conocimiento hacia una
nocién de conocimiento-creacién como un proceso par-
ticipativo en sf mismo.

A este respecto, una de mis mayores preocupaciones en
situar y evaluar ese trabajo es la de que estamos apenas
comenzando a articularlo y en muchos casos no tenemos
la informacion y el conocimiento criticos necesarios para
comprender estas practicas. Los formatos criticos y de pre-
sentacion actuales parecen inadecuados para realmente

2 Nicholas Bourriaud, Relational Aesthetics (Simon Pleasance & Fronza
Woods with the participation of Mathieu Copeland, Trans.). Dijon: Les
Presses du réel, 2002, p. 45.
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capturary criticar las practicas y los trabajos que enfatizan
la experiencia y el proceso. Aqui frecuentemente nos falta
una exploraciéon mas rica de la dimension empirica del
arte, la naturaleza del proceso participativo y del impacto
socio-cultural que es una parte esencial de la propuesta
artistica de la obra. Necesitamos las herramientas y los
formatos para reunir nuevos conocimientos sobre este
trabajo para finalmente comenzar a situarlo.

Sofia Olascoaga (Jefe de Departamento, Programas Educativos y
Publicos, Museo Carrillo Gil, Ciudad de México)

Carolina Alba (Museo Carrillo Gil, Ciudad de México)

Hay una busqueda mas amplia en la practica artistica que
motiva la incorporacion del pensamiento pedagdgico y
que se refiere a la necesidad de una posicion critica en
relacion a la practica basada en el taller/objeto y a los para-
metros para la distribucion del arte relacionados a ella, y
que se coloca en una relacion directa con comunidades
especificas, trabajos dialdgicos o con un interés social.
Estas practicas tal vez no siempre estén reaccionando
especificamente a la educacién museal, sino a aspectos
mas complejos y amplios de la produccion, distribucion
y consumo del arte, cuestionando el papel del artista y su
necesidad de participar en su propia comunidad.

En la historia reciente de México, desde el inicio de la
década de 1990, hay varios ejemplos de proyectos ini-
ciados por artistas que surgieron como una reaccion a la
falta de programas académicos que ofrecieran una estruc-
tura institucional para las practicas contemporaneas,
especialmente para la ensefianza especializada del arte.
Se trata de espacios como La Quifionera, Temistocles 44,
La Panaderia, creados para satisfacer una necesidad muy
simple de didlogo, critica y puntos de encuentro para las
practicas contemporaneas relacionadas a instalaciones y
performances, que no tenfan espacios para exposiciones,
critica y socializacion. Durante los afos siguientes, otros
proyectos colectivos fueron iniciados en respuesta a la
ausencia de programas educativos para artistas emer-
gentes. Tanto de forma completamente independiente
como parcialmente apoyados por instituciones, encarnan
las preocupaciones de los artistas que los han creado.
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Los ejemplos que siguen pueden ser mas parecidos a
espacios organizados por artistas que a las practicas
que utilizan la pedagogfa como un medio; sin embargo,
colocan las preocupaciones pedagdgicas en el centro y
deben ser integrados por la practica artistica y el desa-
rrollo en un contexto local donde la especificidad de la
educacién museal, programas académicos y la ensefianza
del arte parecen estar menos claramente institucionali-
zados como campos de conocimiento y practica:

ESAY en Mérida, Yucatan, creado por Mdnica Castillo y un
grupo de artistas/estudiosos inmersos en una profunda
reflexion y un largo proceso creativo de elaboracion de
programas teoricos y practicos para escuelas de arte.
La Curtiduria y TAGA, por Demidan Flores en Oaxaca, inspi-
rado y apoyado por los proyectos anteriores IAGO, MACO
y CASA de Francisco Toledo. EI Seminario de Medios
Mdltiples, del artista José Miguel Gonzalez Casanova, y un
espacio educativo in-process de los artistas Yoshua Okon y
Eduardo Abaroa, entre otros.

Wendy Woon (Directora de Eduacion, The Museum of Modern Art
(MoMA), Nueva York)

Yo creo que los proyectos estdan motivados por inten-
ciones variadas y no simplemente por una critica a la
educacion museal. A menudo derivan de una critica
institucional de la interpretacién tradicional del arte,
que aunque muchas veces sea atribuida a la educacion
museal, la mayoria de las veces resulta de las restricciones
mas académicas de la teorfa y de la historia del arte, que
ejercen una fuerte influencia en la manera como algunas
personas interpretan el arte a través de publicaciones y
exposiciones en museos. La critica estad frecuentemente
preocupada con las limitaciones de la interpretacion al
servicio de la produccion de conocimiento académico, en
vez de a lecturas mas diversificadas de las practicas de los
artistas actuales.

Como la mayorfa de los educadores de museos, los
artistas entienden que el publico tiene un papel activo, y
no pasivo/receptivo en la construccion de significados del
arte. Esta cita de Duchamp habla sobre eso:

El acto creativo no es realizado sélo por el artista. El espec-
tador pone a la obra en contacto con el mundo exterior, des-
cifrandola e interpretando sus caracteristicas interiores. Y asi
contribuye con el acto creativo.

La educacion museal sufre con la percepciéon de seguir
los métodos y practicas tradicionales del salén de clases.
Aunque el campo de la educacién museal sea alin nuevo,
gran parte de las practicas de educacion museal contem-
poraneas, orientadas por la teorfa constructivista, enfatiza
una comprension mas sutil y huidiza de cémo el espec-
tador crea significados con el arte en lugar de la existencia
de una transmision pasiva de conocimiento, del objeto
hacia el espectador, algo que se parece mas a los modelos
histéricos de pensamiento del arte tradicional. De muchas
formas, los artistas y los educadores de los museos estan
alineados en ese entendimiento de la complejidad y de la
naturaleza participativa de la interpretacion. Los aspectos
performativos de la educacién museal y de la creacion de
trabajos artisticos también estan conectados. Yo creo que
la mejor educacion museal es la que estd orientada por las
practicas de los artistas.

Algunos proyectos de arte pedagdgico parecen utd-
picos y a menudo formalizan practicas informales que los
artistas usan para fomentar el desarrollo de su trabajo —
clubes del libro, grupos de discusion, investigacion inter-
disciplinaria e intercambio —.

Las mayores dudas que tengo acerca de algunos pro-
yectos artisticos que enfatizan la pedagogia giran en torno
al papel de la participacion del publico y de la calidad de
la propuesta. Si la propuesta es institucional, ;por qué este
grupo selecto de personas en vez de otro, y qué nos dice
esto sobre los valores del artista o de la institucion?

Muchas instituciones y organizaciones menores, sin fines
lucrativos, han invitado a artistas para que trabajen direc-
tamente con el publico por diversos motivos — porque
el artista estd interesado en trabajar con publicos espe-
cificos, porque la institucion tiene la mision mayor de
desarrollar publicos que estdn poco representados,
como ser aquellos que no participaban en los museos
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anteriormente, y grupos que no se ven representados en
las colecciones o en el cuadro de funcionarios —. La com-
posicion de los artistas expositores era una preocupacion
tipica de la década de 1990. Las politicas de identidad
reflejadas en la practica curatorial de esa época también
impulsaron muchos de esos proyectos artisticos con
publicos sub-representados.

Algunos de los proyectos son mas dirigidos a un vinculo
directo a través del intercambio y de la creacion artistica
con publico variado, reconociendo que la produccion del
arte es tanto un proceso como un producto, y que la inter-
pretacion no se deja apenas en manos de la autoridad del
artista, los criticos o los historiadores de arte.

Las cuestiones éticas mayores que surgen son: jseria el
publico simplemente la base para desarrollar el proyecto?
En esencia, jestaria siendo usado para crear el proyecto
artistico? jExisten beneficios aparentes para los partici-
pantes y serfan estos beneficios lo que los participantes
percibirfan como tales o serfa esto una nocién idealizada
del “bien” que el arte deberia hacer? ;Autorfa? El respeto
a los participantes pesa mucho, para mi, en muchos de
estos proyectos. Estas cuestiones surgen porque el artista
funciona dentro de un“mundo del arte” extremadamente
bien definido. Otro tema es el de los proyectos que
sugieren un sentido de “democracia’ pero que en realidad
sélo imitan el elitismo de la academia.

Sally Tallant (Jefe de Programas, Serpentine Gallery, Londres)
Estoy de acuerdo con esta afirmacion hasta cierto punto.
Lo que méas comunmente ha sido adoptado, por o menos
en términos de estructura, son los programas publicos.
Artistas recientes y proyectos curatoriales como las series
Park Nights y Marathon de la Serpentine Gallery, Night
School at the Museum (Anton Vidolke), Manifesta6 (escuela
de arte no realizada), y las propias conferencias que han
sido una herramienta muy antigua para artistas como
Robert Morris, Marthe Rosler, Maria Pask y Mark Leckey.
En esas situaciones se puede decir que la conferencia es
un formato de performance y se relaciona mas a la historia
de la performance que a la historia de la pedagogia.
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En cuanto a las metodologias que estan siendo criticadas,
una definicién se hace mas complicada. La educacion ha
desempenado un papel en las instituciones donde las
practicas no-tradicionales encuentran un espacio. La per-
formance, las practicas basadas en el uso del tiempo y las
basadas en eventos, comisiones colaborativas y relacio-
nadas al local, asi como trabajos que requieren negocia-
cién contextual o actualizacion, han sido todas facilitadas
por esos programas. De este modo, en vez de ofrecer una
critica yo veo esto como algo que produce un tipo dife-
rente de conocimiento y experiencia. El nuevo institucio-
nalismo propuesto a inicios de la década de 1990 hace
que las jerarquias tradicionales de los departamentos
entren en crisis y ahora es mas fécil desarrollar lineas de
programacion que utilicen los espacios y conocimientos
de todos los departamentos.

Janna Graham (Curadora del Proyecto Educativo, Serpentine
Gallery, Londres)

Yo no creo de ninguna manera que esas iniciativas sean
una respuesta a la educacion museal. El énfasis en la
pedagogia parece estar mds en consonancia con los
gestos utépicos que le dan continuidad al proyecto de
vanguardia de destruir las barreras entre el arte y la vida.
Esto, combinado con un agotamiento general del nivel
con el cual las instituciones de arte y educacion (ya sean
museos, bienales, o escuelas de arte) se han hecho cada
vez mas corporativas y orientadas hacia el espectaculo.
No completamente satisfechos con lo relacional ofrecido
en términos de una economfa de experiencia, o simple-
mente una “estética’, artistas, como ya hicieron muchas
veces en el pasado, estan buscando formas alternativas
de practicar el arte con otros.

Hubo también un retorno a la pedagogia en muchos con-
textos tedricos que coincidieron con este cambio en el
trabajo artistico: Gayatri Spivak durante los Ultimos afos,
ha publicado trabajos sobre su pedagogia de alfabetiza-
cidn tras muchos anos de silencio sobre el tema, £l Maestro
Ignorante, de Ranciere, fue traducido al inglés y se trans-
formd en un texto importante en las listas de lectura, y las
personas recomenzaron o comenzaron a leer a Freire. ..
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Estoy de acuerdo con Sally cuando dice que las relaciones
de los artistas con la educacion museal es mas como un
mimetismo en términos de forma, por ejemplo, al adoptar
modelos de programas publicos (y a veces el programa
menos desarrollado en nuestra érea, es decir, la confe-
rencia), etc, pero eso también es parasitico. Por ejemplo,
los contextos artfsticos ofrecen financiacion y espacios para
reunir publicos que son Utiles si usted esta interesado en
involucrar a las personas en el trabajo. La diferencia entre
esto y la critica institucional es que esos contextos no
tienen en la institucion un objeto de critica sino que estan,
tal vez, un poco mas interesados en el desarrollo de un con-
junto de herramientas de lectura critica para el mundo.

Tania Bruguera (artista)

En mi caso, con el proyecto Arte de Conducta, abordé la
Educacion como un material que funciona en el ambito
del — y como — espacio politico. No estaba tan interesada
en el 4rea especifica de la educacion museal sino en la
importancia politica del medio en sy en su dindmica en
la sociedad en general. La forma como lo hice fue traba-
jando con la relacion entre el arte y la politica y montando
un espacio posible para el desarrollo de un didlogo en este
sentido. Trabajé en el aprendizaje como una expresion
visible de una experiencia. No usé la creencia del proceso
de aprendizaje como una forma de comunicacion de los
conceptos generales del conocimiento o referencias sino
en la construccion del aprendizaje como resultado de la
experiencia reflexiva. En nuestro caso esto fue hecho a
través de la creacion de obras de arte que generaron estas
discusiones. Era méas como un sistema en el cual se colo-
caban en practica (con todas las reglas involucradas en
ese compromiso) herramientas que deberian ser utilizadas
en su capacidad simbdlica. Nunca olvidé que estdbamos
trabajando con la educacion como herramienta politica.
La educacion era la metodologfa y el tema pero el objetivo
nunca fue el de transformar la educacién, sino el de buscar
resultados politicos a través de la misma. Era una estrategia
en la cual tomé la herramienta del poder para crear poder.
Ahora que el proyecto termind, puedo decir que su mani-
festacion fue la creacion de una escuela de arte politica.

arte contemporaneo y los vehiculos de Ta educacion

El elemento principal que yo estaba criticando en términos
de educacién era la transicion falsa (trazando un paralelo
con el proto-capitalismo de Cuba) que afectaba el papel
social del arte, que estaba confortablemente asumiendo
una colaboracién complice y servil entre la estructura de
poder y el artista. Yo siempre esperé que el trabajo no se
volviera educacién como mera referencia a la forma. Esto
es algo con lo cual me preocupo un poco por causa del
reciente florecimiento de proyectos artisticos conectados
a la educacion. La educacion no puede solo ser vista como
una serie de combinaciones sensatas sino como una
manera de cambiar (0 por lo menos ser una referencia o
un punto de vista) la vida de alguien por un largo periodo.

Si-hay una cosa en la cual estoy trabajando en términos
de educacion es en el deseo de explorar el efecto de una
idea: Revolucion.

En mi caso yo no estoy tan interesada en el arte — como
— educacién, sino en la educacién como arte. Estoy inte-
resada en explorar las formas por las cuales las cosas se
vuelven artisticas. Estoy interesada en comprender lo que
transforma un momento en arte, un momento que viene
del mundo de la politica.

El arte politico siempre asume su lado educativo, porque
quiere alcanzar un resultado.

La educaciéon también era el deseo de crear un contexto
para experimentar el trabajo y su conjunto de reglas.

2. ;Qué deben aprender las instituciones con los pro-
yectos pedagdgicos instigados por los artistas?

Claire Bishop

A pensar de forma independiente e imaginativa sobre un
contexto y su publico. Lo Ultimo que precisamos son insti-
tuciones imitando proyectos pedagdgicos de artistas como
una simple sustituciéon para copiar formatos heredados de
la ensefanza del arte. Lo que los artistas pueden ensenarles
a las instituciones serfa, por ejemplo: cémo pensar de forma
realmente innovadora y elaborar nuevas reglas para el
juego, o incluso juegos completamente nuevos.
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Qiu Zhijie (artista)

Proyectos pedagdgicos realizados por instituciones como
museos Yy escuelas divulgan valores que generalmente
tienen la aceptacion del publico. Estos valores son reco-
nocidos y establecidos por un proceso de seleccion y
negociacion entre muchos valores conflictivos, y lo que
se selecciona es siempre lo que el publico mas facilmente
acepta. Colocando esto de otra forma, estos valores son tan
facilmente aceptados que son casi obvios y auto explica-
tivos. Por otro lado, los valores defendidos por los proyectos
pedagdgicos implementados por artistas pueden incluir
los que no tienen la aceptacion del publico. Pueden incluso
estar en conflicto con los valores divulgados por las institu-
ciones. No deberfa haber valores obvios/auto-explicativos
en proyectos artisticos, sino subversiones experimentales
de tales valores. Si estas subversiones pudieran ser globales
y cubrir todos los aspectos, podrian confundir a la sociedad.
Pero valores naturalmente modificados también van a traer
otras maneras de divulgar valores. No obstante, experi-
mentar algunas maneras no convencionales de divulgar
valores va a ayudar a evitar la “ilusion auto-explicativa” de
los valores que acepta la mayorfa.

Tania Bruguera

El arte y la educacion funcionan en contexto y son sen-
sibles al tiempo y a la informacién. Una vez que una
institucion estalista para“aprender”con un proyecto peda-
gobgico instigado por el artista, ello significa que la capa-
cidad de provocacion de ese proyecto expird. En vez de
intentar aprender con proyectos artisticos pedagégicos,
que generalmente significan la copia de un modelo y no
la adaptacion de sus intenciones, la institucion deberia
prepararse para ser parte de la creacién de un espacio y
tiempo para la critica (auto-critica, en algunos casos) y
en su lugar proponer la creacion de momentos. Algunas
instituciones simplemente no consiguen hacer nada de
eso. Estan objetivando principalmente no amenazar, y la
generacion y justificativa de sus gastos, que muchas veces
estan basados en un sentido estable y popular de pres-
tigio, gracias a una idea falsa de éxito que, hasta ahora,
no implica autocritica o duda. Ademas, la necesidad de
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que la institucion tenga y pre-defina (para la institucion)
resultados concretos, satisfactorios y visibles (verdades)
que deben ser ejecutados como ha sido prometido antes
de iniciar el proyecto, es para mf una de las luchas mas
importantes cuando se contrata a un artista para trabajar
con la institucion en estas propuestas.

Para hacerlo, la institucion deberfa transformarse, tam-
bién, en publico, perder su papel poderoso de especialista
y nunca olvidar que la educacién es una herramienta poli-
tica. Tal vez la discusion no deberia ser sobre qué forma
el artista va a ofrecerle a la institucion sino sobre la discu-
sién politica en la cual ellos estardn entrando si lo hacen.
La educacion gira en torno a la formacion ideoldgica, a
la construccion de un modelo para el procesamiento de
preguntas, a la ética del conocimiento. jLos museos esta-
rian interesados en una relacion entre la ética y el deseo?
iLos museos estarfan interesados en crear un sistema a
través del cual las personas analizan mientras hacen? ;Los
museos estarfan interesados en ello o solamente en usar
esta herramienta para generar mas prestigio? ;O la educa-
cion serd utilizada solamente para transferir informacion
sobre obras de arte especificas en vez de crear un sentido
de creatividad en el receptor?

Bernardo Ortiz

Se puede pensar sobre la palabra performance que intro-
duje en mi respuesta anterior. Todos los actos pedagd-
gicos son performativos. No sélo presentan un discurso, lo
vuelven a presentar. Lo expresan. Reconocer esa dimen-
sion performativa de la pedagogia puede llevar a que una
institucion se de cuenta de que ella también tiene una
dimension performativa, en el sentido de que todos los
que interactUan con una institucion (sus ejecutivos, fun-
cionarios, el publico, los criticos, etc.) estan involucrados
en algun tipo (muy serio) de juego de roles. El hecho de
que sea un juego no lo hace falso o inofensivo. Al con-
trario: si una institucion se da cuenta de que esta haciendo
un juego (muy serio), puede ser méas critica de si misma.

Tal vez esto ya esté llegando cerca de ese nuevo cuadro
que he sugerido. Estoy pensando sobre un breve ensayo
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que lef hace algunos meses. En el mismo, un filésofo,
Giorgio Agamben, propone la importancia del restable-
cimiento de la dimension critica del juego, su capacidad
de deshacer el poder. Lo llama “Profanacion’, y valora la
manera como la misma va mas alla del proceso de secu-
larizacién, desnudando no sélo el culto de valor de algo
sino volviéndolo literalmente impotente a través del juego.
Proyectos pedagdgicos instigados por artistas podrfan
hacer exactamente lo mismo con las instituciones. Al alterar
la forma como la institucién, en parte, funciona, el todo
podria darse cuenta de que él es, al final, un juego (muy
serio), y consecuentemente encontraria modos diferentes
del jugar. Al hacerlo, las relaciones de poder se modifican,
los papeles se invierten, y la estabilidad de la institucion es
performativamente, y no soélo discursivamente, desafiada.

Mark Allen

Ya que las précticas artisticas se sobreponen con la pro-
gramacion educativa, esta claro que la division entre los
departamentos curatoriales y los departamentos edu-
cativos de las instituciones es artificial y refuerza ciertas
jerarqufas de valor para diferentes formas de produccién
cultural. Proyectos pedagdgicos instigados por artistas
tienden a enfatizar el modo discursivo en vez de la vali-
dacién y canonizacion que tipifica el modo clésico del
museo. Abren el museo para otros tipos de practica.

Jessica Gogan

Como en mi respuesta a la primera pregunta entiendo
"pedagdgicos” los proyectos artisticos que usan las
préacticas participativas que enfatizan la experiencia, los
encuentros o las relaciones, muchas veces con inten-
ciones éticas y socio-culturales especificas. Lo que es
criticamente importante es situar la practica artistica, la
intencion y “la obra de arte” en el contexto mayor de

3 EnArtas Experience, John Dewey noté la difencia entre una obra de
arte y la obra de arte (una distincién Util en la exploracién de este tipo
de trabajo, tanto artistico como institucional): ".. la primera es fisica y
potencial; [la obra de arte] es activa y experiente. Es lo que el producto
hace, su funcionamiento! John Dewey, Art as Experience, New York:
Perigee, 1934/80. p.162

una construccién de conocimiento. El aprendizaje es
y deberfa ser un aprender ‘con” o un “ser con” como
sugiere el aprendizaje existencial de Freire. En este sen-
tido el artista es aprendiz y participante junto con la/el
institucion-espectador-ciudadano. Las practicas artis-
ticas creativas y el pensamiento material pueden desa-
flar y abrir la practica institucional, posibilitdndole al
museo ser un lugar creativo y ético. Simultdneamente, el
trabajo del artista puede ser enriquecido por una mayor
comprension de los espectadores-aprendices-ciudadanos,
por otras practicas emergentes de diversas areas, y tam-
bién de la educacion.

Al mismo tiempo que los artistas reinventan sus practicas,
los museos deben hacer lo mismo, para evitar volverse un
“sepulcro de obras de arte” en el siglo XXI, recordando la
critica de Theodor Adorno.> Como valiosos barémetros
de gusto y locales para la cultura material simbdlica, los
museos de arte tienen una oportunidad Unica con los
artistas y diferentes individuos de presentar un papel mas
dindmico de mediacién, como instigador, organizador,
palco, y punto de observacion, donde las complejidades
de hoy pueden ser tanto realizadas como criticadas.
Parece esencial que tanto los artistas como los museos de
arte respondan al contexto post-moderno-consciente del
siglo XXI, donde no es mas posible hacer o presentar arte
sin participar en su creacion, desafiando o reforzando las
taxonomias y las ideologfas.

Desde el punto de vista institucional estas practicas artis-
ticas emergentes desafian la propia esencia del trabajo de
los museos. jHasta qué punto es viable la redefinicién del
trabajo del museo de arte inspirado en las practicas artis-
ticas, éticas y socio-culturales emergentes? ;Cémo seria
un museo que tuviera tanto la obligacién de recolectar
experiencias como de hecho lo es de recolectar objetos?

4 Paulo Freire, Education for Critical Consciouness, London/New York:
Continuum, 1974/2007. p 102.

5 Theodor W. Adorno, “Valery Proust Museum,” in: Prisms. (Samuel
and Shiery Weber, Trans.). London: Neville Spearman, 1967, pp. 173-
186; citado en el libro de Douglas Crimp, On the Museum’s Ruins.
Cambridge/London: MIT Press, 1993, p. 44.
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Sofia Olascoaga | Carolina Alba
;A qué motivos, necesidades, preocupaciones e intereses
los artistas responden?

;A qué motivos, necesidades, preocupaciones e intereses las
instituciones responden? ;Con qué se involucran, y como?

;Cudles son las formas que esas respuestas toman y como
forman las relaciones y la comunicacion establecida en el
ambito de los proyectos y sus participantes?

Aspectos que deben ser aprendidos:

= Preocupaciones subjetivas que crean formas particu-
lares de didlogo y conexién con el publico como colabo-
radores en correspondencia exacta de numero, donde
disposiciones jerarquicas son subvertidas y difieren radi-
calmente de la relacion creada por cualquier institucion
y un individuo, y las implicaciones politicas involucradas.

= Proceso conceptual y creativo multi-capas, orgénico,
horizontal, complejo, de trabajo sensible y en red.

= Construccion de comunidades, identidad basada en
grupos en vez de una implantacién vertical, jerdrquica y
paternalista.

= Un potencial creativo que responda al significado
sucinto, en vez de responder a una preocupacion mas
politica, general y sistémica.

= Un potencial critico que incorpore y comprenda valores
mas alla de las zonas de comodidad de lo politicamente
correcto, y que enfatice la presencia del objeto cultural.

Wendy Woon

Mi esperanza es que con serias consideraciones esas prac-
ticas puedan iniciar el didlogo sobre la relacion entre el
arte, la interpretacion y el espectador, y evolucionar para
una nocion de los aspectos publicos de “crear, exhibir e
interpretar” obras de arte y el papel de los curadores, cri-
ticos, tedricos, artistas y educadores de los museos.

Sally Tallant
Muchas veces, cuando un proyecto es instigado por
artistas, un conjunto de temas diferentes son planteados
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— mas en la linea de “Cémo debemos realizarlo” en opo-
sicion a “Por qué estamos (o deberfamos estar) haciendo
esto’—También el apoyo del equipo de curadores en toda
la institucion puede significar que el trabajo reciba mayor
visibilidad y se posicione como una actividad funda-
mental de la institucién en vez de ser anexado a proyectos
educativos, como muchas veces ocurre.

Janna Graham

Si estuvieran prestando atencién, las instituciones tam-
bién aprenderian que las jerarquias disciplinarias y depar-
tamentales son cuestionadas por estas practicas ya que
las mismas exigen un conjunto mayor de habilidades
interdisciplinarias (muchas veces valorizando las que
estan asociadas a los educadores).

3. (De qué forma las metodologias pedagdgicas que
tienen por objetivo la comprension de las reacciones
del publico pueden beneficiar la practica del arte (en
el caso de que esto suceda)?

Mark Allen

iPuede el arte como pedagogia hacerse de alguna forma
auto-reflexiva? jEs posible que estas practicas le ofrezcan
simultdneamente educacién y critica a la educacion?
Estoy interesado en proyectos que mantengan aspira-
ciones utodpicas al mismo tiempo que actléen dentro de
la esfera de la posibilidad y de la practicidad inmediatas.

Qiu Zhijie

Los proyectos pedagdgicos realizados por artistas tienen
una astuta capacidad interpretativa de la reaccién y par-
ticipacion de su receptor. Cualquier reaccion del receptor,
incluyendo el rechazo, puede ser interpretada como un
buen resultado. Es dificil decir si esos proyectos peda-
gobgicos tienen un objetivo claro. En ese sentido, insti-
tuciones como los museos deberian precaverse ante
proyectos pedagdgicos realizados por artistas. Por otro
lado, los artistas deberfan repensar y reevaluar esa inter-
pretacion, que deja mucho espacio para la interpreta-
cion. Deberfan intentar establecer ciertas directrices de
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referencias cruzadas. Sélo asi podrian utilizar la ventaja
de que sus proyectos son experimentales y similares a
juegos, y ofrecer nuevas ideas para métodos pedagdgicos
que ya existen en el sistema. Para mf, la posibilidad de que
se realice esto en el mundo de hoy es muy pequenia.

Tania Bruguera
Que el publico no es un mero accidente sino su razén de ser.

Que el conocimiento y su efecto tienen fechas de
vencimiento.

Que el tiempo es necesario para la transformacion social.
Que la creatividad no es un objetivo sino una herramienta.

Que la utopfa es una practica accesible de la realidad y no
su fatalidad.

Que todos quieren entender.

Bernardo Ortiz

La importancia del juego y de la dimension performativa
de la pedagogia debe ir en los dos sentidos. Yo detesto la
idea de que el arte, sélo por llamarse “arte’, sea automati-
camente un medio de transformacion, como si hubiera
una propiedad magica grabada en esa palabra. Al mismo
tiempo que desafia la estabilidad de lo institucional, el
juego también cuestiona el papel del artista y su relacion
con el publico. Si lo que se quiere decir con la comprension
de los espectadores y el estudio de sus reacciones es algun
tipo de tarea administrativa realizada por medio de estadis-
ticas y recoleccion de datos, no hay mucho que aprender.
Pero si eso significa dejar que la interaccién implicita en
una performance pedagdgica transforme la obra, entonces
lo que ha sido dicho sobre lo institucional serfa también
verdad para el artista. En este sentido la practica pedagoé-
gica se transforma en una posicion politica. Esta arraigada
en el pensamientoy en el discurso pero significa una verda-
dera transformacion de los espacios e individuos.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba
= Proyectar una estructura que pueda auxiliar para la arti-
culacion de la continuidad.

= Fjercitar la localizacion del papel del mediador y de su
funcién mas alla del espectéaculo.

= Incorporar participantes de forma activa.

= Cuestionar el papel del artista en la sociedad y su posi-
cion ante el mapeo social complejo.

= Establecer objetivos que puedan ayudar a guiar el pro-
ceso artistico hasta determinados fines (o no).

= Sin embargo, a partir de esta perspectiva, las practicas
artisticas pueden también considerar la importancia del
posicionamiento subjetivo, y de la bldsqueda subversiva,
por una construccion mas compleja de significado que
evite el riesgo de volverse programas instrumentalizados
de coletividad.

4. La pedagogia convencional definié metas y para-
metros para su publico. ;Cudles son los beneficios/
trampas al establecer una estructura similar en los
proyectos artisticos que se involucran con practicas
de este tipo?

Grant Kester (Profesor Asociado de Historia del Arte y Coordinador,
Ph.D. Program in Art History, Theory and Criticism por la Universidad
de California, San Diego)

Necesitarfamos comenzar problematizando el término
"pedagogia’; o al menos llegar a una definicién del término.
Me gustarfa sugerir que la pedagogia ‘convencional” tiene
poca relevancia para la mayorfa de las practicas del arte
contemporaneo, especialmente las que se vinculan con el
intercambio y el aprendizaje colaborativos (Catedra Arte de
Conducta, de Tania Bruguera, en Cuba; el trabajo del Mapa
Teatro, en Bogotd; el Rural Studio, en Alabama; Temescal
Amity Works, en Oakland; Can Masdeu, en Barcelona, etc).
Una fuente mds relevante de influencia, inspiracion y dife-
renciacion vendrfa de la tradicion de la pedagogia “radical”
0 “critica” que crecié a partir de los escritos de Paulo Freire
(con propuestas de los EEUU, incluyéndolas de Bell Hooks,
Henry Giroux y Peter Mclaren), asi como el trabajo de Ivan
lllich y Augusto Boal. En esa tradicion la pedagogia con-
vencional se identifica con la educacion de tipo “negocio
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bancario”en el cual el profesor posee una sabiduria a priori
que es ‘depositada” en las conciencias de los alumnos.
Una pedagogfa radical involucrarfa formas de participa-
cién que desestabilizarfan la jerarquia entre el profesor y
el alumno (el artista/publico, para nuestros propdsitos).
Esto también llevaria a una interrelacion entre la peda-
gogia experimental y el discurso del pragmatismo (Mead y,
principalmente, Dewey). Hay también otras tradiciones de
pedagogfa alternativa en las artes que se extienden hasta
Joseph Beuys, la “Universidad Libre” situacionista, Black
Mountain School, Vkhutemas, etc.

Qiu Zhijie

Los artistas aprendieron el modelo del establecimiento
de metas para grupos especificos de personas con la tra-
dicién de recibir comisiones, entonces esta claro que es
importante para ellos estudiar estos grupos especificos.
De modo similar, cualquier proyecto pedagdgico especi-
fico también se basa en el estudio de un grupo especifico
de personas. Ademas, mientras la pedagogia desarrollada
por artistas tiene en vista a esos grupos especificos, a la
vez, define su meta en direccion a un futuro imaginado o
a un grupo diferente de publico. Es decir, un artista define
su objetivo en direccion a un publico especifico pero tam-
bién va mas alld de esto; pardmetros y métodos especi-
ficos deberian también ser adecuados a las observaciones
y estudios de UN objetivo mas amplio. Esto es algo que
va mas alld de la pedagogia convencional sistematizada y
bien definida. Proyectos pedagogicos sistematizados, en
general, establecen objetivos concretos, con normas de
evaluacion especificas, y asiignoran los niveles simbdlicos.

Tania Bruguera

Si por pedagogia estamos refiriéndonos a un proceso de
aprendizaje para adquirir un conocimiento palpable /
comprension de las cosas, entonces los principales bene-
ficios son:

= |as posibilidades de presentar el arte para la sociedad
como algo util en términos practicos, y que la misma
comprenda la idea de un resultado tangible, donde lo
sensible ve a través del comportamiento.

Dialogo preliminar, por Pablo Helguera

= | a dimension politica de las acciones sociales.

= |a necesidad de construir la idea de un ser humano
mejor.

= Prefigurar lo que se puede hacer con el conocimiento
y el arte transformandose en el lugar donde se pueden
proponer usos para ese conocimiento.

Pero serd una celada si las personas piensan sobre el arte
como una estructura, un estilo, y no como un lugar para
también encontrar conocimiento, y también si hubiera
un enfoque mimético de las estructuras de poder tradi-
cionales involucradas en el proceso de aprendizaje. Otra
trampa podria ser la creacién de grupos homogéneos
donde el conocimiento sea un darea gris y signifique el
encuentro de la comunidad por medio de referencias en
comun. Olvidando el importante papel de quien esta por
fuera, del marginado, de aquellos que no tienen memoria
0 no consiguen concentrarse, de los que no comprenden.
Y la trampa principal para mi, serfa la pérdida de la con-
dicion doble y simultdnea de observador y participante;
haceralgoy a la vez criticarlo.

Mark Allen

Las practicas artisticas que se dedican a la pedagogia
tienden a ser mas experimentales, divagadoras y menos
orientadas hacia los resultados. Raramente hay un curri-
culum especifico como en los programas educativos for-
males. En realidad, muchas escuelas de arte no usan el
sistema de puntuacion tradicional (A-F), pues parece
inadecuado para la medida de evaluacion.

En Machine nuestra programacion estd basada en los pla-
ceres intrinsecos del aprendizaje y de la informacién, y no
en objetivos extrinsecos pre-determinados de la habilidad
o de la adquisicion del conocimiento. Tenemos el compro-
miso de la educacion por el conocimiento en si mismo, y
no por lo que se puede hacer con el conocimiento. Esto es
semejante a la tradicion del modelo de las artes liberales,
excepto por el hecho de que ese compromiso con la edu-
cacion permite correcta fluidez en la duracién y en la pro-
fundidad de la investigacion, y adicionalmente, carece de
una estructura para la validacién institucional.
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Como una practica abierta, se permite que los objetivos
y pardmetros de la practica permanezcan emergentes.
Aprender sobre lo que los objetivos y pardmetros pueden
ser es uno de los muchos tépicos a ser explorados. Esto
abre espacio para que nuevas trayectorias y métodos de
investigacion sean desarrollados de formas que simple-
mente no son mencionadas por la academia tradicional.

Claire Bishop

Mi instinto me dice que imponerles objetivos a los
proyectos artisticos pedagdgicos (resultados de apren-
dizaje, criterios de evaluacion, etc) serfa una sentencia
de muerte. Sin embargo, muchos de los mismos pueden
generar frustracion entre los educadores institucional-
izados: el uso aparentemente superficial de formatos ped-
agdgicos (seminarios, conferencias, salas de lectura, etc.);
una confusién ambigua entre estudiantes y espectadores;
una falta de objetivos, resultados o especializacion clara-
mente definidos (frecuentemente derivados del hecho
de que el artista es un autodidacta). Anadale a esto los
acuerdos que se realizan cuando la educaciéon (un pro-
ceso esencialmente cerrado) es hecha para atender las
exigencias de la accesibilidad abierta y supuestamente
“universal” del arte, y uno comienza a sospechar que - a
pesar de las tendencias predominantes — la educacion y
el arte tienen cada vez menos en comun.

Tom Finkelpearl

Los tipos de objetivos establecidos por los departamentos
de educacion deben ser evitados en proyectos de arte
educativos. La evaluacion y criterios estan volviéndose
una fuerza destructiva en los museos americanos — el
mismo tipo de mentalidad que nos trajo el “no dejar
ningun nino para atras’ —. En ciertos casos estuvimos
interesados en crear mapas de redes sociales para evaluar
proyectos patrocinados por el Queens Museum — pero
€s0s mapas eran proyectos sociales que inclufan el arte —.
Nunca establecimos “metas y parametros para los espec-
tadores” en proyectos artisticos. No me mal interprete,
no soy tan contra la “instrumentalizaciéon” como lo son
muchos criticos, pero soy realmente contra los tipos de

evaluacion que he visto que les han sido impuestos a los
museos por funcionarios publicos tecndcratas responsa-
bles por las subvenciones en las fundaciones.

Wendy Woon

Yo creo que las metas y pardmetros pueden ser compli-
cados para esos proyectos y volverse internamente dema-
siado direccionadas y limitantes. Sin embargo, considero
que la discusion sobre las expectativas razonables y con-
sideraciones éticas podrfan ser muy Utiles si fueran rea-
lizadas antes, durante y después de los proyectos como
una forma de desarrollar nuestra comprension acerca de
esas practicas emergentes.

Janna Graham

Yo creo que es triste cuando lo proyectos artisticos adoptan
las estrategias de la pedagogia tradicional. Es mucho mas
interesante cuando abordan historias pedagdgicas criticas.

5. ;Como podemos caracterizar el tipo de participa-
cion que se da en trabajos con un componente peda-
gdgico central?

Claire Bishop

Si no se somete el trabajo a modos tediosos y burocrati-
zados de criterios de evaluacion estandarizados, eso no es
posible. Y mientras ese trabajo exista en un espacio limi-
trofe — comparable a las formas hibridas de arte y terapia
de Ligia Clark — esta todo bien.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

= Podemos caracterizarlo como algo que busca una
construccion de sentido basada en el didlogo. Algo que
estimula la construccién colectiva del conocimiento.
Como participacion activa y constructiva, vinculada a una
distribucion activa y transformadora del conocimiento, en
oposicién a su acumulacion.

= Como una creacion artistica vital, conectada a la nece-
sidad de relaciones subjetivas potenciales con el mundoy no
como una practica instrumentalizada o un modelo predeter-
minado de consumo de informacion y productos culturales.
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Dominic Willsdon
Me gustaria incluir en esta categoria (del arte-como-
educacién) trabajos que no son participativos. No pienso
sobre esto como un subconjunto de arte participativo o
de Practica Social, 0 como una conexion necesaria con la
Estética Relacional.

Qiu Zhijie

Lo que caracteriza la participacion en el arte contempo-
raneo es la ausencia temporal de autoridad. Ni el modo
de interpretacion del artista, ni el modo ideal de participa-
cion definido por él son considerados la Unica voz auto-
rizada. Hay siempre espacio para otras interpretaciones.

Tania Bruguera

En realidad, si es arte, deberfa proponer de forma precisa
un nuevo modo de participacion, un modo que no sea
claro para cualquiera y que sea creado en medio de inte-
racciones. La falta de claridad es un elemento Util porque
ofrece la posibilidad no temida de participacion y cambio.
O sea, donde muchas veces el arte politico ha fallado, en
mi opinién, una vez que han reconocido el lado educa-
tivo de los gestos politicos se apropiaron de expresiones
literales de aprendizaje en vez de crear nuevas maneras
de involucrarse, maneras cuya distribucién de poder fuera
negociada, donde las personas tuvieran que repensar su
lugar, donde la politica fuera representada por los parti-
cipantes. Es importante que el proyecto planee parar en
diversas ocasiones (especialmente cuando tenga éxito)
para volver a crear cierto caos o un tipo de desorganizaciéon
de sus estructuras para que nuevas distribuciones puedan
reaparecer asi como un giro en las posibilidades que deben
aceptarse y el espacio para validar nuevas propuestas.
El proceso de aprendizaje, si usado en el arte, no deberia ser
apropiado para justificar un sentido de veracidad.

También en el uso de la educacion en el arte se debe
negociar el lugar de las estrategias desestabilizadoras uti-
lizadas en el arte.

Hay una diferenciafundamental entre la educaciény el arte.
La educacion gira en torno a la transmision de elementos
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de consenso; el arte es la ruptura de los mismos. La educa-
cion es la transmisién y memorizacion de elementos que
nos transforman en un colectivo basado en un sentido de
veracidad que fue previamente decidido, antes, incluso,
de la transmision de la informacion. El arte es un espacio
que lleva a una nueva organizacién de significados y que
a veces se realiza a través del caos o a través del enfrenta-
miento con un sentido preestablecido de verdad. La dife-
rencia es que aungue ambas sean actividades ideoldgicas,
la educacion tiene el objetivo claro de construir una iden-
tidad definida relacionada a su funcién en la sociedad y a
las expectativas con el papel del individuo y del colectivo.
De alguna forma lo Unico que veo como una semejanza
entre el arte y la educacion es el hecho de que ambas sean
procedimientos para convencer a las personas sobre algo
que creemos (informacién o ideas). En la educacion, la
demanda de creatividad y la demanda de enfrentamiento
a la norma parecen ser mas bien un proceso de entrena-
miento donde el estudiante aprende a comportarse y a
Crear una estructura para trabajar con eso, de preferencia,
a crear un sistema para introducir (e imponer) su punto
de vista. La educacion ofrece una plataforma comun para
la comprension, un mundo de referencias comunes que
nos hace fundamentalmente iguales (en un nivel muy
bésico). En el arte se nos fuerza a entrar en el mundo del
artista y es responsabilidad del publico encontrar puntos
en comun con él (y volverse su igual).

Parece posible que una disciplina se apropie de ele-
mentos de otra, pero debe quedar claro que las expec-
tativas son diferentes. Lo ideal seria hacer que todas las
expectativas se encontrasen en un punto central donde el
colectivo reconozca la legitimidad de los otros puntos de
vista; donde el camino para acumular conocimiento y el
camino para crear conocimiento se encuentren.

G

Existe una diferencia entre el entusiasmo con lo “nuevo
en la educacion y en el arte. En la educacion lo nuevo estd
relacionado con el entusiasmo que ocurre en el momento
en que se encuentra algo que se entiende, que fuimos
capaces de comprender. En el arte lo nuevo es el hallazgo
de lo que no sabemos, de lo que no comprendemos (y, a
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veces, el descubrimiento de que no tenemos seguridad
de que realmente queramos comprender).

Mark Allen

No creo que el modo de participacién pueda ser carac-
terizado de un modo especifico. Las actividades que
incluyen un componente pedagdgico pueden variar
desde conferencias Unicas hasta talleres practicos, grupos
de discusion o “escuelas” de larga duracion, voluntarios
trabajando en proyectos en gran escala o involucrandose
en un proyecto practico.

Muchas personas con quienes conversé en esa area
expresaron interés en el aprendizaje lateral que puede
darse entre los participantes, y en la manera en que el
conocimiento es vagamente compartido en redes en vez
de ser absorbido de arriba hacia abajo. Estos trabajos fun-
cionan a menudo dentro de una estructura social entre
iguales, en la cual los papeles de profesor y alumno son
frecuentemente invertidos.

Yo dudo que muchas de las actividades sean cualitati-
vamente diferentes de lo que podria estar sucediendo
en un programa educativo innovador. En su lugar, estas
acciones se caracterizan por el uso de una estructura dife-
rente para hablar sobre lo que esté sucediendo. El contexto
social del espacio de arte crea un significado diferente
que en una facultad; similar al que Bourriaud discute en
Relational Aesthetics.

Grant Kester

Todo el arte es pedagdgico, en la medida en que busca
informar, inspirar o iluminar al espectador. El tema es:
icémo esa experiencia es divulgada o producida para el
publico? El significado original de pedagogia es literal-
mente “‘conducir al nifo”. Aquf reside una de las tensiones
fundamentales de la vanguardia modernista, basada en
la oposicion entre la dominacion y la subordinacion, la
ceguera y el entendimiento, la ignorancia y la revelacion.
El espectador infantil (poseedor de una conciencia aun
no desarrollada) es conducido por el artista para captar
la plena complejidad del mundo sensual o natural, de la

identidad, etc. Es importante tener en mente la presencia
central y continua de Friedrich Schiller (mas recientemente
a través de Ranciere) en la teorfa del arte en general. Con
Schiller encontramos un aparato judicial que posiciona al
espectador ‘filisted’ (la ‘plebe’ que es incapaz de apreciar
propiamente el arte avanzado) como impio e inmoral
(esclavo de las seducciones faciles de los romances e his-
torias de fantasmas), y el arte como el instrumento para
su salvacion. El artista, que posee la habilidad divina de
trascender la influencia debilitante de la literatura popular
banal y de una sociedad cada vez mas materialista, con-
sigue sanar la ignorancia ciega de las masas a través
del proceso de “educacion estética” La obra de arte nos
entrena para interacciones sociales para las cuales aiin no
estamos preparados en la vida real, habitudndonos a lo
indecible de todo el conocimiento. Para Schiller, cualquier
cambio social o politico es prorrogado para un futuro
idealizado, donde la estética habré finalmente comple-
tado su misién civilizadora.

Serpentine Gallery
Eso cambia seguin el contexto y contenido especificos, de
modo que es dificil generalizar.

6. ;De qué forma la relacion que se ha establecido
entre el arte de la performance y la pedagogia perfor-
mativa ha sido util y de qué forma no lo ha sido en la
comprension de esa practica?

Mark Allen
No lo sé, pero me encantarfa oir mas sobre este tema de
los otros participantes.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

Como una relacion que podria ser Util para entender
ambas practicas si tuviera conexiones reciprocas. Por otro
lado, la pedagogfa performativa puede contribuir para
el arte de la performance por medio de la inclusion de
metodologias y dindmicas que dan espacio a un enfoque
mas experimental para la construccién individual y colec-
tiva del conocimiento, posiciones subjetivas y criticas en
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relacién a nuestro medio ambiente y procesos vitales.
Por otro lado, el arte de la performance como proceso
artistico puede desarrollar el foco en ese aspecto desde
un punto de vista individual que valorice la creacion de
significados subjetivos mds alld de las convenciones,
papeles y funcionalidad efectiva en la sociedad.

Serpentine Gallery

Las historias de performances han tenido enorme
influencia en el desarrollo de la programacion. La natu-
raleza colaborativa y el equipo de base de esas interven-
ciones exigen un enfoque de la produccién que perturba,
inherentemente, el status quo de la institucion y esa rela-
cion polémica produce la posibilidad de ruptura, cambio
y reinvencion.

Nicola Lees (Curador de Programas Publicos, Serpentine Gallery,
Londres)

El programa Serpentine Park Nights y la serie Marathon se
han dedicado histéricamente a las practicas interdiscipli-
narias invitando a algunos de los principales académicos,
filésofos, arquitectos, dramaturgos, poetas, directores de
teatro y actores a participar tanto en los proyectos lide-
rados por artistas como en los proyectos colaborativos,
tal vez siguiendo una antigua tradicion londinense, o
sea, las exposiciones del Independent Group, la discusion
en el ICA 'y This is Tomorrow en las galerfas Whitechapel,
creando nuevas historias mas alld de su ambito.

7. ¢{Cual es la diferencia de los enfoques que usan el
arte como vehiculo para la ensenanza del arte en rela-
cién a las que usan estrategias artisticas para crear
una mejor comprension de los asuntos fuera del arte
(sociales, politicos, etc.)?

Wendy Woon

Yo creo que la “enseflanza” es una idea superada en los
museos. Creo que facilitar las experiencias que ayudan al
publico a hacer conexiones entre el arte y la vida (social,
politica, histdrica, contextos personales), buscando nuevas
perspectivas por medio del intercambio, provocando
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reacciones emocionales, creativas o intelectuales mas alla
de las zonas de comodidad y fomentando la tolerancia
de la ambigtiedad, serfa un enfoque mds relevante y que
mantendria el respeto por el publico.

Tania Bruguera

Es util usar el arte como un vehiculo para la ensefianza
del arte si uno cree que el arte es una experiencia en sf
misma. Si uno cree que el arte — no importando lo que
otra persona diga sobre él — es siempre el arte.

Defiendo més la ensefanza del no-arte (temas fuera del
arte) sirviendo los intereses del arte. La ensefanza de filo-
soffa, ingenierfa, etnograffa, sociologia, derecho, ciencias,
etc,, prepara mejor al artista para cuando tenga que usar
esas referencias. Entonces él mismo realmente sabra de
qué estd hablando y tendrd un espectro mayor y enfo-
ques actualizados para los temas, lenguajes y estrategias
de esas disciplinas. Ademés, de ese modo, podemos evitar
en el futuro temas artisticos que sean casi totalmente
auto-referentes (si yo quisiera ser realmente fatalista).

Usar estrategias artisticas para comprender temas de
fuera del arte da la sensacion de libertad que puede ser
necesaria para perder el miedo, para sentirse fortalecido y
alterar las dimensiones de las cosas.

8. ;Como puede la pedagogia, a través del trabajo de
los artistas, contribuir para reinventar las practicas de
las galerias y de los museos?

Sally Tallant

La nocion de galerfa como un“museo vivo' propuesta por
Alexander Dorner, o “palacio divertido” (Cedric Price) pro-
pone el espacio de la galerfay del museo como un espacio
que abarca la experiencia y el aprendizaje. Discusiones
curatoriales recientes se han concentrado en el “nuevo ins-
titucionalismo”. Caracterizado por la apertura y el didlogo,
y conduciendo a trabajos basados en eventos y procesos.
El' mismo utiliza algunas de las estrategias inherentes a la
manera como muchos artistas contemporaneos trabajan.
Desde la década de 1990 muchos artistas y curadores

179 |



Transpedagogia: el

adoptaron la idea de la creacién de plataformas flexibles
para la presentacion de trabajos, ampliando la institucion
y sus funciones y absorbiendo la critica institucional pro-
puesta en los anos setenta. La “‘nueva institucion”da igual
énfasis a todos los programas y crea espacios y modos de
exhibicion que lo reflejan, incluyendo archivos, salas de
lectura, programas de residencia, conferencias y eventos,
asi como exposiciones.

Las implicaciones para la galerla como plataforma para
la experimentacion y laboratorio de aprendizaje han sido
adoptadas tanto por curadores como por artistas, y la edu-
caciény el aprendizaje estan en el centro de ese proceso de
reinvencion. Lo que el nuevo institucionalismo requiere es
un enfoque integrado a la programacion y la integracion de
los equipos de programacion de forma que la educacion,
exposiciones, desempefo, y programas publicos sean con-
cebidos como parte de un programa de actividades en vez
de una departamentalizacién mas tradicional y territorial
de esas areas de trabajo. Ese enfoque interdisciplinario se
vincula a un cuadro amplio de plazos y a la flexibilidad para
trabajar en los cruces de las lineas de programacion.

Janna Graham

Yo dirla que eso depende de la pedagogfa que estan
empleando. La Pedagogia - o Educacién - queda en
una especie de encrucijada. Por un lado puede ser usada
para perturbar la rigida diferencia de desempefio entre
la ‘institucion de arte’y el ‘mundo; invitando a una gama
mucho mayor de personas a involucrarse, y dificultando
dindmicas mas reificadas entre las instituciones, y las que
tienen lugar entre los funcionarios de las instituciones de
arte (o sea, en direccion a la democratizacién de la cul-
tura), o para centralizar las instituciones culturales, sus
conocimientos y su capacidad de ofrecer conocimiento
especializado y productos de experiencia (es decir, en
direccién a la Democracia Cultural).

Tania Bruguera

Depende del control que el museo quiera tener, la idea
que ellos tienen acerca de la situacion demogréfica de
su publico y de cudl es la misién de la institucion (pues

arte contemporaneo y los vehiculos de Ta educacion

la pedagogia tiene siempre una misién). La pedagogia
trata de la autoridad y de la autenticidad, asi como los
museos, pero mientras la pedagogia trata de la ética
y del deseo, el museo trata de la apreciacion, de un
modelo que no debe ser relacionado a las cuestiones
morales. Mientras la educacion trata de ofrecer el cono-
cimiento que podria y serfa usado en la vida diaria (uso
practico), el punto de vista del museo sobre la utilidad
del modelo artistico no es tan claro (ni aun cuando las
obras expuestas son, de hecho, utiles). Mientras la edu-
cacién quiere crear un concepto de ciudadanfa / ser
social (papel activo esperado) el museo quiere crear un
concepto de espectadores (de los cuales tradicional-
mente se espera que tengan un papel pasivo).

9. En el ambito del activismo, ;de qué maneras los
proyectos artistico/pedagogicos pueden causar un
impacto en el publico de un modo que el simple acti-
vismo no sea capaz? ;Por qué es importante man-
tener esas practicas dentro de la esfera de las artes (si
hubiera alguna importancia)?

Grant Kester

Esta es una pregunta dificil de responder sin comenzar con
una discusion sobre semantica. ;Qué es exactamente un
"ambito” artistico? ;Se refiere a un espacio fisico? ;Un con-
junto de instituciones? ;Un sistema de discurso? ;Un modo
particular de conocimiento? ;Y qué es un “simple” acti-
vismo? jLaaccion reciente en la conferencia sobre racismo
de la ONU en Ginebra en la cual manifestantes vestidos
de payasos le tiraron sus narices falsas a Mahmoud
Ahmadinejad? ;Que un miembro del Yes Men fingiendo
ser un representante de la Dow Chemicals acepte res-
ponsabilidad por el desastre en Bhopal en red nacional
de television? ;El Clandestine Insurgent Clown Army? jLas
ridiculizaciones de la H.l.J.o.S y del Grupo Etcétera? Yo dirfa
que estamos viviendo un momento en que las fronteras
entre “arte”y “activismo” (asi como muchas otras practicas
culturales adyacentes o paralelas, como la planificacion
participativa, etnograffa, trabajo social radical, y ciencia
ambiental) estan siendo reconsideradas.
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Tom Finkelpearl

Proyectos artisticos/pedagdgicos tienen la posibilidad
poco usual de estudiar la relacién entre profesores y
alumnos - que es uno de los dmbitos més controver-
tidos del arte cooperativo/interactivo — y por ello uno
de los més interesantes, en mi opinién. No creo que
sea importante mantener esa practica dentro de un
‘dominio artistico” ya que ese tipo de dualidad tiende a
ser improductiva.

Qiu Zhijie

Si pensamos en la creacion como un tipo de trabajo que
puede influenciar los modos de pensar, la educacion es,
sin duda, parte de ese trabajo. Otro objetivo de la creacion
es la provocacion de sentimientos y de modos de pensar.
Un activista-artista siempre va a incluir objetivos pedago-
gicos en esa creacion; es la manifestacion de su naturaleza
de activista. En ese sentido, el componente pedagdgico
siempre es importante para la creacion artistica.

La misién de un activista, por lo menos en su practica
inicial, siempre serd marginalizada por el sistema social
establecido. La creacion artistica tiene la capacidad de
crear un debate y su naturaleza experimental es capaz
de liberarse de las restricciones. Asf, la creacion artistica
puede ofrecer una mejor forma de involucrarse con el
activismo. La sociedad tiene la tendencia de rechazar el
activismo, pero con la ayuda de la creacién artistica, con
su calidad ludica, por ejemplo, mas personas pueden vin-
cularse al activismo. La expresion de ideas activistas en el
ambito del arte debe ser abierta y estimulante, en vez de
una declaracién directa, con el fin de evitar cualquier tipo
de rechazo previo.

Tania Bruguera

Nuevamente, es una cuestion de énfasis, de voz, el sen-
tido de claridad del mensaje y las maneras como se usa
lo ideoldgico. Tiene que ver también con el desgaste
del lenguaje utilizado, asi como con el modo como se
quiere entrar en la discusién. Hay muchas diferencias entre
comenzar cuestionando, ofreciendo informaciones, o
haciendo algo emocional. Depende también de lo que
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se espera en términos de procesamiento de informacion
por el publico, si el objetivo es crear un efecto a corto o
largo plazo, si se quiere tener una reaccion inmediata al
problema o crear una atmaosfera para algo menos reactivo
y mas reflexivo. Creo que todas las opciones (activismo,
arte, pedagogia) son estrategias y no fines en si mismas.
No son sélo lenguajes o formas sino recursos adaptables
para formar la conciencia y maneras de activar la accién
(tanto las reflexivas como las acciones propiamente
dichas). Todas trabajan con la configuracion de estados de
espiritu y con el sentido de apreciacién de una situacion.
Todas exigen algo de uno. La diferencia entre esas herra-
mientas es lo que exige cada una: enfrentamiento (acti-
vismo), institucionalizacion (pedagogia) o negociacion
(arte). Otra diferencia es cuando quieren los resultados
(resultados concretos) y con qué rapidez; cémo se con-
cibe el tiempo en respuesta a una situacion. Activismo,
educacién y arte tienen cada uno su propio ritmo por
causa de su recepcion y técnicas de implicacién. Otra
diferencia es el modo como se quiere usar un sentido de
proximidad y trabajar con criterios autorizados.

Mark Allen

Las précticas artisticas vinculadas a objetivos activistas
cubren un espectro que va desde las rigurosamente
basadas en resultados hasta las altamente especulativas
y discursivas. Creo que lo importante no es que existan
practicas especificas que deberian ser mantenidas dentro
o fuera del dambito del arte, sino que el dmbito del arte
incluye muchos métodos para analizar o activar esas prac-
ticas. Cualquier actividad puede ser vista como activismo
o0 estética dependiendo de qué tan analitica sea la estruc-
tura que se pretende aplicar.

El hecho de que la obra sea vista como activismo o arte
puede variar en funcién de cémo uno se considera:
publico o participante. Las personas que participan en el
trabajo pueden considerarlo activismo, el publico puede
considerarlo arte, todo depende de la posicién del sujeto.

Siento que es importante permitir que por lo menos
algunos de esos proyectos existan en el ambito de las
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artes, lo que les proporciona un mayor espacio para posi-
bilidades quijotescas / poéticas / filoséficas fuera de la
estructura basada en los resultados para la evaluacion de
calidades de eficacia politica.

Carin Kuoni (Directora de Programas Publicos, New School,
Nueva York)

Me parece incorrecto distinguir entre dominios artisticos
y activistas como una cuestién de principio. Cada pro-
yecto, ya sea artistico, activista, 0 ambos, estd relacionado
a condiciones, estrategias y nociones diferentes de resul-
tados u objetivos, pero siempre vinculado a una manifes-
tacion publica. El valor politico o social del gesto artistico
reside en su proximidad y apertura lo que puede, sin
embargo, darse a costa de un objetivo o mision especi-
fica. En las manos de artistas y otros pensadores creativos,
la especulacion sobre misiones especificas o mas gene-
rales pueden volverse una tarea mucho mas inclusiva
donde los visitantes/espectadores/participantes de los
museos son directamente llamados a contribuir con su
propia imaginacion y deseos. Ese sentido de comunidad
temporal en el cual cada participante puede insertar su
propio conjunto de prioridades puede ser una de las con-
tribuciones de las intervenciones artisticas basadas en la
pedagogia. El pertenecer no esta definido en términos de
objetivos politicos especificos sino en términos de una
participacion potencial.

10. ;Cuanto de esas practicas actuales se debe a la
critica institucional y cuanto a la estética relacional, y
como se contrastan?

Mark Allen

La critica institucional central era un proyecto sobre la
revelacion de las estructuras de poder subyacentes y la
ideologia embutida en las instituciones culturales. Creo
que actualmente las personas saben bastante sobre las
influencias desagradables en los museos y estdn menos
interesadas en menciondrselas a otras personas. Dicho
esto, el nivel de critica que tiene la mayor parte del
publico tradicional como resultado del legado de la critica

institucional permite que proyectos pedagdgicos de arte
operen con un nivel de critica auto-reflexiva que puede
de otra forma ser dificil de discernir.

La estética relacional es mds valiosa en su articulaciéon de
lo social como material y local de investigacion estética.
La idea de arte como un espacio abierto en la produc-
cién cultural, un modelo para otras formas de vida, y la
idea de una experiencia colectiva y socializada de arte
son aspectos de la estética relacional que acabaron influ-
yendo en los proyectos pedagdgicos.

Otro texto influyente seria Fragments of an Anarchist
Anthropology de David Graeber.

Tom Finkelpearl
iPor lo menos tres de nuestro grupo estan escribiendo
libros que creo que van a responder esta pregunta!

Claire Bishop

Creo que las practicas artisticas de hoy estan sélo indirec-
tamente preocupadas con la critica institucional, con la
institucion. En este caso la educacion se considera en el
sentido mas amplio (como produccién de conocimiento,
control de informacién) en lugar de los museos de arte.
El impulso es mucho mds dirigido a la creacion de una
dindmica social colectiva. Si reaccionan a la estética rela-
cional, eso sucede en la medida en que sus espacios par-
ticipativos, de convivencia, son frecuentemente vacios de
contenido sustancial. Hoy vemos un alto nivel de conte-
nido intelectual/didactico y mucho menos atencién a la
estética (o sea, realizacion fisica).

Tania Bruguera

Estoy mas interesada en la ‘para-institucion’ - la idea de
que se pueden construir instituciones paralelas, institu-
ciones que propongan y muestren en su operacién otros
sistemas en funcionamiento —. Estoy interesada en una
estructura temporal de accion donde el arte entre como
una herramienta auto-reflexiva y auto-critica y que vaya
siendo simultdneamente concebida y realizada, una‘para-
institucion’ que se vea de afuera, desde el punto de vista
del publico.
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Educacion para un arte de
interaccion sociall

Pablo Helguera

Definiciones
;Qué significa arte de interaccion social?

Como la terminologia utilizada en esta practica ain no
esta bien definida, es necesario crear una definicion provi-
soria del tipo de trabajo que sera discutido.

Todo arte, cuando se crea para comunicar algo o para ser
experimentado por alguien, es social. Sin embargo, para
afirmar que todo arte es social, es preciso comprender
la diferencia entre la obra estatica, como la pintura, y la
interaccion social, que se auto-declara como un arte de
interaccion social.

Podemos distinguir una serie de obras de arte cuyo ele-
mento central es la experiencia de la propia creacion.
Una pintura de accién es un registro de las pinceladas
gestuales que la han producido; sin embargo, el acto de
ejecucion de esas pinceladas no es el objetivo principal
de su creacion (de lo contrario, la pintura no seria eterni-
zada). La acuarela china o mandala, por otro lado, enfoca
practicamente sélo el proceso de creacion, y su eventual
desaparicion estd relacionada a su identidad efimera.
El conceptualismo introdujo el proceso de reflexién como
obra de arte, y la materialidad de ésta pasa a ser opcional.

El arte de interaccion social queda asf, abarcado por la tra-
dicion del arte de proceso conceptual. Sin embargo, esto

1 Capitulo extraido de HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

no significa que todo arte basado en un proceso sea tam-
bién socialmente comprometido. Si asi fuera, una escul-
tura de Donald Judd se encuadraria en la misma categoria
que, por ejemplo, una performance de Thomas Hirshhorn.
El' minimalismo, por su parte, depende de procesos que
garanticen la exclusion del artista de la produccion, eli-
minando el ‘compromiso’, elemento esencial del arte de
interaccion social.

Mientras no hay un acuerdo total sobre lo que constituye
una interaccion significativa o un compromiso social, lo
que caracteriza el arte socialmente comprometido es su
dependencia de las relaciones sociales como un factor
esencial para su existencia.

El arte de interaccién social, como una categorfa de la
practica, es alin un trabajo en construcciéon. Sin embargo,
en muchas descripciones, éste comprende una genea-
logfa que remonta a la vanguardia y se expande de
manera significativa durante el surgimiento del post-
minimalismo.? Los movimientos sociales de los anos 1960
llevaron a un mayor compromiso social en el arte y al
surgimiento del arte performativo y de las instalaciones
artisticas, centrdndose en el proceso y en la ciudad espe-
cificos del lugar cuya influencia en la practica artistica
socialmente comprometida de hoy es amplia. En décadas

2 En este libro, no fue posible (ni era nuestro objetivo) trazar un his-
térico del arte socialmente comprometido; sin embargo, nuestro foco
estaba, principalmente, en cémo se practica hoy y en cémo determi-
nados artistas, movimientos y eventos consiguieron comunicarlo de
manera significativa.
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anteriores, el arte basado en la interaccion social era iden-
tificado como “estética relacional”y como arte “comuni-
tario’, “participativo’, “colaborativo’, “dialégico” y “publico’,
entre otras denominaciones. (Sus redefiniciones, como las
de otros tipos de arte, se originaron en la necesidad de
esbozar lineas entre generaciones y liberarse del bagaje
histérico). La “practica social” aparece con mas vigor en
publicaciones, simposios y exposiciones recientes, trans-
formandose en el término mas ampliamente utilizado por
el arte de interaccion social.

Este nuevo término, excluye por primera vez la referencia
explicita a la produccién de arte. Su precursor inmediato,
la estética relacional, conserva el concepto en su principio
fundamental: la estética (que, ironicamente, se refiere
mas bien a valores tradicionales; o sea, a belleza, en vez
de a"arte”). La exclusién del término “arte” coincide con la
creciente incomodidad global en relacién a sus connota-
ciones. La “practica social” evita hacer alusiones al papel
moderno del artista (como un visionario iluminado) y a
su version post-moderna (que es la del artista como un
ser critico y autoconsciente). Este término, al contrario,
democratiza la construccién, haciendo del artista un indi-
viduo cuya peculiaridad es trabajar con la sociedad con
profesionalismo.

En el intervalo de las disciplinas

El término “practica social”acaba por oscurecer la disciplina
en la cual el arte de interaccién social se origind (o sea, el
arte). De esta forma, se percibe un distanciamiento critico
de otras formas de hacer arte (centradas y construidas
esencialmente a partir de la personalidad del artista), inhe-
rente al arte de interaccién social, el cual, por definicion,
depende de la vinculacién de otros, ademas de la de quien
promueve la obra de arte. También se plantea el tema de si
esta actividad pertenece, de hecho, al campo del arte. Esto
es importante, ya que los estudiantes de arte atraidos por
este tipo de arte se preguntan frecuentemente si no seria
mas Util abandonar el arte de una vez por todas y volverse
agitadores comunitarios profesionales, activistas, politicos,
etnégrafos o socidlogos. En realidad, ademas de estar posi-
cionado de manera inexacta entre y mas alla de estas areas

Pablo Helguera

y de minimizar el papel del artista individual, el arte de
interaccion social esta especificamente enfrentado con la
infraestructura del mercado capitalista del mundo del arte.
No se encuadra apropiadamente dentro de las practicas
del arte contemporaneo y el predominante culto al artista
individual es problematico para aquellos cuyo objetivo es
trabajar de forma colectiva, normalmente, en proyectos
colaborativos con ideales democraticos. Muchos artistas
buscan maneras de renunciar no sélo a la realizacion del
objeto, sino también a la autoria de un modo general, en
una especie de practica artistica “reservada’, defendida por
el filésofo Stephen Wright, en la cual el artista es un agente
secreto en el mundo real con una agenda artistica’®

AUn asi, la posicion incémoda del arte de interaccion
social, identificado como un arte aun localizado entre
formas de arte mds convencionales y disciplinas relacio-
nadas a la sociologfa, politica y otras, es exactamente el
espacio que debe ocupar. Las conexiones directas de la
practica con el arte y la sociologia y sus conflictos con
ambos deben ser abiertamente declarados y las ten-
siones deben ser discutidas, pero no resueltas. Los artistas
de interaccion social pueden y deben desafiar el mercado
artistico en la tentativa de redefinir la nocién de autoria,
pero, para ello, deben aceptar y afirmar su existencia
en el drea del arte como artistas. Y los artistas que son
activistas sociales deben aprender a no importarles las
acusaciones comunes de que no son artistas, y si antro-
pdlogos, socidlogos aficionados. El arte socialmente com-
prometido trabaja vinculado a sujetos y problemas que,
normalmente, pertenecen a otras disciplinas, colocan-
dolos temporalmente en un espacio de ambigtiedad. Y
es justamente en esa ubicacion temporal de los sujetos
en el mundo de hacer arte donde se alcanza la percep-
cién de determinado problema o condicién, haciéndolos
visibles para otras disciplinas. Por esta razén, creo que

3 Consultar Por un arte clandestino, una conversacion del autor con
Stephen Wright en 2006, en: <http://pablohelguera.net/2006/04/por-
un-arteclandestino-conversacion-con-stephen-wright-2006/.  Wright
later wrote a text based on this exchange>, <http://www.entrepre-
neur.com/tradejournals/article/153624936_2.html>.
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el mejor término para este tipo de practica es el que he
usado hasta ahora para describirlo genéricamente; o sea,
“arte de interaccion social” (o SEA, socially engaged art).
Este término surgié a mediados de los afios 1970, cuando
se reconoce inequivocamente su conexién con la practica
del arte*

Practica real y simbélica

Para comprender el SEA, debe realizarse una importante
distincién entre dos tipos de practica de arte: la simbdlica
y la real. Como serd demostrado, el SEA es una practica
real, y no simbdlica.

Veamos algunos ejemplos:

= Digamos que un artista o un grupo de artistas crea
una ‘escuela independiente de artistas’, proponiendo
un nuevo enfoque radical de ensefianza. Este es pre-
sentado como un proyecto de arte, pero también como
una escuela funcional (ejemplo relevante, dado el surgi-
miento reciente de proyectos semejantes). La “escuela’,
sin embargo, dentro de los cursos que ofrece, se asemeja
a una facultad normal, ligeramente ortodoxa. En lo que
se refiere al contenido y al formato, la estructura de los
cursos no difiere de la mayorfa de los cursos de educa-
cion continuada. Ademas, las lecturas y la carga horaria
estimulan la auto-selectividad debido a los caminos por
donde son conducidas y por ofrecer un muestreo que es
propio de un publico especifico del arte, de modo que
los estudiantes que frecuentan los cursos no son adultos
comunes, sino estudiantes de arte o con alguna insercion
en el mundo del arte. Es discutible, por lo tanto, si el pro-
yecto constituye un abordaje radical para la educacion;
pero tampoco hay riesgo que se abra para un publico que
vaya mas alla de un pequefio nucleo de entendidos.

= Un artista organiza un mitin politico para tratar de un
problema local. El proyecto, mantenido por un grupo
de artistas locales en una ciudad de porte medio, no
consiguid atraer a muchos habitantes locales. Sélo se

4 De aqui en adelante, usaré este término para referirme al tipo de
obra de arte que es el tema de este libro.

Educacion para un arte de interaccion social

presentaron algunas personas, siendo que la mayorfa de
las mismas trabajaba en el centro de artes. El evento fue
documentado en video y presentado como parte de la
exhibicion. En realidad, jun artista puede requerir la orga-
nizaciéon de un mitin?

Los ejemplos anteriores son de obras cuya motivacion fue
politica o social, pero que actuaron a través de la repre-
sentacion de sus ideales o problemas. Son obras que
fueron creadas para enfrentar temas politicos y sociales en
un nivel simbdlico, metaférico o alegérico (por ejemplo,
una pintura sobre cuestiones sociales no es muy diferente
de un proyecto de arte publico, cuya intencién es ofrecer
una experiencia social, pero de una manera simbdlica,
como las descritas anteriormente). La obra no manipula
una situacion social de una forma instrumental y estraté-
gica para alcanzar un fin especifico.

Esta distincion estuvo parcialmente basada en el trabajo
de Jurgen Habermas, Teoria de la accién comunicativa
(1981). En el mismo, Habermas supone que la accion social
(un acto construido por las relaciones entre los individuos)
es mas que la mera manipulacién de circunstancias por
un individuo para alcanzar el objetivo deseado (o sea, es
mds que sélo usar la razén estratégica e instrumental).
El defiende lo que describe como accién comunicativa,
un tipo de accion social orientada hacia la comunicacién
y la comprension entre los individuos que puede tener un
efecto duradero en las esferas politica y cultural como una
fuerza realmente emancipadora.

La mayoria de los artistas que producen obras de interac-
cion social esta interesada en crear un tipo de arte colec-
tivo que tenga impacto en la esfera publica de manera
profunda y significativa, y no una representacion, como
una obra de teatro, sobre un tema social. Con certeza,
muchos proyectos de SEA estan en sintonia con los
objetivos de la democracia deliberativa y de la ética del
discurso, y la mayorfa cree que el arte de cualquier tipo
puede evitar tomar un posicionamiento en lo que se
refiere a cuestiones sociales y politicas. (El contra argu-
mento es que el arte es, en gran medida, una practica
simbdlica y, por lo tanto, su impacto en la sociedad no
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puede ser medido directamente. Sin embargo, nueva-
mente, este arte hipotético y simbdlico no serfa conside-
rado de interaccion social, sino que estaria localizado en
otras categorias familiares, como instalaciones, videos, etc.)
Se puede decir que el SEA, en su mayoria, estd compuesto
por acciones y gestos simples que pueden ser percibidos
como simbalicos. Por ejemplo, la obra de Paul Ramirez-
Jonas, Key to the City (2010) [Llave de la ciudad] gira en
torno a un acto simbolico, que es darle a una persona
una llave como un simbolo de que puede entrar cuando
quiera a la ciudad. Aunque la obra de Ramirez-Jonas con-
tenga un acto simbdlico, no se trata de una practica sim-
bolica, sino de una accién comunicativa (o practica “real”);
0 sea, el acto simbdlico forma parte de un gesto concep-
tual significativo.”

La diferencia entre la practica simbdlica y la real no es
jerdrquica. Su importancia esta en permitir que haya cierta
distincion. Por ejemplo, es esencial que se comprenda e
identifique la diferencia entre un proyecto en el cual
establezco una campana de salud para nifos en un pais
devastado por la guerra y un proyecto en el cual imagino
una campana de salud y produzco un material para la
misma en el Photoshop. Este material puede resultar un
trabajo fascinante, pero serfa una accién simbdlica que
dependeria de mecanismos de relaciones publicas y lite-
rarias para alcanzar la verosimilitud y la credibilidad.

En sintesis: la interaccion social ocupa una parte central
e inextricable en una obra de arte socialmente compro-
metida. El SEA es una actividad hibrida y multidisciplinaria
que existe en algun lugar entre el arte y el no arte, y cuya
condicién puede quedar permanentemente sin solucion.
El SEA depende de la accién social real, y no de la imagi-
nada o hipotética.

A continuacion, abordaremos como el SEA puede reunir,
involucrar e, incluso, criticar a un grupo especifico de
personas.

5 Proyecto de Paul Ramirez Jonas, producido por Creative Time, ocu-
rri6 en Nueva York en el verano de 2010.

Pablo Helguera

Comunidad

En esta seccion, consideraremos algunos de los elementos
definidores de las relaciones en grupo del SEA. Entre los
cuales estan: a) la construcciéon de una comunidad o
grupo social temporal a través de una experiencia colec-
tiva; b) la construccién de estructuras participativas con
varios niveles; c) el papel de los medios sociales en la
construccion de la comunidad; d) el papel del tiempo; e)
suposiciones sobre el publico.

a. La construccion de una comunidad

“Comunidad” es una palabra normalmente asociada
al SEA. Cada proyecto de SEA no solo depende de una
comunidad para existir sino que los propios proyectos
son, y la mayorfa de las personas estd de acuerdo, los
mecanismos que construyen esa comunidad. jPero qué
tipo de comunidad el SEA pretende crear? Las relaciones
que los artistas establecen con las comunidades en que
trabajan pueden variar bastante. Los proyectos del SEA,
normalmente, no tienen nada en comun.

Shannon Jackson compara y contrasta proyectos de SEA
en su estudio Social Works: Performing Art, Supporting
Publics. Ella yuxtapone el proyecto de arte comunitario,
Touchable Stories (con inicio en 1996), de Shannon
Flattery, cuyo objetivo es ayudar a las “‘comunidades indi-
viduales a definir su propia voz’, como afirma la artista, y
el trabajo de Santiago Sierra, en el que les paga a traba-
jadores de grupos con menos recursos y marginalizados
para que ejecuten tareas humillantes.® Ambos proyectos
son considerados SEA, aunque no podrian ser méas dife-
rentes uno del otro.

El proyecto de arte comunitario tipico (por ejemplo, un
proyecto de pintura mural para nifios) puede atender al
objetivo de fortalecer la auto-imagen de una comunidad
por la reduccion o exclusion de la criticidad en relacion
a la forma y al contenido del producto, frecuentemente,
ofreciendo valores sociales positivos que “hacen sentirse

6 Shannon Jackson, Social Works: Performing Art, Supporting Publics
(Londres: Routledge, 2011), p. 43.
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bien". El trabajo de Sierra, en el extremo opuesto del
espectro, explora a los individuos con el objetivo de
denunciar la explotacién, un gesto conceptual eficiente
que incluye abiertamente la contradiccion ética de denun-
ciar lo que se esta cometiendo. La comunidad de parti-
cipantes de Sierra es financieramente contratada. Ellos
participan a fin de recibir su pago, y no por interés, por
amor al arte.

Para complicar ain mas, digamos que el SEA tiene mas
éxito en la medida en que se construyen lazos con la
comunidad. Con esa légica, el trabajo de Sierra no obten-
dria éxito, a diferencia del proyecto del mural infantil,
que ayudarfa a construir la comunidad. Este pensamiento
no serfa verdadero para los estdndares mundiales de
arte, que consideran los gestos conceptuales de Sierra,
aunque cuestionables, mas sofisticados y relevantes para
los debates sobre performance y arte que el mural de la
comunidad. Ademas, jtendrfa éxito un SEA en el que la
comunidad adoptada por una obra de arte fuera un grupo
racista? Esto sefiala un tema mas global y aun sin solucién:
el SEA, por definicion, jposee objetivos definidos cuando
se trata de involucrar a una comunidad?

Todo arte provoca la interacciéon social; sin embargo, en
el caso del SEA, es el proceso en si — la produccion de
la obra - lo que es social. El SEA, también, se caracteriza
a menudo por la actuaciéon de miembros del publico
en papeles que van mas alld del de receptor pasivo.
Mientras muchas obras de arte producidas a lo largo
de las dltimas cuatro décadas incentivan la participa-
cién del observador (puntuaciones e instrucciones del
grupo Fluxus, instalaciones de Félix Gonzalez-Torres y la
mayoria de las obras asociadas a la estética relacional,
como las comidas compartidas de Rirkrit Tiravanija), esa
participacion, en su mayorfa, se vincula a la ejecucion de
una idea (seguir una instruccién del grupo Fluxus, por
ejemplo) o la participacion libre en determinado trabajo

7 No se pretende hacer una critica al arte comunitaria, que, como
todas las formas de arte, existe en las interacciones que mas e menos
han tenido éxito. Ni pretende ser uma critica a la pratica de Sierra.
Se presentan los ejemplos simplemente para ilustrar el espectro a lo
largo del cual operan la colaboracién y el confronto.
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y ambiente social durante un tiempo indeterminado
(cémo compartir una comida).

El SEA, como se manifiesta hoy dia, mantiene la misma
conciencia de esas practicas, pero, a menudo, expande
la profundidad de las relaciones sociales, promoviendo,
algunas veces, ideales, tales como: capacitacion, criticidad
y sostenibilidad, entre los participantes. Como el arte acti-
vista y politico inspirado por la politica de identidad y la
feminista de los anos 1970, el SEA normalmente posee
una agenda abierta, pero su énfasis estd menos en el
acto de la protesta, y mds en transformarse en una plata-
forma o red para la participacion de otros, a fin de que los
efectos del proyecto puedan durar mas que su presenta-
cion efimera.

La performance de Sierra y el proyecto de mural infantil
ejemplifican los extremos del SEA, ya que estos adoptan
estrategias de interaccién social de confronto total y
de armonia total, respectivamente. Ninguno de estos
extremos llevan facilmente a, o son el resultado de, un dia-
logo criticamente auto-reflexivo comprometido con una
comunidad que es, como intentaré demostrar, la busqueda
principal de la mayorfa de los trabajos en esta practica.

Un factor del SEA que debe entrar en consideracion es
su expansion para incluir participantes de fuera de los cir-
culos normales del arte y del mundo del arte. La mayoria
de las artes participativas histoéricas (desde la vanguardia
hasta el presente) han sido organizadas en los limites
del ambiente artistico, ya sea en una galerfa, museo o
evento, a los cuales los visitantes llegan predispuestos a
tener una experiencia artistica o que ya pertenezca a un
conjunto de valores e intereses que los conecten al arte.
Al mismo tiempo que muchos proyectos de SEA siguen
ese mismo enfoque conservador o tradicional, los pro-
yectos mas ambiciosos y osados se involucran directa-
mente con la esfera publica — con las calles, el espacio
social abierto, la comunidad no artfstica — siendo una
tarea con tantas variables que solamente algunos artistas
pueden emprenderla con éxito.

Actualmente, tal vez la descripcién méas aceptable que
el SEA comunitario ha creado estad “emancipada’; o sea,
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en las frecuentemente citadas palabras de Jacques
Rancieére, “una comunidad de narradores y traductores”®
Asi, se presume que la busqueda de los participantes
es involucrarse en un didlogo del cual puedan extraer
informaciones criticas y empiricas a fin de poder seguir
sus caminos enriquecidos; tal vez, incluso, reivindicando
alguna propiedad por la experiencia o la posibilidad de
reproducirsela a otros.

Para comprender cémo se puede componer ese didlogo,
es importante saber lo que se entiende por interaccion.
Como la divisién entre el arte interno y externo y la defini-
cion de comunidad, no hay ningun acuerdo general sobre
lo que sea participacion, implicacion o colaboracion. Como
ha sido mencionado anteriormente, en algunas artes con-
ceptuales, el papel del participante es nominal; él o ella
pueden ser un instrumento para la conclusiéon del trabajo
(para Marcel Duchamp, por ejemplo) o un intérprete diri-
gido (en una obra del grupo Fluxus). Hay tantas formas
de participacion como proyectos participativos, pero la
interaccion nominal o simbdlica no puede equipararse
al intercambio en profundidad y a largo plazo de ideas,
experiencias y colaboraciones, ya que sus objetivos son
diferentes. Permitanos ofrecerle una nocién de las posi-
bilidades de realizacion de cada uno de los mismos para
mejor comprender esos diferentes enfoques.

b. Estructuras participativas en varios niveles

La participacion, por ser un término general, puede
perder facilmente su significado vinculado al arte. jEstoy
participando al simplemente entrar en una galeria de
exposiciones? ;O sélo estoy participando cuando esté
involucrado activamente en la realizacion de la obra? Siyo
estuviera en medio a la creacién de una obra de arte, pero
rechazo involucrarme, jestoy participando o no?

La participacién presenta el mismo problema que el SEA,
tal como ha sido discutido anteriormente. Todo arte, de
manera indiscutible, es participativo, porque requiere la
presencia de un espectador. El simple acto de estar frente

8  Jacques Ranciere, The Emancipated Spectator (Londres: Verso,
2009), p. 22.
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a una obra de arte es una forma de participacion. Las con-
diciones de participacion del SEA, muchas veces, son méas
especificas, y es importante comprenderla en el periodo
de tiempo en que ocurre.

Algunos de los proyectos de SEA ofrecen importantes
niveles de participacién, que se manifiestan en conso-
nancia con el nivel de implicacion que un observador
demuestra. Podemos establecer una taxonomia bastante
experimental:?

1. Participacién nominal. El visitante u observador con-
templa el trabajo de una manera reflexiva, que, aunque en
un distanciamiento pasivo, es una forma de participacion.
El artista Antoni Muntadas colocé este aviso en una de sus
exhibiciones: "Atencion: percepcion requiere participacion”.

2. Participacion dirigida. El visitante realiza una tarea simple
para contribuir con la creacion del trabajo (por ejemplo,
Arbol de los deseos de Yoko Ono [1996], en el cual los visi-
tantes son instigados a escribir sus deseos en un pedazo
de papel y colgarlo en el arbol).

3. Participacion creativa. El visitante ofrece contenido para
un componente del trabajo en una estructura establecida
por el artista (por ejemplo, el trabajo The Muster de Allison
Smith [2005], en el cual 50 voluntarios, usando uniformes
de la Guerra Civil en una representacion, declaran las
causas personales por las cuales estaban luchando).

4. Participacién colaborativa. El visitante divide la respon-
sabilidad por el desarrollo de la estructura y del contenido
del trabajo en un didlogo directo y colaborativo con el
artista (el proyecto en marcha de Caroline Woolard, Our
Goods, en el cual los participantes ofrecen mercancias o
servicios, basandose en el interés y las necesidades, es un
ejemplo de este tipo de trabajo).

Normalmente, la participacion nominal y la dirigida
suceden en un Unico encuentro, mientras la participacion
creativa y la colaborativa tienden a desarrollarse después

9 Suzanne Lacy delinea estruturas participativas de otra forma en
su libro Mapping the Terrain: New Genre Public Art (Seattle: Bay Press,
1995), p. 178.
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de largos periodos de tiempo (desde un Unico dfa hasta
meses y anos).

Un trabajo que incorpora la participacion nominal o diri-
gida no es necesariamente mds 0 menos exitoso o conve-
niente que uno que incorpora la participacion creativa o
colaborativa. Sin embargo, es importante tener en mente
sus distinciones, debido a, por lo menos, tres razones:
en primer lugar, éstas nos ayudan a delinear la variedad
de objetivos posibles en una estructura participativa;
en segundo lugar, como mostraremos a continuacion, a
través de éstas, se puede crear un cuadro Util de referen-
cias para evaluar la intencion de un trabajo en relacién a su
realizacion; y, en tercer lugar, considerar el grado de parti-
Cipaciéon que un trabajo implica estd intimamente relacio-
nado a cualquier evaluacion del camino que el mismo ha
recorrido para construir una experiencia comunitaria.

Ademas del grado de participacién, también es impor-
tante reconocer la predisposicion en cuanto a la partici-
pacion que los individuos demostrardn en un proyecto
especifico. En un trabajo social, los individuos o las comu-
nidades (normalmente llamadas “clientes”) con los cuales
el asistente social interactUa, estan divididos de tres
grupos: los que se involucran activamente y con ganas
en una actividad o, aun, voluntariamente (como Flash
mob, tipo de accion que serd discutido a continuacion);
los que son coaccionados o impelidos a involucrarse o no
voluntariamente (por ejemplo, una grupo de ensefanza
media que esta colaborando con un proyecto activista);
y finalmente, los que se deparan con un proyecto en
un espacio publico o se involucran en una situacion sin
tomar conocimiento de que se trata de un proyecto de
arte o lo hacen involuntariamente.'® Ser conscientes de
la predisposicion voluntaria, no voluntaria o involuntaria
de los participantes en determinado proyecto nos per-
mite elaborar un enfoque certero en relacion a un indi-
viduo o una comunidad, ya que ésta puede variar bastante

10  Consultar: John Pulin y colaboradores, Strengths-Based Generalist
Practice: A Collaborative Approach (Belmont:Thomson Brooks/Cole,
2000), p. 15.
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dependiendo de las diferentes predisposiciones de los
participantes. Por ejemplo, si un participante estd invo-
lucrado activamente y con entusiasmo como un volun-
tario, puede ser interés del artista darle garantifas que lo
incentiven a involucrarse. Si un participante fue forzado a
participar en un proyecto por motivos externos, puede ser
ventajoso para el artista reconocer el hecho vy, si el obje-
tivo es la implicacion, tomar medidas para que la persona
cree un mayor sentido de propiedad. En el caso de partici-
pantes involuntarios, el artista puede optar por esconder
la accion de los mismos o informarles sobre su participa-
cion en el proyecto de arte en algin momento.

Instituciones, como Machine Project en Los Angeles,
Mildred’s Lane de Morgan J. Puett y Mark Dion en
Pensilvania o Trade School de Caroline Woolard en Nueva
York, ofrecen ambientes en los cuales los visitantes desa-
rrollan gradualmente redes de relaciones que les permiten
contribuir significativamente en la construccion de nuevas
situaciones, volviéndose no sélo interlocutores, sino verda-
deros colaboradores en un emprendimiento comun.

c. Participacion virtual: Medios sociales

En este texto no se tiene la intencién de comprender el
mundo on-line, pero se pretende tratar de la relacion entre
la sociabilidad virtual y la presencial. Es relevante que el
uso de la “practica social” como un concepto sea redefi-
nido en una sintonia casi perfecta con los nuevos medios
sociales on-line. Ese paralelismo puede ser interpretado
de varias formas. Tal vez, la nueva iteracion del SEA haya
sido inspirada por la fluidez de la comunicacion de hoy
o, de otra forma, sea una reaccion contra la naturaleza
etérea de los encuentros virtuales, una afirmacion de lo
personal y del lugar. Existe la posibilidad de que las formas
recientes de SEA sean una respuesta para la interconec-
tividad del mundo de hoy y el resultado del deseo de
hacer esas conexiones de manera mas directa y menos
dependiente de una interfaz virtual. De cualquier forma,
las redes sociales probaron ser maneras bastante eficaces
para instigar la accién social.

En un flash mob, un grupo de personas, normalmente
extranos, se reinen de repente, se dirigen hacia un mismo
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lugar a través de la comunicacién de un lider por una red
social on-line. Los flash mobs normalmente no se declaran
obras de arte, pero se encuadran perfectamente en la
categoria de participacion dirigida que se ha descrito
anteriormente. Ademds, las redes sociales on-line han
demostrado ser plataformas Utiles para la organizacion de
acciones politicas planeadas con cuidado. Recientemente
se ha hablado mucho sobre las maneras como Twitter y
Facebook han ayudado a reunir a grandes grupos de per-
sonas en eventos conectados a la Primavera Arabe de
2011, y la importancia social de esas aglomeraciones no
puede ser considerada meramente simbolica. Proyectos
de arte que, de forma mucho mas modesta, ofrecen un
tiempo y un espacio para la congregacién y desarrollo de
relaciones, también pueden tener un importante papel
para ayudar a los diversos grupos de personas — vecinos,
estudiantes, un grupo de artistas — a encontrar seme-
janzas en las actividades.

Las redes sociales y otras plataformas on-line pueden ser
instrumentos bastante provechosos para el trabajo con-
tinuo iniciado por personas. Las plataformas de aprendi-
zaje on-line, como Blackboard'y Haiku, ofrecen espacios en
los cuales los miembros de la comunidad pueden interac-
tuar e intercambiar informaciones sobre la ejecucion de
un proyecto. Estas plataformas tienen sus propias idiosin-
crasias y formatos, pero se aplican a la mayor parte de las
reglas generales de la interaccién social.

d. Tiempo y esfuerzo

Si hay algo en comun en todo enfoque pedagdgico, es
la necesidad de invertir tiempo para alcanzar un objetivo.
Algunas metas educativas simplemente no pueden ser
alcanzadas si no se pretende invertir tiempo: tU no consi-
gues aprender un idioma en un dia; no consigues hacerte
un especialista en artes marciales en un taller los fines
de semana. En consonancia con Malcolm Gladwell, lleva
cerca de 10 mil horas para que alguien se haga especia-
lista en cualquier cosa."” Un museo puede realizar un taller
de arte para una escuela, pero ésta debe comprometerse

11 Consultar el Capitulo 2 de Malcolm Gladwell, Outliers (Nueva York:
Little Brown & Co., 2008).

Pablo Helguera

por un periodo de tiempo de, digamos, por lo menos, tres
horas si se desea que la experiencia tenga éxito. Incluso
periodos de tiempo cortos de dedicacion pueden ser
productivos cuando las metas estan claramente definidas:
una hora de debate en la galeria de un museo para un
publico especializado no puede transformar a los visi-
tantes en especialistas de arte, pero puede ser eficaz para
despertar el interés en determinado asunto y para realizar
una observacién sobre un tipo de arte o artista especifico.

Muchos problemas en los proyectos comunitarios se
deben a metas no realistas en relacion a la inversion de
tiempo planeado. Un proyecto de SEA puede demandar
mucho tiempo y esfuerzo de un artista, a pesar de que
las bienales y otros eventos de arte internacionales esta-
blezcan restricciones de tiempo, ademas de la presién por
el producto y por la respuesta casi inmediata del mercado
de arte. Esta puede ser tal vez la Unica gran razén por
la cual los proyectos de SEA no tengan éxito. Un artista
puede ser invitado para una bienal con algunos meses de
antecedencia al evento para realizar una colaboracion en
una comunidad especifica. Hasta la fecha, el artista habra
formado un grupo de personas con las cuales trabajara (lo
que no siempre es facil o posible). Y existe la posibilidad de
que el tiempo para el desarrollo del proyecto sea limitado
y que haya presion por el resultado final. La mayoria de
los proyectos de SEA es desarrollada por artistas que tra-
bajan en una comunidad particular por un largo periodo
de tiempo y que tienen un conocimiento profundo de los
participantes. Este también es el motivo por el cual pro-
yectos de SEA, asf como las frutas exdticas, normalmente
no tengan la misma calidad cuando son “exportados”para
otros lugares para ser reproducidos.

Raramente, los artistas o curadores se dan el lujo de dedi-
carse un largo tiempo en un lugar especifico, obteniendo
resultados bastante enriquecedores. Un buen ejemplo es el
proyecto en marcha de France Morin, The Quiet in the Land.
Esta es una serie de proyectos de SEA, que llevaron afos
para ser realizados. La determinacién notable de Morin le
permitié (y al equipo de artistas) que se involucrara con
éxito con comunidades tan diferentes como los Shakers de

191 |



Sabbathday Lake, Maine, y los monjes, novicias, artesanos
y estudiantes de Luang Prabang, Laos. Morin actéa como
una catalizadora en el desarrollo de proyectos de artistas,
moviéndose por las regiones donde esta interesada en tra-
bajar por largos afios antes de iniciar el trabajo para ganarse
la confianza de la comunidad. Su interés radica en crear pro-
yectos que “ambicionen activar ese ‘espacio entre’grupos e
individuos como una zona de potencialidad, en la cual las
relaciones entre el arte contemporaneo y la vida puedan
ser renegociadas”'? Los proyectos de Morin son referen-
cias esenciales para comprender grandes demandas - de
grande potencial — para artistas profundamente involu-
crados en un ambiente social.

e. Cuestiones relativas al publico

“;Quién es el publico?” Esta es la pregunta mas comun
realizada por los educadores sobre cualquier actividad
pedagdgica en su planificacion. En el campo del arte, por
el contrario, preestablecer un publico es visto por algunos
como una restricciéon a los impactos posibles del pro-
yecto, siendo éste el motivo por el cual muchos artistas
se resisten a dar una respuesta a esa pregunta cuando se
trata de sus trabajos. Las respuestas mas comunes son:
“No pensé en ningun publico-objetivo” o “Mi publico son
todos aquellos que estén interesados’

Para algunos, la idea de establecer un publico para una
obra de arte en construccién es una contradiccion. Si la
obra de arte es nueva, ;coémo puede ya haber un publico
para la misma? Segun esta légica, las nuevas ideas -y los
nuevos tipos de arte — crean sus propios publicos después
de realizadas. Yo, sin embargo, consideraria que las ideas
y las obras de arte poseen publicos implicitos, lo que es
verdadero especificamente para el caso del SEA, en el que
el publico estd relacionado con el trabajo.

En la pelicula Campo de Suefos (1989), un estanciero de
lowa (interpretado por Kevin Costner) mientras camina
por un maizal, oye una voz que dice: “Si td construyes, él
vendrd” El imagina un campo de baseball'y es fuertemente

12 Cita extraida del sitio Web The Quiet in the Land: http://www.the-
quietintheland.org/description.php .
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impelido a construirlo. La frase se trata de un juego de
palabras en la variante “construya, y ellos vendran” como
si fuera un proverbio antiguo de sabiduria, y no produ-
cido por el boligrafo de un guionista de Hollywood.
El mensaje implicito es que construir viene primero, y el
publico viene después. Pero lo opuesto también es ver-
dadero. Nosotros construimos porque el publico existe.
Construimos porque buscamos alcanzar a los otros, y ellos
vendrdn porque se reconocen en o que construimos.
Después de la interaccion inicial, los espacios inician un
proceso de auto-identificacion, propiedad y evolucion
basado en los intereses y en las ideas del grupo. Estos no
son espacios estaticos para observadores estaticos, sino
comunidades siempre en constante evolucién, en creci-
miento o en descomposicién que se construyen, desarro-
llan'y finalmente, se deshacen.

Varios socidlogos, principalmente David Berreby, argu-
mentaron que cémo humanos estamos predispuestos a
expresar una mentalidad tribal de “nosotros contra ellos”; y
cada afirmacion que hacemos esta orientada en relacion a
un conjunto de cédigos sociales preexistentes que incluyen
o excluyen sectores de personas.” El medio del arte con-
tempordneo es mas caracteristico en relacion a la exclusion
que en relacion a la inclusién, porque la estructura de las
interacciones sociales dentro de sus limites esta basada en
un repertorio de codigos culturales o contrasefas, que pro-
porcionan un status y un papel en una conversacion dada.
Las précticas radicales, contra-culturales o alternativas tam-
bién emplean esas contrasefas excluyentes a fin de man-
tener una distancia de las principales corrientes.

Muchos proyectos participativos que en teoria estan
abiertos para el publico en general, de hecho sirven muy
bien para publicos especificos. Se puede decir que el pro-
yecto de SEA opera en tres registros: el primero es el circulo
inmediato de participantes y apoyadores; el segundo es
el mundo del arte critico, al cual normalmente se recurre
en busqueda de validacion; y el tercero es la sociedad en
general, englobando estructuras gubernamentales, los

13 David Berreby, Us and Them: The Science of Identity. Chicago:
University of Chicago Press, 2008.
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medios y otras organizaciones o sistemas que pueden
absorber y asimilar las ideas u otros aspectos del pro-
yecto. En algunos casos — en programas de residencias,
por ejemplo — los artistas visuales son contratados para
trabajar con un publico predeterminado. A la vez que esas
iniciativas normalmente tienen como resultado proyectos
de arte interesantes y con éxito, estos corren el riesgo de
limitar el apoyo que se le podria ofrecer al artista a través
de la prescripcion de pardmetros definidos para publicos
y espacios, posiblemente intentando atender condiciones
establecidas por los financiadores. Los espacios y las ins-
tituciones en esta situacién normalmente se encuentran
entre la espaday la pared, intentando vender un producto
bastante hermético — un arte de vanguardia auto-referen-
cial — para comunidades (normalmente no artisticas) con
intereses y preocupaciones bastante diferentes.

Los publicos nunca son los “otros”; siempre poseen una
identidad bastante concreta. O sea, es imposible planear
una experiencia participativa sin tomar medidas para
hacerla publica, sin hacer suposiciones sobre quienes
participaran en la misma. jEllos leen la revista Artforum?
;Ven CNN? ;Hablan inglés? ;Viven en Idaho? ;Votan por
partidos de izquierda? Cuando nos organizamos y promo-
vemos una exhibicién, o creamos un programa publico,
tomamos decisiones referentes a un publico o publicos
hipotéticos, aunque més no sea intuitivamente. La sociolin-
guista Allan Bell cuié el término ‘audience design” [disefio
de publico] en 1984, para referirse a las formas como los
medios atienden a los diferentes tipos de publicos con
“‘cambios de estilo”en el discurso. Desde entonces, la disci-
plina de sociolinglistica definid estructuras a través de las
cuales podemos reconocer que los hablantes normativos
acostumbran comprometerse con publicos en ambientes
sociales y lingUisticos a través de los diferentes registros y
dialectos sociales. Entonces, si una organizacion artistica
debe ser pensada como un “hablante’, es posible imagi-
narla operando — a través de sus programas y actividades
— en diversos registros sociales que pueden o no incluir una
“intelectualidad” artistica, un publico mas préximo al arte
contemporaneo con sus cédigos y referencias internos, y
el publico en general.

Pablo Helguera

L.a mayoria de los curadores y artistas expresé desconfianza
en relacién a la idea de un publico preconcebido cuando
propuse observarlos. Para ellos, parecia algo reduccionista y
propenso a errores. Crefan que identificar un grupo demo-
gréfico o social especifico como el publico para determi-
nado trabajo podrfa significar simplificar su individualidad
e idiosincrasia, un pensamiento que puede haber surgido
de criticas del “esencialismo” al comienzo de los afios 1980.
Yo suelo invertir el tema: jes posible no concebir un publico
para su trabajo, para crear una experiencia que pretende
ser publica sin el mas pequeno vies en direccion a deter-
minado tipo de interlocutor, sea un productor de arroz en
Laos o un profesor de filosoffa en la Columbia University?
El debate puede reducirse a la propia practica artistica y
a la afirmacion comun de que los artistas no poseen un
observador en mente al realizar sus trabajos; en otras pala-
bras, realizarfan sus trabajos para si mismos. Lo que normal-
mente no se pone en duda, sin embargo, es cémo se crea
la nocién de identidad de alguien. Es la construccion de
una vasta colectividad de personas que han influido en los
pensamientos y valores de alguien, y hablar consigo mismo
es mas que un ejercicio de solipsismo; es una manera de
hablar con una parte de la civilizacién que esta sintetizada
en nuestro pensamiento. Es correcto afirmar que ninguin
publico puede ser construido con precision. Todos son, en
verdad, grupos ficticios que construimos con base en supo-
siciones parciales. No obstante, ellos representan aquello
gue tenemos que experimentar, y la experiencia en una
variedad de éreas ha probado que, mientras mas inexacta
sea la construccion del publico, el trabajo serd mas produc-
tivo que si se hace sin ninguna presuposicion.

El problema no estd en decidir si se pretende o no alcanzar
publicos grandes o selectos, sino en comprender y definir
con qué grupos deseamos hablar y tomar medidas cons-
cientes para alcanzarlos de manera metddica y cons-
tructiva. Por ejemplo, un artista que busca encontrar un
publico puede no sacar provecho de métodos experi-
mentales. Su publico seria mejor atendido por marketing
tradicional. Para alcanzar los resultados que desean, los
artistas deben ser claros consigo mismos al articular los
publicos para los cuales pretenden hablar y comprender
el contexto en el que estan trabajando.
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¢Que hay de “social” en 1a
practica social?:experimentos
comparativos en performance!

Shannon Jackson

En lo mds intimo de mi corazén soy un minimalista con com-
plejo de culpa.
Santiago Sierra?

Touchable Stories (Historias Tangibles) comenzaron en 1996

con la idea de usar talentos de artistas contempordneos para

ayudar a comunidades individuales a definir su propia voz y

darle expresién publica.

Shannon Flattery, Pagina del Touchable Stories en Internet
(itdlicos en el original)?

Las citas anteriores provienen de dos artistas cuyos tra-
bajos difieren enormemente. Sin embargo, el trabajo de
ambos ha sido llamado “practica social”. Como mencioné
recientemente, en la edicion especial “Lexicon” del perio-
dico Performance Research (Pesquisa de Performance),
practica social es un concepto que esta conectado a un
gran nimero de movimientos dentro del estudio del arte
experimental y performance.* Estas conexiones traen a la
mente otros conceptos que tienen algun parentesco con

1 Texto extraido de: JACKSON, Shannon. What is the social in social
practice?: comparing experiments in performance. In: DAVIS, Tracy C.
Performance Studies. New York: Cambridge Press, 2008, pg. 136-150.
2 Citado en Eckhard Schneider, 300 Tons, em Schneider, Santiago
Sierra: 300 Tons and Previous Works (Alemania: KUB, 2003), 33.

3 Touchable Stories, www.touchablestories.org. Aceso el 7 de sep-
tiembre, 2007.

4 Shannon Jackson, Social Practice, Performance Research 11.3 (sep-
tiembre de 2007), 113-18.

la préactica social: arte activista, trabajo social, performance
de protesta, etnografia de performance, arte comunitario,
estética relacional, investigacion de accién y otros con-
ceptos que indican un cambio social en la practica artis-
tica, asi como recuerdan la dimension representacional de
las formaciones politicas y sociales. Sin embargo, la “prac-
tica social” también forma parte de una historia mas larga
de conceptos que no siempre disfrutaron de mucho pres-
tigio en la historia de la estética. Son ellos: arte literalista,
arte funcionalista, arte embrutecida, arte social realista,
arte victima, arte consumible y conceptos relacionados,
que han sido acunados para lamentar las pérdidas a la
accesibilidad e inteligibilidad que pueden ocurrir cuando
la préctica artistica y la practica social (estética y politica)
se combinan. ;Cémo podemos aceptar esta diferencia?
iLos instrumentos que evallan la innovaciéon estética
difieren tanto de los que evaldan la innovacién social?

Las tensiones y las oportunidades en la conduccion de un
analisis interdisciplinar de la practica social, una inter-dis-
ciplina que integra movimientos de estética experimental
con las tradiciones de la ciencia social y teorfa social, fre-
cuentemente se perciben en el campo de los estudios de
performance. El espacio interdisciplinar de estudios de per-
formance proporciona un foro para que se hagan algunas
preguntas puntuales sobre diferentes indicadores criticos.
Por ejemplo, jla percepcao social del artista visual dentro
del arte conceptual es comparable a la percepcéo social
del artista popular? ;jTienen el mismo compromiso con la
contextualizacion histérica? jEstan interesados, de manera
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similar o diferente, en los medios de incorporacion, voz,
gesto y montaje colectivo? Del mismo modo, podriamos
preguntar si compartir un interés por participar plantea un
vinculo entre un tedrico de movimientos sociales y un tea-
trologo del Boalian forum. jEllos tienen los mismos indica-
dores para medir eficacia? ;Para entender la accion humana?

Alguien como yo, cuyo primer libro estudié la reforma
social en las performances culturales del movimiento de
asentamientos y que ahora estd dando clases regularmente
en cursos de arte contemporadneo experimental, estd con-
tinuamente presionado por tensiones y cuestiones inter-
disciplinarias> Muchas veces las mismas me confunden.
Al explorar diferentes técnicas y efectos presentes en la
“practica social’, este capitulo busca explicitar algunas de
las contradicciones y conflicto de intereses entre el cono-
cimiento interdisciplinar y la practica artistica experimental,
en estudios de performance. En primer lugar, hago una
consideracion sobre el debate contempordneo y el pasado
dentro de la teorfa estética vinculada a lo social en la prac-
tica artistica, defendiendo la utilidad del término “hetero-
nomia” para la comprensién del arte experimental y de las
identidades sociales. Reflexiono entonces sobre cémo dos
artistas, Santiago Sierra y Shannon Flattery de Touchable
Stories, ofrecen diferentes modelos de vinculacion con los
legados y los debates de la practica social.

La estética social y sus debates

El ensayo de la critica de arte Claire Bishop Antagonism
and Relational Aesthetics, (El antagonismo y la estética
relacional), publicado en octubre de 2004, inici¢ una gran
discusion en el mundo del arte experimental, incluyendo
una reaccion muy fuerte de uno de los artistas que ella
critico, Lefan Gillick. La continua reflexion de Bishop apa-
recié mas tarde en Artforum junto a varias reacciones
explicitas e implicitas, en aquella publicacion y en otras.?

5 Shannon Jackson, Lines of Activity: Performance, Domesticity, Hull-
House Historiography (Ann Arbor: University of Michigan, 2000).

6 Claire Bishop, Antagonism and Rebtional Aesthetics, Octubre (otofo de
2004), 51-79; Liam Gillick, Contingent Factors: A Response to Claire Bishop,
Octubre 115 (invierno 2006), 95-107; y Claire Bishop, The Social Turn:
Collaboration and its Discontents, Artforum 44 (Febrero 2006),178- 83.
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Sus preocupaciones son sintomaticas del tipo de discurso
y confusion que emergen todas las veces que hay una dis-
cusion sobre sistemas politicos y estética, principalmente
considerando de qué formas una discusion asi provoca
y es provocada por una fuerte crisis de la performance
como una forma estética y también social.

El ensayo Octubre de Bishop y su articulo en Artforum se
expresan de maneras sutiimente diferentes, pero juntos
crean contrastes entre algunos paradigmas criticos y
movimientos de la practica artistica. Generalmente,
Bishop busca apoyar lo que llama posibilidades “antag6-
nicas” de préctica artistica. Antagonismo es el término
que ella usa, en realidad, para argumentar a favor de la
necesidad de una accion critica y de una resistencia a la
inteligibilidad, necesarias, desde su punto de vista, para
la estética y, también desde su punto de vista, neutrali-
zadas cuando el arte comienza a caminar hacia el terri-
torio social. Las practicas artisticas en que se busca crear
un espacio armonico de encuentro inter subjetivo, o sea,
que nos hace “sentirnos bien’, arriesgan neutralizar la
capacidad de reflexion critica. Ademas, las practicas artis-
ticas que buscan ayudar a curar problemas sociales, o sea,
las que "hacen el bien” se arriesgan a instrumentalizarse
demasiado, neutralizando las complejidades formales
y las posibilidades interrogativas de un arte que queda
bajo el resguardo homogenizador de un objetivo social.
A medida que sus argumentos se revelan, algunos artistas,
como Rirkrit Tiravanija y Lefan Gillick, acaban quedando
del lado “malo” de ese “sentirse bien”en esta ecuacion cri-
tica. El renombrado uso del espacio de una galeria de arte
para la preparacion de comida y alegre circulacién, por
parte de Tiravanija, no deja lugar para un antagonismo
critico. A la vez, el impulso de “hacer el bien”de otras prac-
ticas artisticas en Liverpool, Los Angeles, San Sebastian,
Rotterdam y Estambul es criticado por sus gestos sin
sentido critico de “responsabilidad”. Las criticas de Bishop
son mas pesadas en relacion al Oda Projesi, un colectivo
de artistas turco que se mudd para un apartamento de
tres habitaciones en Estambul y comenzé a frecuentar
a sus vecinos e invitarlos para visitas, patrocinando mas
tarde talleres de arte para los nifos, ademas de desfiles,
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cenas comunitarias y otros eventos que buscaron crear
un contexto de didlogo e intercambio. Ciertamente, su
practica podria ser considerada un ejemplo contempo-
raneo de trabajo de colonizacion. A la vez, otros artistas,
como Santiago Sierra, Thomas Hirschorn, Francis Alys y
Alexandra Mir, terminan situdndose en el lado antago-
nista “bueno” de Bishop. Ella reconsidera la bien divul-
gada contribucion de Hirschorn para “Documenta XI” en
2002, Bataille Monument (Monumento de Batalla), una
obra que fue exhibida en un bar local y en el espacio
compartido por dos proyectos de vivienda en Norstadt,
un suburbio a millas de distancia de “Documenta’, en
Kassel. Defendiéndolo de acusaciones de apropiacion del
espacio local sin procurar enterarse mas profundamente
de las politicas locales, Bishop coloca en primer plano el
grado en el cual las decisiones y estructuras de Hirschorn
crearon un espacio de desorientacion para el publico
de “Documenta’, que impedia la formacién de cualquier
nocion de “identidad comunitaria” y, simultdneamente,
“readmitfa un grado de autonomfa para el arte”’

Al crear un indicador critico para hacer estas determina-
ciones, Bishop recurre a Chantal Mouffe, cuya teorfa social
defiende la necesidad de antagonismo dentro y entre
sectores sociales en gran escala. Bishop, de esta forma,
aborda una teorfa (post) socialista de antagonismo con el
antagonismo sentido por un espectador al depararse con
material artistico propiamente perturbador?® Al colocar
frente a frente arte antagonista y no antagonista, Bishop
busca destacar el motivo por el cual “juicios éticos”y un
‘conjunto generalizado de preceptos morales’,en lugar de
los criterios estéticos, gobiernan los objetivos y el analisis
de ese trabajo®. Ademds, la propia mision del arte social
determina demasiado su estructura, creando un afan de
funcionalidad y eficiencia que neutraliza la capacidad del
arte de mantenerse al margen de las prescripciones que

7 Bishop, Antagonism and Relational Aesthetics, 74, 75.

8 Chantal Mouffe, ed., Deconstruction and Pragmatism (Londres:
Routledge, 1996).

9 Bishop, The Social Turn, 181.

en la practica social?:experimentos comparativos en performance

intrumentalizan lo social. Mientras los argumentos de
Bishop no son exactamente iguales — a veces no le gusta
el arte que hace sentirse bien y a veces no le gusta el arte
que hace el bien -, juntos, los ensayos reorganizan un
|éxico familiar para comprender (y opinar sobre) la prac-
tica social. Tal indicador critico evalua el lugar de una obra
de arte entre una serie de polarizaciones: 1) celebracion
social contra antagonismo; 2) legibilidade contra no legi-
bilidad; 3) funcionalidad radical contra no funcionalidad
radical; y 4) heteronomia artistica contra autonomia artis-
tica. Lo que motiva el “‘descontento” de Bishop es que la
“inclinaciéon hacia lo social” en la practica artistica, trae el
peligro de enfatizar los primeros conceptos de esta serie
de contrapuntos en detrimento de las areas criticas, ile-
gibles, inutiles y auténomas por las que el arte necesita
transitar para poder ser arte. Bishop disefa algunas lineas
nuevas en el terreno de debates muy antiguos sobre
estética y politica. Ella condena el arte que usa referencias
que son facilmente consumibles y accesibles y clama por
objetivos sociales que aspiren a un cambio social “efectivo”
y que colabore para invertir con fuerza en una “ética cris-
tiana del alma buena” para involucrarse en un “auto-sacri-
ficio autoral” para las comunidades y sociedades. En su
lugar, cree que “las mejores practicas colaborativas de los
Ultimos diez afios abordan esta atraccion contradictoria
entre la autonomiay la intervencion social y se reflejan en
esta oposicion reciproca de la estructura del trabajo vy las
condiciones de su recepcién.'°

Para mi es dificil discordar de lo que dice la ultima afir-
macion. Con seguridad, el hecho de que Bishop, en otro
punto, defienda las practicas artisticas que ‘“intentan
pensar la estética y lo social/politico juntos, en vez de
subordinarlos ambos a la ética” parece combinar con el
tipo de coincidencia entre lo social y lo estético que estoy
permanentemente buscando. En realidad, imagino que
muchos lectores de este articulo declaran que estan en
la misma busqueda. Entonces, ;de dénde vienen estas
opiniones? ;En qué lugar se polarizan los conceptos de

10 Ibid. 183.
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inteligibilidad y de ininteligibilidad? ;Por qué es el otro
trabajo dirigido al arte social el que se configura como
una rendicién a la “ética cristiana del alma buena alma”
(una ecuacion religiosa que es ciertamente el camino mas
rapido para el infierno, en consonancia con los circulos
criticos de ciencias humanas)? Finalmente, ;jqué signi-
fican las ideas de autonomia y heteronomia en todos esos

debates estéticos sobre la practica social?

Imagino que la descripcién anterior del trabajo de Bishop,
pueda despertarle curiosidad a un estudiante de estudios
de performance, entrenado en las areas de los movi-
mientos sociales, 0 a alguno que trabaje con folclore o
incluso a otro que sea experto en la practica de etno-
graffa critica. Todos podrian considerarse especialistas
en lo “social” y todos podrfan considerarse interesados
en intervenciones artisticas dentro de lo social. A la vez,
todos estos estudiantes podrian estar menos inclinados a
ver algo radicalmente recompensador en los artistas que
hacen “sentirse mal” que Bishop defiende.

Permitame por un momento intentar sugerir una linea
para debates como el que estoy describiendo; haciendo
esto, espero poder reorientar y revisar una critica de artes
visuales como la de Bishop, y mas aun, mostrar cémo el
lenguaje social del campo de las artes visuales ofrece a
los estudios de performance un correcto tipo de traccién
critica en la comprensién de la practica social como una
forma expandida.

Incluso el uso de la frase “forma expandida” recurre a un
vocabulario estético, que ha intentado, a lo largo de los
siglos XX y XXI comprender como las demandas sociales
han alterado los pardmetros convencionales del objeto
de arte. Esta claro que las convenciones de la estética del
siglo XIX defendian que el arte alcanzaba su grandeza en
la medida en que sus representaciones transcendiam su
substrato material, pasando muy por arriba de su materia
prima y de su aparato social de produccion. Esta es una
manera de moldear una oposicién estética inicial entre
“autonomia” y "heteronomia’. Ambos conceptos tienen
una etimologia variada, pero para los propdésitos de esta
discusion la etimologia que parece mas Util es la que alinea
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la autonomia con la “‘condicién de ser auto gobernado”y
la heteronomia con la “condicién de ser gobernado por
una fuerza exterior” El arte transcendental alcanzo la
autonomia por parecer existir, independientemente de su
material, o sea, parecia existir de modo auténomo de las
condiciones de cémo era realizado. De muchas maneras
los debates sobre la estética del siglo XX giraron en torno
a si una forma de arte podria tener ese status y/u obtener
ese efecto autbnomo, ademas de como y en qué medida.
Para algunos, la conquista de la transcendéncia era sélo
una sublimagao; la conquista de la autonomia sélo un
repudio al “‘control externo” que estructuraba perpetua-
mente toda la vida social, incluyendo la vida social de la
estética. Los movimientos de los trabajadores a inicios
del siglo XX fueron sélo algunos de los muchos espacios
donde el papel social del arte fue reinventado en términos
heterénomos, en la apropiacion de formas vernéaculas, la
institucion del realismo social como una estética progre-
sista, o la re-invencion Constructivista de la afinidad entre
la labor artistica y la labor social.

Luego de la Segunda Guerra Mundial, sin embargo, al ver
como el uso estético fascista de lo vernaculo y el forta-
lecimento estalinista del realismo estético habfan racio-
nalizado una variedad de purgaciones, Theodor Adorno
cuestiond los efectos sociales del llamado arte heterd-
nimo. En ensayos como Commitment (Compromiso) y The
Autonomy of Art (La autonomia del arte) la figura mas con-
denable, segin Adorno, no era un héroe famoso, ni los
regimenes fascista o stalinista, sino (episodio que se hizo
famoso) el dramaturgo izquierdista de vanguadia Bertold
Brecht."" Adorno critico vehementemente el “didacticismo
de Brecht”y argumenté que el deseo del teatrélogo de
ser comprometido socialmente debilitd su eficacia.?
El deseo de Brecht de ser util habfa producido una ins-
trumentalizacdo de la estética. Su deseo de ser accesible

11 Theodor Adorno, Commitment, en Andrew Arato y Eike Gebhart,
eds,, The Essential Frankfurt School Reader (Nueva York: Continuum,
1982.), 300-18, y Adorno, The Autonomy of Art, en Brian O’'Connor, ed.,
The Adorno Reader (Oxford: Blackwell 2000), 239-63.

12 Adorno, Commitment, 306.
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condujo a una lectura de enredo y personaje que solo “tri-
vializd" la politica, simplificdndola a “posiciones buenas y
malas”'® En la opinion de Adorno, toda la obra de Brecht
fue una rendicién a las “crudas exigencias heteronémicas”
de lo social que desnudd completamente a la estética
de su razoén de ser. Es importante destacar que Adorno
(y Brecht) eran ambos igualmente pasibles a criticas pero
en sentidos opuestos. Diferentemente de Adorno, Georg
LLukdcs, asi como una variedad de camaradas izquierdistas,
no considero el trabajo de Brecht ‘demasiado inteligible’,
al contrario, creyeron que él no era “lo suficientemente
inteligible” como para ser socialmente Util. Por otro lado,
Walter Benjamin argumentaba que Brecht era el ejemplo
maximo de una practica estética a la vez socialmente
comprometida y formalmente innovadora, y no una ins-
trumentalizacao de la estética.

A pesar de esta variacion de interpretaciones, se debe
notar que la defensa de la autonomia de Adorno fue
hecha en términos, de alguna forma, nuevos. El se preocu-
paba con cuanto la demanda por arte socialmente inteli-
gible racionalizaba la capacidad de conclusion intelectual.

Actualmente, los cascarrabias, que no consiguen destruir
bombas, se han aliado a los filisteos que se levantan contra
la alegada ininteligibilidad del nuevo arte... Es por eso es
que hoy trabajos de arte autbnomos y no los comprome-
tidos deben ser incentivados en Alemania. Los trabajos
comprometidos ganan muy rapidamente los créditos de
todos los valores nobles y entonces los manipulan a gusto.™

En lugar de la celebracion de la estética transcendente, la
autonomia estética fue crucial para preservar un espacio
de critica, un signo de interrogacién en medio a la reli-
giosidad, justicia y (casi) dualismo del arte “comprome-
tida” “Incluso en la obra de arte méas sublimada existe un
"deberfa ser diferente” escondido”' Esta disposicion de
ocupar una postura negativa era, para Adorno, el objetivo

13 Ibid.308.
14 Ibid. 316,317.
15 Ibid. 317.
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mas importante de la practica estética. Esto significaba un
cuestionamiento de la presion social para “acomodar el
mundo’, rechazando convenciones sociales de inteligibi-
lidade y utilidad, por mejor intencionadas y moralmente
justas que sus causas parecieran. A pesar de eso, gran
parte del legado de Adorno para la estética modernista
fue celebrado o repudiado, en la mitad final del siglo XX.
Su lenguaje se repite en varios circulos de criticos. Temas
acerca de inteligibilidad e ininteligibilidad persisten en
circulos que trabajan con las preocupaciones moder-
nistas en la adopcion post-moderna de la ambigtiedad.
Cuestiones relacionadas a la autonomfa y heteronomia
persisten en circulos que buscan la extension del arte
hacia el interior del espacio social. Finalmente, cuestiones
sobre la utilidad y la futilidad del arte persisten en circulos
que trabajan con la dimensién formal y social de la prac-
tica artfstica social.

Tipos similares de preocupaciones han impulsado sub-
secuentes practicas en arte experimental del siglo XX.
Marcel Duchamp gané fama al entrar con un enfoque
politico diferente para levantar una cuestion de este
tipo sobre la autonomia del objeto de arte; instalando
objetos del dia a dia en museos para exponer arte
como un efecto heterénomo al producido por las con-
venciones del museo. Tal vez el movimiento mas sig-
nificativo que recibi¢ crédito y acusaciones de haber
vaticinado la discusién sobre el arte social haya sido el
Minimalismo y toda la variedad de extensiones post
minimalistas. Artistas como Donald Judd, Sol LeWitt,
Tony Smith y Robert Morris fueron considerados “padres’
de ese movimiento y fueron, es claro, las figuras més
vehementemente criticadas en el notorio ensayo de
Michael Fried de 1967 sobre la “teatralidade” minimalista,
Art and Objecthood (Arte e Objetualidad). Empleando
un vocabulario escultérico reduccionista, que recha-
zaba lo figurativo tanto como lo abstracto para utilizar
formas geomeétricas especificas como el cubo, la linea, el
poliedro, el paralelepipedoy larepeticion en serie de esas
formas, artistas minimalistas crearon esos “objetos espe-
cificos” para exponer, de cierta forma, las condiciones de
vision para el espectador que los recibia. Como legiones

"
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de criticos notaron a seguir, el impulso de Fried de darles
a esas técnicas el nombre de “teatrales” tenfa que ver con
su disgusto con tales formas autoconscientes de accion
del espectador y con la duracion de la experiencia que
ellas producian. Por ejemplo, “la sensibilidad [lliteralista
es teatral porque, para comenzar, se preocupa con las
reales circunstancias en las cuales el espectador se
depara con el trabajo literalista... la experiencia del arte
literalista es la de un objeto en una situacién, que virtual-
mente, por definicion, incluye al espectador'® Fried fue
mas lejos al citar al escultor Morris acerca de Objetos
especificos para comentar sobre el deseo del artista de
transformar la experiencia estética en una experiencia
espacializada autoconsciente para el espectador:

El mejor trabajo nuevo saca las relaciones para fuera de si’y
los transforma en funcién del espacio, de la luz y del campo
de vision del espectador. El objeto es sélo un elemento en
la mds nueva estética. Es de alguna forma, mds reflexivo
porque la conciencia de cada uno sobre si mismo, coexis-
tiendo en el mismo espacio que el trabajo artistico, es mds
fuerte que en trabajos anteriores, con sus varias relaciones
internas. El individuo estd mds consciente que antes de que
se estd estableciendo las propias relaciones al aprehender el
objeto desde varias posiciones y bajo varias condiciones de
luz y contexto espacial. "’

Mientras Morris deseaba dejar claro el grado hasta el cual
tales situaciones descentralizaban al espectador, “Quiero
enfatizar que las cosas estdn en un espacio con las per-
sonas, en vez de ... estar en un espacio rodeado de cosas’,
Fried se resistia a aceptar la importancia de esa diferencia:

Repito, no hay distincidn clara o sélida entre los dos estados
de cosas: siempre estamos, finalmente, cercados de cosas.
Pero las cosas que son trabajos literalistas de arte deben de
alguna forma confrontarse con el espectador, ellas deben, se
puede decir, ser colocadas no sélo en ese espacio, sino de esa
manera... Pienso que merece la pena mencionar que ‘toda la

16 Michael Fried, Art and Objecthood, Artforum 5 (junio de 1967), 152.
17 Ibid.153.
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situacion” significa exactamente eso: todo esto — incluyendo
el propio cuerpo del espectador —... Todo cuenta, no como
parte del objeto, sino como parte de la situacion en la cual su
objetualidad estd establecida y de la cual ésta depende, por
lo menos en parte.'®

Aunque Fried no use la palabra“heteronomia”en su ensayo,
lo que impresiona es como le desagradan las exigencias
que vienen de afuera de la “situacion”. Exigencias que
colocan demandas de orden externo que sélo podrian
ser experimentadas como confrontacéo o inconveniéncia
(“a su manera"). Lo “todo” que “cuenta” saturaba la expe-
riencia del espectador, provocando no sélo la conciencia
de un nuevo medio - el cuerpo del espectador -, sino
dando como resultado, una conciencia del objeto como
"dependiente”. La interdependencia entre el arte y el
espectador, entre un objeto y una situacion, no permitia,
de este modo, una experiencia de autonomia estética. Es
interesante que, tanto Fried como Adorno, y no es dife-
rente con Bishop, se volvieron hacia el teatro y hacia un
vocabulario teatral para criticar las obligaciones e interde-
pendencias sociales del arte heterénomo.

Mucho ha sido hecho a partir del legado del Minimalismo
para el arte performatico emergente. Mientras sus téc-
nicas se desviaron dramédticamente de la forma reductiva
del Minimalismo, la performance muchas veces experi-
mental, basada en galerias de arte, comparte el objetivo
de producir este tipo de autoconsciencia del espectador
en un espacio mayor. El reconocimiento de la incorpora-
cion por parte del espectador se extendio al propio objeto
artistico y, al fin de cuentas, al cuerpo del artista que des-
estructurd un poco mas las fronteras de la practica del arte
visual al insertar el cuerpo del artista visual (por ejemplo,
Vito Acconci, Chris Burden y Karen Finley). Mientras oca-
sionalmente las preocupaciones formales por detras de
esta extension son olvidadas en el sensacionalismo que
cerca algunas performances e intervenciones, mucho del
arte performatico de fines del siglo XX es entendido como
experimentacion post minimalista. El arte performético ha

18  Ibid. 154-5.
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sido considerado como una ‘ruptura en las estructuras” del
arte visual, lo que no sélo declara un impulso general de
rebeldfa, sino que también sugiere que tal ruptura expone
la estructura, haciendo que los participantes se conscien-
ticen del aparato de apoyo de la experiencia estética por no
permitir sus obscuridades delimitadas.

Yo espero que, en este punto, el lector haya entendido
mi interés por revisar algunos episodios en la historia de
la estética del siglo XX. Historias asi nos ayudan a navegar
en las diferentes disciplinas que contribuyen con este dia-
logo. Este tipo de experimentacion en la auto-reflexion
dentro de la practica artistica y la critica de arte, se desa-
rrolld en las mismas décadas en las cuales otras éareas
académicas comenzaron a trabajar con el aparato de pro-
duccioén y de escritura doctas. Aunque muy diferentes en
sus politicas, gestos y estilos, los impulsos de la etnografia
critica, la promocion del conocimiento situado y la auto-
reflexiéon en la escritura transcultural compartieron un
deseo similar de entender las convenciones por las cuales
nuestras experiencias, placeres e ideas mas preciosos
son hechos. Cuando el siglo XX dio lugar al siglo XXI, las
practicas artisticas y el nuevo conocimiento en humani-
dades y ciencias sociales lucharon con una variedad de
cuestiones “sociales” que volvieron necesaria esta auto-
consciencia particularmente urgente. Movimientos por
los derechos civiles por todo el mundo, feminismos occi-
dentales y transnacionales y la reflexion post-colonial y
anti orientalista sobre la representacion de la conciencia
del otro, promovié no solamente un mayor conocimiento
y nuevas maneras de hacer arte, sino formas de practica
que le pedian al participante que reflexionara sobre cémo
ellos supieron y que prestaran atencién en los conceptos
asumidos y las convenciones que los mantuvieron sin
poder conocer ni experimentar de un modo diferente.
En otras palabras, en las Ultimas décadas, el arte y el cues-
tionamiento social habfan sido inducidos a reconocer
su heteronomia, a un nivel que su practica y su pensa-
miento estaban ‘gobernados por reglas externas’, o sea,
contingentes e interdependientes de un mundo que
ellos no podian fingir transcender. Es en reconocimiento
a este impulso compartido que estoy muy interesada en
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intentar ver como podemos amoldar el tema de la “prac-
tica social’, en la estética, las humanidades y las ciencias
sociales, como una busqueda heterogenea por un pro-
blema formal que compartimos.

Préctica social: dos casos

He abierto este capfitulo con epigrafos de dos artistas que
son "‘muy diferentes’, pero conectados por la transforma-
cion social de su practica estética. Santiago Sierra, un artista
espafol actualmente viviendo en la Ciudad de México,
tiene una reputacion internacional en el mundo del arte
contemporéneo. El ha participado en eventos anuales y
bienais y ha recibido importantes pedidos de una gran
variedad de organizaciones de arte en ciudades cosmo-
politas de élite asi como en galerias y museos localmente
comprometidos, en Latinoamérica. Shannon Flattery es
fundadora y directora artistica de Touchable Stories, un
grupo comunitario de artistas basado en Boston que crea
instalaciones site-specific plurianuales interactivas y de
historia oral, en espacios comunitarios del barrio. Segun
sus curadores, espectadores y criticos, los dos artistas
abordan problemas sociales de marginalizacdo, principal-
mente de pobreza, trabajo, inmigracién, exilio, urbaniza-
cion e injusticia ambiental. Sin embargo, comparar a un
artista que se denomina “un minimalista con complejo de
culpa”con otro que busca darle a sectores marginais de la
sociedad la oportunidad de “definir su propia voz’, es com-
parar diferentes métodos artisticos de compromiso social,
incluso si los dos producen una conscientizacién de hete-
ronomia artistica e interdependencia social. Como voy a
sugerir luego, Sierra produce tales efectos a través de una
estética de reduccion, al tiempo que Flattery lo hace por
una estética de expansion. Mientras la practica de Flattery
ejemplifica una ética de etnografia critica en sus métodos
de colaboracion extensiva e incorporacion intermedia, el
comprometimiento social de Sierra es de alguna forma,
“anti-social’, exponiendo las operaciones reductoras de
iniquidade social al imitar sus formas. A la vez, los dos
artistas cultivan una conciencia en los espectadores sobre
su relacion sistémica con los temas sociales abordados y
las estructuras duracionales, espaciales e incrustadas en
las cuales ese enfoque ocurre.
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Permitame considerar primero la experiencia de duracién,
cémo vino de experiencias minimalistas y como ha sido
revisada en el trabajo de Sierra. La conciencia duracional
producida por el objeto minimalista fue un efecto menos-
preciado en el ensayo de Fried y celebrado por propo-
nentes minimalistas. Mientras Fried condend la “infinitud”
de la escultura minimalista, Morris llevé la experimentacion
duracional hasta tal punto que acabd colaborando con
artistas de performance rimada e incluso anadiendo otro
ensayo firmado, Notes on Dance (Notas sobre la danza), a
su trabajo de critico. En este Ultimo ensayo, Morris enfatizé
la naturaleza estructural del tiempo. La duracion es menos
algo a ser manipulado y més una estructura a ser expuesta;
silencios se usaban no tanto como “puntuaciones’, sino
“para hacer la propia duracion palpable”' Sierra utiliza la
duracién de una manera que extiende la técnica minima-
listay la desenmascara. Considere, por ejemplo, su obra de
1999 Paid People, (Personas Pagas) creada para el Museo
Rufino Tamayo en México. En esa ocasion, 465 personas
fueron contratadas para permanecer de pie sobre toda
la extension del piso del espacio principal de exposicion
del museo (cinco personas por metro cuadrado). Mientras
la multitud de personas permanecié de pie, esperando
recibir un pago minimo por hora de trabajo por su esfuerzo,
los espectadores vinieron a mirar los cuerpos intentando
mantenerse parados mientras a la vez estaban conscientes
del tiempo corriendo. La estructura basica de la obra, por
lo tanto, aborda las convenciones por las cuales el trabajo
es organizado bajo la frase “tiempo y materiales” En una
estructura en la que el Unico material son los cuerpos de
los trabajadores contratados, la nocién de tiempo como
algo que se compra, aparece con mucha mds fuerza en el
campo de la visién. Sin embargo, esto también muestra
el grado hasta el cual el interés minimalista en la “palpabi-
lidad del tiempo”tiene una base de clase. La obra expuso
hasta que grado el el tiempo es ya muy palpable para los
que viven a merced del reloj. Por lo tanto, la obra no sélo
admite la duracién como una influencia estructuradora

19 Robert Morris, Notes on Dance, The Tulane Drama Review 10.2
(1965), 183.
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en el trabajo artfstico, sino que también expuso la dura-
cion en si misma, gobernada por las reglas externas del
sistema laboral. Obras siguientes como Eight People Paid
te lo Remain Inside Cardboard Boxes (Ocho personas pagas
para quedarse dentro de cajas de cartén) (Guatemala,
1999), A Person Paid sea 360 Continuous Working Hours
(Una persona paga por 360 horas de trabajo continuo)
(Nueva York, 2000), 0 430 People Paid 30 Soles (430 personas
pagas con 30 soles) (Lima, 2001) reusaron una estructura
bésica similar, mientras otros proyectos como 250cm. Line
Tattooed on Six Paid People (Linea de 250cm. tatuada en seis
personas pagas) (La Habana, 1999) o 160cm. Line Tattooed
on 4 People (Linea de 160cm. tatuada en 4 personas)
(Salamanca, 2000) aumentaron los desafios del inter-
cambio al contratar personas para ser tatuadas. Con cer-
teza, en la abierta reutilizacion de trabajo pago por parte
de Sierra como base para sus obras, el tiempo emerge no
solo como una fuerza natural que el trabajo ya no trans-
ciende (como en el Minimalismo), sino como una fuerza
social heteronémicamente dependiente de las asimetrias
de la economia capitalista. La duracién es mas palpable en
la medida en que se intercambia por un salario.

La reduccion - algunos van a decir seguramente, la
humanizacién replicada — de la practica de Sierra es casi
lo opuesto al tipo de impulsos que rehumanizan y que
estdn presentes en obras de Touchable Stories. Mientras
las fobras de Sierra transforman la “colaboracién” en una
relacién de trabajo y poco menciona sobre las historias
de sus participantes — y nunca sus nombres — Touchable
Stories conduce aproximadamente dieciocho meses de
investigacion haciendo reuniones con vecinos, yendo a
encuentros civicos, organizando cenas comunitarias y
recolectando centenas de horas de historias orales para
servir como inspiracion para una exposicion y como
sonido usado en una instalacion. El proceso de vivir entre
las personas que se intenta representar ofrece apoyo a
la creacion de grandes instalaciones de site-specific que
son llamadas “laberintos vivos', colocadas en sétanos de
iglesias, centros comunitarios y antiguos espacios comer-
ciales donados durante dos afos por individuos y grupos
que viven en barrios marginalizados de Dorchester, Central
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Square, y Allston, Massachusetts y, mas recientemente, en
Richmond, California.®® En cada uno de esos “laberintos
vivos', pequenos grupos se mueven por las instalaciones
interactivas, escuchando las voces de historias orales gra-
badas mientras abren cajones, giran pestillos, extienden
cortinas y se detienen sobre cojines para encontrar his-
torias de migraciones, desplazamientos, elitizacion, vio-
lencia y pérdida.

Incluso siendo esta accién muy diferente al trabajo de
Sierra, podriamos decir que la “duracion” es aun una
estructura integral en la practica de Touchable Stories.
Sin embargo, comprender sus dedicacion duracional
requiere que miremos hacia lugares diferentes. Con segu-
ridad, “tiempo”es una palabra que emerge repetidamente
en gran medida de la documentacién de Touchable
Stories, pero el énfasis aqui es en la voluntad del artista
de gastar tiempo en entender cuestiones y mundos de
gran complejidad. Aqui el compromiso duracional de
compartir el tiempo y el espacio es, de hecho, la estruc-
tura por debajo de la practica de Touchable Stories, una
disposicion que compromete tiempo — realmente que
compromete tiempo — como hace Flattery, al punto de
mudarse para una nueva vivienda durante afos, para
permitirse cambiar conceptos predeterminados sobre
cuestiones y argumentos tanto como para crear una
colaboracién con miembros de la comunidad con la que
tiene una relacion provisoria de confianza. Touchable
Stories, por lo tanto, comparte una ética de etnografia
participativa como tantos de sus practicantes han teori-
zado, comprometiéndose a lo largo del tiempo hasta el
punto de un conocimiento sensorial. Lo interesante es
que este compromiso con el tiempo y el espacio son lo
que un critico como Bishop cree antiestético en grupos
como Oda Projesi y otros “transformados en sociales” con
los cuales estd “descontenta”'. Adorno, también podria

20 Shannon Jackson, Touchable Stories and the Performance of
Infrastructural Memory, en Della Pollock, ed., Remembering: Oral History
Performance (Nueva York: Palgrave Macmillan, 2005),45-66.

21  Bishop, The Social Turn, 178.
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haber hallado este compromiso duracional una rendicién
a las “groseras exigencias heterénomas” de lo social, pero
me parece que el desafio aqui es permitir que la duracion
tenga un diferente tipo de palpabilidad estética.?? Aunque
la ética de participacion de Flattery pueda ser considerada
analoga a las practicas del etnografo, del trabajador de un
asentamiento o del activista, parece importante notar
la especificidad de su deseo de llevarlo a cabo bajo su
auto-identificacion como artista. Mientras su tentativa
de conocer otros con mas complejidad e intimidade
puede ser interpretada por algunas personas como una
instrumentalizacao del proceso artistico, podemos tam-
bién notar en qué grado esta forma de participacion es
“interminable” de un modo diferente en un proyecto
de Touchable Stories. Las colaboraciones plurianuales
parecen no terminar ni aun cuando las instalaciones son
desmontadas. De igual manera que podemos analizar
las estructuras experimentales de duracién de las per-
formances de persistencia de Marina Abramovic o Linda
Montano, podriamos notar que el compromiso dura-
cional de espacio y tiempo compartidos es una técnica
del artista social, que es un compromiso firmado y cuyas
consecuencias son previstas y, por fuerza de un contrato
social implicito, serd recibido e incorporado por el proceso
y sus estructuras. Ademads, esta experiencia de duracion
forma parte de un gesto mayor de colaboracién que no es
solo uno “auto-sacrificio autoral” como Bishop dirfa, sino
también un experimento mas radical en descompromiso
autoral en relacion a las exigencias externas de otros, que
podria hacer una pregunta basica sobre hasta dénde la
confesién de heteronomia estética puede ser buscada.

Tipos similares de ejercicios en reorientacion serfan nece-
sarios para comparar otros elementos en el trabajo de
Sierra y Touchable Stories. Sierra trabaja con formas mini-
malistas como el cubo, la linea y el paralelepipedo, pero
los sitta de modo diferente por la incorporacién de traba-
jadores contratados. En una obra que parecia hablar sobre
la forma minimalista y el deseo de “hacer el bien’, 90 cm

22 Adorno, Commitment, 312.
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Bread Cube (Cubo de pan de 90 cm), (2003) mostraba un
solido cubo de pan asado en dimensiones especificas y
ofrecido como caridad en un abrigo para gente que vive
en la calle en la Ciudad de México. La documentacion
muestra a las personas reuniéndose para repartir partes
del cuboy colocarlas en platos de papel, la geometria del
cubo deshecha por las exigencias de sus consumidores
marginalizados. Sierra también trabaja con el deseo mini-
malista de admitir la fuerza de la gravedad; seguramente,
su trabajo puede ser colocado en una genealogfa directa
con el énfasis minimalista de la escultura, y no de la pin-
tura y de la tendencia de aquel movimiento de privilegiar
trabajos artisticos orientados para el plano bajo del piso
en vez del plano antigravitacional de la pared. La orien-
tacion para el suelo, sin un pedestal, fue vista como una
confesion de la relacién de los objetos de arte con la
regla natural externa de la gravedad, oponiéndose a la
tentativa de la pintura de vencer la gravedad con gan-
chos, alambres y molduras en la pared. En obras como
Object Measuring 600 x 57 X 52cm. Constructed to be Held
Horizontally te o la Wall (Objeto midiendo 600x 57x52cm.
construido para ser prendido horizontalmente en una
pared) o 24 Blocks of Concrete Constantly Moved During
a Day's Work by Paid Workers, (24 bloques de cemento
movidos constantemente durante un dia de trabajo por
trabajadores asalariados) Sierra evoca el impulso minima-
lista en la direccion de la admisién gravitacional heredada
por las instalaciones geométricas, grandes y pesadas de
Donald Judd, Sol LeWitt, Richard Sierra y otros.

No obstante, el compormetimiento de Sierra con las poli-
ticas de la gravedad es diferente. Com certeza, al contratar
trabajadores para mover formas minimalistas grandes
y pesadas, él expone el trabajo antigravitacional reque-
rido para instalar una intervencion estética gravitacional.
Aqui, lo gravitacional, como lo duracional, tiene una base
de clase, forzando el reconocimiento de la larga historia
de clases que gobierna la gestiéon social de la gravedad.
Como la duracién, la gravedad fue siempre palpable para
la clase histéricamente contratada para hacer el trabajo
mas pesado. Finalmente, podemos ver una relacion seme-
jante de reutilizacion y revision cuando se trata de otro

Shannon Jackson

concepto minimalista: reproduccion en serie. Como un
concepto que expone el funcionamiento constante del
tiempo y que usa la repeticion para cuestionar el mito de
la originalidad, la reproduccién en serie de formas seme-
jantes aparece por todo el trabajo de Sierra. Otra vez, sin
embargo, lo “constantemente movido” de las repeticiones
expone asf la “serialidade” como enredada en las formas
repetitivas de trabajo a las cuales les fue dado el status de
“autorfa’, para comenzar.

Encontrar esos tipos de genealogias minimalistas en la
practica de Touchable Stories requeriria un re-orientacion
y una disposicion para buscar en diferentes lugares por un
comprometimiento con la gravedad, la serialidad, la futi-
lidad y los limites de lo inteligible. Podrfa comenzar con
una forma - una coleccion suspendida de potes de vidrio
— que se hizo un motivo repetido en todos los proyectos
de Touchable Stories. Potes que quedan colgados em
serie a niveles sutilemente diferentes del punto de vista
del espectador. Adentro, los espectadores encuentran
fotograffas en miniatura de edificios antiguos transferidas
para hojas de papel transparente, generalmente ilumi-
nadas por una luz en el fondo que viene de una pared
préxima. Mientras se oyen historias sobre espacios del
barrio que ya fueron demolidos, los visitantes se quedan
parados frente a los potes, tomandolos para identificar
los marcos de las puertas, letreros y otras caracteristicas
que les informan qué edificio desaparecido estan viendo.
La instalacién funciona en muchos niveles. Evoca los
ritmos de encuentro que pueden ser vividos en una
galeria 0 museo, invocando el flujo constante de personas
moviéndose de unaimagen a otra en una fila. Sin embargo,
las imagenes estan suspendidas del techo, permitiendo el
movimiento circular en torno a la imagen como cuando
se mira una escultura. La suspensién antigravitacional
desde lo alto enfatiza el espacio vacio por debajo y per-
mite otro tipo de interaccion — toque, el cuidadoso acto
de tomar el propio objeto. No obstante, esta suspension
formal inicia y es iniciada por el contenido; el peso e imo-
bilidad aparentes del edificio, se ven contrariados por el
hecho de su erradicacion; una historia social de urbani-
zacion erradicada y de esta forma, hecha palpable por
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una forma estética que se levanta demasiado facilmente,
presentada en un pote de vidrio que es a la vez precioso
y facilmente quebrable. Mientras este tipo de serialidade
es con certeza sentimental, el efecto acumulativo crea
una conciencia espacial elevada en varios niveles, permi-
tiendo que las fronteras del objeto de arte se extiendan
para dentro del espacio del espectador — su manera —
mientras provocando simultdneamente una reflexion
sobre la propia posicion espacial del espectador en una
historia urbana mas larga, una historia de la cual aquella
posicién espacial ‘depende’”.

Habiendo ofrecido algunos ejemplos de lectura del tra-
bajo de dos artistas muy “diferentes’, es a la vez impor-
tante observar de qué modo esas lecturas podrian ser
“diferentes” Enfatizar este hecho no es simplemente
refugiarse en un relativismo generalizado como critico,
sino también colocar en primer plano los diferentes tipos
de precedentes e histéricos de objetos que estructuran
un encuentro con la practica social. Tal variacion parece
afectar y afligir practicas que buscan pensar “estética y
politica juntas” Asi como Brecht se transformé en una
figura que recibi¢ formas contradictérias de critica, tam-
bién los trabajos de Sierra y Touchable Stories tuvieron que
aguantar todos los tipos de criticas, que van de todas las
posiciones de los polos a los que me referi anteriormente:
celebracién social /antagonismo social, radicalmente dis-
funcional /radicalmente funcional, ininteligible /inteligible,
auténomo/heterénomo. Para algunos, la division y distri-
buciéon del Cubo de pan de 90cm. de Sierra fue una tenta-
tiva de ser funcional; para otros fue una parodia de ese
gesto. El contraste levanta el tema de cémo podemos
comparar esa comida con los tipos de “‘cenas comunita-
rias” que Touchable Stories patrocina como parte de su
proceso. Para algunos, la exposicion de potes de vidrio de
Touchable Stories transmite la historia literal de un barrio
de modo demasiado explicito. Para otros, la miniaturiza-
cion y ausencia de explicacion no transmiten informacion
suficiente. ;Demasiado inteligible? ;Demasiado ininteli-
gible? Para algunos, Sierra es un defensor de los pobres,
para otros es sélo un cinico. Para algunos, Touchable
Stories instrumentaliza la estética a servicio del progreso
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social. Para otros, su compromiso en mantener un espacio
estético por dos afos en un lugar que podrfa ser colocado
para “uso real” sélo confirma la futilidad estética. Tales dife-
rencias demuestran los pardametros y medidores muy dife-
rentes que los criticos y espectadores traen para la practica
social, en una forma excepcionalmente hibrida. Pero esas
diferencias también pueden ser el riesgo ocupacional del
compromiso heterénomo. De mi parte, yo creo Util man-
tener los 0jos y el corazdn entrenados en las maneras espe-
ciales en que esta conjuncién puede formar y transformar,
las numerosas maneras por las cuales la admision de hete-
ronomia puede tener simultdneamente precisién estética
y efectos sociales. Tal enfoque, sin embargo, significa reco-
nocer el grado hasta donde el arte y los seres humanos no
“se gobiernan” Y significa decidir creer que una conciencia
de esta interdependencia puede producir formas estéticas
innovadoras y también una politica social innovadora.
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Coro de Quejas de Teutonia

El Proyecto Coro de Quejas, de la pareja finlandesa
Tellervo Kalleinen y Oliver Kochta-Kalleinen consiste en
reunir personas de diferentes origenes y lugares para que
expresen sus reclamaciones. Presentamos aqui una breve
descripcion del proyecto por parte de la pareja; el testi-
monio del musico que coordiné el proyecto en la ciudad
deTeutonia, Lucas Brolese; y Ia letra de las quejas cantadas
por los habitantes del municipio.

Segun los artistas, “todo comenzé durante una caminata
de Tellervo Kalleinen y Oliver Kochta-Kalleinen un dfa de
invierno en Helsinki. Tal vez por causa del frio de aquel dia,
acabaron discutiendo sobre la posibilidad de transformar
la enorme energfa que las personas invierten en reclama-
ciones en algo diferente. Probablemente no directamente
en calor — pero de cualquier forma en algo poderoso —.
En el vocabulario finlandés existe la expresion “valitus-
kuoro” que significa “Coro de Quejas”y se usa para des-
cribir situaciones donde muchas personas reclaman
simultdneamente. Kalleinen y Kochta-Kalleinen pensaron:
“;iNo serfa fantéstico llevar esa expresion al pie de la letra
y organizar un Coro de Quejas de verdad!?”

Comoreclamares unfenémeno universal, el proyecto podria
ser organizado en cualquier ciudad del mundo. Kalleinen y
Kochta-Kalleinen propusieron el proyecto en diferentes
eventos a los que fueron invitados como artistas, pero fue
solo después que el Instituto Springhill de Birmingham se
entusiasmo con la idea, que el primer Coro de Quejas se
volvié realidad. Luego de Birmingham, el Coro conquisté un
éxito sorprendente, y Kalleinen y Kochta-Kalleinen fueron
invitados a iniciar Coros de Quejas por todo el mundo.!

1 Disponible en http://www.complaintschoir.org/history.html

En Brasil, el proyecto fue presentado por primera vez en la
82 Bienal del Mercosur, en Porto Alegre. Aqui se llama Coro
de Quejas de Teutdnia?, haciendo mencién al municipio
donde fue realizado: Teutonia.

Testimonio de Lucas Brolese

Para comenzar mi relato, considero importante contar
un poco mi historia relacionada a la musica y, posterior-
mente, al trabajo en Teutdnia. Naci en Caxias do Sul en
1980. Vengo de una familia descendiente, en parte, de ita-
lianos y, en parte, de portugueses. La apreciacién musical
estuvo presente en miinfancia. En 1988 me mudé con mis
padres a Santa Cruz do Sul y en esta ciudad empecé mi
aprendizaje musical autodidacta y, a mediados de 1995,
comencé a tocar contrabajo en bandas de rock locales.

En 1997, mis padres decidieron vivir en Teutonia, un joven
y prometedor municipio desde el punto de vista agroin-
dustrial. Casi me deprimf; de hecho, creo que me deprimi.
En Santa Cruz, tenfa una barra de amigos a los que les gus-
taba el arte y la musica y, en Teutonia, parecia que yo no
hablaba la misma lengua de los jévenes de mi edad.

Una vez alld y sin opcién, tuve que adaptarme. Afortu-
nadamente, descubri que el municipio tenfa una tradicién
musical muy fuerte en virtud de la colonizacién alemana.
A pesar de que, en esa época, nNo era yo un apreciador de
la musica folclérica alemana y, por eso, no compartfa el
gusto musical local, descubri que habfa clases de canto
y teorfa musical de diversos instrumentos de soplo sub-
sidiadas por la alcaldfa en el Centro Cultural 25 de Julho,
donde actualmente coordino los talleres.

2 Elregistro videogréfico del Coro de Quejas de Teutonia estd dispo-
nible en http://www.youtube.com/watch?v=1228tiJuC\WM
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Empecé a estudiar teorfa musical y canto'y, al afio siguiente,
comencé a dar clases de guitarra eléctrica y a tocar en
una banda de rock local. Fue incluso en esa época que
visité la primera edicion de la Bienal con una excursion
de Teutdnia. Desde entonces, estimulado por las activi-
dades profesionales que me proporcionaba la ciudad,
decidi estudiar musica formalmente fuera de Teuténia vy,
entonces, concluf un curso técnico en direccion musical y
cantoy, luego, el grado en Musica.

En 2008, creé un espacio cultural alternativo con estudio
para ensayos, clases, exposiciones y presentaciones, donde
actuaban profesionales de la region. Un ano después
surgid la invitacion para recibir en ese espacio el Taller
de Canciones, con Rosario Bléfari, que formé parte del
proyecto de residencias de artistas de la 72 edicion de la
Bienal del Mercosur. En esa época, yo también actuaba en
otras ciudades, lo que me posibilité divulgar el proyecto
y garantizar un publico interesado y apto para las activi-
dades propuestas. Esa alianza fue un éxito.

En 2010, recibf la visita de Gabriela Silva, actual coordina-
dora operativa del proyecto pedagdgico de la 82 Bienal. Ella
y un curador que la acompafaba parecian sondar la regiéon
para analizar la posibilidad de un nuevo proyecto por aqui.
Asi, visitamos espacios culturales en Teutonia y Estrela.

En 2011, recibi una llamada telefénica de Gabriela en
la que me hablé del trabajo del dio Kochta-Kalleinen.
Investigué sobre el trabajo de estos artistas, vi los videos
y la idea me fascind. Me senti feliz de poder contemplar
Teutonia bajo el registro de ese proyecto tan interesante.

La idea de acercar diferentes individuos de una cultura
local semejante para que, juntos, cantasen sus quejas Yy,
asf, pusiesen de manifiesto sus angustias, deseos y suefios,
posibilitando la visualizacién de un panorama cultural
especifico, me motivd mucho y se convirtié en una pro-
puesta tentadora, pues aprecio la cooperacion en la crea-
cion poética. Acepté la invitacion y empecé a divulgar el
proyecto. Se lo comuniqué a mis casi 70 posibles can-
tantes, entre coreutas y alumnos de canto e instrumentos
de la region en la que actiio y me parecié que faltarfan
vacantes en la edicién teutoniense del Coro de Quejas.

Coro de Quejas de Teutonia

Sin embargo, algun tiempo después, la produccion de la
Fundacion Bienal entré en contacto conmigo diciendo que
no habia llegado ninguna queja y eso me preocupd con
respecto al curso del proyecto. Ademas, el periodo elegido
para el desarrollo del proyecto era justamente el periodo
de vacaciones escolares y yo sabfa que muchos buenos
cantantes estarian viajando en esa época. No obstante, en
mi contacto semanal con los posibles participantes, estos,
aunque todavia no habfan mandado las quejas, me asegu-
raban que participarfany que, asi como algunos saldrfan de
vacaciones, otros estarfan de vacaciones en Teutdnia en ese
periodo. Asi, fui empezando a confiar que todo saldrfa bien.

Sugeri que la produccién proporcionase subtitulos en
portugués para los videos de los coros del mundo y que
elaborase un material que explicase detalladamente qué
es la Bienal y qué son el arte contemporaneo y el arte
conceptual, ya que, en el contacto con las personas, me
di cuenta de que mucha gente desconocfa ese tema.
La realidad cultural de la valoracion de la educacion y de
las artes, desafortunadamente, no forma parte del pais del
futbol y, asi, aun quien tiene empatia por el arte en Brasil,
acaba teniendo un acceso limitado, sobre todo en el inte-
rior. A pesar de esas conclusiones que iban surgiendo, de
a poco algunas quejas iban llegando por e-mail. En ese
momento, yo ya me estaba comunicando con Oliver, que
también parecia preocupado por la falta de voluntad de
quejarse de los brasilefios.

Fui a la radio local, que solo pasa musica de bandas fol-
cldricas alemanas, y a la Secretarfa de Cultural del muni-
cipio. Entré en contacto por teléfono con los directores
de los tradicionales coros de Teuténia y con profesores
de musica y de teatro de la ciudad. A todos les parecia
interesante la idea, pero no confirmaban su participacion,
manteniendo la tension de la expectativa.

El 08 de julio, conocf a Oliver personalmente y conversamos
cerca de una hora sobre el funcionamiento del proyecto.
En ese momento ya teniamos, en mi opinion, un ndmero
adecuado de quejas, pero, para él, aun eran pocas. Las per-
sonas tenfan dudas de cémo componer su queja. Algunas
hacfan versos rimados; otras enviaron cuatro estrofas. Tuve
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muchas dudas sobre el proceso de composicién: jdebfa
usar las rimas o no? jLas quejas de los nifos las cantarfan
todos o solo los nifios? A lo largo de la conversacion, iba
reeducando mi ofdo en el nuevo idioma que se adoptaria
durante nuestra comunicacion. Recibi instrucciones de
mantener el sentido de la frase lo maximo posible, aunque
no rimara, y de que todos deberfan cantar las quejas de
todos. Eso me ayudo a organizar la adecuacion del texto de
las quejas, facilitando el proceso de composicion.

Las semanas anteriores habian sido de mucha ansiedad
para mi, pero esta al fin se amenizd con el encuentro de
los aspirantes a quejosos el sabado 09 de julio, un dfa frio,
pero soleado. Alla habia cerca de 40 personas dispuestas
a comprometerse en un proyecto que, como yo, aun no
sabian exactamente en qué resultarfa.

Tras la presentacion de Oliver y de mi intervencion, di
inicio a un calentamiento vocal para evaluar a los can-
tantesy, asf, analizar las posibilidades composicionales del
grupo. En seguida, Oliver coordind el proceso colectivo de
recoleccion de nuevas quejas, clasificacion de las quejas
y, por ultimo, exposicion de los resultados. En dos horas,
tenfamos la materia prima para la composicion y los posi-
bles cantantes para nuestro coro. Ese dia también con-
tamos con la presencia de la emisora RBS TV y del diario
Zero Hora, que hicieron la cobertura del evento y dieron
un gran apoyo moral al evento y al grupo en formacion.

Llegué a casa aliviado, pero pensando en como musicalizar
aquellas quejas sin forma poética ni rima y lograr incluir
voces de nifos y de adultos, cuando algunos, incluso,
nunca habfan cantado. Tuve una primera idea musical, una
armonia y melodia de samba, y la grabé para no olvidarla.
Después, fui teniendo otras ideas y logrando visualizar una
suite con tres movimientos basados en aquellas quejas.
Cuando llegé la mitad de la semana, la idea musical estaba
casi concluida, pero atin no habia empezado el arreglo y la
escritura de las melodias y del texto. La noche anterior al
primer ensayo, dormi menos de cuatro horas.

A las siete de la mafana fui hasta la radio, al programa
de mayor audiencia local, e invité por Ultima vez a la
comunidad a participar del Coro de Quejas. Valié la pena:

logramos incorporar los dos Unicos cantantes tradicio-
nales de coros de Teutdnia, una pareja de sesenta y pocos
afnos y que, bien dispuestos, se presentaron en el local a
la hora marcada.

Esa tarde hice la clasificacion vocal de los cantantes.
Muchos de los que estaban en el taller no siguieron par-
ticipando. No supe bien a qué atribuir ese desanimo.
iSerfa falta de sensibilidad artistica? ;Faltaba coraje para
cantar un texto tan raro? Lo importante es que nuevos
y decididos cantantes iban llegando a nuestro grupo.
Les presenté la canciéon a los cantantes en el primer
ensayo, la tarde del 16 de julio. A todos les pareci¢ diver-
tida y se sorprendieron con las quejas musicalizadas, pero
la encontraron dificil de cantar.

De noche, tras el balance del primer ensayo, formé parte
del jurado de un festival de canto que ocurre hace 23
anos en una sociedad de descendientes de inmigrantes
alemanes, en Linha Clara, Teutonia. Oliver fue conmigo y
quedd encantado y curioso con la semejanza de aquella
comunidad del interior del Sur de Brasil con su tierra natal.
Era una legitima micronacién. Oliver sacé muchas fotos
esa noche. El edificio que ellos suelen llamar salén, en
estilo fachwerk (en Brasil, llamado enxaimel), albergaba a
unas 500 personas.

Oliver y yo fuimos mencionados por el vicealcalde y
ovacionados por la platea. Después, él bebid cerveza de
la botella, como se hace en Alemania, y comimos pifién
cocido, vendido en la fiesta. El me contd que, el dia
anterior, habfa comprado una especie de castana en el
almacén que estaba cerca del hotel, que habia intentado
comerla, pero no lo habifa logrado. Dicha castana era el
pindn crudo. Después de casi 6 horas de entretenimiento,
volvimos exhaustos al hotel.

Al dia siguiente, un poco mas descansado, logré ense-
fAarles al grupo la introduccion de la cancion y la primera
parte. Les pedi a los musicos lectores de partituras que lle-
varan un instrumento y nos repartimos las tareas. Al final,
ensayamos con todo el grupo. El ensayo transcurrié bien,
pero empecé a creer que tendriamos poco tiempo para
obtener un resultado final maduro.
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Durante la semana, escribi la pieza en partitura, pero,
debido al extenso texto, la letra quedaba muy chica. Oliver
y Ricardo vinieron a Estrela y trabajamos en mi casa. Oliver
sugirié que yo escribiera solo la letra para los cantantes, en
vez de la melodia escrita en partitura con letra.

Demoré mucho tiempo para lograr formatear el texto
pegando la escritura musical, pero, por suerte, obtuve un
resultado satisfactorio adaptando archivos de los graficos
del programa de edicién de partituras y pegando todo en
el editor de texto.

Como dos dias antes del siguiente ensayo, Oliver entré
en contacto pidiéndome que reemplazara algunas frases
que le parecian demasiado construidas y me pidié tam-
bién que agregara algunas que habfan quedado afuera.
En ese momento, me di cuenta de que el plazo de tres
semanas para obtener el resultado final era corto, pero era
de lo que disponiamos. Asi, corriendo contra el tiempo,
tras muchos intentos, agregué dos estrofas nuevas en el
tercer movimiento y logré sustituir los versos de modo tal
que la frase textual no perdiera la naturalidad del discurso
delindividuo que se queja.

Asi, el texto estaba finalmente concluidoy, en el ensayo del
miércoles 20 de julio, podriamos por fin ejecutar toda la
pieza. Lo que pasé es que muchos cantantes no pudieron
ir. Yo ya estaba tenso debido al corto plazo para finalizar
la composicion y el arreglo y la falta de cantantes me
preocupd® mas aun, pues eso podria desmotivar al grupo
y atrasar nuestro plazo. Ensayamos muy lentamente esa
noche y terminamos no ejecutando toda la cancion.

Dos dias después, el viernes 22 de julio, el coro estaba com-
pleto nuevamente, entonces fue posible ensayar toda la
obra definiendo detalles de la actuacion, cémo didlogos
y posicionamiento. Las melodias alin no estaban bien afi-
nadas y muchos cantantes no articulaban bien las palabras,
pero debfamos hacer la grabacion al dia siguiente.

El sébado soleado y de viento minuano del 23 de julio,
hicimos un breve calentamiento y ensayamos una vez la
pieza del comienzo al fin. Después, fuimos hasta el lugar
de la actuacion, que quedaba a 100 metros del lugar de

Coro de Quejas de Teutonia

los ensayos. Algunos todavia un poco inseguros y todos
ansiosos, nos ubicamos en el lugar indicado por Oliver
para la actuacion.

Ya en nuestros lugares, a mi me preocupaba la sime-
tria del coro, la acustica, la expresién corporal, mientras
las mujeres se quejaban de que el tacén de sus zapatos
se estaba hundiendo en el césped y que de no podian
moverse, pues, silo hicieran, se caerfan. Otros se quejaban
del sol. Entre quejas y mas quejas, el publico empezaba
a llegar al lugar, el camién de bomberos estaba en su
puesto y, entonces, empezamos con nuestra lamenta-
cion. No pude observar la reaccién del publico durante
la actuacion, pues quedo de espaldas a la platea, pero los
aplausos confirmaron la expectativa. Después, grabamos
las escenas del Laguinho y, antes de la noche, grabamos
en el Salén del Grémio Recreativo Teutoniense.

El domingo 24, ultimo dfa de grabacion, fuimos hasta la
terminal de émnibus y nos quedamos alli buena parte de
la tarde. Fue muy divertido e imaginé que aquel escenario,
que forma parte de la vida de los habitantes de Teutonia,
quedarfa interesante en la pelicula. Después, fuimos al
centro administrativo de Teutonia. Alli habia una cebra
peatonal con un cantero en el medio. Al comienzo de
la noche, fuimos hasta el dltimo lugar, un bar de comida
rapida con paredes de plastico, muy exético para Oliver,
pero muy comun por aqui. Grabamos la parte del samba
y confraternizamos.

Al final de todo, Oliver me pidié que grabara solo con la
guitarra en un lugar especifico llamado Teutocar. El no sabia
donde era y ya era de noche. Encontramos el lugar y gra-
bamos a la luz del faro del auto la escena de la fachada de
un taller mecanico. Al llegar a casa, vi la nota recién salida
del horno de la emisora RBS en el programa Tele Domingo
y me fui a dormir con una gran sensacion de alivio.

A partir de la semana siguiente, fue como si saliera de un
trance placentero y angustiante por el que habia pasado
durante 15 dias. Placentero, por la posibilidad de hablar de
cosas tan serias y pertinentes de una forma bien humo-
rada y musical; y angustiante por haber tenido que cum-
plir un plazo corto y hacer un buen trabajo manteniendo
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a un grupo de cuarenta personas unidas con el mismo
espiritu: quejarse con buen humor.

A partir de ese momento, pude recordar y evaluar mejor
todo lo que habfa sucedido y lo que el Coro de Quejas
representaba para mi trabajo y para Teuténia. Ademas de
ser el primero de Latinoamérica, habia sido concebido en
un tiempo récord.

En un momento de transicion de mi carrera, este trabajo
cambia mi perspectiva sobre la musica y el arte contem-
pordneo y mi trabajo adquiere nuevas perspectivas, con
mas dnimo e irreverencia. Oliver me autorizé a formar
nuevos coros de queja por Latinoamérica y estoy dis-
puesto a hacerlo.

Para los cantantes del Coro de Quejas, la experiencia que-
dard marcada en la historia de vida de cada uno. Algunos
nunca habian ido a la Bienal; otros ni siquiera habian oido
hablar de ella. Conocieron sobre arte, fueron coautores
de la obra, ampliaron su capacidad de visién del mundo,
dejaron los prejuicios a un lado y, con mucho coraje,
fueron fieles al proyecto y se divirtieron mucho. Me deja
muy feliz la intervencion del arte en la vida de esas per-
sonas Y el coraje que demostraron al participar.

Para Teutdnia, la peculiaridad de su cultura quedara regis-
trada en esta produccién poética de gran importancia,
lo que posibilitara que futuras generaciones vean este
registro historico, divertido y de vanguardia que revela las
aspiraciones de los ciudadanos que vivian alli a comienzos
del siglo XXI.

Las actuaciones de los dfas 11 de setiembre frente a la
Casa M y en el Cais do Porto (Muelle del Puerto) fueron
muy emocionantes y simbolizaron la madurez mayor del
coro. Ademas, la gran presencia y apreciacion del publico
nos sorprendié muy positivamente.

La produccion de la Fundacion Bienal fue fundamental
para el éxito del Coro de Quejas. Les agradezco a todos
y, especialmente, al dio Kochta-Kalleinen, creadores del
concepto que movilizd nuestras vidas durante el Ultimo
semestre.

Nuestras Quejas

Coro de Quejas de Teutonia

Quejas, quejas, quejas

Chucrut da gases, no me gustan las cercas

Y el arroyo Boa Vista estd tan contaminado

Filas me irritan, yo tengo mal halito

Me gusta la chica y ella ni sabe que existo

Yo no sé hablar aleman, por eso siempre me excluyen
Quiero estar perfumada, pero esta frio para un bano
Odio dibujos japoneses

No tengo una buena barba todavia

Quiero mas accion y menos reunion

Me parece tan idiota la dictadura de la delgadez

Y quién dijo que la belleza sigue una norma

Mi vecino tiene unos perros furiosos

Cuando se escapan salto la cerca para huir

Alld en mi escuela no hay clases de musica

Pero para compensar hay de religion

Mi novia no dice que me ama

Odio también a quien maltrata a los animales

No existen trenes en Brasil

Los jovenes no cantan mas en coros

No pasé cinco veces en el examen de conductor
Vino un camién de Alemania

Para el Cuerpo de Bomberos de Teutonia

Pena que no pasa los 40 kilémetros por hora

Hay muchos pillos en este pafs

De los de corbata hasta los de zapatillas

La cerveza esta cada vez peor

iPor qué el tren no para en Canabarro?

El mal humor es aburrido y quien se queja sin ton ni son
El jefe de la firma solo quiere ver produccién
Hacerse viejo duele, tengo una pata de palo

Tengo un vecino que tocar horriblemente el acordedn
El gobierno construye estadios, emergencias estan repletas
Y mis perros mean afuera del periédico

Mi vecina odia a mis gatos

Skatistas sufren prejuicios

iPor qué el futbol atrae tanto al brasilefio?

iPor qué en la ciudad que canta y encanta

solo hay espacio para orquestas y coros?

Mi novia usa mi afeitadora
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Unos pesados oyen tuntz alld en la laguna de Harmonia
iPor qué la policia me para en toda blitz?

Empiezo a creer que tengo cara de bandido

Es feo cuando el asiento del vater esta frio

Mi padre se queja de tener dolor de cabeza

Las carceles estan llenas y el pueblo bobo pagada por ello,
pero hay criminales que no van para la carcel

La gasolina estad muy cara, es un verdadero robo

De regalo te dan un paquete de yerba mate

Me irrita la falta de educacién

Si esto sigue asi me voy para Afganistan

Odio racistas, robaron mi coche

Tengo SPM, profesores ganan mal

Radios de Teuténia sélo tocan bandas alemanas

Tanta gente tiene mi mismo nombre

Algunos teutonienses se llaman importados

quienes vienen para acé en busca de algun empleo
Faltan seméaforos sonoros para quien no puede ver

Mi madre escoge mi ropa para salir

Altos impuestos sobre video-juegos, tengo la cabeza grande
Faltan jovenes interesados en tocar tuba

Quiero Coca-cola en todas las comidas

Mis padres sélo me la permiten los fines de semana
Odio el invierno, paso tanto frio

Me da tanta gripe y ni siquiera nieva para compensar
Quejas, quejas, quejas, quejas

Treinta mil habitantes y ningun cine en la ciudad

Y el formato de las nubes en el cielo deberia ser mas nitido
Ya estoy molesto pues todos me llaman pequefo

Yo auin voy a ver a Galvao tragarse la propia lengua

Mi profesor de guitarra y vocal llega siempre atrasado
Esa basura que tiran en el suelo podrd ahogarnos
Pagamos el triple por buenos instrumentos importados
Odio a quienes chismean sobre la vida ajena

Invertimos en estadios, dejando de lado la educacion
Creo que laTV Brasilena aliena al ciudadano

Die Qualitat der Holzschue ist nicht mehr die selbe so wie
friher

Los brasilefios consiguen dejar todo para Ultima hora
Mis hijos no paran en casa, estan siempre en la calle
Esas motos que pasan y hacen tanto escandalo

Coro de Quejas de Teutonia

No consigo cantar afinado y no creo que sea gracioso

En la escuela no vemos temas que puedan sernos utiles
Los cantantes locales no quisieron cantar en nuestro coro
Quejas, quejas, quejas, quejas

Yo trabajo tres meses al afo para pagar impuestos para
el gobierno

En la escuela tengo un compafero que me dice gay
Pagados mis impuestos, alin asf tengo que pagar seguros
y peajes

Y los telefonistas de tele marketing te llaman justo a la
hora del teleteatro

Al6, me gustarfa estar ofreciendo un regalo para usted
No aguanto mas oir a mi madre decir que yo no hago
nada para ayudar

Estoy cansado de despertarme con el perro del vecino
ladrando sin parar

Tanto ardid en el Planalto Central

Se llevan el dinero en los calzoncillos

Estoy cansado de tocar en el bar y oir

Siempre un lamento para pagarme

En la democracia sélo sabe gobernar quien esta en la
oposicion

Mi cama golpea en
comprometerme

En mi ciudad no hay un estudio

para tocar con mi banda

Mi madre me dijo que no corriera, pues voy a transpirar
y oler mal

Todo tipo pesado y los hay muchos

Un dia fueron ninos pesados

Hay gente que le gusta hablar mucho y monopoliza la
conversacion

Tengo tendencia a engordar, no puedo comer todo lo que
me da la gana

Querria poder andar por la calle con mi bastén y no caer
en un agujero

Querria tener tiempo para hacer todo lo que me gusta,
estar con quien nos hace bien

Querrfa poder andar por la calle con mi bastén y no caer
en un agujero

Quejas, quejas, quejas, quejas

la pared, hace ruido para
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E1l peso del cuento:
Ta narratividad como herramienta

de mediacion?

Pablo Helguera

El Palacio Nacional de la ciudad de México se distingue
por contener un grupo de murales pintados por Diego
Rivera que narran la historia de México. Cuando yo era
estudiante, al entrar a visitar los murales los visitantes
solfan encontrarse con un grupo de guias ‘informales’ a
la entrada, insistentemente ofreciendo sus servicios (en
afos posteriores esta practica desafortunadamente se
ha formalizado y ahora se cuenta con guias ‘oficiales”).
Las narraciones que éstos guias ofrecian competian entre
si en colorido y en detalles dudosamente veraces, unos
mas elaborados que otros, adentrdndose en confabu-
laciones que hasta el turista mas ingenuo mirarfa con
incredulidad, identificando personajes, ideas y eventos
que poco o nada tienen que ver con las imagenes pin-
tadas por Rivera o con la historia documentada de México.
Sibien las narrativas de los guias solian llegar hasta la fan-
tasfa pura, los mismos defendfan ferozmente su especia-

lidad ante la intervencion de cualquier gufa “principiante”’

Recuerdo en alguna ocasién haber traido a algunos
amigos turistas a ver los murales al Palacio. Al acercarse
alguno de los guias locales a ofrecer sus servicios decliné
cortésmente su oferta, explicando que yo le darfa la visita
a mis invitados. Ofendido y escéptico, el guia le siguid el
paso a nuestro grupo, escuchando atentamente mi narra-
cion, aprovechando el final de cada frase mfa interrumpfa

1 El presente texto ha sido escrito para la guia de mediadores de la
8va. Bienal de Mercosur.

para cuestionar mis descripciones. La visita se convirtio
en un pequefio duo con mi voz hablando de las varias
secciones del mural contrapunteada por las multiples
protestas del guia local.

Los murales de Rivera, por sus caracteristicas expresamente
ilustrativas, se prestaban facilmente a ser leidos tenden-
ciosamente como un comic por los gufas locales quienes
ademéds elaboraban sobre ellos toda una variedad adicional
de teorias y narrativas, seguramente cada vez mas com-
plejas conforme las iban repitiendo. Fabricaban sus histo-
rias valiéndose de una combinacion de datos dispersos que
tenfan a la mano sobre los murales junto con una interpre-
tacién altamente personal de estos hechos, y procedian a
presentar su narracién con voz autoritaria y definitiva.

Debido a que los espacios culturales como los museos
suelen ser también espacios turisticos, el papel del
mediador se suele confundir con el de guifa de turistas —
un oficio esencialmente de prestaciones de servicio que
trata al espectador como cliente y no como interlocutor;
proveyendo datos, a ratos entreteniendo y animando.

El problema, por supuesto, es que esta clase de comunica-
cién tiene poco o nada que ver con la pedagogia. Desde
el siglo dieciocho, la pedagogia ha reconocido la impor-
tancia de la experiencia personal como el motor principal
para el aprendizaje, y la necesidad de activar al estudiante
para que este llegue a asimilar el conocimiento. Y sin
embargo contintia predominando la tendencia, tanto en
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museos Como en sitios arqueoldgicos y turisticos de todo
el mundo, de proporcionarle al publico una narrativa,
una historia ilustrada. ;Qué es lo que nos lleva a gravitar
hacia esta narratividad, y qué efectos — positivos 0 nega-
tivos — tiene en un proceso educativo? jcoémo se pueden
emplear recursos narrativos para mostrar la complejidad
de la obra en vez de simplificarla?

En este breve texto buscaré describir este mismo fend-
meno narrativo en sus varias manifestaciones, algunas
mas sofisticadas que otras, describir como se manifiesta
en el arte contemporaneo, argumentar el por qué es nece-
sario resistirlo, y proponer algunas formas para utilizar la
narracién como aliada y no enemiga, de la interpretacion.
Como narratividad me referiré en este articulo a toda clase
de hilacién de datos que constituyen de una forma u otra,
una pequena ilustracion de eventos o hechos.

Se suele afirmar que somos seres narrativos, que nuestra
relacién con el mundo se construye a través de la légica
secuencial que le podemos asignar a los eventos discon-
tinuos y complejos de la realidad. Al no poder encontrar
trazos de una narracién, nuestra reaccion es de extrafeza,
e incluso de rechazo.

Este impulso de asignar narratividad a las cosas, que se
remonta a los mitos de origen de la literatura antigua, es
aplicable de igual manera al arte contemporaneo. Al encon-
trar una obra de arte conceptual, 0 una pintura abstracta,
el visitante adulto nedfito suele experimentar una cierta
ansiedad: se le presenta un objeto cuyos referentes no
le son familiares y por ello no le es posible elaborar una
opinién, o un sentimiento, al respecto. El carecer de un
vocabulario para describir, o justificar el objeto que se
encuentra suele derivar en una serie de reacciones, de las
cuales las més comunes son la verglienza, por sentir que
uno deberfa de “saber” lo que “significa” la obra, y que el
no saberlo revela la “ignorancia” de uno, y la indignacion,
por sentir que el autor de la obra estd probablemente
jugando a confundir o a mofarse del espectador.

Esta ansiedad misma suele ser contagiosa, y el gufa o
mediador suele sucumbir a esta incomodidad ya sea de

Pablo Helguera

un individuo o de un grupo. La tentacién inmediata es la
de encontrar un eje narrativo que opere como dispositivo
para restaurar el aura de “familiaridad” de la situacion y
que ayude a racionalizar el “enigma” visual. El desafio que
se encara con el recurso de la narrativa para iluminar el
conocimiento de una obra es que, de no ser empleada
adecuadamente, se puede caer facilmente en el reduc-
cionismo, ya sea generando la impresion que una obra
puede ser “explicada” con una historia o que la obra no es
sino un producto de una serie de anécdotas que justifican
su existencia y su valor artistico.

Para ello es importante primero entender los tipos de
narrativa que pueden emerger en una visita guiada. Estos
de forma muy general se pueden clasificar en 1. Datos bio-
gréficos del artista; 2. Datos sobre el momento artistico o
politico en que la obra fue hecha; 3. Datos “curriculares” de
la obra (donde ha sido expuesta antes, historia de su restau-
racién, cuando fue coleccionada, etc) 4. Datos relacionados
a su manufactura (materiales, el proceso de su creacion,
etc) 5. Comentarios, teorfas, o citas sobre esta obra, ya sea
del artista mismo, de estudiosos de la obra o de otros.

Laincorporacion de estos tipos de informacion en una visita
guiada, si bien pueden ser relevantes en ciertos momentos,
mal utilizados resultan en ofrecer una explicacién determi-
nista del contenido de una obra. Un ejemplo es la manera
en que algunos han interpretado la trayectoria de la obra
del pintor fotorrealista Chuck Close. En 1988, Close sufrié un
accidente de la espina dorsal que le produjo una pardlisis
casi total. En una visita guiada de su obra, el error consiste
en recurrir a la mencion de este hecho como si fuera expli-
cativo de la clase de pintura que Close produjo en los afios
subsiguientes de su carrera (el argumento aparente de esto
es que la obra temprana de Close es de un fotorrealismo
mucho mas riguroso de la obra que hace ahora). En rea-
lidad, y en contra de la percepcion general, la evolucién de
la forma de pintar de Close guarda muy poca relacién con
el evento fisico que le produjo su pardlisis, y el insertar este
dato en una visita guiada sugiere una causa-efecto que de
hecho impide ver la progresion natural de Close de una
forma de pintar a otra.
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Esto no quiere decir que la insercion de la anécdota
en una visita guiada no sea Util o necesaria en algunos
casos. En ciertas obras, las circunstancias anecddticas
de la realizacién de la obra son inextricables de la obra
misma (por ejemplo, varios de los performances de
Marina Abramovic, que directamente hacen referencia a
momentos personales).

Otras clases de informacion, no solo biogréficas, suelen
ser socorridas por ser coloridas, atractivas, o simplemente
entretenidas, pero sin guardar relevancia con la obra que
se estd interpretando.

Por ello, antes de insertar una linea narrativa en un ejer-
cicio de mediacién, el mediador debe de hacerse las
siguientes preguntas:

1. ;De qué manera esta informacién ayuda a comple-
mentar o contextualizar la experiencia de la obra que
se esta viendo?

Como gufa, es importante para el mediador planear por
adelantado los puntos esenciales que se buscan cubrir
en la presentacion de la obra y la manera en que estos
puntos pueden aclarar recurriendo a una breve narra-
cion (por ejemplo, si uno habla de la obra del colectivo
esloveno Irwin, cuyo trabajo consiste en generar una
embajada de un pais imaginario que expide pasaportes
para quienes lo soliciten, es relevante mencionar que en
Nigeria varios individuos obtuvieron el pasaporte para
utilizarlo con fines migratorios, y en ocasiones cruzando
fronteras entre diversos paises. El dato es ilustrativo del
impacto real que esta obra causé.

2. ;En qué momento es mas conveniente insertar este
dato o anécdota en la conversacion?

El mediador deberd de estar atento al proceso de ana-
lisis de la obra por la que esta transitando el grupo.
Es importante recordar que los visitantes requieren de
tiempo para observar y hacer comentarios sobre lo que
estdn observando, y el precipitar una gran cantidad de
informacién sobre la obra inmediatamente al comenzar
el encuentro con esta puede resultar contraproducente.

la narratividad como herramienta de mediacion

Por esta razén es pertinente insertar dindmicas dialo-
gicas, invitando a reflexionar sobre ciertos aspectos de la
obra, y gradualmente en lo que esta reflexion se va des-
envolviendo ir insertando datos pertinentes que ayuden
a avanzar esta reflexion.

3. ¢(En qué punto se esta proporcionando demasiada
informacion?

Quiza la dificultad mé&s comun entre los mediadores con
conocimiento de la historia del arte radica no en conocer
la informacion pertinente sobre una obra, sino el poder
limitar esta informacion a aquellos puntos o componentes
que son los mas vitales. El mediador inexperto se enfoca
en narrar todo lo que sabe, mientras que el mediador
experto se enfoca en presentar solo los aspectos mds
relevantes para ese momento en particular. Es impor-
tante recordar que el publico se encuentra de pie, en un
espacio abierto posiblemente con otras distracciones, y
la posibilidad de concentracion total es limitada, por lo
que conviene no adentrarse en demasiados detalles o en
temas que tengan interés demasiado especializado.

4. ;De qué manera este dato es representativo o rele-
vante para comprender los temas mas amplios en
torno a la obra que se estd interpretando?

Como mencionamos en la seccion referente a la bio-
graffa, cada artista y cada obra suelen venir acompanados
de datos (histéricos, biogréficos, contextuales) que son
irresistibles de comunicar dado su atractivo de entrete-
nimiento o por otras razones. Sin embargo hay que ase-
gurarse que estos datos o informacién efectivamente
conduciran a una mejor comprension de la obra en cues-
tién, y no simplemente existir como datos curiosos que
acaben reemplazando las posibles lecturas de la obra.

5. ;(De qué forma este dato contribuye a mostrar la
complejidad de la obra?

Como se menciond en el punto anterior, una anécdota
tiende al reductivismo interpretativo. Por ejemplo, al citar
la famosa frase de Duchamp ‘el espectador es el que
completa la obra’, podria tomarse literalmente como
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una férmula que explica el proceso artistico entero de
Duchamp; en realidad, dicha frase se tiene que com-
prender dentro de un contexto mas amplio en el cual
el artista muestra la consciencia que tiene del papel del
espectador, pero no hace dependiente la fabricacion de
la obra fisica a las manos del espectador. Al citar fuentes
variadas sobre una obra, es importante que el mediador a)
especifique adecuadamente el contexto dentro del cual
dicha frase o cita existe, y b) pueda ofrecer a los visitantes
varias perspectivas de la misma obra, por ejemplo citando
a criticos, artistas o individuos con puntos de vista discre-
pantes en torno a una obra.

Es importante enfatizar en estos cinco ejemplos (aunque
posiblemente se sobreentiende) que estas inserciones
narrativas tienen que operar dentro de un campo dialé-
gico, en el cual el mediador constantemente busca inte-
grar a los visitantes en el didlogo y reflexion sobre la obra,
y en base a sus comentarios y reflexiones, ir ofreciendo
datos y otros tipos de informacion para asf construir cola-
borativamente la interpretaciéon de la obra.

La narratividad es un componente inevitable de cualquier
visita guiada, por lo que el saberla dirigir de forma pro-
ductiva y generativa es fundamental. Como mencioné al
principio de este articulo, nuestro impulso humano es el
de transformar toda ambigledad en narrativa légica, una
fuerza de gravedad que nos jala constantemente. Es el
oficio del mediador el resistir esta fuerza, que proviene del
publico y que se suele expresar a través de frases como
“explique la historia de esta obra’, o “;y esto qué signi-
fica?” o “;cual fue la intencion del artista?” El mediador
debe de tratar estas preguntas a través de proporcionar
datos pertinentes acompafados de nuevas preguntas
y comentarios que ayuden al espectador a comprender
que no existe una simple explicacion de una obra, sino
una diversidad de componentes — formales, histéricos,
contemporaneos — que, en su conjunto, le otorga signifi-
cado a la obra. Nuestra labor como mediadores no tiene
por qué estar peleada con el espiritu animado del guia de

Pablo Helguera

turistas de los murales de Rivera; pero en contraste si tiene
que establecer reglas estrictas para prevenir el derrame
anecdotico y la dramatizacion. Es el poder dosificar estas
fuerzas a través de comparaciones, didlogos, distancia cri-
tica lo que puede llevar la verdadera reflexion y compene-
tracién con una obra.
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E1 arte de ensenar en el Museol

Rika Burnham y E11iott Kai-Kee

Un grupo de personas observa una pequefa pintura de
Rembrandt en las galerias del J. Paul Getty Museum, en
Los Angeles. La educadora del museo propone que el
grupo de visitantes observe detenidamente, guiandolo
tanto para la comprension de la pintura en si, como en
relacién a los motivos para estudiarla. El grupo demuestra
varios sentimientos, excepto pasividad — en realidad, todos
se muestran bastante entusiastas —. La pintura es The
Abduction of Europa (1632), una imagen que retrata en
detalles delicados un pasaje de la mitologia griega: el
secuestro de la princesa fenicia Europa por Zeus, disfra-
zado de toro blanco.

Los visitantes comparten sus observaciones, especula-
ciones, ideas. Al terminar, la educadora del museo les
pide que reflexionen sobre el significado profundo de la
pintura, que digan, al final, ;de qué trata la obra, exacta-
mente? luego de la larga discusion que habian mantenido.
La experiencia del grupo fue, claramente, mas alla del
mero contar una Unica historia. Un participante sugiere
que la obra de Rembrandt trata de la osadia de viajar hacia
lo desconocido. Otro dice que se trata de una narrativa
sobre el alma que deja este mundo rumbo al Reino de los
Cielos. Poco antes del final de la clase, las personas vuelven
a acercarse a la pintura y contindan sus discusiones.

En el mismo museo, otro educador también conduce a
un grupo de estudiantes por las galerfas. Comienza con
una estatua romana de Venus, seguida por un busto

1 Texto extraido de: BURNHAM, Rika; KAI-KEE, Elliott. The Art of
Theaching in the Museum. IN: Journal of Aesthetic Education, vol. 39,
ne1, Spring 2005.

francés en terracota de Madame Récamier, obra de Joseph
Chinard. Ante cada escultura les pide a los alumnos que se
concentren solamente en un detalle: las manos. Incentiva
a los alumnos para que observen y tomen nota de los
gestos de las figuras esculpidas, exactamente como lo
harfan si estuvieran observando a una persona. El tiempo
parece extenderse a medida que la percepcion se agudiza.
El'educador escucha pacientemente mientras los alumnos
empiezan a “leer” las esculturas como un todo, a través de
la expresividad de las manos. El grupo continda hasta un
misterioso retrato de Millet, a partir del cual discuten la
naturaleza del amor y luego, se dirigen hacia la pintura de
una princesa rusa, obra de Winterhalter, en la que el arti-
ficio de todos los detalles se vuelve repentinamente tea-
tral, deslumbrante y encantador. Al final, nadie quiere salir.

Como educadores de museo enseflamos con varios tipos
de métodos y lo hacemos de varias maneras. Todo edu-
cador de museo tiene un don Unico, don que acrecienta
al arte de ensefiar a través de obras de arte. Las dos cate-
gorfas anteriormente mencionadas pueden parecer, a
primera vista, bastante diferentes. La primera educadora
del museo permanece con una Unica obra de arte a lo
largo de todo el periodo, construye su clase basada en las
observaciones e ideas de los alumnos y confia en que, por
medio de sus propias experiencias los ayude a alcanzar
un mayor entendimiento. El segundo educador inspira
a sus estudiantes con confianza al orientar sus obser-
vaciones de una Unica caracteristica comun en varias
obras, para luego permitir que surja la idea principal. Los
dos grupos, sin embargo, también se parecen en ciertos
aspectos esenciales. En ambos casos, los alumnos y el ins-
tructor estan entusiasmados, abstraidos, concentrados y
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activos. Sus investigaciones estan fuertemente centradas
en las obras que examinan, y el grupo, en su conjunto,
llega a la percepcién de las obras de arte como un todo.
Al final, cuando los participantes se retinen alrededor de
las obras de arte, aun queriendo continuar la experiencia
del hallazgo, los instructores saben que sus alumnos com-
prendieron que el compromiso con una obra de arte es el
inicio y no el final.

Las oportunidades que los educadores de museo tienen,
tanto de ensefiar como de aprender, se las garantizamos
por medio de las colecciones de objetos que estan al cui-
dado de las instituciones en las que trabajamos, asi como
por los alumnos y visitantes que invitamos para que
aprecien esos objetos. Estas obras de arte nos imponen
la gran obligacion de darles vida al mostrarselas a los
que guiamos a través de las galerfas. Al fin de cuentas, es
nuestra dedicada atencién la que mantiene las obras de
arte vivas generacion tras generacion.

Este ensayo es el resultado de nuestro trabajo como
educadores de museo. Todo empezd con una discu-
sion informal sobre coémo se debe realizar una buena
enseflanza y qué podemos hacer para orientarnos y
para orientar a nuestros colegas docentes sobre una
enseflanza consistente e integra en nuestros MUseos.
Sabemos que se puede posibilitar a los visitantes una
mayor comprensién de las obras de arte, y que esas
experiencias pueden ser transformadoras. Nuestra prac-
tica de ensefianza se basa en la realidad del dia a dia de
nuestro trabajo, en sus posibilidades ilimitadas y en los
ideales que compartimos.

A lo largo de muchos afos, hemos ensefiado a alumnos
de todas las edades en nuestros museos — y hemos ense-
fiado a otras personas al respecto de cémo orientar en
museos — Compartimos la convicciéon de que la ense-
fianza es mas eficaz cuando guiada por principios y metas.
Esperamos definir aquf la fuente de una buena orienta-
cion, asi como describir un abordaje para una ensefianza
suficientemente amplia que abarque todos los modelos
de prdcticas de educacion en el museo y capaz de ser Util

Rika Burnham y E1liott Kai-Kee

a una serie de programas educativos y de diferentes tipos
de publico. También queremos incentivar la reflexion en
otros practicantes sobre nuestra propia forma de arte: por
creer que la enseflanza en el museo es realmente un arte,
una experiencia creativa.

La ensefanza en la que creemos se esfuerza por hacer
posible determinado tipo de experiencia con objetos de
arte. Una educacion de calidad en el museo comprende
muchas habilidades que permiten que los instructores
involucren a los visitantes, incentivandolos a mirar de cerca
y a comprender las obras de arte que estan viendo. Es vital
que conozcamos a nuestro publico y los acervos sobre
los cuales enseflamos. Debemos siempre ser capaces de
ofrecer informaciones precisas y pertinentes sobre la his-
toria del arte y otros contextos. Tenemos de ser bien ins-
truidos en técnicas de aprendizaje interactivo. Ademas,
tenemos que considerar tal conocimiento y tales técnicas
no como fines en sf mismos, sino como herramientas a ser
utilizadas para el proposito mayor de permitir que cada visi-
tante tenga una experiencia profunda e inconfundible con
obras de arte especificas. Ninguno de nosotros es capaz
de conseguir cumplir el objetivo de facilitar esa expe-
riencia transformadora para todos los visitantes en todas las
clases. Sin embargo, la idea de mantener esas experiencias
siempre en mente como nuestro objetivo, le dard a nuestra
practica consistencia y orientacion. Esto puede volverse el
centro de todo lo que hacemos.

En Art as Experience?, John Dewey discute cémo las expe-
riencias con el arte pueden ser distintas de la experiencia
comun por el sentido de integridad y unidad, y caracteri-
zadas por su aproximacion a los sentimientos de placer
y satisfaccion. Esas experiencias son ejemplos de lo que
Dewey llama de “una experiencia’, diferente del flujo
de experiencias comunes. En efecto, segin Dewey, es
nuestra experiencia con el arte lo que mejor ejemplifica
el significado de tener “una experiencia” Esas experiencias

2 Traducido al portugués por Murilo Otdvio Rodrigues Paes Leme
con el titulo de ‘A arte como experiéncia” (In: Os Pensadores, Abril
Cultural, 1980).
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deweyianas tienen una integracion interna — un foco —
que las une. E incluyen “un movimiento de anticipacion y
climax, que finalmente llega a una conclusién’”.

La teorfa de Dewey describe bien el tipo de experien-
cias que queremos posibilitarles a los visitantes de nues-
tros museos. Deseamos que sientan que el tiempo que
pasaron con nosotros en nuestras galerfas les haya propor-
cionado experiencias especiales y diferentes de cualquier
otra vivencia que hayan experimentado. Deseamos que
comprendan una obra de arte, o varias, de manera satisfac-
toria y profunda. En las clases anteriormente comentadas,
los visitantes se sintieron entusiasmados y centrados en
"una experiencia” de una obra de arte que los transporté
para fuera de sus vidas normales.

Dewey también observa que las experiencias de obras
de arte se desdoblan a lo largo del tiempo. Este elemento
tiempo, importante en todos los contactos estéticos,
obtiene un destaque claro en el contexto del museo.
Observar es mas que simplemente mirar, y mirar es mas que
echar un vistazo."Una experiencia’ de observacion intensa y
concentrada, no“acaba’simplemente, sino que se desarrolla
hacia una conclusion satisfactoria. Lo que Dewey llama de
“climax”nos deja en un estado intenso de apreciacion.

También queremos que los visitantes que invitamos a nues-
tras galerias tengan revelaciones, piensen por si mismos y
de forma creativa y se esfuercen para darles sentido, por
medio del estudio visual prolongado, a las obras de arte
sobre las cuales su atencién recae. Esperamos que salgan
de los museos con la alegria de una investigacion que
tuvo como resultado observaciones, pensamientos y
sensaciones reunidos (aunque sea temporalmente), con
la impresién de haber alcanzado algin grado de conoci-
mientoy comprension y con laimpresion de algo realizado.

Los educadores de museo crean programas que invitan
a las personas a reunirse en torno a obras de arte para
apreciarlas con atencién y cuidado. Conseguir la atencion
del visitante es nuestra primera tarea. Aun cuando las
obras de arte estén montadas en pedestales, o colgadas
en marcos elaborados, o incluso acompafnadas de textos

E1 arte de ensenar en el Museo

explicativos — recursos planeados para dirigir la atencion
hacia las obras —, la mayoria de los visitantes casuales pasa
solamente algunos segundos con cada una. Los ambientes
de los museos son casi siempre bellos, pero, muchas
veces, también son ruidosos y perturbadores. Las razones
por las cuales las personas visitan museos son variadas.
iPor qué deberian parary observar los objetos?

Como educadores de museo, tenemos la obligacion de
Crear una estructura de compromiso, una manera de
invitar a las personas a apreciar y entender las grandes
obras. Implicitamente, les prometemos a los visitantes
que nuestro conocimiento los orientara en su busqueda,
y que, al mismo tiempo, vamos a respetar el conocimiento
y experiencia de vida que traen consigo. Nosotros mismos
también estamos siempre procurando aprender mas.
Tenemos de demostrar nuestro propio compromiso con
el desafio conjunto de mirar — creemos que observar
junto a los otros y hablar sobre arte también es una expe-
riencia valiosa y significativa para uno —. Nuestros modos
deben asegurarles a los visitantes que somos conoce-
dores de las obras de nuestras colecciones y que tenemos
la capacidad de reunir publico y obras de arte de forma
significativa. Lado a lado, el instructor y los alumnos van
a analizar las obras de arte. Cada uno debe confiar en el
principio de que su comprensiéon aumentara como resul-
tado de esta experiencia.

Pedimos que los visitantes se reinan en torno a un objeto,
creando una especie de espacio cerrado en el cual la expe-
riencia comienza. Les solicitamos que le dediquen una
hora al estudio de un numero limitado de objetos, o tal vez
de uno solo. La separacion fisica del flujo mayor del museo
permite que el grupo se concentre. Hay un lugar para el
silencio, asi como para la palabra. Se les invita a observar
durante un minuto. Para esta experiencia son fundamen-
tales los momentos de contemplacién, de meditacion
silenciosa de las obras de arte. Les pedimos a los visi-
tantes que se olviden de sus asuntos cotidianos y se dejen
absorber por el mundo del objeto. Nuestro foco puede ser
reducido o amplio. En ese primer momento, a los visitantes
se les podria solicitar, — aunque no se hace — que relacionen
sus reacciones intelectuales o emocionales con cualquier
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cosa fuera de la obra de arte. Pedimos solamente que le
concedan algun tiempo a observar, considerar y estudiar
la obra de arte que tienen ante ellos. Comenzamos en
silencio, como una forma indirecta de tomar nota del tra-
bajo en su totalidad. Cada participante tiene entonces la
posibilidad de formar sus primeras impresiones e ideas y
serd a partir de las experiencias individuales que aconte-
cerd el flujo de la experiencia colectiva.

Se le pide al grupo que estd estudiando Rembrandt
que comience simplemente observando el cuadro, en
silencio. Un observador caminando por la galeria verfa
veinte personas observando tan atentamente que podria
pensar que estan viendo algun juego deportivo. Sus 0jos
se dirigen de la galerfa hacia toda la pared, luego hacia la
informacion al lado del portarretrato y en seguida hacia la
propia pintura. De repente, el cuadro entra vividamente
en foco, como si fuese el Unico objeto en el ambiente.
Luego de ese momento de silencio, la instructora solicita
ideas y observaciones.

La otra clase comienza con un foco especifico, un detalle:
las manos de la estatua romana de Venus. Ese detalle,
jsugeriria modestia o tal vez simplemente la sorpresa de
depararse con algo inesperado? La instructora incentiva
a todos a analizar la figura esculpida como si fuera una
persona del otro lado de la sala. En ese momento, ella
sugiere que, en virtud de vivir en el mundo, en virtud de
las observaciones e interacciones entre las personas que
conocemos, tenemos dentro de nosotros mismos el cono-
cimiento esencial para interpretar esta escultura y, luego, la
proxima obra de arte que encontremos y asi en mas.

En ambos casos, lo que puede parecer una conversacion
es, en verdad, una serie de observaciones, una investiga-
cion heterogénea. Empieza con una invitacién abierta a
pensamientos y observaciones. Los participantes expresan
lo que estan viendo y cémo estan interpretando lo que
ven. Esa discusion facilitada es diferente a una confe-
rencia, que construye la experiencia para el publico.
Difiere mucho de los métodos de investigacion pura, en
los cuales el modo basico de disertacion del profesor es
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por medio de preguntas. En la investigacion que esti-
mulamos, el profesor a veces da respuestas. La charla es
un dar y recibir; todos, profesor y alumnos, contribuyen.
El instructor del museo reitera y reafirma las observa-
ciones de los visitantes, con base en la voluntad de todos
de conversar sobre los efectos que las obras de arte tienen
y lo que en ellas hay de interesante. Todos son invitados a
compartir sus ideas; algunos ven cosas que otros no ven.
Casi todos tienen una opinidn. Muchas voces son mejores
que una. Todos deben sentirse bienvenidos a esta charla,
pero la meta del instructor no es necesariamente que
todos contribuyan activamente. El instructor puede hacer
preguntas, solicitar comentarios, hacer una declaracién o
dar informaciones. Los participantes pueden hacer pre-
guntas o meditar silenciosamente. Se desarrolla entre los
miembros del grupo un vocabulario compartido. Algunas
personas comienzan a reaccionar a las ideas de las otras
y a comentarlas. La conversacion expande la experiencia
que cada uno tiene de los objetos, movida por una sensa-
cion de descubrimiento.

El instructor del museo estimula cuidadosamente la
experiencia del grupo al incentivar y resumir los nuevos
hallazgos y observaciones. Es importante notar que estas
observaciones surgen en lo que parece ser un orden alea-
torio. No hay guiones a ser seguidos, ningiin conjunto
de preguntas pre-formulado. No existen dos individuos
que vean de la misma manera, y ningln grupo de per-
sonas observa obras de arte de la misma forma. El ins-
tructor manifiesta su aprecio por alguna percepcion, o
motiva al participante a desarrollar su raciocinio. A veces
una observacién lleva a otra, o abre una nueva area de
investigacion. A veces el instructor les pide a los partici-
pantes que aguarden para expresar consideraciones o
hacer preguntas, con la intencion de concluir una suge-
rencia, observacion o idea. Los varios pensamientos son
como balones en el aire, manipulados, por el instructor,
que se mueve rapida y decisivamente para mantenerlos
activos el maximo tiempo posible. El objetivo es seguir
las observaciones, colocar frases descriptivas en juego,
crear corrientes de pensamiento y responder preguntas
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y comentarios todo el tiempo, desarrollando algunas
ideas y guardando otras para repensarlas mas tarde.
Elinstructor del museo acompana las complejas y diversas
partes de una conversacion en desarrollo. A veces, las
observaciones son escuchadas e incrementadas con ideas
semejantes de otras personas o del propio instructor, con
el fin de construir un argumento mas amplio sobre la
obra de arte, o sobre el arte en si. Una charla verdadera
emerge como resultado de la sensibilidad y percepcion
del instructor del museo. Esto requiere practica, habilidad y
trabajo preparatorio que le permitan al profesor entender
las ideas que surgen y hacer que la discusion avance.
En toda obra de arte el significado cambia; en cada grupo,
el didlogo es diferente. El orden, asi como la forma, surge:
es asf que se construye el sentido.

iQué debe hacer el instructor para prepararse? Parte de la
preparacion del instructor es pasar siempre algun tiempo
con la obra de arte, examindndola de cerca por largos
periodos. La instructora que ensefa sobre la pintura de
Rembrandt pasa muchas horas en la galeria, observando
la pintura desde todos los angulos, de cerca, de lejos.
La ve, primeramente, como siempre vio esa pintura: una
pequena obra expuesta durante muchos anos en las
galerfas del Metropolitan Museum of Art. En el Getty, la
obra parece diferente, limpia recientemente y centellante.
La instructora, entonces, se propone verla como si fuese
la primera vez, asi como alguien del grupo podria hacerlo.
Y se sorprende con ese efecto, imaginando qué factor
redne a los personajes involucrados. La expresividad de
los rostros y los gestos de las manos, todo sugiere una his-
toria. También percibe la forma que Rembrandt le da a los
colores primarios, el fantasmagoérico fondo gris, el modo
como la accion es retirada de la oscuridad y expuesta
a la luz. Hace un esbozo, para pensar la estructura de la
composicion. La imagen de la pintura se implanta en
su mente: la descripcion y los elementos de la obra que
cuentan la historia.

Los participantes comprenden desde el inicio que
Rembrandt estd contando una historia. Notan que el
artista los orienta a ver a través de la elaboracién de
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pequefios detalles: las luces brillantes y los oscuros som-
brios, la gentil distribucién de los colores primarios por
el misterioso escenario. La instructora no les revela a los
alumnos el titulo de la pintura o la historia del rapto de
Europa. En su lugar, los estimula a comprender el sentido
de la historia por medio de la insercién en el mundo visual
de Rembrandt, confiando en lo que ellos puedan ver y
comprender a través de la propia observacion. Afirma que
va a informarles, al final, las especificidades de la narra-
tiva y las informaciones relevantes de la historia del arte,
pero se pregunta: jellos no pueden confiar un poco en
Rembrandt y en sus propios 0jos?

Los trabajos preparatorios de la instructora contindian
con la investigacion. Lee los archivos de la curadurfa del
museo, consulta articulos y define los términos a usar.
Conversa con sus colegas. El profundo conocimiento de
las obras de arte es una parte importante de la ensefianza
en la galerfa. La informacién, a la par de la observacion, es
la fuente de las ideas. La educadora del museo homenajea
alos objetos y al publico, reuniéndolos en una experiencia
guiada por la sabidurfa.

iDe qué forma usa el conocimiento adquirido a través
de la investigacion de la historia del arte? Lo utiliza para
sugerir posibilidades, no para establecer interpretaciones
conclusivas e imponérselas a sus alumnos. Sugiere las
relaciones entre un trabajo y las circunstancias de su crea-
cion y recepcion, proporcionandoles de este modo, a los
visitantes, informaciones que indican cémo y por qué una
obra surgi¢, como fue realizada y como fue recibida en
su contexto artistico y social original, ademés de mostrar
lo que la obra de arte ha significado para su publico a lo
largo del tiempo.

El grupo que observa la estatua de Venus demora poco
tiempo para proponer varias explicaciones sobre la forma
como la imagen usa las manos para cubrir y al mismo
tiempo revelar su propio cuerpo. En respuesta a una suge-
rencia de que ese gesto puede significar modestia, el ins-
tructor pregunta: jpor qué Venus, la diosa del amor y de
la belleza, deberfa ser modesta? Claramente la pregunta
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intriga a los alumnos y la discusion de explicaciones posi-
bles se vuelve animada y mas compleja. A esta altura, el
instructor informa que la estatua es una version de una
estatua griega original hecha por Praxiteles, en el siglo IV
AC, famosa en su época como la primera escultura en gran
escala de Afrodita sin ropa. ;Serfa posible que Praxiteles
estuviese haciendo una declaracion sorprendente sobre la
modestia femenina? ;Podrfa estar afirmando que esa cono-
cida emocion humana es tan poderosa que se extiende
hasta las diosas, incluso hasta la propia diosa del amor?
El instructor sugiere otra posibilidad: Praxiteles tal vez esté
refiriéndose a la creencia griega de que era peligroso para
los mortales ver a sus dioses desnudos. Entonces, retoma
el instructor, la estatua podria estar ilustrando solamente el
mito de que en un viaje de Chipre a Grecia, Afrodita pard
en laisla de Cnido — donde fue erguida la estatua original
— para lavar la espuma de su cuerpo. ;Qué hace el grupo
con esta informacion? El grupo es atraido por la emocion
del nuevo descubrimiento y la discusién se anima. Los
alumnos van a decidir por si mismos qué significado van
a adoptar. El instructor termina su consideracién con su
propia pregunta: ;jpodria el escultor tener en mente todas
esas historias e ideas al decidir colocar las manos de la diosa
cubriendo estratégicamente un cuerpo bonito y peligroso
de ser contemplado?

El instructor utiliza informaciones de la historia del arte
para profundizar y enriquecer la experiencia de los visi-
tantes de la obra. No les proporciona todas las informa-
ciones que tiene a disposicion desde el inicio porque
no quiere que el grupo vea, en principio, la escultura
como un artefacto de la historia: quiere que los visi-
tantes miren la presencia fisica aqui y ahora delante
de ellos. Quiere que sus informaciones sobre la historia
del arte aumenten las posibilidades de interpretacion
y, de hecho, eso amplia la discusién. El instructor invita
a sus alumnos a que se observen cuidadosamente a sf
mismos Yy, en seguida, mientras indican detalles, hacen
preguntas o tropiezan sobre las raices de la ambigledad,
el instructor incrementa adn mas la experiencia con sus
propias observaciones, o con las informaciones que
hacen que los alumnos vean mas y de forma diferente.

Rika Burnham y E1liott Kai-Kee

El objetivo es extender la charla, profundizar el entendi-
miento de la obra, en parte por hacer que los alumnos
sientan que se estan aproximandose a la misma al
comprender su contexto histérico. Pero la informacion
historica no sirve para decidir entre interpretaciones
contrarias — para terminar a charla —, como si el profesor
fuera a defender una Unica circunstancia, o, en respuesta
a una pregunta sobre significado, confiar en la autoridad
de su conocimiento para decir: “Esto es lo que Praxiteles
quiso decir”. En su lugar, el uso habilidoso de la infor-
macion alerta a los alumnos sobre las ambigtedades
y, en Ultima instancia, es esa consciencia y aceptacion
de las complejidades de su practica lo que enriquece la
experiencia.

Algunas veces, la historia del arte aumenta nuestra capa-
cidad de comprender las obras de arte y de interpretarlas,
como ha sido dicho anteriormente. Pero a veces una obra
parece comunicarse directamente con uno. ;Qué hace
Rembrandt para mostrarnos tan vivamente la experiencia
de ser raptado? ;Qué sabe Rembrandt sobre nosotros
al darle forma a la historia del rapto de Europa? Nuestro
conocimiento puede formular una hipotesis sobre el sig-
nificado del trabajo en si, pero un sentido de urgencia
inherente a la pintura también puede sugerir una idea
poética sobre la busqueda de Rembrandt de los limites
de la experiencia del alma y sus pasiones.

Entonces alguien realiza una pregunta crucial: jpor qué,
al final, esa mujer esta montada en un toro? La instructora
dice que una pregunta como esa es una bendicién que
puede aumentar nuestra comprension, nuestro entendi-
miento y, en ese momento, decide contar la historia del
poeta romano Ovidio sobre como Zeus se enamoré de
la hermosa Europa, cémo la sedujo al transformarse en
un bello toro que corria velozmente por la costa, atrayén-
dola para que se subiera a su lomo para poder raptarla y
violarla. El grupo reconduce el debate y empieza a notar
mas detalles que explican la historia y revelan cémo su
narrativa hace que la pintura se vuelva ain mas compleja.
El grupo examina el rosto de Europa y le parece raro que
ella no aparente ningiin miedo, mirando hacia atras, en
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direccién a la playa, y dando a entender que sabfa el
significado de lo que estaba sucediendo. Un estudiante
observa que aquel momento es primoroso. El grupo
nota que la pintura incorpora un complejo de ideas que
va mucho mas alld del simple acto de contar historias.
Es importante conocer la historia, pero conocerla no
agota el significado de la pintura, ni la historia es absoluta-
mente aquello de lo que trata la pintura.

Durante las clases en el museo, lo importante del analisis
que realiza la instructora es que alli recoge algunas inter-
pretaciones posibles. Ella comienza a formular ideas sobre
la obra — qué tiene de importante o qué no es comun a
su respecto —. A partir de su propia investigacion y expe-
riencia, desarrolla un juicio sobre el posible significado,
o significados, de la obra. Dentro de esas posibilidades,
traza una especie de plan, una estructura de ideas que va
a servir de soporte para analizar la obra de arte. La estruc-
tura puede ser mas o menos elaborada, dependiendo de
las obras de arte que el grupo va a estudiar, asi como la
cantidad de las mismas. La estructura puede incluir una
direccién inicial de investigacién y una secuencia de
preguntas o ideas que puedan hacer que la charla siga
determinadas direcciones. La educadora presenta sus
propuestas de forma abierta a cambios y debe ser esti-
mulada a considerar ese plan como algo experimental,
abierto y flexible.

La percepcién colectiva que la instructora tiene sobre las
posibles interpretaciones de la obra es un componente
esencial de la ensefanza en galerias, pues inevitable-
mente, aun cuando sea de forma sutil, va a afectar la orien-
tacion de las busquedas de los visitantes. A medida que el
andlisis de los alumnos se va haciendo més profundo y
se amplia su alcance, el grupo prueba continuamente las
hipdtesis que surgen en relacion a nuevas observaciones.
Esta es la parte mas delicada del trabajo. Los instructores
de museo deben siempre tener una orientacion, una per-
cepcién del posible resultado del encuentro de un grupo
cualquiera con determinada obra de arte; sin embargo,
deben también cultivar su disponibilidad para ofr y ceder
a lo que se revela en las conversaciones. Las preguntas

E1 arte de ensenar en el Museo

y observaciones del instructor deben ser abiertas, sin
limitaciones. Con preguntas verdaderamente abiertas,
incentivamos y favorecemos la participacion en debates
reveladores, y los comentarios inesperados aumentan la
toma de consciencia del grupo en relaciéon a lo que es
posible. Preguntas capitales, no obstante — preguntas
con respuestas predeterminadas — no conducen, al final,
a ningun lugar. Como educadores, debemos pensar en
nosotros mismos como parte del grupo, aprendiendo
junto a todos los otros. Usamos nuestras propias hipétesis
sobre el significado de una obra para ayudar a orientar la
experiencia del grupo. La observacién atenta y la concen-
tracion profunda permiten que todo espectador cons-
truya su propio significado, dentro de los limites trazados
por la propia arte.

De su propio estudio de la imagen, la profesora pasé a
creer que el tema de The Abudction of Europa es la vida
humana vinculada a los designios mayores de los dioses,
el entrelazamiento de los destinos divino y mortal. Pero
cuando alguien pregunta “;por qué esta mujer estd mon-
tadaen untoro?’, ladiscusién cambia de formainesperada.
Los alumnos se concentran nuevamente en la pintura y
ahora ven a Europa como una heroina, enfrentando su
destino incierto con coraje y bravura. Si estuviésemos en
su lugar, dicen, sentiriamos miedo. Pero ella no lo siente.
Y asi la charla cambia de Zeus y sus acciones para el signi-
ficado universal de aquel extrafo viaje: jEuropa estd en un
viaje misterioso de la vida hacia la muerte? ;Rembrandt
estd investigando un viaje para lugares desconocidos,
para el Reino de lo Divino? jEuropa representa a todas las
personas en la misma situacion? La propia hipotesis del
instructor desaparece y se rinde a las sugerencias e inter-
pretaciones del grupo.

Observar una obra de arte implica una serie de acciones:
considerarla como un todo, reparar en los detalles,
pensary reflexionar sobre los mismos, parar para observar
de nuevo y asf en adelante. Interpretacion y compren-
sién se alternan con momentos de emocion. Al final,
todo se une, con la experiencia de la obra de arte uni-
ficada en un todo expandido. Dewey escribe sobre
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como las emociones mantienen los elementos de la
experiencia reunidos: “La emocion es la fuerza motriz y
vinculante™. Es, por sobre todo, a través de la emocion
que involucramos a nuestro publico. Aprovechamos el
fmpetu de su emocion al encontrarse con las obras de
arte — interés, gusto, aversion, perplejidad, curiosidad,
pasion —y nos esforzamos para controlar la energia que
esa emocion suscita mientras continuamos examinando
las obras de arte. Las obras que observamos pueden ser
poderosas, encantadoras, asustadoras, tristes, bellas. Los per-
sonajes y lugares dentro de las escenas representadas ganan
vida y el espectador puede vivir un poco en ellos, con con-
mocion y arrebato.

Mientras examinan el retrato relativamente austero y
simple de Louise-Antoinette Feuardent, los alumnos
se detienen a observar la forma en que Millet pinto las
manos, la posicion enigmética del anillo en el dedo mayor,
la forma como descansa los brazos, apoyandolos en el
vestido y la expresion de su rostro. Alguien dice: “Es tan
bonita”. Por un momento, parece que no hay nada mas
que decir.

La tarea del educador del museo es delicada. Por un
lado, nuestra meta es hacer que las personas obtengan
un mayor conocimiento y comprension de una obra y
por otro, vincular a esos individuos a la obra de un modo
personal y directo. Una relacién emocional es una pre-
condicion necesaria para el despertar de las posibilidades
poéticas de una obra de arte. Sabemos que el encuentro
con obras de arte es tanto un tema del corazén como
de la mente, que el aprendizaje sobre las obras de arte
es motivado y realizado conjuntamente por la emocion
y por el intelecto.

Cada encuentro con una obra de arte termina de forma
diferente, imprevisible. Como escribe Dewey, “tenemos una
experiencia cuando el material analizado sigue su curso
hasta la satisfaccion™. “Una experiencia” de una obra de

3 lbid.
4 Ibid.

Rika Burnham y E1liott Kai-Kee

arte nunca termina, pero en el momento o después que
los educadores estan en un museo con un grupo, nuestro
objetivo es ofrecer una experiencia que alcance un épice,
un punto en el cual las observaciones y pensamientos del
grupo se retinen. Debemos notar en qué momento esto
sucede. La experiencia puede acabar gradualmente, con
una lenta y creciente evaluacién de todos los recursos que
un artista usé para obtener determinado efecto. Puede ter-
minar repentinamente, en un momento de hallazgo, como
si la cortina fuera corrida hacia un lado revelando la capa
final de significado de una obra. Puede terminar en una
frase. O puede acabar en silencio y asombro.

Como el propio proceso de creacién del artista, la expe-
riencia con una obra de arte no es algo habitual y pre-
visible. En los dos grupos que describimos, cada uno
concentrd su atencion en la obra de arte agilizando su
imaginacion. Les permitimos a nuestras mentes divagar
y especular; llegamos a un lugar de descanso y luego
recomenzamos, a medida que la obra se revelaba gra-
dualmente con el paso del tiempo. Intentamos, exami-
nando desde uno y otro punto de vista, seguir las huellas
de nuestras primeras impresiones, los comentarios de
otros participantes o la hipotesis de un erudito. Nos des-
plazamos de la vida del objeto hacia nuestra propia vida
interior — y volvimos, encajando las piezas de una en la
otra — Retornamos a una obra varias veces seguidas,
porque cada vez que la examinamos, un entendimiento
diferente se hace posible. Trabajamos juntos en este pro-
ceso creativo. Pasamos esos momentos juntos a fuerza de
creer que saldremos de aqui con una comprension de la
obra de arte que no poseiamos al comienzo. Con nues-
tras percepciones y conocimientos, contribuimos con
una experiencia colectiva que le ha permitido a cada uno
comprendery apreciar la obra de un modo mas completo.

Un instructor de museo que ensena, sea cual sea su tiempo
de experiencia, sabe que los espectadores generalmente
esperan o anhelan llegar“a lo que una obra de arte significa’,
una Unica interpretacion con algun sentido sélido y final.
Elinstructor refuerzay cuenta con la confianza de los espec-
tadores de que el significado es posible, al mismo tiempo
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que ensefa que la interpretacion de las obras de arte, inevi-
tablemente, va contra las complejidades y ambigledades.
Establecemos nuestros didlogos, afadimos conocimientos
a las observaciones y desarrollamos una nocién sobre posi-
bles significados. Llegamos a una sintesis y a una posible
comprension de la obra que estamos estudiando. Pero
también llegamos a la idea més amplia de que las obras
sobreviven y permanecen importantes porque sus signi-
ficados cambian. Estas acumulan visiones del pasado y se
ven afectadas por los recursos que cada nuevo espectador
trae consigo. Siempre comenzamos por el objeto, pero el
estudio del arte en el museo es un proceso creativo que
transforma los objetos en algo nuevo. Dewey fue tan lejos
al punto de decir que, en cierto sentido, la obra de arte no
existe hasta hacerse viva en la experiencia de quien la ve®.
Como hemos dicho, debemos agregar que es solamente
nuestro continuo compromiso con las obras lo que las
mantiene vivas.

Ensenar es el corazén de nuestra practica. Pero muchos
de nosotros pensamos que no tenemos tiempo para
elaborar y preparar una clase de modo apropiado.
Cuando observamos nuestros museos y otros de cual-
quier parte, percibimos que la ensefanza parece haber
perdido su base, parece haberse vuelto mecanica e
insegura de sus propdsitos. Proponemos una practica
con grandes ambiciones, experiencias que transformen
a nuestros visitantes.

Museos son lugares de posibilidades. Pero las posibilidades
solamente se vuelven reales cuando los educadores usan
hébilmente el amplio conocimiento y comprension que
tienen de los objetos de sus museos para inspirar, incen-
tivar a las personas a sofiar un poco con ellos y a apro-
piarse de los mismos. Lo que ensefiamos no es solamente
‘cémo” observar, o para qué observar, sino, finalmente, las
posibilidades de lo que el arte debe ser.

Ensefar en museos es un arte complicado. Requiere una
preparacién, conocimiento y planeamiento formidables.

5 Ibid.
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Estda motivado por el amor y el conocimiento de las obras
de arte, pero también por la apreciacion de las infinitas
posibilidades de significado que se acumulan alrededor
de las mismas. Requiere flexibilidad, equilibrio entre el
deseo de compartir un conocimiento adquirido ardua-
mente y la apertura para interpretaciones que vienen de
lugares completamente nuevos. Es un arte delicado, que
necesita la capacidad de movilizar, seducir y ofr, de pasar
de un punto de vista al otro y al mismo tiempo, orientar,
acumular y construir. Es un arte esencialmente compro-
metido con la expansion y el enriquecimiento de la expe-
riencia del visitante.
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AT respecto de una futura
carta relativa a un estado de
espiritu mas benéefico para el

educador de museo

Amir Parsa

(En la que se ofrecera un resumen de un estudio de
caso esclarecedor, acompanado por una descripcion
de los componentes del estado de espiritu citado)

Sentados delante del cuadro Broadway Boogie Woogie
de Mondrian. El educador acompafiado por un grupo de
personas mayores y sus hijos e hijas de mediana edad.
Algunos con sus conyuges y otros, incluso, acompanados
por sus cuidadores. En total, son unas 15 personas. Gente
de edad con demencia, o pérdida de la capacidad cog-
nitiva, como a algunos les gusta denominar. Un grupo
delante de una pintura, como ya vimos incontables veces.
El'educador: con un tono amigable y sonriente. Luego de
que todos ya se han acomodado, les informa que alli serd
el comienzo y que deben realizar una observacion cuida-
dosa y solamente después, seguir adelante, contandole
lo que vieron en la pintura.“;Qué colores usted ha obser-
vado?”— pregunta.“;Que formas ha reconocido?”.

El cree que esas son preguntas obvias y de hecho, lo son.
Pero no ese dfa (ese dfa se revelarfa sorprendente y escla-
recedor). Uno de los visitantes — auin recuerdo su nombre,
e incluso, su cabello, sus cejas y la forma como se detuvoy
se sentd, aun alerta (jextranamente alertal) —, Rob (@apodo
de Robert), un sefior de 90 afnos (algo que descubri des-
pués), tranquilo y esbozando una dulce sonrisa en su
rostro, se manifiesta: “Veo tridngulos, veo circulos, veo
cuadrados, rectangulos... Los veo todos..."

El'educador sonrfe pero se queda aténito, sin saber como
responder, probablemente pensando qué decir porque
la respuesta esta claramente equivocada: hay solamente
cuadrados y rectdngulos en el cuadro Broadway Boogie
Woogie de Mondrian, un trabajo concebido y finalizado
en Nueva York, la ciudad que lo inspird, entre 1942 y 1943.
Una situacion complicada: jqué hacer? increiblemente,
ninguna actitud precisé ser tomada. Alguien sali6 luego
de aquel raro (aunque no problemdtico) periodo de
silencio que siguio al comentario de Rob, y mas comen-
tarios sobre los colores, lineas y otros aspectos de la pin-
tura fueron surgiendo. Continuamos, entonces, pues todo
habfa vuelto a su curso normal...

Algunos minutos ya habian pasado, cuando, nuevamente,
Rob: “Usted ya ha estado en Costa Rica?” Asi, tal cual, de
forma no programada y repentina, sin ninguna relacion
con el contenido de lo que se estaba discutiendo e inter-
cambiando. Ademas, él no se referia a Guatemala, México,
o cualquier otro pafs de la regién, ni a algun lugar exoético,
sino simplemente, a Costa Rica. El educador, ain delante
de Broadway Boogie Woogie, sonrie y dice:“No, no... Debo
reconocer que nunca he estado allil” Bien, respondio
Rob, pero deberia. (Siempre recuerdo lo fuerte que era el
“respeto” con el que pronuncio¢ el “deberia"y, por ello, me
acuerdo también de su expresion y del sentido de admi-
racién que acompanaba a su afirmacion.)
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Proseguimos. El grupo conversaba y otros ya hacian
algunos comentarios perspicaces y desvendaban las téc-
nicas usadas por Mondriany sucomposicion en general...
entonces, Rob se manifesté nuevamente. Aungue en esta
oportunidad su abordaje estuviese, literalmente, mas vin-
culado a los alrededores. Dijo: “;Usted ya ha estado en
Brooklyn?".

Entre algunas risas, el educador responde: “Si, jya he
estado!” Todo el grupo rompié a reir y Rob continud,
hablando al respecto del Brooklyn de hoy en dia, las luces,
las personas enloquecidas, la velocidad, los parques, los
corredores, las nuevas escuelas y la forma como las calles
han cambiado, los padres modernos, y esto, y lo otro...
Diferentes del Brooklyn que él habfa conocido, el antiguo
Brooklyn donde una vez habfa vivido, mas lento, méas fami-
liar, donde las personas se conocfan, donde habia menos
velocidad, menos movimiento, menos personas yendo
y viniendo. La musica que tocaba, las danzas, los bailes,
los buenos tiempos. Y Rob prosegufa de una forma agra-
dable, enérgica y articulada. Y al mismo tiempo, permitia
que el lector notara que estaba quejandose de algunas
cosas, pero que también estaba trayendo algunas vir-
tudes del nuevo Brooklyn, lo que apreciaba y todo lo que
antes estaba equivocado. .. Todo eso era Brooklyn, antes
y ahora, bueno y malo, y muchas cosas mas. Otros partici-
paban y describian sus propias experiencias en Brooklyn'y,
después, en otros lugares y hogares que habfan conocido.

Fue cuando entendi lo que estaba sucediendo: jclaro! jla
maravillosa naturaleza de las conexiones! La percepcion
traspasando los primeros elementos y una especie de “ir
mas alld” Eso era exactamente lo que la obra Broadway
Boogie Woogie, en su tentativa de capturar la esencia de la
ciudad, en transmitir la esencia sensorial de un lugar, invi-
taba a que hiciera el espectador. Y era eso lo que Rob habfa
(cudl serfa la palabra) japrehendido?, ;jsentido?, jasociado?
Puedo no haber encontrado la palabra correcta, pero estoy
seguro de que Rob (entonces, no: no habifa sido mero
acaso), en su primer contacto con la obra, de alguna forma,
a través de mecanismos de la mente, hizo una conexion
con las diversas sensaciones que transmiten los lugares en

A1 respecto de una futura carta

nuestra memoriay en nuestras percepciones. Exactamente
debido a las alteraciones cognitivas por las que su mente
paso fue que Rob consiguid realizar ciertas conexiones, las
cuales no somos capaces de hacer por medio de nuestra
forma habitual de percibir el mundo a nuestro alrededor.
Asi, no conseguimos dominar los habitos de nuestra
mente (reconocidamente muy Utiles), nuestra “lectura” de
una obra. Primeramente, vemos rectangulos y cuadrados,
lineas rectas, colores primarios y sélo entonces la posible
representacion de una ciudad.

Ya discuti esa pintura con muchos y muchos grupos y
pude notar que algunos participantes detectan, luego de
observaciones cuidadosas y descripciones detalladas, la
posibilidad de que la obra esté de alguna forma relacio-
nada a la representacion de una ciudad. La insinuacién de
un mapa, calles, una reja: todo eso siempre fue sugerido
sin ningun recuerdo ilustrativo, o sea, sin ninguna repre-
sentacion de objetos reconocibles, sin la ilusion de estar
"viendo” los monumentos y las personas de la ciudad.
Con la mayorfa de los grupos, a través de la conversacion y
de sus propias deducciones, siempre llegdbamos a la con-
clusién de que el cuadro Broadway Boogie Woogie habia,
con éxito, reunido forma, estilo y contenido de tal manera
que cada esencia de un lugar habia sido transmitida: el
ritmo, el flujo de peatones, las luces, el movimiento. Calles,
automoviles, velocidad, interconectividad, caos (y orden),
las mismas abstracciones en las que las figuras y cosas
reales se transforman en esa niebla de desplazamientos.
Verticalidad, horizontalidad, rejas y laberintos, la sensa-
cion de energia y la sensacion paraddjica de humanidad
perdida en un espacio confinado. La libertad y la trans-
mutacion robdtica: todas las sensaciones acompafan la
pintura de una manera inimaginable por la mayoria de los
observadores hasta que la discuten.

Lo que se mostrd fascinante en la lectura de Rob es el
hecho de que casi inmediatamente ignord todas las etapas
racionales y verbales. En realidad se salted esas fases y se
conectd muy rapidamente a la sensacion del lugar, a su
esencia. Una conexion que permitié que la discusion fuera
redimensionada, demostrandose reveladora. No fue por
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mero acaso que Rob se refirié a Costa Rica y, con certeza,
tampoco lo fue en relacién a Brooklyn. Cada comentario, en
su propia peculiaridad, representaba un recuerdo personal,
una conexién hecha con sus experiencias en lugares; expe-
riencias y sensaciones en lugares, sobre las cuales Broadway
Boogie Woogie habia actuado como un catalizador inme-
diato. Tampoco fue por acaso que respondié haber visto
“tridngulos y circulos. .., entre otras formas, pues, la pre-
gunta habifa sido, para él, una invitacion para“ver”las formas
(y sonidos, entre otras cosas) en esas experiencias. El no
estaba enumerando formas en una pintura, sino todas las
formas, colores y sentimientos que habfan sido suscitadas
en su mente. En realidad, Rob nos revelaba, no de manera
magica o mistica, sino de forma completamente concreta,
aunque fascinante, lo que significa“ver”.

* % %

Frecuentemente me indagan, en varias localidades, sobre
qué es necesario para ser un buen educador, mas espe-
cificamente, un educador de museo o un arte-educador,
0 sea, quien trabaja con varios tipos de espectadores en
locales publicos. Esta pregunta estd, normalmente, rela-
cionada a cudnta informacién éste precisa/debe propor-
cionar, el conocimiento que n ecesita, qué secuencia de
preguntas debe hacer, etc. Son indagaciones relevantes
y, de hacho, consideraciones importantes que deben ser
tomadas en cuenta en la construccion de una experiencia
educativa interesante e informativa. Una mirada aproxi-
mada, instruccién visual, dominio de técnicas basadas en
la investigacion, ofrecer cierta cantidad de informaciones,
todo eso es crucial al mediar comentarios e interpreta-
ciones. Pero... pero: lo que aquella experiencia tnica con
Rob en las galerfas del Museu de Arte Moderno de Nueva
York me mostré aquel dia — y porque creo que este caso
sea particularmente digno de atencién como un ejemplo
de ello, y como un “ejemplo ejemplar” - es la necesidad
de abertura, de cierta actitud y abordaje, determinada
adopcién de una postura y disposicion, el cultivo de un
estado de espiritu, tal vez, sea la base de la mejor y mas
compensadora experiencia educativa. Es el ingrediente
mas importante y estd hecho de componentes muy

Amir Parsa

concretos. Esa disposicion, la importancia de esa “manera
de ser”y de esa ‘manera de estar presente” substituye
cualquier estrategia o metodologfa que sea colocada en
accion durante el proceso de aprendizaje. Una manera de
ser que debe cultivarse y estimularse. La interaccion con
el grupo ante el cuadro Broadway Boogie Woogie una vez
mas comprobd algunos de los ingredientes mas impor-
tantes de ese estado de espiritu:

a.Una abertura genuina, en la que se valoricen los comen-
tarios de todos los involucrados; en la que el educador,
consciente de que no todas las interpretaciones son
“ciertas” o “correctas’, crea en su valor, alin cuando sea para
una reorientacion y enriquecimiento de las discusiones.
Una abertura que valorice todas las reacciones y que esti-
mule la participacién a fin de facilitar un equilibrio cierto
entre la cantidad de informaciones ofrecidas y las inter-
pretaciones personales que fluyen. A eso se lo denomina
el imperativo de la abertura. Sin esa actitud global, Rob
simplemente no hubiera conseguido expresarse ni de la
manera como lo hizo, ni con la misma facilidad y de ese
modo leve, sin escripulos o hesitaciones. Es la creacién
de un ambiente, la construccién de un espacio donde la
interaccion es posible.

b. Junto con esa abertura, existe la necesidad de una
consciencia de que todas las respuestas vienen de algun
lugar. Tal vez, sea algo banal que se diga, pero es impor-
tante reconocer que todos los comentarios nacen de
perspectivas personales, experiencias de vida, interac-
ciones anteriores con el arte 0 museos y, seguramente,
interacciones anteriores con situaciones de aprendizaje.
Esa consciencia, y la legitimacién consecuente de que
hubo una respuesta (alin cuando no se esté necesaria-
mente legitimando el contenido de la misma), permite
intercambios que, a su vez, conducen a oportunidades
intensas de aprendizaje. Fueron la curiosidad y la cons-
tante activacion de esa consciencia de la fuente personal
las que nos mantuvieron en sintonfa con el modelo de las
respuestas de Rob, con como ese modelo estd conectado
a la obra que estamos estudiando y qué fue lo revelador
en su interpretacion conectiva.
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c. Esto nos lleva a la importancia crucial de valorizar el
aprendizaje por parte del educador. Aunque este punto
sea frecuentemente abordado, no siempre es interna-
lizado y, algunas veces, se vuelve un poco banal y artifi-
cial. Estoy convencido, sin embargo, de que los mejores
educadores son los que creen genuinamente que todas
las interacciones y en que todas las situaciones contri-
buirdn potencialmente para su aprendizaje y crecimiento.
Loseducadores que se ven simplemente como prestadores
de un servicio, se encuentran en una visible desventaja en
relacion a los que se dedican apasionadamente — los que
se identifican profundamente con el valor del aprendizaje.
Los que creen que esta experiencia particular, en este dia
particular también es una oportunidad para ellos, con la
cual pueden ganar una nueva perspectiva de una obra, de
una percepcién o del trabajo de alterar/diferenciar un pen-
samiento, o pura y simplemente de la naturaleza humana.
Todo esto a través de las charlas, discusiones e historias
que se producen y se comparten. El educador debe man-
tenerse siempre alerta y curioso, fascinado con la huma-
nidad, siguiendo el modelo del periodista siempre curioso
y del poeta eternamente encantado. Eso fue plenamente
exhibido en el grupo de Rob, en el que el educador, sin esa
actitud global, podria simplemente haberse frustrado con
los comentarios aparentemente sin fundamento o, en la
mejor de las hipdtesis, rechazar sus observaciones como si
fuesen apenas comentarios superfluos.

d. Simultdneamente, el conocimiento del valor de las
digresiones y de la narracién de historias, también es de
extrema importancia. Las conexiones de narrativas, la acti-
vacion y perpetuacion consciente de historias personales
en conexion con los trabajos y charlas disponibles, son
estructuras modeladas para el aprendizaje. En realidad,
esa manera de estar presente junto a las personas, practi-
cada en nuestro dia a dfa, todo el tiempo, no crea apenas
un sentimiento positivo de pertenecimiento como intér-
prete, sino que auxilia en la internalizacion de informa-
ciones a través de conexiones con experiencias personales
relevantes. No se estd, de ninguna forma, disminuyendo
la importancia del trabajo o comprometiendo su valor.
En su lugar, se esta permitiendo que el trabajo se vuelva

A1 respecto de una futura carta

una parte permanente de la experiencia del espectador,
tal vez, de formas mas significativas. Es entonces que las
conexiones no reveladas de Rob nos permitieron alcanzar
el punto en el cual hablamos sobre sus experiencias
(y, después, de las de todos) en Brooklyn y donde, a su vez,
las narrativas generaron didlogos interesantes sobre el sig-
nificado de un lugary de un hogary sobre la naturaleza de
las transformaciones y alteraciones sociales.

e. De forma notoria, los componentes de esa disposicion
relativa a la abertura reposan en una posiciéon herme-
néutica particular de que los educadores, en mi opinién,
deben abiertamente entretener y proteger: una posicion
tedrica hasta ahora mucho mejor articulada en la teoria
literaria que en la teorfa del arte, en que la reaccién del
lector o la del espectador o, mas genéricamente, la del
publico es privilegiada. (O, para ser mas inclusivo y para
integrar la armadura de trabajos que, ahora, se encuadran
en nuestra bastante fragil categoria de “arte’, “reaccion del
vivenciador”). La naturaleza delicada de este tépico y los
debates mas complejos en juego nos impiden exten-
dernos mas aqui, pero lo que se debe observar es que:
la valorizacion de las reacciones de los espectadores o
vivenciadores de un trabajo de arte no significa apenas
integrar historias de personas, ni “hacerlas sentirse bien”
(todas las opiniones que oi y que fueron colocadas con
buena intencién), ni simplemente desarrollar educacién
de cualquier tipo. Es, sf, una posicion tedrica vis-a-vis, la
propia naturaleza de la obra de arte, la que reduce la rei-
vindicacion exterior de una entidad por una autoridad
singular en la interpretacién y da lugar a las reacciones
de los que viven la obra en el centro del propio hecho
del fenémeno estético. Si hubiéramos empezado nuestra
discusion asumiendo que el trabajo de Mondrian precisa
ser explicado y contextualizado a priori, nunca serfamos
capaces de incentivar reacciones naturales, las que, en
realidad, han permitido que el programa se desdoblara de
la manera que pudimos observar. Ofrecimos varias infor-
maciones en los momentos apropiados y un andlisis abar-
cador del trabajo, pero siempre, libres de aquella postura
asociada a la discusion del trabajo de arte en general (y de
este en particular).
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f. Finalmente, nada de esto serfa posible si no nos sin-
tiéramos a gusto con el silencio y no cultivdsemos la
paciencia. El educador estara perdido y a la deriva si teme
el silencio o si no tiene paciencia. Ser paciente y adoptar
silencio, juntos, permiten conversaciones e intercambios
que pueden volverse experiencias de aprendizaje intensas
y provechosas. Esto es, en su esencia, la base de la base:
las rocas en tierra firme que fundamentan interacciones
educativas significativas.

* % %

Una carta dirigida a cualquier educador de hoy o del
futuro incluirfa estos tdpicos e insistiria en la obtencion
de la teorfa a través de la préctica, permitiendo que esta
dltima iluminase sus construcciones tedricas. El impera-
tivo de la abertura, la consciencia de la fuente personal,
la valorizacion del aprendizaje, la conexion de narrativas,
la interpretacion centrada en el publico y el cultivo de la
paciencia son lecciones aprendidas en la practica, que
componen una base sélida para accionar experiencias
educativas significativas. Esto fue ampliamente demos-
trado en el ejemplo ilustrado, que, hasta hoy, me encanta
y conmueve y, lo mas importante, sirve para que recor-
demos de la adopcién de un estado de espiritu apropiado
para el educador. “;Usted ya ha estado en Costa Rica?" es
una pregunta que estd arraigada en mis pensamientos
como la primera frase de una gran experiencia reveladora,
en la cual, por medio de conversaciones e intercambios,
fui contemplado con una visién mas sobre cémo trabaja
la mente humana.

De esta manera, en una reescritura, yo harfa lo siguiente:
iniciaria una posible carta dirigida a mis estimados colegas
educadores, en la cual explicarfa cémo, hace algunos
anos, en una galeria del Museo de Arte Moderno de
Nueva York, una experiencia en particular me tocé pro-
fundamente, conduciéndome a las revelaciones mas
inesperadas. Proseguirfa, integrando todo este texto a
la carta, cambiando el tono vy, tal vez, haciendo algunas
reformulaciones. La segunda frase, por ejemplo, podria
ser asf: “Estdbamos sentados frente al cuadro Broadway

Amir Parsa

Boogie Woogie de Mondrian”Y la tercera:“El educador estd
sentado con un grupo de personas mayores y sus hijos e
hijas de mediana edad”. Creo que usted me ha entendido.
También sé como comenzaria la carta. En realidad, estoy
seguro de como la empezaria. Absolutamente seguro.

Estimados colegas educadores (asi comenzarfa):

iUstedes ya han estado en Costa Rica?
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Aprendiendo con imagenes y
charlas en el “Entre-Espacio”

Wendy Woon

iDénde serfa mejor aprender a escribir sobre el apren-
dizaje en "entre-lugares” que en el metro? Esos lugares
de transicion donde pasamos el tiempo que de alguna
manera parece indtil a menos que nos ocupemos con
algo importante.

Cuéndo y cémo aprendemos es un tema que preocupa
no solo a educadores de museos sino a muchos que pon-
deran el misterio de lo que sucede en ese espacio limite
entre el sujeto y el objeto - ya sea una palabra en el papel,
la palabra hablada o un objeto de arte -.

Poco tiempo atrds me invitaron a hacer una presentacion
de cinco minutos sobre aprendizaje. Mientras conside-
raba varias corrientes tedricas recientes y estudios que
influenciaron mi pensamiento, e imaginaba un impre-
sionante Power Point lleno de imagenes del cerebro e
importantes citas, me di cuenta que lo que Ultimamente
me viene haciendo pensar no ha sido tanto un libro o
una clase especifica, sino conversaciones inesperadas en
esos entre-lugares que imagino que serian experiencias
de aprendizaje importantes en conferencias o charlas por
parte de intelectuales influyentes.

En realidad esos encuentros inesperados y las subse-
cuentes conexiones e imagenes que han catalizado, tienen
un efecto mucho mas poderoso al provocar la reflexion.

En algun punto a lo largo de mis cincuenta y pocos
anos me permiti crear sobre el aprendizaje suposiciones
que desaffan mis instintos. Me habia olvidado de que
aprender es algo inesperado, no-linear, divertido y que esta

relacionado con la abertura a lo desconocido. Y la mayor
parte del tiempo esto no sucede aisladamente, sino en
experiencias de conversaciones mediadas.

En museos solemos asumir que el objeto o el artista
hablan por si mismos en una charla de mano Unica, y que
los significados son determinados o traducidos apenas
por expertos. Esto presupone que las obras de arte signi-
fican exactamente lo que intentan ser en el momento en
que fueron creadas y que, de alguna forma, permanecen
fijas en el tiempo al ser colocadas dentro de una limpia y
blanca caja que es un espacio.

Compruebe sus hipdtesis.

Dos charlas y un puiado de imagenes (una histéria
contada en 5 minutos)

Estaba confortablemente en mi asiento del lado del
corredor rumbo a una conferencia sobre el cerebro y el
aprendizaje en la era digital. Mi iPad y mi teclado estaban
en el bolsillo del asiento de adelante prontos para entrar
en accién en cuanto despegasemos vy fuera posible uti-
lizar equipos electrénicos con seguridad. Tenfa un gran
trabajo a realizar antes del aterrizaje.

El pasajero del asiento de la ventanilla ya estaba en su
lugary yo controlaba el corredor con la esperanza de que
nadie se sentara entre nosotros en ese vuelo que duraria
seis horas. Es entonces que veo a un gran hombre corpu-
lento cargado de bolsas en andrajos y el par de patines
mas desgastado que haya visto en mi vida. Las bolsas las
fue dejando en compartimientos aquf y alli y mi nuevo
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colega de asiento del medio, mejor descrito como mitad
Cocodrilo Dundee y mitad roquero de mediana edad
tomd su lugar junto a sus rollers gigantes que soltd pesa-
damente entre nosotros. Mas grande que la propia vida,
ocupd no solo su asiento, sino que también parecié meta-
morfosear todo el espacio a su alrededor, y yo estaba
segura de que su voz alcanzarfa los asientos de adelante y
de atrds por los corredores.

Siendo una persona amigable y aparentemente gentil, yo
sabia bien como librarme lo més rapido posible acomo-
dando en seguida mis audifonos y empezando a digitar
mi trabajo. Era importante terminarlo, pues de esa forma
yo podria concentrarme sin distraerme en lo que esperaba
que fuera una rica experiencia de aprendizaje para la con-
ferencia. Adn con los audifonos, podia oir a la conversa-
cién intensa e inagotable con mi vecino de la ventanilla.
El hablaba sobre cruzar el pafs en algun tipo especifico de
automovil, después cortarlo y soldarlo transformandolo en
una escultura cuando llegase a su destino. iNo pude evitar
intrigarme y pensar sobre esa perfecta alternativa para las
restricciones de estacionamiento alternado de Brooklyn!

Mientras trabajaba incansablemente, continuaba escu-
chando su conversacién, como un ruido por tras de una
sesion de grabacion. Sus asuntos variaban y me quedd
claro que yo no estaba simplemente sentada al lado de un
personaje, estaba al lado de alguien curioso e interesado
en muchas cosas y en muchas personas — alguien que
consideraba e investigaba profundamente los temas -,
con un ritmo de conversacion que era salpimentado con
frases continuadas, seguidas de largas pausas y preguntas
retéricas. Mientras me esforzaba para concentrarme, pala-
bras como “Bauhaus”y “Museo de Arte Moderno” sobresa-
lfan en la charla y mi interés aumentaba.

Cuatro horas después ya habia terminado mi trabajo y
completaba el material. Me quité los audifonos y emergi
nuevamente. Pensé que tal vez pudiese darle el obsequio
de un descanso a mi companero de ventanilla conver-
sando con ese tipo que parecia reivindicar una buena
parte del brazo de mi asiento y de mi espacio aéreo.

Wendy Woon

No fue dificil comenzar un didlogo. El querfa saber lo que
yo hacfa en el MoMA y nuestra charla se dirigié hacia
especulaciones sobre el fracaso de la educacion publica
y mi preocupacion con que la interpretacion visual no era
valorizada a través de la palabra escrita y mi esperanza
de que la era digital consecuentemente cambiase esos
valores. Me dijo que era biofisico y que ambos, el arte y la
ciencia dependfan del poder de la observacion. Me conté
una historia sobre cuando Freeman Dyson le pregunté a
Albert Einstein cémo habia tenido sus ideas. Einstein dijo:
“Las veo en imagenes”.

Sonrei conmigo misma mientras me venia a la mente
una imagen de mi libro preferido cuando tenfa diez afos
de edad, Odd Boy Out, un libro sobre la vida de Einstein.
Se trata de una imagen de Einstein empujando a su hijo
en un carrito de bebé mientras mira al cielo y ve que sus
ideas adquieren forma.

“A veces empuja el carrito de su bebé por las calles de Zurich.
Como un cielo lleno de estrellas a la noche, la mente de Albert
brilla con ideas iluminadas. Y asi como las estrellas se juntan
en imdgenes llamadas constelaciones, la mente de Albert
imagina el espacio, el tiempo, la energia y la materia de una
manera que nadie lo habia visto antes.”

Odd Boy Out: Young Albert Einstein, Don Brown

Conversamos sobre como la ensefanza basada en
pruebas que requieren la memorizaciéon de hechos no
correspondia al tipo de habilidad que precisamos para el
futuro. La capacidad de visualizar, de levantar dudas inves-
tigativas, imaginar, analizar, sintetizar y resolver problemas
de maneras innovadoras parece ser una prueba de apren-
dizaje mucho mejor.

El pregunté en voz alta y firme: ;como una persona
podrfa probar su capacidad de ver si los niflos que tenfan
programas de artes visuales aprendian mas? E hizo una
larga pausa mientras yo intentaba visualizar qué era lo
que eso podria parecer. Después de ese vuelo, continud
a elucubrar sobre ese tema por e-mail. Cuando bajamos
del avion, supe que al inicio de su carrera, este personaje
habfa estudiado sobre cierto tipo de hongo (el cual ya me
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habfa pedido que observara y describiera - y yo imaginé
algo parecido a un helecho, [jcasil] mientras él percibfa
que los libros siempre se equivocan al describirlo en
forma de bola de fltbol) y habfa encontrado la cura para
una seria limitacion.

La segunda conversacion también fue una de esas expe-
riencias por acaso.

El MoMA abrié sus puertas para una conferencia sobre arte
y cuidados con la salud y para una cena fina seguida por
la conferencia de un escritor y médico que estaba entre
los mas vendidos en la lista del New York Times. A pesar de
no estar interesado en las breves conversaciones ni en el
pollo inmasticable de la cena, pude saborearlo al pensar
que tal vez pudiera aprender con ese renombrado confe-
rencista. Sin embargo, me acuerdo muy poco al respecto
de lo que dijo. En su lugar, fue el hombre que se senté a mi
lado quien me causé un profundo impacto.

Asi como el conferencista, también era médico y ambos
habfan estudiado juntos. Se deleitaba con la oportu-
nidad de saludar al conferencista — curiosamente sin
ningun sentimiento de competitividad, sino de pura
admiracién por sus realizaciones —. Me conté que habifa
sido muy ambicioso cuando era un joven doctor y que
le habia dado prioridad a su carrera antes de su vida y
de su tiempo. Cuando tenfa alrededor de treinta afos,
le diagnosticaron una enfermedad fatal que le hizo
repensar sus valores. Tenfa entonces tres hijos y decidid
que lo méas importante para serfa pasar el tiempo que le
restaba con cada uno de ellos. Su esposa no se adapto a
sus cambios y la relacion sufri¢ un desgaste. De mi parte,
en esa época mi hijo de ocho afios estaba pasando
por grandes dificultades en la escuela y nosotros esta-
bamos prepardndonos para encarar una serie de analisis
clinicos, lo que estaba pesando mucho en mis pensa-
mientos. El médico me asegurd que lo de mi hijo iba a
mejorar y que los nifos son diferentes y aprenden de
forma diferente. El menciond que su hijo también habia
pasado por desafios similares y que todo habfa salido
bien. De alguna manera, haber intercambiado esa expe-
riencia calmo un poco mi mente inquieta.

Al hablar sobre nifios, comparti® conmigo una historia
sobre su hija mayor. Ella demostraba gran interés por el
arte y él decidio que deberfa llevarla a ver la mejor colec-
cion de arte moderno, entonces la llevd al MoMA cuando
tenfa nueve afos. Mientras caminaban por las galerfas,
ella le pidio que le explicase sobre lo que estaban viendo.
En un primer momento pudo darle algunas explica-
ciones, pero como el modernismo y la abstraccion eran
dominantes, se perdi¢ al intentar explicar el arte de estos
tiempos a su hija. El se pregqunté por qué era tan dificil
explicarle sobre la expresion artistica de nuestra época.
En aquel momento él andaba leyendo un libro sobre
medicina que trafa consigo en el viaje y pasé por su
cabeza que habfa un paralelo entre el arte moderno y la
medicina moderna. Ambos se habian vuelto incompren-
sibles — aun asf, ambos se vinculaban con ideas seme-
jantes en relacién a luz, espacio y tiempo —. En realidad,
noté que Einstein habia desarrollado su teoria de la rela-
tividad al visualizarse a si mismo conduciendo un rayo de
luz a través del espacio. Observé que los médicos piensan
a través de numeros y ecuaciones asi como los artistas
piensan a través de imagenes y metaforas.

La fragmentacion de los cubistas era como ver las cosas
a partir de multiples perspectivas, y no diferfa de la vision
de Einstein sobre los rayos de luz — que no estéan fijos en
un punto en el tiempo —. Los futuristas intentaban intro-
ducir el elemento del tiempo. Para la luz Fovista, el color
se libera de la representacion y pasa a ser un elemento
esencial en la composicién. Pollock experimenté la pro-
fundidad del espacio marcando el gesto y la velocidad en
la pintura con relacion al cuerpo. ;Usted no estd seguro
de precisar de eso? jEste hombre es el suefio del educador
de museo! Conectd sus propios intereses y experiencias
para darle sentido a lo que estaba viendo. Fue més all3 al
escribir un Best Seller del New York Times sobre la relacién
entre el arte y la medicina. Me envié una copia del libro
que empecé a leer en el metro. El hombre que estaba a mi
lado se volvié y dijo “ese es un libro estupendo.”

Yo estaba seguro de que compartiria ese comentario con
el médico en mi e-mail de agradecimiento. El fallecio al
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afo siguiente y ya pasados tres aflos aun contindo pen-
sando sobre la oportunidad de aquel momento de apren-
dizaje por la cual volveré a circular varias veces.

Eso me hizo recordar mis primeras experiencias en el
MoMA. Era una estudiante canadiense de arte con mis
veinte anos. Habia encontrado a mi amor de esa época;
Picasso, en la Biblioteca Publica de Nidgara Falls. En algun
lugar en medio de aquellas estanterfas lo encontré junto
a Gertrude Stein y Alice B. Toklas — los salones de arte y
poesia que habfan hecho mi vida tolerable en la ciudad
pequena —. Esa fue mi primera oportunidad de ver un
Picasso de verdad.

Tres trabajos que recuerdo bien haber visto en ese
primer encuentro con el MoMA fueron Object, de Meret
Oppenhein (1936), una taza forrada, The Palace at 4 a.m.,
de Giacometti (1932) y la Guernica de Picasso (1937) — el
impresionante mural en escala real sobre los horrores
de la guerra —. Cada uno de esos trabajos resonaba en
la joven artista que habfa en mf. Todo de alguna manera
inquietante, jahora que pienso sobre ello!

Tal vez mi mejor experiencia de aprendizaje haya sido el
dia que mi hijo naci¢, esperando y escuchando - aquel
sonido que es su destino —. Aquel momento profundo
en que uno se da cuenta de que nunca mas estara solo
sin pensar en la responsabilidad que tiene. Fue como si
el mundo se partiera en dos, el mundo que pensé que
conocia tan bien, y algo mucho mas rico y mucho mas
complexo se habia revelado. Y pensé en como nunca
antes lo habfa notado.

En un dia soleado de junio, una semana después que mi
hijo naci¢, lo llevamos a dar una vuelta a la manzana en su
carrito. Cerca de un cruce un automaovil doblé la esquina
en alta velocidad y vino bruscamente en direccion a la cal-
zada. Fue como si hubiera sido alcanzada por una ola, mi
mente entrd en corto circuito — y yo entré en un estado
de alerta como nunca antes —. Una imagen del pasado
se cauterizé en mi mente y fui oprimida por su poder en
ese momento. Era una imagen del cuadro Guernica - la
figura de la mujer gritando al sostener al nifo que esta

Wendy Woon

muriendo en sus brazos —. Sélo alli, en aquel momento,
fue que de hecho comprendi, con todas las células de mi
cuerpo, laimagen que habia visto veintitantos afos antes.

El aprendizaje no sucede en lineas rectas. Y tampoco
sucede necesariamente frente a un trabajo de arte. Como
mediadores entre arte y publico, los educadores deben
recordar que el sentido, asi como el arte, se da bajo cierta
luz, espacio y tiempo y a partir de multiples perspectivas.

Duchamp acerté completamente cuando dijo “...el acto
creativo no es protagonizado apenas por el artista; el
espectador es quien hace la conexion entre el trabajo y
el mundo externo, al descifrar e interpretar sus cualidades
internas, y asi agrega su contribucion al acto creativo’.
Es importante recordar que involucrarse con el arte es un
acto creativo para el espectador. El papel del mediador es
el de darle espacio a esa creatividad, para continuamente
poner a prueba nuestros supuestos sobre céomo puede
ser el aprendizaje con el arte y para abordar el proceso
de mediacion con igual pasion por el arte y el individuo.
Respetar el proceso creativo que ocurre entre ellos. La llave
es abordar la mediacién como una iniciativa creativa.
Todo ocurre en imagenes y charlas. Esté abierto. Escuche.
Invollcrese. Juegue. Imagine lo que podria ser.
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[en] Curso:un lugar donde

Tineas vibran

Rafael Silveira (Rafa Eis)

Invitado a relatar mi experiencia con formacién de media-
dores, de inmediato pensé que no podria dejar de tratar
lo que vivi en el Curso de Formacion de Mediadores de
la 82 Bienal de Artes Visuales del Mercosur'. No obstante,
advierto al lector que la escritura es insuficiente para
abarcar todo lo que pasé por los encuentros que ocurrieron
en este curso® Serfa imposible citar aqui todas las clases,
actividades, investigaciones y dindmicas que sucedieron.
Traigo, entonces, un pequeno recorte, con momentos que
no sucedieron de forma lineal, sino, muchas veces, se cru-
zaron: pequenos fragmentos del medio de este curso, que
prolongaron su movimiento en mi'y en tantas personas.

En el esfuerzo de hacer mas claro este relato que lo que fue
esta experiencia, divido el texto en dos momentos. En un
primer momento, intento convertir experiencias en pala-
bras, presentandole al lector algunos de los programas que

1 Realizado de mayo a setiembre de 2011, el curso conté con clases
presenciales realizadas en el Auditorio del Instituto Cultural Brasilefo
Norteamericano (ICBNA) y en espacios expositivos de Instituciones
Culturales de Porto Alegre. Las clases contaron con la participacion
de cerca de 300 personas, 50 de las cuales lo realizaron a distancia
mediante transmisién simultdnea de las clases via Internet. Todos los
alumnos, presenciales o no, participaban de un AVA (Ambiente Virtual
de Aprendizaje), en el cual desarrolldbamos foros, publicibamos lec-
turas, actividades, etc.

Utilizo aqui, y en el transcurso del texto, la palabra curso no solo como
un programa de clases y actividades sistematizadas con un fin especi-
fico, sino como algo que sigue y se mueve en multiples direcciones sin
que sepamos de antemano hacia donde nos lleva este curso o hacia
dénde llevamos este curso. EIl movimiento en sentido no predetermi-
nado es su Unica condiciéon de posibilidad.

compusieron este curso. Ya en un segundo momento, me
pongo a pensar las implicaciones, los desvios y los movi-
mientos generados por dichos encuentros, las grandes suti-
lezas que — noto — no solo alcanzan a los mediadores, sino a
todos aquellos que se sumergieron en el proyecto pedagoé-
gico de esta Bienal. Son movimientos que se prolongan en
el tiempo y en el espacio més alld del periodo de la muestra.

1. [en] Curso

La distancia en jaque: el surgimiento de la nube

En este curso, pasamos por una serie de lugares descono-
cidos, lugares actuales y virtuales. Ademas de los partici-
pantes presenciales de las clases en Porto Alegre, contamos
con mediadores de diversas ciudades y estados brasilefios
que realizaron el curso a distancia. Ese grupo de media-
dores, que quedd conocido como Ja nube, actud activa-
mente en las clases. Yo, presencialmente en el auditorio del
ICBNA, munido de un laptop, me encontraba con un grupo
en el chat y prestaba mi voz a aquellos que estaban pre-
sentes, pero lejos en cuerpo. Mediante la intensa participa-
ciéon de la nube, creamos un punto positivo sobre el factor
distancia: la conversacion silenciosa. Mientras los ponentes
hablaban, produciamos un didlogo que, sobrepuesto a los
temas de las clases, se volvia una especie de hipertexto
colectivo. Surgia un tema con el cual alguien se identificaba
y de inmediato compartia una experiencia; surgia algin
término que alguien no conocia e, inmediatamente, un
companero le enviaba un enlace (con imagenes, videos o
textos) sobre el tema en cuestion; surgia una actividad en la
clase y en seguida pensabamos en una forma de realizarla
ignorando la distancia. La clase crecia con la participacion
colectiva y silenciosa del grupo.
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Al cruzar el curso y acercarse al periodo de muestra, la
nube hace llover. Mediadores representantes de diversos
territorios, culturas y acentos llegan a Porto Alegre y se
encuentran con los mediadores locales, compartiendo el
mismo espacio. Se trata de un espacio que alberga pro-
posiciones artisticas que discuten, justamente, nociones
como: nacion (su construccion o disolucion), conflictos
territoriales, identidad, frontera, migracion, paisaje, etc.
Ademas del bello encuentro entre el proyecto de cura-
durfa Ensayos de Geopoética y el equipo de mediadores de
diferentes lugares, surgieron verdaderos intercambios cul-
turales, artisticos y pedagdgicos. Fue un acontecimiento
que enriquecié, visible e invisiblemente, el Proyecto
Pedagdgico de esta edicion de la Bienal del Mercosur.

Caminando sin mapa y mas de cerca: Grupos de
Discusion y “Fletcheriando”

He observado la importancia de momentos que escapan
al control del educador, independientemente de la natu-
raleza del espacio de educacién. No estoy hablando del
tipo de descontrol en el cual el educador simplemente se
ausenta sin la proposicién de momentos de aprendizaje,
sino de una accion que busca deshacerse del control sobre
el proceso creativo de los alumnos, estimuldndolos a la
creacion. Posibilitar una respuesta que escape al enunciado
propuesto desdoblando este en un nuevo enunciado.
Hacer que los alumnos puedan guiarnos por caminos des-
conocidos. Con vistas a crear esos tipos de momentos en la
formacion de los mediadores, desarrollamos dos pequenos
programas experimentales, que fueron incorporados ya en
el transcurso del curso como actividades complementarias.
Aungue fueron concebidos e impartidos por el equipo de
la modalidad EAD (educacién a distancia), los encuentros
se desarrollaron presencialmente en la Casa M°.

3 Accién activadora de la 82 Bienal del Mercosur situada en un
antiguo casarén ubicado en la Calle Fernando Machado, 513, que per-
tenecio a la artista y educadora Cristina Balbao. La casa acogié, ademés
de los programas descritos, cursos de formacién para profesores, pro-
gramas con vecinos, talleres, performances, sesiones de video, expo-
siciones de corta duracién, obras permanentes y charlas con artistas,
curadores y criticos, constituyendo una accién fundamental para el
Proyecto Pedagdgico de esta Bienal.

Rafael Silveira (Rafa Eis)

Los Grupos de Discusion en Arte se concibieron especial-
mente para los alumnos sin formacién en artes visuales
y consistieron en una serie de encuentros tematicos con
discusiones en arte. Inicidbamos con una introduccion al
tema, situando su contexto, principales artistas y obras,
para, después llevar el debate a la practica. Surgieron asf
los grupos sobre: Duchamp y Wharhol, Arte Conceptual,
Performance, Estética Relacional, Dibujo y video a partir
de William Kentridge, Site Specific* y, finalmente, Arte
Contemporédnea®. Asi, creamos una breve y lacunaria
genealogia del arte contemporanea. Fue una genealogfa
que contribuyé, desde la mirada de diversas éreas del
saber expresadas en las diversas areas de formacion de
los mediadores, a la comprension de las transformaciones
por las cuales paso el arte o la pluralidad de concepciones
de arte que actualmente denominamos contemporanea.

La actividad Fletcheriando fue una sorpresa en todos los
sentidos. Me apropié de un acontecimiento impulsado por
el profesor y artista estadounidense Harrell Fletcher: un sin-
gular seminario que €l habia desarrollado con la ayuda de
sus alumnos en la Universidad de Portland®. Fletcher nos
cuenta, en un bello relato, el acontecimiento que surgié
de la tarea que propuso a sus alumnos: invitar a cualquier
persona que estuviera dispuesta a compartir en publico
un tema cualquiera, de su propio interés, hablando diez
minutos sobre dicho asunto. Ese seminario incluyd una
gran multiplicidad de temas, presentados por personas de
perfiles completamente distintos. Segun Fletcher, los temas
presentados por los invitados incluyeron: cuidados con la
salud, recorridos de dmnibus, skate, buceo, cdmo lustrar mue-
bles, redes sociales invisibles, musica callejera, etc.”

4 Dada por Fernanda Albuquerque, curadora asistente de la 8va
Bienal del Mercosur.

5 Elgrupo de discusion sobre arte contemporanea fue conducido
por el artista y profesor Rodrigo Nurez.

6 HARRELL, Fletcher. “Algumas idéias sobre arte e educagéo.” In:
BARREIRO, Gabriel Pérez e CAMNITZER, Luis. Educagdo para a arte/ Arte
para a educacdo. Porto Alegre: Fundagéo Bienal do Mercosul, 2009.

7 Idem, p. 49.
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Me quedé pensando: jqué sucederia si realizdramos algo
semejante con los mediadores del curso? Una actividad
en la cual cada tema nos pudiera llevar a un lugar des-
conocido sin que tuviéramos un mapa con el recorrido
que harfamos. Asi, lanzamos la actividad Fletcheriando.
La Unica regla era el tiempo. Cada persona disponfa de
siete minutos para hablar sobre cualquier (jrealmente
cualquieral) tema de interés, de manera que no sabiamos
cudl serfa ese tema hasta el momento de cada charla.
El curso de la actividad fue bellisimo. Entre los temas
escogidos: conservacion del acervo fotogréafico, kung
fu, la historia del manga (cémic japonés), pintura, mitos
populares, musica y caja de resonancia, literatura y educa-
cion, pasion por sandalias, viaje y transformacion, perfor-
mance, etc. Fue una especie de reunién sin orden del dig;
una reunion con temas de suma importancia, pues cada
uno de los participantes tenfa que elegir uno entre una
infinidad de intereses o experiencias para compartir. Asi,
cada tema, aparentemente banal, era tratado con pasiéon
y seguido por ojos que sonrefan al ofr algo tan importante
para aquel que lo estaba contando.

Creo que otro de los aportes de esos programas fue justa-
mente la proposicion de un modelo de clase més intimista
e informal; un modelo de clase que, por contar con un
grupo pequeno de participantes, se acerque a lo que seria
una charla entre amigos. Eramos transportados a un lugar
que componia la subjetividad de cada uno para, inmedia-
tamente después, ser conducidos, por otra voz, a un lugar
totalmente diferente y lejano. Era un viaje sin mapa.

La experiencia y el didlogo componiendo un lugar de
aprendizaje: estrategias de mediacion

Una vez, estaba en mi cuarto escribiendo en la computa-
dora y mi ahijada de cinco afios de edad abrié la puerta
y me pregunto:

- Rafa, jcomo ves lo que estd en la computadora si no
tienes los anteojos puestos?, pregunto ella sorprendida
al ver mis anteojos sobre el escritorio. Frente a la compu-
tadora habfa una ventana a través de la cual velamos un
campo. Le dije, entonces:

[en] Curso: un lugar donde 1ineas vibran

—Ven aqui, Luisa. ;Estas viendo por la ventana? En el medio
del campo, alld a lo lejos, hay algo rosado. ;Me puedes decir
qué es aquello? Ella me dijo:

— Es una flor, una rosa muy linda.

- Sin los anteojos, no puedo ver aquella flor, solo una
mancha rosada, pero logro ver estas palabras en la com-
putadora que estan aqui delante de mf. ;Necesito los
anteojos para ver lo que estd lejos o lo que esta cerca?

- Lo que esté lejos.
Me puse los anteojos y le dije:
— iEs realmente una bella flor!

Siempre me pregunto qué otros medios, ademds de la ora-
lidad, podrian convertirse en potencias pedagdgicas en una
mediacidn. En la conversacion con mi ahijada, claro que
podria haber dicho simplemente: “tengo miopia, necesito
anteojos para ver lo que estd lejos”. Pero entonces serfa
yo y no Luisa quien estuviera haciendo sus conexiones,
observando, moviéndose, pensando el motivo por el cual
yo extrafamente no usaba anteojos para leer (jincluso
porque muchas personas usan anteojos solo para leer!).
iHabia un misterio alli!

Ademds de los encuentros en el auditorio del ICBNA,
algunas de las clases del curso fueron impartidas en espa-
cios expositivos de instituciones culturales. Fue el caso de
las clases de Rika Burnham, Pablo Helguera y Amir Parsa.
Entre esas actividades practicas, me gustarfa llamar la
atencién sobre una clase en la cual yo estaba plenamente
involucrado: el encuentro del 04 de agosto — Estrategias
de Mediacion —, clase impartida por el grupo de arte edu-
cadores del cual formo parte, el Colectivo E.

Era una clase para mediadores y la cuestion era: ;como
decirles a los alumnos del curso, de la manera mas clara
posible, que no hay féormulas o recetas que seguir en
un trabajo educativo? ;Cémo desarrollar una clase que
escape al control y estimule la improvisacién y la crea-
cién de los mediadores? En esa linea de pensamiento
surgio la actividad Caja de Pandora. Una semana antes
de esa clase, lanzamos en el AVA un foro en el cual se
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pedia a los alumnos que describieran una situacion que
les causaria miedo o recelo en el trabajo educativo con
el publico. Se sugirieron situaciones como: mediacion
con un grupo de personas con necesidades especificas,
grupo disperso de nifios, mediacion para grupo de ‘espe-
cialistas” en arte, grupo escolar que toca las obras, grupo
muy apdtico, etc. Se pusieron todas las situaciones en
una pequena caja. En los espacios de exposicion del
Museo de Arte de Rio Grande do Sul y de la Fundacion
lberé Camargo, abrimos la caja en una actividad que
estuvo atravesada por el teatro y tuvo como una fuerte
referencia a Augusto Boal. Llaméabamos a tres o cuatro
personas del grupo de mediadores para que tomaran,
de forma aleatoria, un pequeno trozo de papel doblado
y reprodujeran escénicamente la situacion descrita en él.
Las personas se quedaban inméviles luego de la repre-
sentacion de la situacion y, entonces, alguien del resto
del grupo que solo estaba mirando, dejaba el papel de
espectador para actuar e intervenir en la escena pro-
poniendo una solucion para el “problema” presentado,
convirtiéndolo, asi, en situacion de aprendizaje. No se
trataba de decir lo que se podia hacer en una situacion
dada, sino de actuar en aquel momento. Asi, para cada
situacion citada surgieron diferentes formas de solucio-
narlas. La pregunta “;qué hacer?” pasé a concebirse en
otra dimensién, pues, mediante ese ejercicio, que se
materializé a partir de la creacién y de la participacion
de los alumnos, iniciamos una construccion colectiva de
un repertorio de acciones. Se deshizo cualquier posibi-
lidad de férmula para lidiar con la multiplicidad que es el
publicoy la produccion artistica. Nos acercamos a lo que
llamo metodologia de la sensibilidad. La sensibilidad es lo
que orienta (o desorienta) los encuentros con las obras
de arte, con los grupos escolares y con los més variados
perfiles de visitantes. Se necesitan sensibilidad e involu-
cracion para notar y sentir las singularidades y multipli-
cidades que son los visitantes y las obras en exposicion.
Cada grupo demanda un camino diferente, construido
siempre de manera colaborativa y singular.

Senti esos programas como ejercicios de compartir, de
creaciéon o improvisacion. Fue un ejercicio en el cual no
preestablecimos un lugar de llegada, un punto que se

Rafael Silveira (Rafa Eis)
deberfa alcanzar; se planteaba solo la insercién en un
movimiento que no sabiamos adénde nos conducirfa.

Empezando a descubrir: Programa Vivencias en las
Escuelas
La vivencia en la escuela fue accidn. Experimentar un poco la
mediacidn y la invencién®.

Priscila Borba de Avila

Fuimos sin mucha pretension de avanzar en este trabajo
[...] tenfamos miedo de llegar a los nifios [..] ya nos habian
dicho que eran problemdticos, que no trabajaban mucho
porque, en fin, su coordinaciéon motriz era dificil, su situacion
era dificil. jY ellos produjeron mucho! [..] jUn muchacho,
Jonathan, hizo un trabajo fantdsticol®

Gabriel Bartz

El programa Vivencias en las Escuelas', realizado al final del
curso, fue una de las experiencias mas sobresalientes en
este proceso de invencion e inmersion en lo desconocido.
Los alumnos fueron invitados a desarrollar, junto a los profe-
sores, una actividad con grupos escolares. Los tres encuen-
tros en la escuela (observacion, ejecucion de la actividad
y cierre, ademds de la planificacién en colaboracién con
los profesores) fueron suficientes para que los alumnos se
dieran cuenta de la importancia del trabajo que estaban
haciendo, asi como de la pasién que podia despertar.
Se empezod a desvendar la falsedad de toda una serie de
presuposiciones y mitos sobre el publico escolar, lo que
dio lugar a la experiencia del encuentro.

8  Relato escrito por Priscila Borba de Avilay presentado en la clase del
Curso de Formacion de Mediadores en Porto Alegre el 1° de setiembre
de 2011. Ella actué como mediadora en esta edicion de la Bienal.

9 Testimonio de Gabriel Bartz en el Curso de Formacion de
Mediadores de la 82 Bienal de Artes Visuales en Porto Alegre el 1° de
setiembre de 2011. El actué como mediador en esta edicién de la Bienal.

10  El proyecto Vivencias en las Escuelas surgié a raiz de una pro-
puesta de la SMED (Secretaria Municipal de Educacién de Porto
Alegre) con el objetivo de brindar a los mediadores la oportunidad
de tener un contacto mas cercano con la realidad de la red escolar de
ensefianza del municipio. En esta edicion del Curso de Formacion de
Mediadores, la vivencia se pudo desarrollar en escuelas privadas, del
estado de Rio Grande do Sul y de otros estados, ademas, claro, de en
las escuelas del municipio de Porto Alegre.
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El relato de Gabriel Bartz ilustra buena parte de las viven-
cias en las cuales muchos mediadores habfan planifi-
cado las actividades sin muchas expectativas debido a
algunas generalizaciones que circulan sobre el ambiente
escolar. Resultado: los mediadores volvian de las escuelas
con relatos bellisimos. En las escuelas, los alumnos reali-
zaron coros de quejas'’, juegos en los que discutian las
nociones de territorio, actividades sensibles con grupos
de personas con singularidades fisicas o cognitivas, en fin,
participaciones entusiastas, intercambios, producciones
de momentos de belleza. Presente en el relato de diversos
mediadores: la transformacion de una presuposicion
de lo que serfa la escuela, la experiencia directa con los
alumnos y profesores de la red de ensefianza, en un tra-
bajo colaborativo. La percepcion de que el curso se estaba
encaminando al trabajo efectivo con el publico. Estaba lle-
gando el momento.

2. Un lugar donde lineas vibran

La linea némada'

En un texto llamado Didlogos', Gilles Deleuze y Claire
Parnet nos dicen que somos individuos o grupos com-
puestos por tres especies de lineas: una linea sedentaria,
una linea migratoria y otra némada: la linea sedentaria,
que serfa de segmentariedad dura, dice respecto a la familia-
la profesicn; el trabajo-las vacaciones, escuela-y después el
gjército-y, después la fdbrica-y después el retiro [...] Son seg-
mentos que nos recortan en todos los sentidos'. La segunda
linea serfa de naturaleza migratoria: esta linea dice respecto
asegmentos mucho mds flexibles [...] conexiones, atracciones

11 Referencia al Coro de Quejas, proyecto de los artistas Oliver
Kochta y Kalleinen, que compone la muestra Cuadernos de Viaje de
la 82 Bienal del Mercosur.

12 Me gustaria aclararle al lector que efectdio una reduccion del
estudio que hace Deleuze sobre las lineas, pero quise traer una breve
introduccion a lo que el autor entiende por micropolitica con vistas a
dejar més claro el concepto de linea de fuga o linea némada.

13 DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Didlogos. Sdo Paulo: Editora
Escuta, 1998, p. 145.

14 Idem.

[en] Curso: un lugar donde 1ineas vibran

y repulsiones que no coinciden con los segmentos, locuras
secretas, etc. En suma, devenires que no tienen el mismo
ritmo que nuestra historia'. Esta linea constituirfa lo que
sucede por debajo de los segmentos duros de la primera
linea. Existe aun una tercera especie de linea, una linea
némada: es la linea de fuga y de mayor declive [...]. Como si
algo nos llevase, a través de los segmentos, pero también a
través de nuestros umbrales, en direccion a una destinacion
desconocida, no previsible, no preexistente'®.

Me gustaria llamar la atencion sobre la linea némada o
linea de fuga. Es la linea que opera transformaciones en la
esfera de la micropolitica, esfera en la cual nuestros pensa-
mientos y acciones escapan a determinados modelos y se
vuelven singularidades mutables que producen ecos en
el mundo. Son acciones que constituyen nuevas formas
de subjetividad; practicas que producen nuevas formas
de resistencia a los modos de subjetivacion del capita-
lismo contemporaneo, los cuales reducen nuestra exis-
tencia a un estado de sobrevida mediante una serie de
mecanismos de modulacién de la existencia. En respuesta
a este poder visiblemente invisible que incide sobre
nuestras vidas, sobre nuestros cuerpos y sobre nuestras
maneras de percibir, de sentir, de amar, de pensar y hasta de
crear", actuarfa lo que pasa en esta linea némada.

La vibracion de la linea, el surgimiento de la musica

Como mediadores, tenemos que esforzarnos en hacer que las

personas no salgan iguales, del mismo modo en que entraron.
André Silva de Castro'®

Aqui atribuiré a la linea némada de la cual nos habla
Deleuze una propiedad que viene de la musica, o, mejor,

15 Idem, p. 145y 146.
16 Idem.

17 PELBART, Peter P4l."Por um corpo Vivo: Cartografias biopoliticas”
In: LOBOSQUE, Ana Marta (org.). Caderno de Satide Mental. Semindrio
Universidade e reforma psiquidtrica: Interrogando a distancia. Belo
Horizonte: ESP-MG, 2009.V. 2. p. 25.

18 Testimonio de André Silva de Castro en el Curso de Formacion
de Mediadores de la 82 Bienal de Artes Visuales en Porto Alegre el 1°
de setiembre de 2011. El actué como mediador en esta edicién de
la Bienal.
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de la fisica: la vibracién. Con la posibilidad de vibracion,
tomemos esta linea como una cuerda estirada, como una
cuerda de un instrumento musical. Un sonido es produ-
cido cuando un cuerpo vibra, haciendo asi que el medio
a su alrededor también vibre. Sin perder de vista esta aso-
ciacion entre la produccion de sonido y la linea némada,
pensemos en los ambientes de formacién de mediadores
y de acciones educativas en exposiciones de arte. En esos
ambientes atravesados por el arte y la educacion nos vol-
vemos musica: nuestros cuerpos vibran y hacen vibrar
a otros cuerpos. Modificamos ritmos de otros cuerpos y
somos modificados por ritmos de otros cuerpos. Esta ter-
cera linea parece ser atravesada por la musica que surge
entre el arte y la educacion.

En este curso, en el conjunto de experiencias propiciadas
por las clases, discusiones, vivencias, didlogos, investiga-
ciones v, especialmente, en la relaciéon que desarrollan los
mediadores entre si'y con el publico, sentf la vibracion de
esta linea. Senti vibrar esta linea en personas que experi-
mentaron y experimentan una nueva configuracion de sf,
siempre heterébnoma: jévenes artistas que revén sus pro-
ducciones, educadores que pasan a concebir la educacion
como accidn poética o personas de areas distintas que
crean lineas de fuga a fin de permanecer en contacto con
el arte y/o con la educacion. En suma, personas que operan
cambios bruscos, muchas veces irreversibles, en sus vidas.

Me gustarfa traer un testimonio del curso que me con-
movié profundamente. Fue una linea que vibré e hizo
vibrar a mi cuerpo. Obviamente, no es posible reproducir
con precision el sonido que produjo este testimonio con
el conjunto de elementos que hicieron vibrar al medio.
Intento actualizar solo el tono de esta vibracion, o, mejor,
intento escribir su partitura:

il..] lo que vine a buscar aqui a la Bienal con esta experiencia,
con el contacto con el arte, con la critica, esto de hacer
reflexionar y reflexionar, era desemparedarme’! jHoy renuncié

19 Referencia al trabajo Persona paga para que la empareden por 360
hs, de 2000, del artista espanol Santiago Sierra.

Rafael Silveira (Rafa Eis)
a mi trabajo! jFue lindo! Mi dltimo dia de trabajo y ahora en
esta condicion de desemparedado y hacer pensar y hacerme
pensar. Espero jah! imaginense si logro hacer que las personas
se transformen! jEsa es la idea! jEspero que se pueda®’

Gastén Santi Kremer

Gaston expresa una transformacién, una variacion ritmica
que atraviesa el arte, llevandolo a una forma de pensa-
miento que no se agota en si misma. El acto de "desem-
paredarse” es como la creacién de una linea de fuga en
un movimiento que parece ser condicién para una vida
afirmativa. Su testimonio, asi como el de André, anterior-
mente citado, expresa también, no solo ganas de hacer
vibrar, sino ganas de vibrar en una colectividad; ganas de
hacer llegar al mundo el eco del tono de sus transforma-
ciones. Es una vibracién que quiere prolongarse en varia-
cion continua. Cuando me acuerdo del curso, me viene
a la mente este relato que me conmovié justamente
por activar un sentimiento que broté en mi cuando fui
mediador en la 62 Bienal del Mercosur. Desde entonces,
ese sentimiento late sin cesar.

La musicalidad de la transformacion

Sisomos‘musicados”y ‘musicantes”en el curso, en la accion
educativa con el publico, nos volvemos nifos, pobres, ricos,
jovenes, ancianos, profesores, alumnos. Nos volvemos per-
sonas tranquilas o agitadas, nos volvemos artistas, mon-
tadores, obras de arte, curadores, criticos, personas ciegas
o sordas. En resumen, transitamos. La musica nos hace
bailar el devenir. La diferencia atraviesa nuestro cuerpo.
Nos volvemos quienes somos cuando diferimos de noso-
tros mismos. Volverse quien se es es transformarse, diferir
de si mismo, reinventarse?' para decir lo que no se podria
decir, pensar lo que no era posible pensar, sentir lo que
no podriamos sentir, escuchar lo que no podria escuchar,

20 Testimonio de Gaston Santi Kremer, idem.

21 ROCHA, Silvia Pimenta Velloso. “Tornar-se quem se é: a vida como
exercicio de estilo” In: LINS, Daniel (org.). Nietzsche/Deleuze: arte, resis-
téncia. Simposio Internacional de Filosofia. Rio de Janeiro: Forense
Universitdria; Fortaleza: Fundagao de Cultura, Esporte e Turismo, 2007.
p. 293.
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saborear lo que no tendria sabor. Para hacer que la dife-
rencia emane de nuestro cuerpo. Para hacer que la dife-
rencia sea altamente contagiosa y para hacer que nuestro
cuerpo no tenga anticuerpos contra ese tipo de virus.

En medio (para no decir en fin)

No se trata de pensar una discusion mas entre el arte y el
campo social o la trfada educacion-arte-politica discutiendo
sus supuestas causas y efectos, sino de pensar lo que pasa
alli, entre esos tres dominios, haciendo que surjan las singu-
laridades. Escuchar la musica, tan presente en este Proyecto
Pedagdgico, que pasa en las formaciones de mediadores y
en las acciones educativas en exposiciones de arte. Como
dice un trecho de la cancién creada por los mediadores al
final de este curso: traer lo extraordinario ala vida cotidiana®.
Hacer surgir e insertarse en esa musicalidad que acompana
el encuentro entre arte, educacion y politica constituye un
lugar némada por naturaleza.

Una vez tocada, esta linea no deja de vibrar y de dejarse
vibrar. En una légica del contagio, los mediadores siguen
el curso. Siguen con encuentros educativos con el publico.
Siguen en la construccion de una vida estética: una produc-
ciéon de belleza, una produccion plastica de si. Siguen vol-
viéndose quienes son en una respuesta politica al mundo
de las estabilidades, del pensamiento binario y del modelo
a seguir. Viven reeducando(se), deshaciendo modelos de
pensamiento, estimulando singularidades y multiplici-
dades. Estas personas componen un pueblo habitante de
territorio ndmada, un lugar donde lineas vibran.

22 Creacién colectiva de improvisacion, curiosamente cantada
sobre la melodia de Metamorfose Ambulante, de Raul Seixas. La can-
cion fue creada por alumnos del curso de formacion de mediadores y
Luis Guilherme Vergara y fue concebida como un coro de esperanzas,
en referencia al Coro de Quejas, proyecto de los artistas Oliver Kochta y
Kalleinen, presente en la muestra Cuadernos de Viaje. Tal vez sea ahora
el momento de un coro de experiencias.

[en] Curso: un lugar donde 1ineas vibran
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Entrevista a Jerome Bruner

por Pablo Helguera

Como parte del proyecto de arte publico 4lia Media, con-
sistente en elaborar una estacion de radio cultural, asis-
timos con el equipo de produccion a Reggio Emilia para
un primer encuentro donde estudiamos los principios
pedagdgicos del sistema escolar de esa ciudad, que es de
gran renombre y ha profundamente influido la historia de
la educacion preescolar. Allé tuvimos la suerte de encon-
trar a Jerome Bruner, uno de los principales psicélogos
del desarrollo del siglo XX, y uno de los mas influyentes
pensadores en la historia de la educacion infantil. A los 95
afos, contintia siendo un investigador activo, publicando
y dando conferencias alrededor del mundo. El sistema
Reggio ha sido de interés para Bruner durante los ultimos
veinte afos, y concordd en concedernos una entrevista
sobre las contribuciones para este sistemay la forma como
puede ayudar en el pensamiento sobre las artes visuales.
Esta entrevista fue realizada en el Hotel Posta en Reggio
Emilia el dia 12 de julio de 2011. Estaban presentes Pablo
Helguera, Wendy Woon (Director de Educacion del MoMA
en Nueva York), Julia Draganovic y Claudia Loeffenholz.

Pablo Helguera: ;Como ve las artes visuales como un
diferencial en el enfoque del sistema Reggio Emilia y
en otros sistemas de educacion infantil?

Jerome Bruner: La primera respuesta, la respuesta honesta,
debe ser la de que ninguno de ellos distingue entre el
arte y otras formas de saber. Es decir, lo que caracteriza
saber algo, es saberlo de diferentes maneras. Por ejemplo:
icémo se pone orden en un grupo de nifos? ;Cémo lle-
varlos a hacer algo juntos? Bueno, ellos estaban jugando
al gato y al ratén. ;Conoces ese juego?

PH: Mmm, no.

JB: ;No conoces el del gato y el ratdon? No tuviste una
buena infancia...

(Risas)

JB: El gato persigue al ratén y el ratén corre, éste tiene
que correr en un circulo y volver para reunirse al grupo.
Hay una discusién sobre como un grupo se forma para
que puedas juntarte al mismo. Pregunta: ;Eso forma un
circulo de personas? Tu corres en un circulo mientras otra
persona corre atras de ti, tu vuelves y el grupo te protege.
Es eso. Yo los vi trabajando en este tipo de problema. ;jLos
vi trabajando en el problema de cémo la luz, por ejemplo,
cuando se muestra en algo circular, hace presion? ;Cémo
se va de la luz hacia la presion en un conjunto de cosas
dentro de un circulo? Y eso es esencialmente preguntar
sobre las diferentes maneras de como las cosas se
expresan en un grupo. De modo que, por ejemplo, un
grupo puede formarse en un circulo, puede formarse en
un cuadrado o donde quiera que sea, tu mencionas el
problema, y lo que es caracteristico del enfoque aqui es:
cuando los nifos juegan a algo, jcémo hacer que tomen
consciencia de qué es lo que estan haciendo? ;Cémo
podrian pensar en ello? ;Cémo podrian organizarse de
otra forma? En suma, lo principal es jqué es posible? No
es solo ensefar lo que es, sino lo que es posible. Y yo creo
que es eso ademas del hecho — eso es uno de los princi-
pales elementos de la educacién aqui; lo otro es el inter-
cambio. Esto significa que cuando yo hago una pregunta
espero que me des la mejor respuesta y me respondas y
cuando tu me haces una pregunta, yo respondo. De eso
se trata la nocién de didlogo y el hecho de que el conoci-
miento es dialégico, de que existe una respuesta para una
pregunta pero también existen respuestas alternativas
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para esa pregunta. De este modo se presume que existe
un orden en el mundo pero hay diferentes tipos de orden,
diferentes posibilidades. Las posibilidades son exploradas
por el intercambio. Puedo colocarlo de esta forma, creo
que ya te he mencionado esto, es como la boda entre
adultos; ;lo tuyo es oficial? jeres casado? ;Pero qué es una
boda? La respuesta es ‘que pregunta interesante”.

(Risas)

JB: [...] Hay una forma de comunicacién, una forma de
observar los mundos posibles, y para hacerlo hay un
correcto estado de espiritu que es también dialdgico y
el didlogo es tremendamente importante. El didlogo y el
respeto por la manera como otras personas entienden
las cosas. Los profesores estdn para formar parte del dia-
logo, y también estan para dar un sentido de posibilidad.
Tu dices, jqué es, como describirlo, cual es la palabra?
scurriculum? Y la respuesta es curriculum. ;Qué es lo que
no forma parte del curriculum? Para mf lo que es impor-
tante es reconocer el hecho de que se es capaz de comu-
nicary que hay problemas en los cuales la verdadera tarea
es considerar las posibilidades. Lo que yo quiero decir es:
;qué tipo de juego debe hacerse? ;Cudles son los tipos de
juegos posibles? Ellos inventan juegos. Transforman acti-
vidades comunes en juegos. M&s o menos como estamos
haciendo ahora mismo, jentiendes?

PH: El énfasis en la visualidad parece ser muy impor-
tante en el sistema Reggio. ;La visualidad sera dial6-
gica? ;Deberia basarse en el lenguaje verbal?

JB: De muchas maneras, en la escena final de Hamlet de
Shakespeare, hay una parte maravillosa en la que Hamlet
y Ptolomeu estan juntos discutiendo sobre el significado
de la fidelidad y de la infidelidad en la boda. No consigo
acordarme si es Ptolomeu o Hamlet que esté de pie alli,
hablando sobre esto sin ver el mundo como es. Creo que
es Hamlet que le dice a Ptolomeu,

“Vea, alld lejos hay una nube en forma de camello”
“No, es una espalda como de comadreja”

“‘Mmmmm... tal vez. Estoy viendo lo que quiere decir”

Pablo Helguera

Y entonces hablan sobre eso. En fin, esa es la manera
de Shakespeare de decir que si tu tienes la intencion de
interpretar lo que sucede en Hamlet, no puedes seguir
un solo camino. Hamlet no es sobre una cosa sola.
Es sobre muchas cosas. Y esto no es verdad solamente en
la novela... pero déjame dar un ejemplo que me dio el
gran fisico Niels Bohr. Creo que debo haber mencionado
esto anteriormente, no estoy seguro. Un dfa su hijo fue
a caminar en una tienda five and Ten [tiendas que ven-
dian mercancias a 5 y 10 centavos], vio un juguete y lo
colocé en el bolsillo. Al dia siguiente fue hasta donde
su padre y le dijo, mostrandole el juguete, “yo tomé
esto en la tienda, ayer, y no pagué” Y el padre del nifio
me miré me dijo. ;Cémo debo tomar esa conversacion
con el nifio? ;Desde el punto de vista del amor? ;Desde
el punto de vista de la justicia? Desde el punto de vista
de la justicia él es culpable. Desde el punto de vista del
amor, es maravilloso que ese nifio esté contdndome eso.
Entonces ;deberia castigarlo o deberfamos hablar sobre
coémo todos tenemos la tentacion de tomar cosas, y sobre
el problema de cémo controlarse, de cémo se controlan
esos impulsos?

Tu puedes transformar ese didlogo en una historia graciosa,
o puedes hacerlo un molto silenzioso. Pero lo importante es
que lo veas de diferentes maneras y yo pienso sobre la
escuela de aqui, ellos no tienen un credo especifico asf
como tienen juegos. Pero lo importante es mantener la
conversacion. Ser un profesor es ser un compafnero tanto
como un profesor. Yo creo que eso es muy, muy impor-
tante. Entonces no importa si alguien disefia una figura y
alguien dice, “;qué es eso?"y el nifio dice “oh, es un tigre”
y entonces el otro dice, “bien, jy qué estd haciendo el
tigre?” Entonces ellos construyen una historia en torno a
las posibilidades. Me gustarfa defender la idea de que en
cierto nivel esa es la base de la inteligencia humana - con-
siderar las posibilidades —. Por otro lado, vivimos en una
sociedad que tiene convenciones bastante rigidas. Esto es
un hotel. Esto no es un centro para simposios y cosas de
ese tipo. Por otro lado lo que hacemos es volverlo algo asi.
Entonces, este cuarto, por ejemplo, es una de las salas de
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seminarios mas famosas del mundo. ;Una sala de semina-
rios en el Hotel Posta? Y por ahi vamos.

Yo deberfa contar un poquito mi historia. Cuando era
muy joven fue inaugurado el MoMA. Cuando fui al MoMA
por primera vez pensé, “iDios mio! Esto es fantastico.
iMira lo es este lugar!"Y otra cosa ;hace cuanto tiempo
existe el MoOMA?

PH: 1929. Noventa anos...

JB: Pero no fue en 1929 porque.. Cuando yo me mudé
para el edificio nuevo... jaquello fue en 19297

PH: Oh, usted esta... no no no. 1929 fue cuando fue
fundado. Usted se esta refiriendo al edificio en la 53"
Street que fue abierto en los anos treinta.

JB: En algun lugar en los afios treinta, entonces, yo
estaba.. yo tengo un hermano mayor. Que ya murio.
El me llevd al MoMA. Yo habifa estado en otros museos
antes y no sabfa exactamente lo que eran, excepto que
me encantaban. Yo tenfa una idea estereotipada de lo
que era Picasso. Yo no habia sofiado que habia un Picasso
anterior [indescifrable] sino esa nocion de un deposito de
tentaciones, tentaciones de ver lo que es posible. Pero esa
es la misma forma con que yo ofrezco mi disciplina. Una
de las razones por las cuales soy famoso es que algunos
de los estudiosos mas geniales que dominan el mundo
de la psicologia son mis estudiantes. (Risas). Ellos [aun]
me envian articulos para leer y mi tarea es mantenerlos
atentos. Ese es un tipo divertido de profesor. Uno debe
ser solidario, solidario y exigente a la vez. Tal vez esa sea la
naturaleza de la especie humana. Nosotros traemos orden
para las personas, el orden es en parte impuesto [...] pero
en parte es impuesto desde adentro. Al juntarse el interior
o el exterior para encontrar un modo de hacerlo que no
es solo para el individuo sino para la comunidad cuando
la comunidad dice, “jesto es la realidad! jes esto!”

PH: Algo que vemos sucediendo actualmente es la
crisis en la ensenanza del arte, en la ensefanza de
arte a nivel superior.

JB: Oh, jensefanza de arte a nivel superior?

Entrevista a Jerome Bruner

PH: Aquel en el que usabamos el modelo de la aca-
demia, en el que los alumnos aprendian a pintar como
en el siglo XIX, que fue sustituido por el modelo de la
Bauhaus que enfatiza la técnica, la técnica en un sen-
tido mas expandido.

JB: Bien, la técnica era méas que — la Bauhaus era mas que
técnica. La técnica era necesaria para la expresion de la
imaginacion humana. Transformé en técnica la imagina-
cion humana.

PH: Pero hoy ese modelo no parece funcionar mas
y las escuelas de arte no parecen tener un modelo
y nosotros no parecemos atin saber qué enfoque
adoptar en la ensefianza del arte. Y yo me pregunto si
existe una manera de aprender con ciertos enfoques
como el sistema Reggio y otros. ;Sera una cuestion de
fomentar la creatividad? ;O fomentar cierto tipo de
pensamiento creativo?

JB: En primer lugar, déjelos observar para ver lo que ellos
piensan que es el arte.

Wendy Woon: Me parece que el juego forma parte de los
procesos de muchos artistas...

JB: Debe ser ltudico. Pero ahf uno se pregunta, ;qué es
jugar? Y jugar es salir de ciertas restricciones para que
el juego sea todos los tipos de juegos. [...] ;Qué es el
modelo? ;Qué es lo que estan intentando representar?
irepresentacion? ;qué es eso? [...] ;Como conseguimos,
entonces, escuelas para hacerlo? ;Por qué, basicamente,
la pintura es tan poco original? Nosotros hablamos de
originalidad pero yo pienso mas sobre las imagenes
tradicionales.

PH: Yo estoy interesado en el arte como una forma
de aprendizaje. Esta claro que tu puedes aprender
con una pintura aprendiendo sobre la historia y la
informacion y discutiendo sobre las mismas pero yo
siento que la mejor manera de aprender es haciendo.
Siempre que te sientes inspirado por el arte, el
primer impulso que tienes es algo del tipo, “yo tam-
bién quiero hacer arte”. Entonces, yo queria oir lo que

244 |



usted piensa sobre el hacer artistico como una forma
de aprendizaje. También pensamos que los niiios en
Reggio lo hacen tan naturalmente... Ellos hacen esas
instalaciones que parecen instalaciones de artistas.
Definitivamente hay algo sucediendo alli. Y nosotros
estamos sdlo pregunténdonos si eso es algo inhe-
rente a todos nosotros, ;el deseo de crear?

JB: Crear, explorar lo posible. Yo siempre vuelvo a eso. Y eso
es algo que el Reggio hace. Has visto las clases. Nunca
consigo prever lo que va a suceder enseguida. Y es encan-
tador. Me gusta ser sorprendido y a ellos obviamente
les gusta ser sorprendidos. Ellos se expresaron y descu-
brieron otra cosa que es tremendamente importante:
que se puede compartir sorpresas. TU puede compartirlas
hablando sobre ellas, no sélo hablando sobre ellas sino
tomando un l&piz y disefando, pintando. Y lo Unico con
lo que me gustaria que todos fueran cuidadosos es que
no se insista demasiado en eso. En presionar a los nifos.

PH: ;Como? ;Como se colocaria demasiada presion?

JB: Teniendo clase. La leccién de hoy: lo que vamos a
hacer hoy es aprender cémo hacer mejillas redondeadas.
No puede ser. jQuién precisa de eso?

(Risas)

Pensador, académico — pero la academia esta de cierto
modo basada en esa idea de transmisién del conoci-
miento —...

WW: ;Pero hay alguna esperanza para la academia? Eso
es lo que me gustarfa saber. jExiste esperanza en un tipo
diferente de pensamiento [sobre el arte]... ?

JB: No sélo para a la ensefianza del arte, sino para la ense-
fianza de cualquier disciplina. [...] Es algo muy interesante.
;Sabe? recientemente fue la fiesta aniversario de 50 afios
de mi libro The Process of Education, y la NYU hizo un gran
[evento con] todo el mundo...muy divertido. (Risas). Pero lo
que es muy interesante para mf es en qué medida, cuando
llegamos al tema del aprendizaje a través del hallazgo en
oposicion al “jVamos! jAprenda esto!’, se hace de tal manera
que ellos aprendan por si mismos, no es que ellos tengan

Pablo Helguera

que reinventar la fisica o la matemdtica o cualquier cosa de
ese tipo sino que descubran un poco como es, y cuales son
las alternativas y cuéles son las posibilidades. Yo siempre
retorno a la palabra “posibilidad”. Yo creo que si hablas con
mis hijos ellos te van a decir “Oh, él siempre esta hablando
de eso” Pero es una formula increfblemente verdadera.
Es verdadera... y no es verdadera; pero reconocer, por
ejemplo, que cuando se esta trabajando con un problema,
si, tU puedes tener aquello tan interesante de elegir un
conjunto de nuimeros primos que no pueden ser divididos
de forma alguna. Yo me acuerdo cuando mis hijos descu-
brieron los nimeros primos, ellos tenfan muchas cosas
que decir, “Uau, un ndmero primo, un nimero primo es
algo con lo que nadie puede hacer nada. El mantiene su
independencia’. jQué idea mas politica sobre los nimeros
primos! una idea politica infantil sobre nimeros primos.
Sin embargo, de alguna forma no es mala. La reaprovecho
cuando introduzco la nocién de transferencia.

Es necesaria para la comunicacion pero también puede
ser usada de otro modo. ;Se puede hacer eso? ;Se puede
hacer eso ensefiando en una escuela? Y yo digo “si”. ;Que
por qué tenemos nuestro sistema numeérico? La nocion
de distancias iguales entre 1y 2, entre 1000 y 1001, es
otra manera de entenderlo llamada Ley de Fechner, en
el sentido de que, la diferencia - los nimeros deben ser
usados en términos de cuanto debe anadirseles para per-
cibir que hubo un cambio. Entonces, cuando se tienen
1000 unidades tienes que afadir més que 1 para percibir
que el nimero aumentod y esa es la Ley de Weber-Fechner
en la cual el sistema numérico estd en consonancia con
la proporcionalidad. Y los nimeros 1, 2, 3, 4, y 5 no son
equidistantes. Y cuando tU comienzas a pensar sobre los
diferentes tipos de nimeros te quedas con la idea de que
la numeracion es sélo una de las maneras de producir
orden y magnitud, que hay muchas y muchas maneras
de hacerlo. ;Entiendes? Entonces yo deberia introducir
algo sobre, digamos, mejillas. La redondez de las mejillas.
Para ella doy un 5. Yo quiero que ese tipo de cosas formen
parte de la forma como los profesores piensan sobre la
ensenanza de cualquier disciplina. Histéricamente o no.
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WW: Eso es lo que yo veo realmente interesante pues no
consideramos la ensefianza como un acto creativo.

JB: ;Nosotros no consideramos la ensefianza como un
acto creativo?

WW: Y deberiamos!

JB: Y realmente deberfamos. Por eso... se trata de aquella
combinacion extrana en la que queremos dar algo para
aprender pero que debe ser aprendida de forma tal que
ese aprendizaje se pueda usar méas alla de la informacion
recibida. Hace un millén de afios, cuando esto comenzé a
aparecer en mis pensamientos, escribi un articulo llamado
Going Beyond the Information Given [Yendo mas alld de la
Informacion recibidal. Y fue muy interesante. Los fisicos
se quedaron encantados con el articulo, los psicélogos
dijeron “bien.." La psicologfa es un drea muy conservadora
itd eres psicologo? Yo no sé si ellos alin me consideran un
psicélogo o no...

(Risas)

PH: Ya Paulo Freire, de quién estadbamos hablando
ayer, o sea, yo senti que las personas, que los estu-
diantes deberian recibir solamente la informacion -
los que estan listos para -.

JB: ;Hablando sobre Paulo Freire?

PH: Paulo Freire — hablando sobre un sistema basado
en la idea de que solo se debe suministrar informa-
cion cuando la persona ya estd lista para hacer algo
con ella. Cuando la persona se da cuenta de que nece-
sita de esa informacion, cuando la pide.

JB: jEso es demasiado romdéntico! (Risas) No toma en con-
sideracion la diversion. Mucho del aprendizaje se da sélo
por causa de la diversion. Es interesante para mi — yo voy
a colocar eso de una forma un poco divertida. Yo deberfa
contar que soy un marinero. Tengo la gran distincion,
como creo que ya mencioné el otro dia, de ser el Unico
profesor en la historia de la Oxford University que navegd
su propio barco a través del Océano Atlantico para venir
de América hasta Oxford para ocupar mi silla. Todo el

Entrevista a Jerome Bruner

mundo dice: “;No es increible?” Pero el hecho es que es
bastante simple: tu tomas un libro sobre navegacion, una
brdjulay un barco, y navegas.

PH: Uau. (Risas) No parece tan simple para mi.

JB: Cada parte de eso tiene una técnica. Para mi fue muy
interesante haber llegado a pensar sobre el hecho de
que desde el punto de vista de un marinero — porque no
hay barcos en medio del bosque o cosa asf — el formato
del mundo depende de saber donde estd el viento que
va a llevarlo; eso es lo mismo que decir que tu puedes
cruzar el Océano Atléntico y tener un buen viento en una
ruta al norte o tu puedes ir por una ruta al sur pero si tu
navegas entre las dos tal vez sélo te quedes alli y digas
";Donde estd el viento?” Por lo tanto ese es el tamano del
océano, el significado del océano desde el punto de vista
de la navegacién es diferente de cémo lo presentan en
un libro de geograffa para nifios. Y yo quiero hacer eso.
Si td haces una proyeccién, no una proyeccion de
Mercator sino una proyeccién en términos de cuanto
tiempo llevas para cubrir la distancia, y mientras mas
tiempo lleves para cubrir la distancia, mayor serd la repre-
sentacion y todo mas. El mapa del Atlantico Norte es muy
corto y en el extremo norte entonces — shshshsh —y en
el extremo sur se acorta de nuevo. jPor qué entonces no
tener diferentes modos de representar las cosas? O sea,
si Picasso tuviera conocimiento de esos detalles habria
pintado el mundo de esa manera también, estoy seguro;
pero somos tan terriblemente literales en la manera como
ensefiamos, tan convencionales, y los profesores solo
ahora estdn comenzando a darse cuenta de la impor-
tancia de estimular la imaginacion pero algunos de ellos
|o hacen maravillosamente bien.

PH ;Qué hace que una persona se conecte al arte?

JB: La perspicacia pura y simple. El hecho de que ella
entra en un — que ella crea un mundo; es un significado
emocional un poco diferente. [...] jentiendes?, habfa
una idea que aparecié en el siglo XIX que hablaba sobre
la Gesamtkunstwerk, la obra de arte total. Fue algo que
los autores de 6peras estaban intentando hacer. Algunos
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lo hicieron muy mal [...] y algunos sin tener ninguna
conciencia de ello, y yo la llevaria [...] para un nuevo sis-
tema para conducir una forma de arte que no puede ser
totalmente explicada de antemano jpues no sabemos lo
que ella es antes de realizarlal Y entonces yo no quiero
dar una definicion de antemano, “Y ahora, mis queridos
alumnos, sigan la definicion y creen una obra de arte”
Ytambién quiero mantener un poco de laespontaneidad,
para después cambiar de posicién, pues se aprende
mucho observando lo que se ha hecho, aunque uno
no supiera qué diablos estaba haciendo en el momento
en que creaba. ;Y por qué se deberian comprender
las cosas de un modo tan racionalista? (Larga pausa)
Yo podrfa hablar mas y mas. Ustedes tienen que tomar
un tren... ;He dejado algo en el aire?

Pablo Helguera
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Entrevista a Alicia Herrero

Pablo Helguera

Alicia Herrero es una artista argentina cuya obra cuestiona
los sistemas ideoldgicos y de mercado asf como la manera
en que estos se intercruzan con el arte. Para realizar sus
investigaciones y experimentos, Herrero se vale de una
gran variedad de estrategias conceptuales asi como de
otras disciplinas, valiéndose desde dispositivos acadé-
micos como los simposios y seminarios y hasta los pro-
tocolos de las casas de subastas. El proyecto de Herrero
presentado para la bienal de Mercosur, “El viaje revolu-
cionario!’, lo describe como una “novela navegada’, con-
sistente en utilizar los rios navegables de América del Sur
como infrastructura para formar los capitulos de un libro.
El espiritu de Herrero en sus projectos es eminentemente
dialégico, y por ello suele estar intimamente ligado a la
pedagogia. En esta entrevista, se busca indagar con la
artista acerca de su interés en el tema de la conversacion
y cémo esta se ha manifestado en sus varios proyectos.

* % %

PH: En varios de tus proyectos el didlogo, la conversa-
cion, o mas bien lo que has llamado como “escenarios
conversacionales”, juega un papel central. ;qué es
lo que te motiva a utilizar la conversacion como ele-
mento central de tu practica?

AH: Una de las cosas que mas me motiva es el aconteci-
miento potencial que encierra la creacion de estos “esce-
narios conversacionales” Formas posibles de relacionar
recursos de la performance, del teatro, del simposio, de
las asambleas populares, de las mesas redondas o del talk
televisivo, y por esto, poder situarlos en una ubicuidad
respecto a las estrategias propias del arte, a sus géneros y
dispositivos de visibilidad.

PH: En tu proyecto “Consideraciones sobre lo Publico”
utilizaste toda una variedad de dispositivos de pre-
sentacion y de dialogo que abarcaban desde el teatro
hasta el talk show. ;Qué fue lo que te motivé en esa
instancia en particular a buscar esa multiplicidad
de formatos, qué fue, a tu ver, lo que estos formatos
potencializaron, y qué clase de descubrimientos (si los
hubo) tuviste al realizar este experimento?

AH: Consideraciones sobre lo Piblico, un Simposio en Tres
Actos (2010-2011) tiene lugar en el marco paradojal de un
presente, en el que curiosamente, mientras varios estados
sudamericanos conmemoran sus 200 afos de indepen-
dencia colonial, al mismo tiempo acontece la mayor crisis
sistémica del capitalismo global, evidenciandose una vez
mas, la dependencia al estado financiero. Son los bancos
quienes parecen escribir el guién de la historia..., esto
también es aplicable al poder que las légicas del capital
atesoran en el propio sistema del arte, lo cual produce
en este campo un claro desequilibrio. CSP recurre a cues-
tionar la naturalizacion de estas logicas de mercado al
mismo tiempo que reinterroga las retéricas de libertad
usadas desde el campo del arte.

El proyecto propone ingresar un debate y una expe-
riencia sobre “la cosa publica” situdndose en las fronteras
territoriales del discurso (del arte, académico y politico).
Se trata de un performative-talk en tres auditorios de
relevantes e iconicas instituciones publicas de la ciudad
de Buenos Aires: universidad, banco y parlamento. Estos
fueron, el Acto1 - en el auditorio del Centro Cultural Rojas
— Universidad de Buenos Aires — que desaffa re-localiza-
ciones del arte y el conocimiento; el Acto 2 — en el Banco
Nacién Argentina, casa central, ubicada en Plaza de Mayo
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— para exponer remapeos de arte y economia; y el Acto
3 — en el auditorio del Parlamento del Congreso Nacional
— desde donde desplegar nuevas cartografias e interro-
gantes sobre procesos emancipatorios. A estas disloca-
ciones se suma la integracién inusual de diversos actores
sociales que activan e introducen diversas perspectivas:
analistas politicos, artistas, activistas, investigadores del
campo de la filosoffa, el arte y la sociologia, economistas,
musicos, periodistas, urbanistas, actores, videastas.

El proyecto potencia tres cuestiones claves. La primera
es que “escenifica” lo publico revisando los conceptos de
libertad forjados por las vanguardias historicas. Esto es
posible en CSP, pues al mismo tiempo que produce su
existencia en los limites de los escenarios de visibilidad y
los topicos del campo del arte (raramente la cuestion de lo
publico es abordada desde los discursos de este campo),
cuestiona sus politicas y las condiciones de produccion,
lo que Walter Benjamin llama el aparato de produccion.
La segunda es acerca de los escenarios, el “espacio repre-
sentacional del discursoy del debate”. En CSPlos auditorios
publicos (universidad, banco, parlamento) ofrecen una
multiplicidad expansiva para un debate sobre lo publico,
pero también ingresa con ello el enorme potencial de
investigar los limites de estos emblemdticos dispositivos:
cémo producen escucha y participacion. Los auditorios
son leidos también en su dimensién representacional.

La tercera cuestion es la que hace posible las dos ante-
riores: el performative-talk. Se trata de una forma conver-
sacional que interrumpe el esquema clasico de simposio
y plantea una redistribucién de los procesos artisticos al
mismo tiempo que dificulta su clasificacion. Expande la
idea de teatro hacia el simposio y el simposio hacia el talk
televisivo, incluyendo en su construccion: un regisseur,
mesas previas de trabajo, actores que ofician de guias de
introduccion a las instituciones propuestas, iluminacién
teatral, carteles, musica incidental en vivo, la actuacion
de un moderador, un panel de expertos en las tema-
ticas planteadas, escenifica el acto de debatir mediante
‘gradas participativas” con facultades especiales, y cons-
truye un guion in situ que tiende a dinamizar los flujos

Pablo Helguera

de participaciéon activa del publico. Su complejidad favo-
rece situar la experiencia en una estrategia heuristica y en
una multiplicidad perceptual planteada como proceso de
dislocamiento continuo. En este sentido, es interesante
agregar a los antecedentes de CSP el proyecto Chat, que
arranca en el 2000 y se presenta en el Museo Boijmans
en 2001 (Rotterdam), e inaugura la serie Conversaciones
cuyo slogan enuncia: “la explosiéon politica de un cuerpo,
un campo, una institucion...” mise en scene de objetos
en didlogo. Pero también, Magazine in Situ que desde
2004 generd diversas situaciones conversacionales en
locaciones especificas, como navegar el canal de Beagle
durante una edicion.

CSP, un Simposio en Tres Actos también es un video de cada
actoy una publicacion.

PH: En estos experimentos discursivos ;qué clase de
descubrimientos, revelaciones, o experiencias se te
han dado que demuestren 1. Algo nuevo acerca de la
manera en que utilizamos este tipo de comunicacion,
2. Algo nuevo de la manera en que nos relacionamos
al arte?

AH: Hay algunas revelaciones. Por ejemplo, los trazos
resultantes del uso de ciertas técnicas de mapeo, en la
creacion de situaciones. Si bien en otros proyectos recurro
a inventarios, recatalogaciones, indicadores de mercado
o cartas hidrograficas, en CSP. un Simposio en Tres Actos,
lo que se maped y desmapeo es el “territorio del debate’,
los dispositivos y el instrumental conque contamos para
la puesta en acto de “la democracia” Una de estas lineas
fue descubrir tanto los auditorios-parlamentos que una
ciudad ofrece, como su propia organizacién espacial.
Su uso, COMO estan nuestros cuerpos y comportamientos
adiestrados para esto. Para muchos participantes era la
primera vez que ingresaban a estos escenarios y tomaban
contacto directo con su teatralidad, convenciones y con-
texto histérico-politico.

Los tres actos plantean entre si, una dramaturgia que se
expresd en la inclusion progresiva de cambios formales
hasta alterar completamente su organizacién tipo. Cada
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acto esbozd su propia estrategia de mutacion del uso del
espacio auditorioy el concepto de simposio. Movilidad del
equipamiento estandar, arrastrando con ello los cuerpos
actuantes y sus roles; las palabras dichas adquirfan otra
dimension mediante el ingreso de pancartas, sonidos
de instrumentos acusticos en vivo, cambios de luces
0 conversaciones previas secretas a modo de ensayo.
Un proceso que ofrecié pequenas crisis (aquellas que
suelen generar los estados intermedios, el dislocamiento
de los espacios de pertenencia: de los campos, los géneros
o los roles), la aparicion de menos autorregulacion del
habla, la superacion de cierto Iéxico institucionalizado y
la concrecion de nuevos mapeos colectivos del discurso.
Potencié un hecho que desbordé los géneros artisticos y
la division del saber por campos, ingresando claramente
mas complejidad del ejercicio publico del debate y del
uso de los instrumentos criticos y las retéricas de libertad
utilizadas desde el campo del arte.

Entrevista a Alicia Herrero
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Colablablab

Hope Ginsburg

6 de octubre de 2011
Sponge HQ
Richmond, VA

El Colablablab es un laboratorio colaborativo dentro de
un laboratorio; mis alumnos de facultad y yo nos matri-
culamos en una clase de Biologia, en el Departamento de
Biologia, y en un laboratorio de biologia. Nuestra clase es
una meta-clase, una clase de arte sobre la transgresion de
disciplinas, que no le dan ninguna importancia a las divi-
siones entre especialistas y estudiantes. El Colablablab se
originé en la School of the Arts de Virginia Commonwealth
University, en Richmond, VA. En este experimento con
ecologfa curricular, los estudiantes de arte cumplen los
requisitos de su educacion cientifica general; ellos lo
hacen en conjunto, en contexto y con estudiantes de
fuera de la escuela de artes. Los estudiantes de biologia,
que también son acogidos en el curso, cumplen los requi-
sitos de las ciencias humanas y subvierten las metodolo-
glas de su “casa”

El Colablablab se realiza de noche en la Sponge HQ, en
el Ultimo piso de la galeria de la universidad. El Sponge
(2006-hasta hoy) se inici6 como un trabajo artistico de
Hope Ginsburg, basado en los habitos reproductivos de
su homonimo (si una esponja marina se coloca dentro
de una licuadora, cada pedacito va a crecer y hacerse una
esponja adulta), el proyecto crece a través de las acciones
de sus coproductores. Los estudiantes del Colablablab abren
la Sponge HQ para el publico todos los jueves y todos los
estudiantes tienen acceso a la misma en los horarios en
que la galerfa estd abierta. All, simultdneamente con el
trabajo en sus propios proyectos (que van desde hacer
tintura con plantas hasta producir trabajos de audio que

conectan bandadas de pajaros con patinadores en un
juego de roller derby), pueden observar el interior de una
colmena (que esta equipada con un circuito cerrado de
camara infrarroja para observar las abejas), cuidar del
banco de peces y peces que comen algas en un acuario
con capacidad para noventa galones, alimentar lombrices
en una tina, cardar hebras de lana para hacer colchonetas
de fieltro (estamos desarrollando un proyecto para siestas
radicales) o trabajar en cualquier nimero de trabajos colec-
tivos o individuales. EI Colablablab 2011 esté trabajando
con un especialista en flores de létus programado para la
semana que viene. El Colablablab 2010 realizé una expo-
sicion en la Sponge HQ, produjo una performance en la
Reference Gallery, en Richmond y acogié dos eventos
de comidas, “The Cellular Dinner” y “Evolutionary Feast”
También hicimos un stand para la feria de ciencias en la
Flux Factory en Long Island City, NY, por el cual fuimos
premiados con el trofeo de The Most Empirically Rebellious
(El més empiricamente rebelde). El Colablablabook, de
autorfa y disefio colectivos, esta disponible en la web Lulu.
com. Por favor, visite nuestro sito Web: spongespace.net/
colablablab y venga a pasar un rato en nuestra sede en
Richmond, Virginia.

Académicamente, esto es un apéndice en el cual algunos
ejemplos de la cultura del Colablablab fueron compilados
para ustedes. A continuacion aparece el trecho de un correo
electrénico de la planificacién del evento-comida Cellular
Dinner, en el cual cada Colablablaborador fue respon-
sable por una tarea basada en alguna funcién especifica
por parte de una célula animal. Cada “parte de la célula”
estaba identificada por el color y estampa de su ropa, que
fue predeterminada. Las coberturas de las pizzas fueron
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cuidadosamente colocadas para formar el modelo de
una célula animal. Las pizzas fueron preparadas a partir
de cero y asadas en un horno a lefia construido por Katie
Connor, el “nucleo de la célula”

Hola a todos,
Nuestra direccion es 2504 Brook Rd. Por favor lleguen a las 6.
Si pueden facilitar transporte para otros, respondan para
todos para que los demds lo sepan.
Aqui estdn las partes de la célula y sus funciones:
Ndcleo (Kate y Olivia): El nucleo es el centro de control de
la célula, que dicta lo que hacen todos los otros orgdnulos.
El nucleo también almacena el ADN.
Entonces definamos lo que cada uno deberd hacer:
Vamos a usar ropas doradas.
Reticulo endoplasmadtico (dos personas): El reticulo endo-
plasmdtico (RE) es donde la mayoria de las reacciones qui-
micas suceden. La célula produce lipidos y otras sustancias
quimicas, y a veces tiene ribosomas anexados.
Estas personas van a cortar los vegetales y otros ingredientes
para colocar en las pizzas.
Van a usar sus sombreros favoritos y ropa violeta. [...]

Katie Connor y Olivia Gibian, Colablablaboradoras, 2010

El correo electrénico siguiente, aunque en un tono no tan
metaférico, es un buen ejemplo de los estudiantes for-
mando su propia comunidad practica.

No estoy sequra de la hora exacta atin (me parece que todos
pueden el domingo a la noche) pero con el examen el lunes
icreo que este seria un buen momento para una revision
de la materia! Creo que las cosas van a andar bien si todos
traen sus guias de estudio tan completos cuanto sea posible
(guias de estudio pendientes en el “bb") y libros de biologia
si tienen, jcuanto mds estudio previo, mds esponjoso serd
nuestro repaso!

Ladireccién es 5 North Vine (cruzalahome team grill saliendo
de la calle principal) una cuadra mds abajo de la main art.
Es en un portdn negro siniestro. Seria interesante si todos
trajeran algtin dinero para dividir una pizza o comidas etc,
etc, etc... y si vienes en coche puede llevarte el guincho si

Colablablab

estacionas en el terreno pero hay mucho lugar para esta-
cionaren la calle.

inos vemos en el laboratorio de biologia!
—Julie (757-718-3595)
Julie Hundley, Colablablaborator, 2011
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Curaduria pedagogica,
metodologias artisticas,
formacion y permanencia:

el viraje educativo de 1a Bienal

del Mercosur!?

Monica Hoff

“No basta saber leer ‘Eva vio una uva’ Es preciso comprender

cudl es la posicién que Eva ocupa en su contexto social, quién

trabaja para producir la uva y quién lucra con ese trabajo.”
Paulo Freire

“Todo el mundo + la obra = todo el mundo.”
Martin Creed

Algunos anos atras habria sido impensable que la pro-
puesta educativa de una muestra de arte le fuese solicitada
a un artista. Ese papel era designado a un educador. Hasta
hoy, en el sistema de ensefianza publica brasilefa, cuando
se abren plazas para la disciplina de artes, no pueden ser
ocupadas por un artista. Esta funcién le cabe, una vez mas,
al educador. Durante la formacion universitaria, los “candi-
datos” a artistas frecuentan el Instituto de Artes; los edu-
cadores (de arte), la Facultad de Educacion. La separacion
entre educadores y artistas, como se puede percibir es,
ademds de histdrica, geogréfica. Es ‘cada mono a su liana’,
como dice el refran?.

1 El artigo fué originalmente publicado en la Revista de Artes
Visuales Errata #4, Pedagogfa y educacion artistica. Colombia, 2011.

2 Refrdn popular que se refiere a la limitacion impuesta por las
fronteras. En otras palabras, significa ‘cada persona en su lugar”.

En el campo artistico, la premisa de que el arte es un
proceso pedagdgico por excelencia ha tomado cuerpo y
ha ganado espacio de discusion, sobre todo en la Ultima
década con la explosion de iniciativas colaborativas que
han sido propuestas, principalmente por artistas y con la
creacion de la figura del curador pedagégico. En la edu-
cacion (de arte), esta premisa es condicién de existencia y
resiste firmemente (0 acompana, como un novio a la per-
sona amada) las transformaciones generadas en el campo
del arte. Muchos han sido y son los movimientos en el
sentido de hacer que uno quepa en el otro, de generar
un casamiento forzado entre arte y educacién. Y parece
que, cuanto mas forzamos esa relacién, mas se vuelve una
relacién de dependencia y asf, de sumision.

En Brasil, la ensenanza del arte estd presente en el curri-
culum escolar — a los tropezones, es verdad — desde hace
poco mas de 30 anos. La campafa para su permanencia,
sin embargo, es permanente y continta hasta el dia de
hoy. La importancia de esa presencia es indiscutible, lo
sabemos. No obstante, en una escala “politico-pedago-
gica” escolar, la asignatura de arte dificilmente entra en
el top ten. ;Sera responsabilidad del arte no ser suficien-
temente seductora? jo de la educacién, no conseguir
explotar el arte como herramienta pedagdgica potente?
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O, incluso, de un sistema que ya no consigue cubrir las
demandas de su publico destinatario: ;profesores y estu-
diantes? ja quién servimos? ;para quién hacemos? ja
quién nos dirigimos? ;qué estamos haciendo?

Me arriesgarfa a decir que la génesis del problema esta
en la insistencia de tratar al arte como disciplina y por lo
tanto, muchas veces como algo aislado. Si consideramos
al arte como un proceso pedagdgico es, como minimo,
extrafio, que se introduzca en nuestras vidas y forme parte
de nuestra formacién como disciplina con carga horaria y
evaluacion bimestral.

Al entender/definir el arte como disciplina, le atribuimos una
serie de reglas y normas inherentes a esta condicion. En la
tentativa de promover la abertura de la educacion a través de
la experiencia del arte, acabamos por encerrar la experiencia
artistica en un concepto sofocante y limitador. En este sen-
tido, transformar arte en disciplina ha sido, probablemente,
uno de los grandes males que nos hemos hecho a nosotros
mismos en la segunda mitad del siglo XX. (Hoff 2010)

Como proceso pedagdgico, el arte estd mds alld de las impo-
siciones curriculares. Por lo tanto, deberia generar para sf
mismo un ecosistema capaz de traspasar esas barreras.
Pero, es comtnmente devorada por un sin fin de exigencias
y demandas politico-pedagdgicas que, no raramente, se
olvidan de su papel real.

Un proyecto pedagdgico de una Bienal de arte contem-
poraneo se vincula a una serie de premisas, demandas vy
exigencias. Es un verdadero rompe-cabezas compuesto
por fuerzas muy diferentes. La Bienal del Mercosur, cono-
cida por su preocupacion y por lo tanto, respeto para
con la educacién, realiza proyectos pedagégicos desde
la primera edicion del evento (1997). Durante las tres
primeras bienales, estuvo presente a través del servicio
de atencion al publico visitante, lo que hoy llamamos
de mediacion, y de la produccion de materiales edu-
cativos para escuelas y profesores. No habfa, por cierto,
una reflexion mayor sobre lo que se estaba produciendo
y las reales necesidades de la comunidad local. Es mas:
cada nueva edicion de la Bienal significaba un nuevo pro-
yecto pedagdgico y, consecuentemente, un NUeVo equipo

Monica Hoff

conceptual y operacional. Pocos registros restaron de
esas experiencias Y, la mayoria de las veces, apenas en la
memoria de los involucrados.

Abro un breve paréntesis para hablar un poco de ese esce-
nario local, donde nacié y en el cual se inserta la Bienal del
Mercosur. Porto Alegre es una ciudad brasilefia de porte
mediano, con cerca de 1,5 millones de habitantes y con
un numero relativamente pequefio de equipamientos
culturales los que, sobre todo, estan volcados a las artes
visuales. Hasta el surgimiento de la Bienal del Mercosur
no habfa una cultura de mediacién del arte; tampoco
habfa mano de obra especializada para la concepcién
y construccion de proyectos de artes visuales; usted era
artista, era tedrico o era educador; y era muy comun ver
artistas recién salidos de la universidad partiendo hacia
otros lugares de Brasil y del mundo por falta de estructura
e incentivo local.

En 2011, el mercado del arte continta siendo pequeno
— se cuentan con una mano el numero de galerfas que
trabajan con arte contemporaneo —. Muchos son todavia
los colegas que emigran de la graduacion para el profe-
sorado, no por simpatia al magisterio, sino por completa
falta de opcién en el mercado de trabajo. Con certeza,
este escenario no es exclusividad de Porto Alegre; ni tam-
poco de la Bienal del Mercosur. Sin embargo, fue sobre
esta aridez cultural y condicion de “centro excéntrico™
que, a mediados de los afos 90, surgid la Bienal de Artes
Visuales del Mercosur, un tremendo transatldntico nunca
antes conducido, construido sobre un deseo colectivo -
por lo tanto, sin medidas — y expuesto a muchas exter-
nalidades. A duras penas y muchas manos, esa enorme
nave ha seguido su curso vy, en 2011, luego de muchas
pruebas, entrd en su adolescencia teniendo como mayor
conductor a su proyecto pedagdgico.

Conforme ha sido mencionado anteriormente, el pro-
yecto pedagdgico ha estado presente en todas las

3 La expresion se refiere a una muestra, organizada por Marilia
Panitz y Gé Orthof, realizada en 2003, en Brasilia, y que abordaba la
situacion de periferia como un tema conceptualmente potente.
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Bienales y, en ocho ediciones, podemos considerar dos
saltos importantes y algunas sutilezas fundamentales.
El primer salto, conceptual y estructural, ocurrié en 2003,
en ocasion de la 42 Bienal del Mercosur. Esa edicién
fue responsable por garantizar un locus para la educa-
cién dentro del evento. Lo que quiero decir es que, por
primera vez, y aun siguiendo el modelo tradicional de
caminar paralelamente al proyecto curatorial, existia, de
hecho, una propuesta educativa — debidamente pla-
neada, con marco tedrico bien definido, con una mirada
mas acurada sobre la comunidad escolar y la relacién
con el publico -. Al localizar demandas e intentar abarcar
una serie de necesidades oriundas del campo educativo,
el proyecto pedagdgico de la 42 Bienal fue responsable
por asegurar la existencia de los proyectos pedagdgicos
de las bienales siguientes®.

El segundo gran salto, y el mas significativo hasta entonces,
ocurrio en 2006-7, en ocasion de la 62 Bienal del Mercosur.
Es exactamente sobre ese momento y su relacion con las
propuestas pedagdgicas de las Bienales subsecuentes
que este articulo refiere.

La 62 Bienal del Mercosur quedd conocida como una
Bienal Pedagdgica. Esto se debe, por un lado, a la figura
del curador pedagégico — funcién creada por Gabriel
Pérez-Barreiro, curador general de la muestra, en res-
puesta a una demanda identificada en la trayectoria de
la Bienal del Mercosur —; y por otro, al interés y predispo-
sicion de la institucion Bienal do Mercosul de colocarse no
apenas como una institucion que realiza bianualmente
una gran muestra de arte, sino como una institucion de
formacion preocupada por atender las demandas de su
publico primero; el escolar. O sea, ademas de un terreno
propicio, habia un deseo comun.

La figura del curador pedagdgico representaba, en aquel
momento, la creacién de un espacio real de reflexion

4 Hasta la 62 Bienal del Mercosur, el proyecto pedagdgico era un
proceso totalmente vinculado a las muestras bianuales. Asi, cuando
terminaba una bienal, terminaba también el programa educativo, no
habfa continuidad.

sobre las practicas que venian siendo realizadas en la
Bienal del Mercosur en los afos anteriores y, principal-
mente, sobre cémo la comunidad recibfa y respondia a
esas practicas.

La curaduria pedagégica (o un salto epistemolégico)
La primera vez que se escuché algo al respecto de cura-
durfa pedagdgica en Brasil, fue en 1996 con el texto
“Curadurfa Educativa: Percepcion Imaginativa / Consciencia
del Observar’, presentado por Luiz Guilherme Vergara®
en el encuentro de la ANPAP (Asociacion Nacional de
Investigadores en Artes Plasticas) del mismo afo. Vergara
se referfa a la curaduria educativa como una estrategia que
“tiene como objetivo explotar la potencia del arte como
vehiculo de accion cultural” (Vergara 2011) y mas: indicaba
que “volver el arte accesible a un publico diversificado es
volverlo activo culturalmente” (Vergara 2011). Es gracioso
pensar que ese texto fue presentado un ano antes de la
realizacion de la primera edicion de la Bienal del Mercosur
(1997),y que la curadurfa pedagdgica entrarfa en el proceso
del evento solamente una década después. Ya comen-
zamos atrasados. Vergara prenunciaba, en 1996, lo que
hoy parece ser consenso y lo que, de cierta forma, Paulo
Sérgio Duarte, curador general de la 52 Bienal del Mercosur,
indicé en 2005: que, segun su forma de ver, “un proyecto
verdaderamente educativo no puede estar apenas vin-
culado a una muestra que se realiza cada dos afos y ter-
mina en dos o tres meses, sino que debe extenderse en el
tiempo y ser una accién continuada”. Paulo Sérgio se referia
en aquel momento a la necesidad de pensar el proyecto
pedagdgico como una accién de cardcter permanente,
que sobrevive a las muestras bianuales, y es realizado en
colaboracion con otras instituciones y la red de ensefianza.
Esa transformacion acabd sucediendo luego de la 6a Bienal
del Mercosur. Y, por lo tanto, después de la curaduria peda-
gdgica ser implementada.

En Brasil, el término curadurfa educativa (o pedagdgica) es
bastante controvertido. Hay algunos que simpatizan con

5 Artistay educador brasilefio, Vergara fue Director de la Divisién de
Arte Educacion del MAC-Niteroi de 1996 a 2005 y Director General de
la misma institucion de 2005 a 2008.
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el mismo, como es el caso de la Ultima Bienal de Sao Paulo
(2010), que adhiri¢ a la funcién. Y estdn los que lo ven
como “un término pedante, un artificio mas para no tratar
de lo que realmente importa, la educacién’, como es el
caso de Ana Mae Barbosa (2008), importante educadora
brasilena, principal referencia en arte-educacion del pafs.

Para la Bienal del Mercosur, la curadurfa pedagégica
garantizé un locus de reflexién sobre educacion y la posi-
bilidad de construir un proyecto pedagdgico verdadera-
mente eficiente, en el sentido de abrir-se a las demandas
de la comunidad, realizando un trabajo continuo y per-
manente. Hasta entonces, el PP actuaba un poco a ciegas,
tanteando entre un dato impreciso y una intuicion.

En su texto, Vergara se refiere a experiencias especificas
(de curadurias y percepciones educativas) volcadas hacia
determinado proceso expositivo, realizadas en los afos
90, en Nueva York. En el caso de la Bienal del Mercosur,
cuando hablamos de curadurfa pedagdgica, nos refe-
rimos a un complejo sistema de acciones y estrategias
que anteceden y traspasan la exposicion.

Segun Luis Camnitzer (2006), curador pedagodgico de la
62 Bienal y, por lo tanto, primer curador pedagégico en la
historia de la Bienal del Mercosur, “La Bienal se autodefine
como una institucion de accion cultural en sesién perma-
nente, dentro de la cual la exposicion periddica (bianual
en este momento), es solamente una de las actividades"

Camnitzer proponia, en aquel momento, que la Bienal del
Mercosur se reinventase y asumiese de hecho su papel
formador. Papel que solo se efectiva cuando pensamos
los procesos a largo plazo y en constante didlogo con
la comunidad. Solo asi, es posible que el arte se vuelva
activa culturalmente, como preconizé Vergara en 1996.

|dealmente, la curaduria general de un proyecto, ya sea el de
una muestra o el de una Bienal, deberfa ser siempre pedago-
gica. En nuestra republica®, el caracter pedagdgico deberfa

6 Haciendo aquf una alusion, en el sistema de las artes, a la idea de
la republica “ideal”de Platén.
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ser condicién inherente a un proyecto curatorial. Como es el
caso del“viraje social’, el viraje pedagdgico podria garantizar
un cambio verdaderamente epistemoldgico para el campo
del arte. A rigor, si el arte es esencialmente un proceso peda-
gbgico, entonces toda curadurfa es educativa. Infelizmente,
en general, esto sélo funciona como hipétesis.

En la Bienal del Mercosur, la funcion del curador peda-
gbgico se ha materializado de diferentes formas en las
tres ediciones en las que ha estado presente: en la 6°
Bienal, como “alguien que no influye en la seleccién de
los artistas. (..) alguien que actia como un embajador
del publico y observa el evento con los ojos del visitante”
(Camnitzer, 2009, p. 15); en la 72 Bienal, como alguien que
sigue no participando en la definicién de los artistas de
las exposiciones, pero que propone la participacion de los
mismos directamente en el proyecto pedagdgico; alguien
que tiene libertad para proponer acciones, estrategias y
actividades autbnomas, no necesariamente vinculadas al
proyecto expositivo; y en la 82 Bienal, realizada ahora en
2011, como alguien que participa en la seleccion de los
artistas, en la definicién de los componentes expositivos
y activadores y es responsable conceptualmente por uno
de los proyectos expositivos y por las acciones educativas.

En la 82 Bienal, las propuestas curatorial y pedagogica
estan vinculadas una a la otra, siendo dificil decir donde
comienza una y termina la otra. Desde el momento en
que esto acontece, ya no estamos mas hablando de una
relacién causal del proyecto pedagégico con la propuesta
curatorial, sino de una especie de relacién condicional y
de igualdad de valor - si el pedagdgico sufre alteraciones,
ya sean minimas o grandes, repercutirdn directamente en
la accion curatorial y vice-versa —.

Otro factor importante, y esta vez comun a estas curadu-
rias, es el hecho de que los tres curadores sean artistas,
condicién que, inevitablemente, refleja, pauta y delinea
propuestas pedagodgicas. Las metodologias empleadas
son metodologfas oriundas de la practica en esta area.

Metodologias artisticas
";Es posible lograr experiencias productivas que integren
el mundo artistico contemporaneo y el sistema educativo?”
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(Rubinich 2009, p.184) Probablemente, diremos que si. Pero,
vuelvo a preguntar: jes posible realizar experiencias pro-
ductivas que integren el mundo artistico contemporaneo
y el sistema educativo sin que, en la practica, uno sea acce-
sorio del otro? o auin, jes posible que arte y educacion sean
protagonistas de un mismo proceso? ;Cuél es la medida de
ese equilibrio? jEsa medida existe? ;Es necesaria?

Histéricamente, la relacién entre arte y educacion, sobre
todo en Brasil, ha sido pautada por una alta inversiéon de
los educadores en el arte y minima de los artistas en la
educacién. La relacion dialégica, tan citada en la con-
temporaneidad, no es tan frecuente como se menciona.
Todavia hay una distancia muy grande entre los intereses
del arte y los de la educacion. Los sistemas de uno y de
otro parecen responder a fuerzas de atraccion distintas.
Y, en este punto, me pregunto siempre: jcudl es, entonces,
el papel de un proyecto pedagoégico de una bienal de arte
contemporaneo? ;Presentar obras de arte para la comu-
nidad? ;Atender a centenas de miles de personas que
estan en busca de un “significado” para el arte? ;Ofrecer
transporte para que esas personas tengan una experiencia
estética en un espacio expositivo? ;jRealmente precisan
esas personas salir de sus barrios, ciudades y regiones para
que esto suceda? ;jLa experiencia con el arte estd verda-
deramente vinculada a la visita a un espacio expositivo?

En 2009, en ocasion de la 72 Bienal del Mercosur, el pro-
yecto pedagdgico buscod invertir ese orden. En vez de
concentrar sus acciones en los espacios expositivos y de
ese modo condicionar la experiencia estética a la relacion
con los objetos de arte, fue integramente descentrali-
zado, actuando en colaboracién directa con diferentes
comunidades de Porto Alegre y ciudades del interior de
Rio Grande do Sul. En aguel momento, buscamos trabajar
con lo que llamamos metodologfas artisticas. En vez de
una“traduccion”del arte a partir de herramientas pedago-
gicas, optamos por trabajar con propuestas artisticas con
fuerte caudal educativo, ya sea el mismo intencional por
parte de los artistas, o reconocido como importante por
parte del equipo del proyecto.

Para ello, se invitd a 14 artistas (totalizando 12 proyectos)
oriundos, principalmente, de paises de América Latina.

Luego de enviar material sobre las diferentes regiones
del estado, cada artista selecciond una region y partié
para un primer viaje de reconocimiento e investigacion,
volviendo posteriormente para una residencia de un mes
en la ciudad seleccionada. Ese programa se llamo Artistas
en Disponibilidad, comenzé con un mapa de nueve ciu-
dades y, al término de las residencias contaba con mds
de veinte, dado el interés de las comunidades vecinas.
Los proyectos eran muy diferentes entre sf, pero compar-
tfan una idea comun: colocar personas en contacto con
personas, o que es, tal vez, la accién mas poderosa que el
arte puede generar.

En su discurso“El museo virtual’, presentado en el Congreso
Anual de ICOM, en 2004, Suzanne Keene, profesora de
Estudios Museoldgicos y de Patrimonio en el University
College de Londres, al comparar el museo tradicional con
el museo del futuro y, asf, las dindmicas museoldgicas tra-
dicionales a las contemporéaneas, resalto la necesidad de
este cambio de foco:

(..) el museo del futuro funcionard mas como un proceso
0 Una experiencia que revela de los espacios de las comu-
nidades que atiende. Pues no se puede suponer mas que
las colecciones son centrales para el papel del museo —
mas que eso, las personas es que lo son -’

La propuesta de Marina De Caro para la 72 Bienal consistio
en una revision de las acciones desarrolladas anterior-
mente en el proyecto pedagdgico, priorizando las que
ofrecian fuerte potencial social. Su plataforma de trabajo:
las utopfas. Segun De Caro (2009, p. 04),

Entre la prdctica y la teoria, encontramos experiencias que
desde hace arios cultivan la escucha y el habla, el grito y
el susurro, la poesia y el arte. Antes, en un espacio intimo, y
ahora, multiplicados, marcamos en el mapa los lugares de
encuentros, las micrdpolis, las ciudades independientes y
experimentales.

7 Citado por Meyric-Hughes, Henry. < A histéria e a importancia
da Bienal como instrumento de globalizagao> (La historia y la impor-
tancia de la Bienal como instrumento de globalizacion). In: Arte, Critica
e Mundializagao, 2008, p. 31.
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El proyecto pedagodgico de la 72 Bienal, mas que ofrecer
herramientas para la comunidad, buscé trabajar en cola-
boracién con la misma, intercambiando saberes y formas
de hacer, trabajando en total colaboracién. En otras
palabras, intercambiando ignorancias y usando el arte
como un medio para resolver problemas, demostrando su
conexién con la propuesta pedagdgica de Luis Camnitzer.

Para De Caro, era fundamental pensar el proyecto peda-
godgico y la propia Bienal no como un espacio, sino como
un tiempo de trabajo. Tiempo regido por muchas voces
y fuerzas, en situacion completamente descentralizada,
es decir, fuera del dmbito de la propia Bienal. Desde las
formaciones a profesores, transformadas en esta edicion
en Programa de Residencias, hasta los talleres para estu-
diantes y la propia experiencia de mediacion, la plata-
forma de trabajo propuesta por De Caro tenia como eje la
descentralizacion de las acciones y compartir saberes, por
eso era tan importante que los proyectos de residencia
estuvieran abiertos a una situacion de colaboracion.

Otro importante factor que constituyd el proyecto de
Marina, es la autonomia. El proyecto pedagdgico de la 72
Bienal funciond de forma practicamente independiente,
contando con artistas, actividades y presupuesto propios
y fue construido a partir de principios que no necesaria-
mente precisaban referenciar el proyecto curatorial como
propuesta expositiva. También cred una zona de auto-
nomia artistico-pedagdgica.

En cuanto a los proyectos de residencias, constaban de:
clases de gimnasia y filosoffa politica, ofrecidas por el
artista y socidlogo argentino Diego Melero a estudiantes
de ensefianza media y universitarios; una especie de
Coleccion (artistica) Vecinal constituida a partir de obras
prestadas por los habitantes de diferentes barrios de Caxias
do Sul al curador chileno Gonzalo Pedraza — Pedraza y
sus co-curadores golpearon a la puerta de incontables
personas haciendo una simple y fuerte pregunta: ;Usted
podria prestarme una obra de arte? —; un sistema de inter-
cambio de deseos creado por el francés Nicolas Floch
que consistia en realizar colaborativamente, y en escala
real, los deseos colectivos de tres comunidades de Porto
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Alegre — una escuela localizada a una hora del centro de
la ciudad, un grupo de adolescentes de uno de los morros
(favelas) més peligrosos de la capital y una comunidad
auténoma responsable por la ocupacién de un edificio
abandonado localizado en el centro de Porto Alegre.
Los deseos: una camioneta Van para los estudiantes de
la escuela de Lami, un campo de futbol y equipamiento
para formar una banda para los adolescentes del Morro da
Cruz y una identidad visual para la Comunidad Auténoma
Utopia y Lucha; y, finalmente, una aparentemente simple
red, propuesta por el artista brasilefio Jodo Modé, hecha
de hilos, cintas y similares, construida colectivamente por
la comunidad de cuatro regiones fronterizas localizadas
en el estado, generando asf una especie de tercer margen
en esos puntos donde Brasil se encuentra con Uruguay y
donde hay, por lo tanto, una fuerte carga cultural®.

Estar a disposicion era la condicion para la realizacion de
este proyecto. Tener disponibilidad para ofr, disponibi-
lidad para cambiar de camino, disponibilidad para cam-
biar de idea, disponibilidad para las personas. Artistas en
Disponibilidad fue, seguramente, uno de los programas
mas interesantes ya realizados en la Bienal del Mercosur.
Consiguid, a partir de un proceso generoso de colabora-
cion — generosidad es un articulo de lujo hoy dia —, atender
a demandas presentes en el campo (expandido) de la
educacién y la cultura. Después de su realizacion quedd
aln mas evidente que la distancia que los educadores
sienten en relacion al arte es, sobre todo, una respon-
sabilidad del campo del arte que, en una preocupacion
constante por no dejarse simplificar, acaba cerrandose en
una métrica muy particular construida sobre cimientos
bastante pesados que aun priorizan, en su mayoria, la
experiencia objetual a la relacion humana, la comunica-
cién y la participacion.

Proceso de descentralizacion
El Programa Artistas en Disponibilidad confirmé un
importante proceso iniciado aun en la 62 Bienal, el de

8 Las publicaciones y videos resultantes del Programa de Residencias
Artistas en Disponibilidad pueden encontrase en el website de la
Bienal del Mercosur www.bienalmercosurart.br
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descentralizacién del proyecto pedagdgico. Con el obje-
tivo de mapear el escenario de la educacion en arte en
el interior del estado, se organizd un grupo de trabajo
formado por artistas y educadores dispuestos e intere-
sados en hacer excursiones por diferentes regiones de
Rio Grande do Sul, promoviendo debates sobre arte con-
tempordneo y realizando talleres. Fueron 52 encuentros
realizados en mas de 40 ciudades. Siete mil profesores.
Hecho inédito en una Bienal de Artes Visuales, inédito
para la Secretarfa de Educacion del Estado e inédito
para los propios profesores que, hace veinte afios no
participaban en formaciones y actualizaciones acerca
de ese otro transatldntico llamado arte. Exito absoluto.
Y fue creado también un problema transatlantico: al final,
iqué vamos a hacer con esos siete mil profesores? ;qué
tipo de relacion es posible establecer? ;céomo vamos a
hacerlo? jqué expectativas tienen esas personas? jqué
deseos, ganas e intereses tienen esos profesores? ;cual
es el papel de la Bienal en todo eso?

El proceso de descentralizacién de las acciones pedago-
gicas de la Bienal del Mercosur comenzo asi, a ciegas, en
un impulso, con el afdn de resolver problemas que, de
hecho, no conocfamos tan bien. Tradicionalmente, la for-
macion de profesores era realizada solo en Porto Alegre
en visperas de la apertura de la exposicion, con el obje-
tivo de presentar temdticas, muestras, artistas y obras e
indicar enfoques para los profesores de arte. Por lo tanto,
era imposible creer que sablamos lo que estdbamos
haciendo. No sabiamos. Pero de alguna forma, sablamos
que valdria la dedicacion. Cuando se trata de educacion,
el minimo retorno ya es un gran retorno y necesitdbamos
entender como esa trama educativa, ese publico primero
de la Bienal, se organizaba en escala regional.

El resultado de ese primer movimiento de descentraliza-
cion genero en el proyecto la necesidad de repensar su
lugar y su funcién. Habfa un canal abierto con 7.000 pro-
fesores (7.000 profesores es 70x100, ino es pocol). ;Qué
podrfamos, entonces, hacer con esto? ;Teniamos que hacer
algo con esto? ;Como? ;Por dénde comenzar/continuar?
Pocos profesores lo saben, pero el proceso de permanencia

del proyecto pedagdgico, iniciado después del término de
la 62 Bienal, se debe, y mucho, a cada uno de ellos.

Desde entonces, el proyecto pedagdégico viene hacién-
dose cada vez mas Freiriano, mirando principalmente
hacia el mundo, hacia las personas y procesos ordi-
narios de este mundo. El compromiso con el arte no
es tanto un compromiso y si otro modo de pensar y
hacer. Es menos materia de propuestas y mas condicion
inherente a quien propone. Esto se reflejé no sélo en
Artistas en Disponibilidad, sino en otros dos programas
que ha ocupado lugares destacados en ese proceso de
descentralizacion.

Mapas Practicos es uno de ellos. Fue propuesto por
Marina De Caro en respuesta al Espacio Educativo® creado
en la 62 Bienal. En el conjunto de preguntas de De Caro al
tomar contacto con el proyecto pedagdgico, una de ellas
fue muy puntual: ;Porto Alegre no tiene artistas (y, conse-
cuentemente, talleres de artistas)? Yo, muy tranquilamente
y curiosa con el objetivo de la pregunta, respondf que
"Sf, obviamente; muchos, de hecho!” De Caro respondié:
"iPor qué, entonces, condicionar la experiencia artfstica
del visitante al espacio de la Bienal, un evento que ocurre
cada dos afios y dura poco mas de dos meses?’, y com-
pletd: “iNo serfa mas interesante capitalizar esos artistas,
talleres, colectivos, galerias, grupos y espacios que Porto
Alegre ya tiene proponiéndoles que ofrezcan talleres, con-
ferencias, cursos y otras actividades que tengan interés
para los estudiantes y profesores que visitan la Bienal?
De esta forma, el término de la exposicion no inviabilizara
la experiencia y las personas podran organizarse y hacer
sus elecciones y contactos sin la mediacion de la Bienal”
Con esta propuesta, De Caro no sélo abria los ojos para
la comunidad, insertdndola en el proceso como agente

9  El Espacio Educativo consistia en un espacio de investigacion,
didlogo y creacién dedicado al publico visitante, localizado en el
Cais do Porto, uno de los locales ocupados por la Bienal del Mercosur.
En ese espacio se realizaban talleres, charlas, conferencias, exposiciones,
muestras de video, entre otras actividades. Fue totalmente administrado
por un grupo de ocho coordinadores que, planearon desde los talleres
hasta la sistematica de las exposiciones, programacion, etc.
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propositivo, sino que fortalecia la creacién de vinculos
entre diferentes actores de un mismo escenario.

Para ello, fue realizado un mapeo de propuestas artisticas
y educativas en la ciudad de Porto Alegre. Esas propuestas
generaron una agenda, que fue colocada a disposicion
en formato de mapa, distribuido en las escuelas, univer-
sidades y en el propio espacio de la Bienal. Los talleres
ocurrieron tanto en escuelas, como en parques, museos
y plazas; e involucraron desde estudiantes y profesores,
hasta el publico visitante de la Bienal, gente de la tercera
edad y muchos curiosos.

Publico Mediador es el otro programa. Mi propuesta con
este articulo, reitero, no es presentar las acciones pedago-
gicas que han tenido éxito en la Bienal del Mercosur, lejos
de ello, sino a partir de sutilezas percibidas en sus pro-
puestas, compartir algunos puntos de vista sobre el arte
y la educacioén. Publico Mediador fue una accion bastante
discreta, realizada los ultimos dias de la exposicion, pero
con potencial de discusién que, seguramente, rebasarfa
el limite de las 7000 palabras permitidas a este articulo.
Por lo tanto, voy a intentar evitar los detalles. Consistié en
colocar a disposicion para la comunidad la posibilidad de
proponer una mediacién sobre alguna obra, propuesta
o muestra de la Bienal. jMas Freiriano imposible! “No hay
docencia sin alumnado™?, dirfa él. Comenzé con la partici-
pacion de la modista que habia hecho las cortinas usadas
en la escenograffa de una de las muestras. Dofa Eny
pasé semanas en el espacio de la muestra, cuando aun
estaba en construccién, cosiendo las enormes cortinas.
Concluido su trabajo, algunos dfas antes de la apertura de
la Bienal, partié y nunca mas retornd, hasta que la invi-
tamos a que volviera y hablara un poco de su experiencia
de pasar tanto tiempo construyendo algo que serfa deter-
minante para la presentacion de una exposicion de arte,
de la cual ella tenfa poquisima informacion, aunque una
responsabilidad de artista. Dofla Eny nos mostré, no lo que

10  La frase alude al titulo del primer capitulo de Pedagogia da
Autonomia, (Pedagogia de la Autonomia) obra de Paulo Freire,
publicada en 1996, p. 21)
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estd por detrds del objeto de arte, sino lo que el mismo
no puede contar; relatd sobre una experiencia estética a
partir de la no-experiencia con la obra de arte. Nos regald
una lectura de la muestra que traspasa su posibilidad de
existencia como arte. ;No serfa ese el real papel de un pro-
yecto pedagogico? jcomprender cudl es la posicion que
Eva ocupa en su contexto social? jquién trabaja para pro-
ducir la uva y quien lucra con ese trabajo?""" (Freire 1995)

El papel formador (un proceso endégeno)

La formacién de publico es una de las preocupaciones
centrales de los museos e instituciones culturales de
todo el mundo. No es diferente en la “ex-centralizada”
Bienal del Mercosur. Los nimeros son cada vez mayores.
Las muestras, en general, estan cada vez mas abarrotadas
de visitantes. Y eso viene garantizando la realizacion y per-
manencia de muchos proyectos. Esto también sucede en
la“ahora institucién de accién cultural permanente”Bienal
del Mercosur. Sin embargo, después de 7,5 ediciones, ya
conseguimos visualizar mejor ese escenario y reconocer
doénde y en qué momento esa formacion, de hecho, se
hace efectiva.

La Formacion de mediadores'? es una de las acciones mas
tradicionales de la Bienal del Mercosur, esta presente desde
la primera edicién y tiene como objetivo central preparar
personas para actuar como mediadores, para atender al
publico que visita las muestras, publico que es el principal
objetivo de esta entidad llamada “Formacion de Publico”
No obstante, hace ya algunas ediciones se ha percibido
que el publico primero de la Bienal no es sélo el escolar
y/o visitante de las muestras, sino los propios mediadores.
Son estas personas las que tienen una experiencia trans-
formadora con el arte y las que, mas que nadie, forman
opinién a ese respecto. Al considerar que son, en su

11 Alusion de la experiencia estética vivida por Dofa Eny con el pro-
ceso de alfabetizacion creado por Paulo Freire, en que el pedagogo
sefala que leer no significa apenas juntar palabras, sino contextualizar
lo que esas palabras dicen.

12 Léase: monitores, guias, facilitadores o educadores, depende del
gusto, de la coordenada geogréfica, de la base tedrica.
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mayorfa, estudiantes venidos de los mas diferentes cursos
universitarios (desde las artes a la medicina, pasando por
derecho, pedagogfa, biologfa, ingenierfa, filosofia, musica,
arquitectura, comunicacion y un sin fin de otras areas de
conocimiento), con poca o ninguna nocién de arte, que
invierten su tiempo en hacer un curso de tres meses, dos
veces por semana, teniendo contacto directo con artistas,
curadores y conceptos que son nuevos para ellos, para
hacer algo que ellos no saben muy bien lo que es, pero
que casi les exigird una dedicacion exclusiva, pues es un
trabajo diario, dividiendo espacio con personas que ellos
nunca han visto antes, y todo eso en pro de esa fuerza
mayor llamada arte, no hay como sacarlos de la posicion
de publico primero de la Bienal del Mercosur. Cerca de
2000 estudiantes han actuado (y siguen actuando) como
mediadores en las diferentes ediciones del evento. Entre
todos los nimeros que constituyen la Bienal del Mercosur
este es, con certeza, el mas importante, pues es el que
genera buena parte de los demas.

Si la Bienal del Mercosur es realmente una institucion de
formacion, eso se debe en gran medida a esta experiencia.
Y mas que generar publico para la propia Bienal, genera
también mano de obra extremadamente calificada para
la ciudad, una vez que todos, criticos, artistas, educadores,
historiadores, montadores, dirigentes, administradores,
curadores, en algun momento de nuestras vidas, fuimos
mediadores.

La permanencia

Las Bienales son conocidas por su cardcter temporal,
ostentoso y fugaz. Para buena parte de la poblacion de
Porto Alegre, la Bienal del Mercosur no es diferente. Llega
cada dos afnos, arma un circo, gasta bastante dinero, pre-
senta obras que nadie entiende, desarma todo y se va.
iSe va para donde?, yo (me) pregunto. ;Qué lugar es ese
donde la Bienal del Mercosur se instala cuando concluye
cada una de sus ediciones? ;Qué relacién establece con
la comunidad al punto de todavia ser cuestionada por
no dejar nada para la ciudad? ;Qué deberfa dejar para
la ciudad? ;Qué tipo de “cosa” se espera que pueda dejar
para la ciudad? De todas las posibilidades, sélo consigo

pensar en educacion. Es un lugar comun, es simple, pero
no hay crecimiento econémico sin educacién, no hay
inversion cultural que se sustente sin tomar en cuenta
la educacion. Recordemos que “(..) la educacion sola no
transforma a la sociedad, [pero] sin ella la sociedad tam-
poco cambia.’ (Freire 1987)

Por suerte — o destino, vaya uno a saber —, en 2007-08,
debido al salto ocasionado por la 62 Bienal, la Fundacion
se reinventd como institucion y, tomando conciencia de
su papel de formadora, optd por hacer de su proyecto
pedagogico un proyecto de accion permanente, cons-
truido en colaboracion con la comunidad y en constante
didlogo con profesores, estudiantes y demads agentes de
la red de ensefianza local. Obviamente, esta no fue una
decisién facil, pero fue entendida como necesaria, y hoy
pauta todos los pasos de la Bienal del Mercosur.

El movimiento de colaboracién y respeto existente entre
los proyectos curatorial y pedagdgico de las Ultimas tres
ediciones de la Bienal refleja la postura de la institucién en
relaciéon a su mision con la educacion.

punto de llegada = punto de partida

Se sabe que una bienal de artes visuales es un evento
grandioso que mueve un presupuesto bastante generoso;
presupuesto que podria atender una serie de demandas
publicas consideradas de emergencia. Asi, es imposible
hablar de un proyecto pedagdgico teniendo como base
sélo las prerrogativas educativas. Los supuestos tedricos
de un proyecto como este engloban mucho mas que
conceptos provenientes de los campos del arte y de la
educacion.

Hace algunos afos, en una conversacion con mi padre
sobre el presupuesto total de una (edicion de la) Bienal
del Mercosur, dijo que este era exactamente igual al pre-
supuesto anual (sin contar el de némina) de la ciudad
donde naci y creci, Butia, y que hoy tiene cerca de 20
mil habitantes, ningdn museo, ningun centro cultural,
algunas escuelas y un histérico de pobreza y decreci-
miento generados por la mineria desenfrenada e inhu-
mana. El recuerdo de esa conversacion, aparentemente
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sin propdsito mayor, me acompana en todos los pasos
y decisiones tomados dentro del proyecto pedagdgico
y es determinante en la definicion de muchos procesos.
Dos pesos, dos medidas: no puedo aceptar que se gaste
con una muestra de arte lo que se gasta para mantener
un municipio de veinte mil habitantes. Dos pesos, dos
medidas: no puedo concebir que se gaste con un muni-
cipio de veinte mil habitantes apenas lo que se gasta para
realizar una muestra de arte.

En 2006, en la primera reunidon que tuve con Luis
Camnitzer, le fue relatado el nimero de estudiantes que
se esperaba que visitara la 62 Bienal, 200.000. Me acuerdo
de salir de la sala en el intervalo de la reunioén y notar que
Luis estaba un poco incomodo. Estaba incomodo con los
numeros. Yo le dije entonces que no se preocupara, que
serfa posible y que, si no fuera, atenderfamos a la mitad
de ese contingente y eso no serfa un problema. Luis fue
gentil y fingio sentirse aliviado con la noticia. Fueron nece-
sarios algunos afios para que yo notara que el problema
estaba en que eso no fuera un problema.

En 2008, al iniciar el trabajo con Marina De Caro, después
de una reunién en la que le presentamos las acciones rea-
lizadas en las ediciones anteriores y, consecuentemente,
los nimeros alcanzados, Marina me miré y dijo:“;Por qué
en Brasil tienen que hacer todo grande: grandes mues-
tras, muchos artistas, mil talleres, centenas de miles de
visitantes? ;No se puede hacer en una escala de uno para
uno?” Trabajar con Marina fue increible en el sentido de
aprender a hacer pequefio, a trabajar en una escala, de
hecho, humana.

Un proyecto pedagdgico no es un constructo originario
de la relacion de un concepto tedrico con actividades
practicas, resultando en nimeros. Siempre que pienso en
el proyecto pedagogico de la Bienal del Mercosur el pai-
saje que vislumbro es una accion que excede los campos
del arte y de la educacion, invadiendo otros sectores de
nuestro inmenso universo de las necesidades humanas:
va de la generacién de empleo a las cuestiones del trans-
porte publico, pasando por el saneamiento basico, por
la merienda escolar, por el sistema carcelario, por la mala

Monica Hoff

distribucion de renta, llegando al sector de la autoestima
de estudiantes y profesores, hasta aterrizar en el enigma-
tico sector del arte contemporaneo. Es de las cosas del
mundo de lo que hablamos. De las cosas en si'y en con-
traste con otras.

El proyecto pedagdgico de |a Bienal del Mercosur se cons-
truye todos los dias y a partir de las metodologias de sus
participantes, profesores, estudiantes, colaboradores y
curadores. Las propuestas de Luiz Camnitzer, Marina De
Caro y Pablo Helguera siguen vivas y actuales. Y no sélo
se complementan sino que existen, de hecho, cuando se
ponen en contacto una con la otra. El proyecto de Luis, por
ejemplo, existe en su potencia maxima, principalmente,
después de la realizacion del proyecto de Marina. El pro-
yecto de Marina pone de manifiesto no sélo las propuestas
educativas de la 72 Bienal, sino que anticipa procesos de
la 82 Bienal. Y el proyecto de Pablo recupera cuestiones
abordadas en el proyecto de Luis y realiza procesos no
finalizados por Marina. Mas que comparaciones, lo que
se establece es una relacion de didlogo y colaboracion.
Aungue el proyecto pedagdgico de la Bienal del Mercosur
sea habitualmente vinculado a las experiencias bianuales
y, asi, a las propuestas pedagodgicas (curatoriales), lo que le
da aliento y fuerza es ese hilo sutil que las amarra entre si,
garantizando espacio para reinventarse y seguir.

O [nos relinventamos, o estamos perdidos. jNo fue eso
que tan bien profetizé Simén Rodriguez?'

13 Simén Rodriguez (1769-1853) fue, seguramente, uno de los
pedagogos mds interesantes de la historia. Profesor y mentor de
Simon Bolivar, es de sospecharse que Paulo Freire lo haya leido en
alglin momento de su vida, dado el encuentro de ideas que ocurre
entre ambos. Se cita en este texto como un suspiro de esperanza.
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Ensayos de multiples voces:

Notas de campo

Evaluacion del Proyecto Pedagogico de
la 8° Bienal del Mercosur [en proceso]

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara

Bernard Tschumi decia en The Pleasure of Architecture [E/
placer de la arquitectural: si usted quiere sequir la primera regla
dela arquitectura, quiébrela. Algo parecido podria ser dicho de la
curaduria. No hay pardmetros aplicables a todos los casos, sélo
intenciones y anhelos. Es mejor ser consecuente con el desarrollo
del proyecto que consistente con un hipotético deber ser.

José Roca, curador general de la 82 Bienal del Mercosur!

[...] la Bienal propone la tentativa metafdrica de “reterritoria-
lizar” - término utilizado por Deleuze y Guattari para indicar
los procesos por los cuales se desconstruye un viejo orden y se
establece uno nuevo —el campo de la pedagogia en el dmbito
de las arte visuales. Del mismo modo, se refiere al influyente
ensayo de Rosalind Krauss, Scultpure in the Expanded Field
[La escultura en el campo expandido], en el cual se articula la
necesidad de la prdctica artistica de quebrar los pardmetros
expositivos convencionales. Varios afios después, se sugirio
que ese campo expandido, “reterritorializado’, del arte tuviera
un cardcter social, en el cual la pedagogia ocupara un lugar
central como instrumento de comunicacion, reflexion y, en
los términos de Paulo Freire, concientizacion.?
Pablo Helguera, curador pedagdgico
de la 82 Bienal del Mercosur

1 In (duo) decdlogo, Ensayos de Geopoética, Catlogo de la 82 Bienal
del Mercosur, 2011, p. 18.

2 In Proyecto Pedagdgico: El campo expandido de la pedagogia,
Ensayos de Geopoeética, Catélogo de la 82 Bienal do Mercosur, 2011, p. 558.

El registro de la prdctica es el hilo que va tejiendo la historia de
nuestro proceso. Es a través del mismo que permanecemos en
los otros [....] pero no basta registrar y guardar para si lo que
fue pensado, es fundamental socializar los contenidos de la
reflexion de cada uno para todos. Es fundamental la compren-
sién individual para la construccidn del acervo colectivo. Como
bien sefialaba Paulo Freire, el registro de la reflexién y su socia-
lizacién en un grupo son “fundadores de conciencia”[...] y
también instrumentos para la construccion de conocimiento.
Madalena Freire?

iCémo acompanar una curadurfa de una bienal que busca
quebrar reglas y expandir en el tiempoy el espacio las prac-
ticas artisticas, curatoriales y pedagdgicas de una forma
organica y desarrollada con el contexto? ;Cémo reconocer
procesos de ‘reterritorializacion” de la pedagogia en el
campo de las artes visuales y de un imaginario artistico en
el campo de la pedagogia? ;Cémo evaluar y documentar
un proyecto pedagdgico que toma como base la prac-
tica de responder de forma “imaginativa, creativa y flexible
ante una obra, en consonancia con el mismo dinamismo
que ofrece el arte de hoy"?* ;Cémo documentar estas

3 In Educador, Educador, Educador. Sao Paulo: Paz e Terra, 2008, p.55
& 60.

4 Pablo Helguera. Release al inicio del curso de formacién de media-
dores. 82 Bienal Mercosul, 2011
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experiencias imaginativas, creativas y flexibles en el flujo de
las conversaciones y poéticas siempre efimeras, micros e
invisibles? ;Cémo el acontecimiento artistico y pedagdgico
adquiere una dimensién geopoética?

Para atender este desafio, se optd por evaluar y acompanar
este Proyecto Pedagdgico por su dimension poética y
politica, quebrando modelos positivistas de evaluacion, a
través de una invitacion a la reflexion y recogiendo voces
que expresan sus diferentes motivaciones a lo largo de las
experiencias de la 82 Bienal. Nos propusimos oir, mucho
mas que mirar, como se procesa esta simbiosis entre prac-
tica artistica y pedagdgica revelando un entendimiento de
la evaluacion e investigacién como una forma de compli-
cidad - volviendo a crear, acompafando y reflexionando
con las personas que actdan en el érea —. Entonces, nuestra
propuesta se desdobla en una genealogia de motiva-
ciones, buscando déonde y cémo la irradiacion de esas
voces alcanza un campo de repercusiones auténomas
mas alld de los galpones de la muestra. A través de este
proceso de cartografias y enunciaciones el dispositivo de
evaluacion se integra a los medios y fines del Proyecto
Pedagdgico extendido, como un campo de formacién de
nuevas subjetividades en toda la perspectiva que funda-
menta la geopoética y las (re)territorializaciones.

Esta perspectiva complice usé también el trabajo del psico-
logo hungaro Mihaly Csikzentmihalyi. Su concepto de flow
[flujo] expresa la sensacién que el autor entiende como
sintesis de la psicologia de la experiencia optima.® En su
investigacién sobre flow, Csikzentmihalyi sefiala carac-
teristicas importantes que precisan estar presentes para
conciliar esas experiencias. Entre ellas, las mas impor-
tantes son: la motivacion intrinseca, las construcciones
con conocimientos previos y la autonomia, acompafnando
orgéanicamente los resultados (feedback inmediato). Otra

5 Mihdly Csikzentmihalyi. Flow and the Psychology of Optimal
Experience. Nueva York: Harper Perenial, 1990; Mihaly Csikzentmihalyi &
Kim Hermason “Instrinsic Motivation in Museums: What Makes a Visitor
Want to Learn?”in John Falk y Lynn Dierking orgs. Public Institutions for
Personal Learning: Establishing a Research Agenda. America Association
of Museums: 1995. También Ted Talk: http://www.ted.com/talks/lang/
por_br/mihaly_csikszentmihalyi_on_flow.html

Ensayos de multiples voces: Notas de campo

investigacion referencial es el trabajo de Harvard Project
Cero, un nucleo de estudios sobre educacion en los EEUU
vinculado a la universidad de Harvard, que intenta iden-
tificar los indicadores y contextos de calidad en los pro-
gramas de arte-educacién en todo el pais.® Ademas de los
factores importantes que ellos notaron, tales como apren-
dizaje participativo, ambiente y calidad de materiales y
profesionales, descubrieron que el mejor indicador de
calidad es la propia busqueda de calidad — que involucra
interés, motivacion y una reflexion seria sobre el proceso
—. En otras palabras, mientras mas se ve una busqueda por
calidad, méas se encuentra calidad.

Por lo tanto, la opcidon metodolégica usada fue la de
transformar el dispositivo evaluador en una invitacién a
la reflexion a través de una oidorfa, como una camara de
resonancias dentro del proceso. De esta forma, estas enun-
ciaciones “reflejan los modos como los individuos estarfan
viéndose’, realimentando voluntades, expectativas y pre-
ocupaciones de los propios individuos de los testimonios.
Esta recoleccion de ejercicios de hablar y escuchar, reveld
un campo interno, una capa subterranea de otras tempo-
ralidades anteriores a la ‘muestra’, rica en contaminaciones
y motivaciones. Asi, el dispositivo de evaluacion también se
contamind como una oidorfa participativa buscando for-
talecer de adentro hacia afuera, de abajo hacia arriba, un
proceso constructivista y fenomenolégico de individualiza-
ciones, de voces que pudieron expresar las repercusiones
entre concientizacion, pertenecimiento y agenciamiento.
Esta expansion de campo es capturada como micro-geo-
graffa poética trayendo a luz una polifonia impulsada por
una voluntad colectiva, no plenamente consciente, en su
dimensién orgdnica, relacional y ética.

Ademds del seguimiento general y un foco especial en
el curso de formacion de mediadores, nuestra propuesta

6 Harvard Project Zero Arts Education Study. Authors: Steve Seidel,
ShariTishman, Ellen Winner, Lois Hetland, & Patricia Palmer. The Qualities
of Quality: Excellence in Arts Education and How to Achieve It. http://
www.wallacefoundation.org/knowledge-center/arts-education/arts-
classroom-instruction/Documents/Understanding-Excellence-in-Arts-
Education.pdf p. 8
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de evaluacion estuvo vinculada a una recoleccion de tes-
timonios de individuos pertenecientes a los diferentes
niveles de protagonismos, actuantes en la integracion de
la curadurfa, arte y Proyecto Pedagoégico de la 82 Bienal:
1) Equipo de curaduria, coordinacién y produccion del
proyecto pedagdgico; 2) Casa M (el nuevo centro artistico
y cultural inaugurado por la 82 Bienal en la ciudad de Porto
Alegre cuatro meses antes de la apertura de la “muestra”
Bienal); 3) Cuadernos de Viaje (proyecto de residencias e
iniciativas pedagdgicas en el estado de Rio Grande do Sul
también inaugurados en ese periodo antes de la muestra)
4) Mediadores (incluyendo el curso de formacion) y pro-
fesores. De cada uno de estos espacios fue seleccionado
un grupo de ocho personas, nimero escogido siguiendo
la 82 edicién de la Bienal, y al mismo tiempo creando una
relacion simbdlica con el 8 del infinito. También incluimos
la recogida de ocho discursos por grupo, como represen-
tantes de un muestreo generador de multiples voces y
repercusiones del proyecto curatorial y pedagdgico. Esta
recoleccion viene sucediendo en tres momentos llave de
la 82 Bienal del Mercosur: en mayo y junio, en ocasion de la
inauguracion de Casa M, inicio del curso de mediadores y
la puesta en marcha de los proyectos de los Cuadernos de
Viaje; la segunda serie de entrevistas ocurrié en la vispera
de la apertura de la“muestra”y el final del curso de forma-
cion de mediadores, en septiembre; y la final, la tercera
recoleccioén, estad prevista para el cierre de la Bienal, en
noviembre. Asf, esimportante destacar que este ensayo es
una reflexiéon parcial sobre un proceso artistico y pedagé-
gico no concluido. Sin embargo, lo que este documento
refleja ya es representativo para detectar las repercusiones
y resonancias que se entrelazan con una serie de notas
de campo, experiencias y reflexiones acumuladas por un
intenso y rico camino de seis meses de proceso.

En las proximas paginas siguen citas, notas de campo,
relatos, observaciones de las multiples voces involucradas
en las irradiaciones y repercusiones de esta Bienal, com-
poniendo una escritura polifénica de discursos de artistas,
curadores, mediadores, profesores, coordinadores, produc-
tores y participantes de este campo ampliado de la edu-
cacion. Este documento de reflexién y evaluacion expresa
un contacto fenomenolégico con un campo ampliado

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara

por la multiplicacién de voces de los protagonistas y
agentes del proceso de educacién-curaduria pedago-
gica territorializando practicas artisticas contemporaneas.
Se puede identificar en este conjunto de enunciaciones
de dentro del campo activo, el surgimiento de una actitud
ética viva que cualifica y diferencia la propuesta de la
geopoética como potencia de devenir en la formacion de
un cuerpo colectivo (vibratil’) de mediadores y vivencias,
resultando una conciencia latente encarnada por varios
actores en su propio acto de expresion y coparticipacion.

Repercusiones y Resonancias en proceso

Pablo Helguera, curador pedagdgico
Base y principios para el proyecto pedagdgico (Notas y
registros — Casa M, 11/set/2011)

";Como expandir el campo de la pedagogia y el arte con-
temporaneo? La educacion es una manera de interpretar
la conexion entre arte y mundo.... la pedagogia es una
manera de trabajar...

iCémo cambiar el lugar de la educacién en esta sociedad?
iCémo puede contribuir el arte contemporaneo?

iCémo puede recibirlo la sociedad?”

Renata Montechiare. Asistente de Investigacion
del Instituto MESA. (notas de campo, informe de 18/
oct/2011, Porto Alegre)

Sobre el concepto y repercusion — Geopoética: el con-
cepto que orienta la Bienal estd en el discurso de todos

7 Eltérmino Cuerpo Vibratil es explorado por Suely Rolnik al referirse
a la obra de Lygia Clark en diferentes textos. Rolnik explora la dimen-
sion relacional y transicional entre arte y vida, sujeto y mundo: ‘capa-
cidad de nuestro cuerpo de vibrar la musica del mundo, composiciéon
de afectos que nos toca en vivo" Sin embargo, la utilizamos aqui como
cuerpo colectivo que emerge de diferentes zonas de autonomia poé-
tica, instigado por las mediaciones (repercusiones) y repartos de voces
y vivencias en este campo que se amplia por la mediacion/educa-
cion. Suely Rolnik “Se moldea un alma contemporanea: El vacio-pleno
de Lygia Clark”. En. The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark,
Gego, Mathias Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum
of Contemporary Art, Los Angeles, 1999. Se recomienda también:
ROLNIK, Suely. Cartografia Sentimental: Transformagdes contempord-
neas do desejo. Porto Alegre: Sulina; Editora UFRGS, 2007
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los mediadores. No tengo dudas en cuanto a esto. En una
evaluacion un poco mas amplia, entiendo que la curadurfa
proporciond ese entendimiento. Inclusive el mas distraido
percibe ese concepto al visitar los espacios, incluso porque
las obras hablan muy claramente sobre el tema de la “geo-
graffa’, y conversando con otras personas siempre surgen
asuntos relacionados a las fronteras, banderas, idiomas, ter-
ritorios, etc. Uno de los mediadores me dijo que, seguin su
forma de ver, hay un discurso muy claro sobre qué tipo de
conceptos geopoliticos se pretende desconstruir, percibid
una linea de pensamiento precisa en el sentido de repensar
fronteras y usos del territorio, deshacer banderas, etc.

Maria Helena Gaidzinski — Coordinadora del Programa
Educativo del Santander Cultural (Notas de la entrevista,
Casa M, 3/sep/2011)

"Concepto de infinito en la actitud de intercambios: enviar
y recibir / correspondencia y corresponder:

Intercambio/ transporte y viaje

Relaciones con las tradiciones del gaucho — del mate
Localismo gaucho: recibir a todo el mundo / relacién con
la territorialidad.

JiiHacer UN NUEVO PAIS!I?

Esta interaccidn entre voces simultdneamente las mantiene
separadas y las retiene unidas, es decir, las mismas consti-
tuyen un Unico cuerpo social. Es por esta razén que me refiero
a sociedad como un cuerpo de muiltiples voces y contrasto
esto con la sociedad como un sujeto univoco de una colec-
cioén de sujetos individuales.

Fred Evans. The Multi-Voiced Body?

José Roca exploraideasy perspectivas para el arte de activar
y Crear territorios, micro-naciones, comunidades y zonas
de autonomia poética. Pero, para ello, necesita aproximar

8  EVANS, Fred. The Multivoiced Body. Society and communication in the
age of diversity. New York: Columbia University Press, 2009. (p. 75). “This
interplay among the voices simultaneously keeps them separate and
holds them together, that is, constitutes them as a social body. It is for
this reason that | refer to sciety as a multivoiced body and constrast it
with society as a univocal subject of a collection of individula subjects.
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artistas y curadores a un emergente tercer grupo interdis-
ciplinario de profesionales de la educacion, para reconocer,
explorar e interactuar con las complejidades de la vida
y con la identidad en el interior y en las fronteras de Rio
Grande do Suly, a partir de alli, activar redes de conexiones
e intercambios o ‘contaminaciones’ estéticas y culturales de
América Latina. Queda bastante claro que esta propuesta
curatorial no hubiera acertado tanto si no fuera amparada
por un fuerte Proyecto Pedagdgico.

Si, por un lado, se reconoce la construccién cuidadosa a lo
largo de 16 anos de Bienal del Mercosur, de un foco en la
educacion, en las dos Ultimas ediciones, particularmente,
esa construccion sufre un salto redoblado. Al mismo tiempo,
se destaca en la 82 Bienal una nueva frontera de inversion
critica en el papel de la relacién integrada entre curaduria
y educacion. Por ello, se considera esencial la integracion
y actuacion hibrida de Pablo Helguera, artista/educador,
como curador pedagdgico en el equipo curatorial, al lado
de José Roca, radicalizando las bases y anhelos geopoéticos
como instrumento y método del Proyecto Pedagdgico.
Esta medida integrada entre curadurfa y educacion, basica-
mente conduce toda la formacion de educadores, media-
dores y profesores en el sentido de campo expandido de la
pedagogfa por la autonomia y participaciéon donde todos
se vuelven agentes “multiplicadores de ideas” expresando
uno de los objetivos del Proyecto Pedagdgico. ;Por qué
no anadir voces? Juntos, como cuerpo curatorial, elaboran
estrategias que buscan quebrar los pardmetros expositivos
convencionales. Los desafios de las bienales, reconoce
Pablo por su parte, estdn exactamente localizados en las
relaciones entre el espacio de mediacion y las coaliciones
de diferentes temporalidades. Las voces y anhelos de Roca
y Helguera estan afinados en el reconocimiento critico y
estratégico de que la mayoria de las bienales concentran
una inversion altisima en un tiempo limitado de exhibicion
y espectaculo con muchos artistas y obras, que se amparan,
en la mayoria de los casos, en proyectos pedagdgicos con-
vencionalmente establecidos por bases doctrinarias de
valores estéticos hegemonicos. Roca y Helguera invierten
en la integracion curadurfa y proyecto pedagégico como
estrategias de extender el tamanoy la densidad de la Bienal
en tiempo y espacio.
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Curso de Formacion de Mediadores

Encuentro: Formacién de mediadores (21/jun/2011) explo-
rando palabras llave para describir las poesias posibles de
la experiencia de mediacién y los desafios.

Palabras describiendo una experiencia excelente
Intercambio - la palabra mas citada

Descubrir, descubrimiento, mirar, alegria, escucha activa,
paz, relajante, libre, contemplacién; inmersion (éxtasis);
significacion y apropiacion(forma parte de mi); satisfac-
cién; entusiasmo; placer; entusiasmo; intercambio; re-
encantamiento, conectarse, creacion; diversion, silencio;
bienestar; transmisién de conocimiento; hallazgo; impli-
cacion; confianza, compartir; Orgullo; comunicacion
y sentimientos; sintonfa, realizacion (retorno positivo);
satisfaccion, implicacion, tranquilidad, alegrfa, libertad, afi-
nidad, reflexion, dominio, curiosidad, didlogo, inmersién,
interés, re-elaboracion, carifio.

Palabras describiendo experiencias negativas
Frustracion — la palabra mas citada

Desinterés, ansiedad, frustracion, preso, incompetencia,
falta de fluidez, limitacion de tiempo, obligacién, desmo-
tivacion, impotencia, mala comunicacion, estrés, falta de
interés, falta de respeto, desequilibrio, malo, inseguridad,
olvido, tension, ausencia, agotamiento, tristeza, cansancio,
mal preparado, dispersién, incomprension, apatia, insa-
tisfaccién, desencuentro, descontrol, duda, ruptura, dis-
tancia, clausura, falta de respeto, mondlogo, prisa.

Gabriela Silva — Coordinacion Operacional del Proyecto
Pedagdgico (notas de entrevista, Casa M, 3/sep/2011)

Evaluacion positiva en relacién al curso de formacion
de mediadores: 300 personas formadas por el curso de
mediadores; (..) Pensando en el proceso pedagdgico - las
personas estimuladas como multiplicadoras de ideas.

Maria Aparecida Aliano (Cida) - Coordinadora de
Politicas Culturales — Secretarfa Municipal de Educacion/
POA. (Texto enviado el 21/0ct/2011)

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara

“Ratifico lo dicho y destaco las interacciones de los media-
dores con el publico escolar. Muchos factores contribuyen
para ese buen desempefio de los mediadores en esta edi-
cién, pero, evalto que las Vivencias en las Escuelas sean
relevantes. Antes de las Vivencias en las Escuelas, habfa
algunas reclamaciones de éstas sobre la manera inade-
cuada en que algunos mediadores interactuaban con los
alumnos e incluso habia algunos casos de friccion. Desde
que fueron realizadas las Vivencias, este tipo de problema
disminuyd v, en esta edicion, sélo he recibido elogios, en
que los profesores explicitan la adecuacion de la media-
cion con el publico, seguin sus especificidades.

Anaiara Leticia Ventura da Silva - Mediadora (evalua-
cion septiembre)

Entre las experiencias que me impactaron, la primera fue
la de préctica de mediacién con Rika Burnham realizada
en uno de los espacios expositivos del MARGS en los
primeros momentos del curso. Aquella experiencia me
sensibilizd profundamente en lo que concierne a la forma
de percibir lo “mediado’, sus percepciones y vivencia con
la obra, y me hizo reflexionar sobre lo que significara ser
mediadora, més que nada como una facilitadora de rela-
Cion entre obra y apreciador.

Un programa intensivo de formacién de mediadores y
profesores fue elaborado y ejecutado en el periodo de
tres meses anteriores a la apertura de la muestra. Las notas
de campo, entrevistas y observaciones realizadas con los
mediadores registran las repercusiones y resonancias
deflagradas por esos talleres.

La presencia simbolica de ejercicios de enunciacion, habla
y escucha, transita esta bienal de la geopoética no sola-
mente en las importantes obras de Coco Fusco, Oliver
Kochta y Tellervo Kalleinen con el Coral de Quejas, entre
otros videos que politicamente presentan discursos de
grupos y segmentos sociales sin voz. Esta resonancia y
repercusion del poder y ese sentido de multiplicar voces
ya se inaugura también el primer dia del curso de forma-
cion de mediadores con Rika Burnham y Pablo Helguera.
En el MARGS, en diferentes galerias, Rika y Pablo invitaban
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a los mediadores a realizar dos ejercicios basados en com-
partir diferentes puntos de vista sobre una obra, por medio
del didlogo y la performance de la escucha, llevando al
reconocimiento de uno mismo en relacion al otro por
las enunciaciones y articulaciones de las percepciones.
A partir de entonces, durante tres meses, los mediadores
tuvieron contacto con presentaciones de practicas peda-
gdgicas para acoger al publico y estrategias de interac-
cion con énfasis en la multiplicacién de voces quebrando
los silencios dictatoriales de los espacios de las artes
visuales. En todas las recolecciones de testimonios y eva-
luaciones de este curso de formacion fueron destacadas
la importancia y singularidad en relacion a las ediciones
anteriores de la Bienal, de este enfoque en la autonomia
de las experiencias y estrategias interpretativas.

Los mediadores fueron intensivamente preparados para
el ejercicio pedagdgico de la autonomia del usufructo
poético, motivados para transbordar de una forma adn
mayor con las experiencias artisticas en los campos y
fronteras expandidas de los territorios de activacion
urbana no convencionales. En las evaluaciones de los
mediadores sobre el curso de formacion queda evidente
el aprecio y el afecto conquistado por Rika Burnham y
Amir Parsa. El sentido simbdlico de tener voz, dar voz,
tener habla y escucha, se destaca en esta evaluacion
como repercusion y resonancia de la conexion y unidad
que existe entre la curadurfa geopoética y la pedagogia
de la autonomia de Paulo Freire, o participativa, posibili-
tando una apropiacién autoral de las acciones y media-
ciones de los educadores-artistas (como mediadores
poéticos) en la activacién existencial y politica de la
experiencia estética. Lo que justificaria una equivalencia
conceptual cualitativa entre el Proyecto Pedagdgico y
“el anhelo” curatorial, o voluntad geopoética por activa-
ciones de territorios ampliados de desterritorializaciones
y reterritorializaciones por procesos artisticos.

Paralelo a la recoleccion de testimonios, durante el curso
de formacién de mediadores, se introdujo una propuesta
de dibujos individuales como registros cartograficos
de las implicaciones y reflexiones dentro de un proceso

Ensayos de multiples voces: Notas de campo

de tres meses de interacciones, talleres y conferencias.
Los dibujos fueron solicitados en tres momentos, tam-
bién de acuerdo con la recoleccién de testimonios. Estos
mapas registran, de forma gréfica y libre, de qué forma
cada mediador estaba entendiendo, percibiéndose y pro-
yectando los sentidos que involucran la propuesta peda-
gdgica para la mediacion. En la segunda serie de dibujos
de los mapas, los mediadores pudieron comparar, a través
de estas cartograffas, los impactos y transformaciones,
principalmente afectivas y conceptuales, del universo
de esperanzas, motivaciones y voluntades relacionadas a
los horizontes de posibilidades de la mediacion. Una ter-
cera serie de mapas sera realizada al final de noviembre,
durante el perfodo de cierre de la Bienal. Algunos ejem-
plos aparecen aqui.

Inaugurando Infraestructuras

Gabriela Silva — Coordinadora operacional del Proyecto
Pedagdgico (notas de entrevista, Casa M, 3 / septiembre)

;Qué va a suceder luego de esta Bienal?

40 ciudades activadas en el interior del RGS;

150 — 200 personas involucradas directamente con los
proyectos;

iCoémo serd la estructura de la préxima bienal? Tomando
en cuenta el legado histérico de las otras bienales;

La bienal tiene un origen estructural muy cuadrado; muy
jerarquico; Desglosando procesos — intentando encajar
diferentes frentes. Las personas aun buscan colocar las
Cosas en cajitas; Procesos estructurales para absorber otras
relaciones necesitan ser mas organicos, menos formales;

Monica Hoff, Coordinadora general del
Pedagdgico (notas de entrevista, sep/2011)

Proyecto

"Para mi, el proyecto pedagdgico es, sobre todo, hecho de
relaciones humanas. El arte es una herramienta que esta
alli, que la gente usa, abusa, desea, se apropia, pero es
hecho de relaciones humanas, de intercambios de deseos
entre esas personas (...), de puntos de fusion, de puntos
de divergencia y de lo que uno puede establecer como
una red con la comunidad, con la vecindad”
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Fernanda Albuquerque (Entrevista Casa M, mayo/2011):

() "Uno no estd trabajando para el dia 24, uno esta traba-
jando para lo que la Casa puede llegar a ser. Uno adn no
sabe lo que va a llegar ser. Uno tiene un proyecto lindo, en
el sentido de programacién, de espacios, de publicos (...),
0 sea, una serie de proyectos y programas para la Casa,
pero no se sabe lo que va a ser. La casa no es lo que es, es
el uso que las personas hagan de ella"

Paula Krause, produccion Casa M

“Ahora, uno tiene que ver como eso va a suceder en POA.
Yo no sé si ustedes conocen Porto Alegre, si ustedes ya
han pasado un tiempo aqui, pero en mi opinidon es un
stper desafio para el publico de Porto Alegre. No es un
publico facil” [sobre Casa M]

Uno de los elementos vitales de la propuesta curato-
rial fue la creacion de infraestructura para ofrecerle a la
ciudad y regién recursos que puedan continuar después
de la fiebre de la Bienal. La primera idea que nos viene a
la cabeza aqui es la iniciativa de la Casa M, que es mencio-
nada en todas partes como una de las dimensiones mas
apreciadas vy radicales de esta Bienal, a través de voces
expresando tanto deseos como cuestionamientos sobre
la posibilidad de transformarla en un espacio permanente.

;La temporalidad es una tension generadora o limitante?
El frenesi de la Casa M con la programacion, casi como
si estuviera compensando al maximo todo el tiempo
que puede no estar abierta en el futuro. La convivencia
en el espacio, la presencia de los mediadores que da
tanta energla, la activacion de la vecindad, se han hecho
posibles por el generoso gesto curatorial de crear una
infraestructura local. Este tema se mantiene, incluso,
con la permanencia del espacio fisico, aunque la energia
humana y temporal sea sostenible. Sin embargo, las
posibilidades generadas a partir de esa infraestructura
de soporte desde el punto de vista de la comunidad,
aun cuando critica, fueron en general bien apreciadas
como una forma de que la Bienal “le dé una mano” a la
escena local artistica. Y ademas, otras personas han visto

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara

la ventaja de la Bienal como un impulso efectivo en los
temas locales, agregando un sello de aprobacién institu-
cional a las negociaciones culturales donde “no soy sélo
yo quien lo esta diciendo”.

Ademas, tal vez la contribucion mas radical con la infra-
estructura de esta Bienal sea la formacién humana. Roca
afirma en el “[duc] decélogo” que “la Bienal no es una
escuela’, sin duda tomando como referencia el proyecto
curatorial propuesto para la Bienal Europea — Manifiesta
6° de una Exposicion como Escuela, pero enfocando hacia
un tipo de escuela temporal de post-graduacién en arte
para artistas, curadores e investigadores. Sin embargo, la 82
Bienal del Mercosur, aunque pueda no ser una escuela de
arte, puede describirse definitivamente como una escuela
publica de arte o, con certeza, como una escuela radical
de arte publico, considerando la vitalidad del Proyecto
Pedagdgico y del equipo de mediadores, en su empefo
por entrelazar procesos artisticos y pedagdgicos a medida
que se comprometen diferentes publicos.

Una comprension de la idea de escuela publica de arte,
aungue re-imaginada dentro de un contexto de apren-
dizaje formal, es también absorbida en el trabajo de la
Casa My en todo el estado. Si por un lado, la conquista
en lo que se refiere a la Casa M como un lugar de convi-
vencia e intercambios desplazado y complementario en
relacion al gran formato de la muestra en los galpones,
es celebrada por unanimidad como zona de autonomia
poética para la integracion entre el proyecto curatorial y
el pedagdgico; por otro lado, las iniciativas de formacion
de profesores irradian esta colaboracion curatorial-peda-
godgica hacia el interior llegando a las fronteras. Se registra
mas aun el poder de las mediaciones radicalizando ini-
ciativas conceptuales interdisciplinarias de colaboraciéon
y construccion colectiva de visiones de arte, geografia e
historia como ejercicio de una conciencia poética y critica
en el cotidiano local, regional y global. Se activan nuevos
sentidos de pertenecimiento mutuo entre la Bienal y el
estado de Rio Grande do Sul.

9 Ver notas sobre Escuela de Arte http://manifesta.org/manifesta-6/
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Esta construccién de recursos humanos es critica para
la propuesta de la Bienal de estructurar un sentido de
pertenecimiento y estimular una inversién regional.
Como resalté una de las productoras culturales, Liane
Strapazzon, ella interpretaba estas iniciativas y proyectos
como “plantar semillas” Las diferentes demandas y deseos
de alimentar estas semillas reside en el legado creativo de
riqueza poética y politica que esta 82 Bienal dejara.

Confluencias curatoriales y pedagégicas: “Tema como
herramienta de accion” y “Reterritorializacion de la
Pedagogia en el campo de las artes visuales”

Rafael Silveira, Coordinador de la modalidad EAD del
Curso de Formaciéon de Mediadores (notas de entrevista.
Casa M, 3/sep)

“Contacto con la transformacion”: Fenémeno arte/educacion

Renata Montechiare. Asistente de investigacion del
Instituto MESA (Mediaciones, Encuentros, Sociedad vy
Arte). (Notas de campo - reflexiones de 16 a 19/0ct/2011,
Porto Alegre)

Mediadores agrupados: desde la primera visita a uno de los
espacios de la Bienal percibi que los mediadores se agru-
paron a partir de su lugar de trabajo. Los de la Ciudad No
Vista se suman y se confunden a los de la Casa M por ser
de alli que parten sus actividades. En general, los media-
dores no parecen circular por los espacios, no pude percibir
si hay intercambio entre ellos. Vi que hay, por el contrario,
un deseo de afirmacion de los espacios: “Casa M es el mejor
lugar”; “Santander tiene el mejor equipo”; “Los galpones del
puerto son la Bienal”;“Ciudad No Vista es la mediacion mas
experimental”; etc. Estas afirmaciones no parecen deter-
minar una rivalidad al punto de generar disputas, pero
demarcan territorios. Es interesante porque la Geopoética
puede ser usada para pensar también en estos términos.

Diana Kolker. Formacion de Profesores (texto enviado
por correo electrénico, el dia 21/out)

"deseo que el curso se configure como un espacio de
encuentro de educadores formales y no formales — que

Ensayos de multiples voces: Notas de campo

se cree un espacio nuevo con educadores ndmades —...
Educadores como dimensién némade — Utdpicos — pero
sucedio

La propuesta curatorial de Roca y Helguera identifica un
desdoblamiento de la Bienal entre muestra y activacion,
como formas de dar amplitud y extensién poética, social
y politica al tiempo y lugar de la bienal. Identificamos a
partir de la enunciacion del manifiesto de la Bienal, el
“[duo] decélogo”de Roca, una primera genealogfa motriz
y activadora que da una base politica al anhelo y voluntad
de la curadurfa volcado hacia la ampliaciéon de campos.
Por eso también, la convergencia entre lo geogréfico,
poético y ético invoca un tema como herramienta de
accion. “Geopoética estd en todo’, repiten voces de la
curadurfa para la mediacion. De la misma forma, el pro-
yecto de “acciéon” se desdoblé en activacion como tema
— por ejemplo la temporalidad de la Casa M inaugura un
espacio de convivencia —. Para ello, hay que transformar
voluntad en necesidad de realizacién de una programa-
cion rica y amplia corriendo con y contra el tiempo de
apoyo de la Bienal. De la misma forma, el proyecto de
Mediadores Némades, surge como flujo de voluntades
colectivas en sinergia con las propuestas curatoriales de
zonas de autonomia poética, quebrando o traspasando
los Iimites de las practicas de los mediadores, restrictos a
los espacios especificos de las muestras.

iComo estos casos estarfan encarnando, (re)territoria-
lizando la exteriorizacion de un campo extendido de
inclinacion del arte por la educacion? ;O de la educacion
por la forma mas radical del arte — ser poética, politica y
pedagogica —? De esta forma el proyecto pedagdgico, se
realiza a través de un compromiso con la multiplicaciéon
de voces, en sus varios sentidos y organizaciones. Pero,
para ello, precisa ser entendido transcendiendo “la triada
entre interpretacién-mediacién-servicio” tradicional de las
propuestas educativas, como comenta José Roca.

Asi, se verificd en la recoleccion de voces, una invitacion
a la reflexion, cuanto el arte es amplificadora de una
voluntad de compartir lo pedagdgico o diferentes saberes

272 |



(poética y politica de intercambio de saberes). Asi como
también, cudnto la educacién (estructura instituyente de
formacion de actitudes, habitos y subjetividades, en redes
municipales y estaduales) esta siendo encarnada, moti-
vada y activada por nuevas practicas artisticas.

“Potencializar Proximidad”: Cuidar y Aproximar
Marcia Wander, profesora

() "tratando de alumnos especiales, algunas veces uno
puede encontrar mediadores con prejuicios, que no
saben cémo trabajar o tienen una preocupacion de
soltar muchas informaciones para un grupo que tiene
otra forma de recibir esas informaciones. Entonces yo
veo que cada vez mas, acompafnando desde la primera
Bienal hasta ahora, 72 Bienal, casi comenzando la 82, hay
un cuidado muy grande en provocar, en aproximar esas
partes. Porque los anos que no hay Bienal la escuela sigue
trabajando, sigue buscando los espacios de cultura y de
arte en la ciudad”

Ethiene Nachtigal, Coordinadora de la produccion del
curso de mediadores y mediacion

"Eso de que lo humano extrapole tremendamente, uno
puede trabajar con personas, con identidades diferentes y
esas personas pueden despertar para cosas nuevas y des-
pertar entre ellas también. Los mediadores para mi son
un publico muy especial y los veo dentro de esa expe-
riencia como publico también, como personas que estan
viviendo una experiencia’.

Marilia Schmitt Fernandes, Profesora — Canoas (muni-
cipio de la regién metropolitana). Notas de testimonios,
Casa M, 3/septiembre)

“La bienal se va infiltrando: jtraigo un alumno que des-
pués trae a los padres para la Bienal!

Repercusion — ciudad no vista ... hasta nuestra casa tiene
espacios No Vistos.

iCémo encantarse por las cosas!

La Bienal esta dirigida hacia ese proceso de cambio de
forma de ver.

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara

...vida urgente”

iiEstoy bienalizada y mis alumnos también!!”

Un profesor habld sobre la importancia de potencializar
la proximidad. Cada vez més la Bienal esta construyendo
redes de aproximaciones en la ciudad y en la region. Para
ella, hablando de las experiencias junto a los mediadores,
de sus experiencias en las escuelas, el cuidado aumenta
con la proximidad. Los transbordamientos y activaciones
del tema de la Bienal y la preparacion de los mediadores
para esta edicién pueden ser abordados o evaluados
cualitativamente como repercusiones y resonancias de
las expectativas y voluntades curatoriales o pedagdgicas.
Han sido registrados incontables casos de iniciativas de
los mediadores y profesores, cuyas motivaciones de inter-
cambiar y compartir dentro de las escuelas estaban inspi-
radas en la muestra de Eugenio Dittborn.

La experiencia de oidorfa en esta invitacion a la reflexion
buscéd al méximo cuidar los indicios de motivaciones
y esperanzas expresados en los discursos de todos los
agentes directos e indirectos de las curadurfas y media-
ciones entrevistados. En los entredichos, en la atencion
al brillo de los ojos, en la intensidad de los ritmos de las
enunciaciones, los relatos encarnaban el surgimiento de
una ética del cuidado con el encuentro con el arte, y a
través del arte con otro sujeto, otro colectivo de volun-
tades aun no completamente conscientes. El cuidado
con una dimensién micro-geopoética de los encuentros
fue reconocido como punto de aproximacion pedago-
gicay ética entre sujetos de discursos y escuchas, donde
se multiplican, al compartir voces, las posibilidades de
acontecimientos memorables y “solidarios” (homenaje
a Milton Santos). La recoleccién de reflexiones y voces
sirvio también para detectar, alimentar y dar poder a
esas enunciaciones no aun plenamente conscientes
de su emergencia, aunque indicativas de una ética y
voluntad colectiva que conduce los cuidados con las
relaciones que califican el campo extendido de la edu-
cacién mas allé del espacio de las muestras —sujetos de
mMiCrocosmos-autopoiéticos.
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Resonancias curatoriales: ZAP - “zonas de autonomia
poética” como una dimensién pedagdgica

Ana Stumpf Mitchell — mediadora (correo electrénico
21/0ct/2011)

"Ensayos de Geopoética. Multiples y diversas tentativas de
encuentro con mi multiplicidad a través de la diversidad
de voces. Mediacién que es medi[tlaccion! Accion a través
del medio, del espacio. Fronteras establecidas por rios,
por el agua de nuestros cuerpos, por lo que fluye. Cada
nuevo grupo acogido, una nueva orquesta, una nueva
composicion. Y lo mas divertido es que, a través del arte,
isoy plenamente investigadora y ampliamente gedgrafal
La curiosidad — mfa y de los visitantes — es lo que nos guia
en cada nueva conversacion. Nunca fui tan feliz en un tra-
bajo como ahora. Nunca imaginé que estarfa tan cerca de
mi suefo de nifo como ahora. El museo es dgora, con
la noble presencia de mujeres, nifios y ancianos. ;Como
escoger las palabras més adecuadas para expresarles
tanta gratitud a tantas personas? Hacer el trabajo de la
mejor forma es lo minimo... y ademds jes lo maximo!

Fui a trabajar como mediadora porque habfa desistido de
ser profesora y gedgrafa. Que universo curioso, pues nunca
me sentf tan profesora y tan gedgrafa... jY con que alegria! ;)

Mediadores Némades: Rompiendo las fronteras del
muelle.

"Ejemplo de iniciativa y repercusion del proyecto pedagdé-
gico...toma como base una practica de responder de forma
imaginativa, creativa y flexible, a una obra en consonancia
con el mismo dinamismo que ofrece el arte de hoy"

Manifiesto por la mediacion némade

Nosotros, los mediadores némades, encontramos el uno en el
otro una necesidad de transformacion.

Nuestro coro no se queja, reivindica. No queremos banderas,
marcos, ni tampoco un cuchillo para decir que el territorio es
nuestro. Queremos la libertad de atravesar fronteras sin pasa-
portes ni sellos.

No vemos esta Bienal como una tela ya cosida, sino como
un telar en constante actividad, y sentimos la necesidad
de ser libres para cruzar esa malla mutante, escogiendo y
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siendo escogidos en la trayectoria de sus hilos, sus nudos y
entrelazamientos.

Realizar viajes inter-galpones para absorber otros lenguajes
y visiones, proporciondndole al publico un trago de cada ron,
caria o cerveza del camino.

Queremos, asi, dinamizar la interaccién publico-obra sin
repetir palabras por repetir, sino con el objetivo de construir
nuestra alma y consecuentemente la del publico de forma
mds universal.

Por eso, nos permitimos preguntar ;hasta qué punto el pro-
yecto pedagoégico puede o debe ser pensado a partir de la
expografia? Sabemos que el espacio en si es un delimitador
para la curaduria, pues existen algunas obras que podrian
estar en la misma muestra, pero se encuentran geogrdfica-
mente distantes, y el didlogo que podria surgir entre ellas
muere en silencio.

Queremos, finalmente, activar didlogos entre obras de dife-
rentes galpones y colocarlas en un mismo hilo mediador,
pero no necesariamente conductor, que pueda recorrer todo
el muelle auténomamente.

ZAP fue un concepto curatorial traducido para la mediacion
como territorio de enunciaciones a pie, al ras del piso, de
cuerpo a cuerpo que se colectiva por convivencias, en la dis-
posicion de realizar la existencia de micro-zonas autonomas
poéticas, ndmades y pasajeras, pero también memorables.
Esta serd la medida micro-geopoética de en qué medida la
voluntad mencionada se encarna en las mediaciones como
campo extendido de los intercambios de saberes, amplifi-
cadas como polifonias de las relaciones humanas, de nuevas
voluntades y autonomias en el ejercicio vital de ampliacion
del sentido de identidad, mapeo y frontera.

Roca invoca otro sentido de cuidado con el Proyecto
Pedagdgico cuando habla de una relacion aprender/
ensenar con el “arte, en sf misma, como una instancia de
conocimiento que no siempre pasa por lo racional” Nos
resta una vez mas, verificar en la recoleccién de testimo-
nios, como el cuerpo de voces de los agentes mediadores
de la Bienal responden, reconocen, activan y cuidan este
ejemplar del arte. La curaduria y el proyecto pedagd-
gico, entonces, son responsables por el cuidado especial
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con la salvaguardia de esta instancia, aqui referida como
equivalentes micro ZAPs que necesitan ser desdobladas
como campo expandido de la educacion. De la misma
forma, reconocemos una aproximacion con el concepto
de aprendizaje existencial de Paulo Freire'®, introduciendo
lo que se encarna en el respeto a las diversas tempora-
lidades en juego en la construccion colectiva y politica
de la adquisicion de lenguajes por medio del arte. Estos
ejemplares de mediaciones y vivencias de contacto entre
arte y vida son cuidadas por su posibilidad de amplitud
existencial o “momentos memorables de vida” (Roca,
2011). Propusimos una atencion especial al cuidado con
la geopoética que se refleja en las mediaciones como
micro-ZAPs al ras del piso, donde las mismas se realizan. Se
indican en este proceso referencias pedagogicas, filosoficas
y éticas que actuan en el re-significar o en el apoderarse
de las geograffas humanas por el arte. Las micro-ZAPs se
multiplican en las mediaciones por experiencias némades
(o desterritorializaciones), donde la autonomfa poética y
pedagdgica no estan desvinculadas de un aconteci-
miento solidario.

Otras referencias tedricas podrian ser rescatadas para com-
poner este breve enfoque de conexiones y emergencias
conceptuales que significa el Proyecto Pedagdgico, y prin-
cipalmente el campo de la formacion y la activacion de los
mediadores, cuya emancipacion y conquista se da en un
nivel de micro-ZAPs. Se puede, entonces, hablar de aconte-
cimiento solidario (Milton Santos) y aprendizaje existencial
(Paulo Freire). Pero, también, entre otras posibles articula-
ciones tedricas, de Hans-Georg Gadamer'!, como soporte
para explorar el campo de encuentro entre practicas artis-
ticas y mediacién como flujo de temporalidades o la propia
actualidad y actualizacién del arte como “juego, fiesta —
rituales de compartiry la emergencia de un acontecimiento
simbolico”. Tema presentado en el curso de mediadores

10 Freire, Paulo. A¢do cultural para a liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro:
Editora Paz e Terra. 1982.

11 GADAMER Hans-Georg. La actualidad de lo bello. Barcelona.
Ediciones Paidos Ibérica. 1991
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como base para los Recorridos Relacionales. A partir de esta
conjugacion reflexiva, se identifica también una aproxima-
ciéon pedagdgica entre el campo de activacion de la media-
cion y la emergencia de un “cuerpo vibratil” colectivo, de
multiplicacién de voces (concepto que transita en todo ese
ensayo). Es en este campo, tejiendo el tejido entre objetos-
mundo y vida, que los mediadores en sus visitas nbmades
y promueven lecturas encarnadas y lectores moviles de
una geopoética en accion. Los mediadores en esta Bienal
se vuelven agentes de una ampliacién del concepto de
“cuerpo vibratil” de Suely Rolnik que aborda los pasajes e
inquietudes de Lygia Clark en la relacion arte-subjetividad-
cuerpo-vida y mundo.

"..cuerpo vibratil de cada uno. El cuerpo es la casa.“Se trata
de un resguardo poético donde el habitar es equivalente
al comunicar. Los movimientos del hombre construyen
ese abrigo celular habitable, partiendo de un nucleo que
se mezcla con los otros" 2

Rumores [“burbujeo”] & Conceptualismo artesanal

Considerando el alcance de las residencias artisticas de los
Cuadernos de Viaje a lo largo del estado de Rio Grande
do Sul, fuimos capaces de acompanar solamente dos
proyectos. Ambos bastante diferentes en la forma como
las posibilidades de participacion se presentaban y eran
abordadas. Cada uno ofrecia algunas ideas interesantes
para el campo en desarrollo de las practicas artisticas
sociales. El trabajo del artista colombiano Mateo Lopez
frecuentemente combina viaje, escritura y dibujo, en un
tipo de etnografia artistica y poética. Habla muy elocuen-
temente y nada pretensiosamente de su proceso artistico
como un tipo de‘conceptualismo artesanal’. Su pasaje por
la pequena llépolis, a aproximadamente cuatro horas de
Porto Alegre, en un trabajo comprometido con la comu-
nidad Camino dos Moinhos y en el Museu do Pao, tanto
despertd la curiosidad en cuanto a la creatividad de las

12 Rolnik, Suely. Molda-se uma alma contempordnea: o vazio-pleno
de Lygia Clark. In The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark,
Gego, Mathias Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum of
Contemporary Art, Los Angeles, 1999.
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personas, como consolidé por medio de la relacion con
la Bienal, expectativas de visibilidad para las iniciativas vol-
cadas al turismo local, junto a la campana de restauracion
de los viejos molinos.

Una de las participantes de su taller parecfa insegura y
comunicd su incertidumbre sobre lo que estaba pasando
"Yo no sabfa lo que él queria” Sus palabras reflejan uno de
los desafios en torno a este tipo de programa de residencia
artistica de corta duracién (un mes), equilibrando las
necesidades de contextualizar el proyecto con el poten-
cial asociado a las experiencias e intenciones artisticas.
Sus palabras también denotan la importancia de descons-
truir, criticar y reflexionar sobre las multiples agendas en
juego — institucional, curatorial, artistica y comunitarias —.
Los proyectos pueden volverse vortices donde el tiempo
para el desarrollo de relaciones es colocado en segundo
plano dentro del curso temporal del trabajo que nece-
sita ser hecho. Otro aspecto de su discurso, también se
dirige hacia un desaffo presente en este tipo de proyecto
con base en comprometimientos menos organicos con
la comunidad, y que frecuentemente toman una gran
parte del tiempo de los miembros de la comunidad pre-
ocupados en saber lo que el extranjero quiere, haciendo
dificil un intercambio genuino.

Sin embargo, otros participantes apreciaron la novedad
de la experiencia y alegremente comentaron sobre la agi-
tacién que la presencia del artista causo, describiéndola
como un“burbujeo”en el pueblo. Otro momento fue entu-
siasmadamente descrito por la coordinadora del museo —
ella describe una situacién en la cual el alcalde de llopolis
y la secretaria de educacion y cultura se reunieron para
atender al llamamiento de una profesora perpleja mos-
trando los dibujos de dos de sus alumnos que parecian
bastante provocativos, pero que ella no sabifa qué hacer
con los alumnos —. Ellos decidieron llamar a “Mateo”, como
si fuera un artista doctor, o médico especialista, para ‘diag-
nosticar” qué hacer. La propia presencia del artista con
toda su esencia en estos momentos, realmente importa.
Una simple atencion, reconocimiento de una singularidad
creativa, y su validacion o legitimacion, es todo lo que se
requiere en estas situaciones. Mateo realizo varios talleres
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y una exposicién en la Casa do Moinho al lado del Museo
do Pdo, con sus dibujos y anotaciones de los ambientes
de los pueblos localizados en el entorno de llépolis.
Su intencién original era la de construir un gran horno
colectivo en alguno de los galpones del muelle en Porto
Alegre, pero infelizmente esa idea no se concretizé debido
a las restricciones de los cédigos de seguridad publica del
Cuerpo de Bomberos. El artista expuso como alternativa
sus dibujos inspirados en la arquitectura de los varios
molinos, algunos en condiciones precarias, otros siendo
restaurados, que componen la ruta turistica declarada
patrimonio histérico de los molinos de la region del trigo.
Se unieron a estos trabajos una serie de pequenas estruc-
turas geométricas tridimensionales realizadas a través de
dobleces en papel.

El proyecto Coro de Quejas de la pareja finlandesa Oliver
Kochta y Tellervo Kalleinen, realizado anteriormente en
otras ciudades del mundo en afos anteriores, fue pro-
puesto como proyecto para Teutdnia, una pequena
ciudad localizada en la region de los valles, en el interior
del estado, famosa por tener 100 coros actuantes, con-
siderada como una opcién natural para esa propuesta
participativa. Todos fueron sorprendidos cuando supieron
que ninguno de esos coros se interesé en esta radical y
original propuesta de composicion colectiva de un rincon
de quejas. Lo que sucedid, parece captar plenamente el
espiritu pedagdgico, geopoético y creativamente parti-
cipativo que inspira esta Bienal, cuando 40 cantantes de
diferentes edades, y principalmente de diferentes trayec-
torias de vida, se unieron para escribir y cantar sus quejas,
documentadas en video y expuestas en la muestra de los
Cuadernos de Viaje en los galpones del puerto, siendo
aun contemplada con dos performances del Coro en oca-
sién de la apertura de las exposiciones.

Uno de los participantes, no vidente por décadas,
comentd sobre esta experiencia como lo mejor que hizo
desde que se quedd ciego. Otra mujer dijo que el pro-
yecto cambié completamente su vision de la vida, y otra
reconocio que ella reclama mucho. Este tipo de practica
que inusitadamente combina arte y pedagogia, como uno
de los educadores/artistas y supervisor de la mediacion
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Rafael Silveira espontdneamente comentd, refiriéndose
a algunos aspectos del curso de los mediadores, parece
colocarnos “en contacto con la transformacion”.

Tal vez el aspecto més radical de la propuesta del Coro
de Quejas haya sido el papel de Oliver Kochta, otra vez
esencial, fundamentalmente presente, aln en este caso,
simbdlica y literalmente por detrds del escenario. En las
dos performances del coro, una en la escalinata frente a la
Casa My otra en el muelle del puerto, el 11 de septiembre,
el artista se posicionaba atras del coro, entre los cantantes,
como uno mas entre ellos. Esto significaba también que
el grupo estaba asumiendo asi autonomia, tanto que en
la primera presentacion en Porto Alegre, casi se olvidaron
de mencionar su nombre en la lista de los participantes
al final del concierto, siendo entonces bastante aplau-
dido. Aqui, praxis conceptual es un tipo de radical de no
autorfa, construyendo posibilidades para la autonomfa de
los otros participantes.

Una importante observacion en relaciéon a estos dos pro-
yectos es como cada uno demuestra la importancia cri-
tica de los “colaboradores llave” locales en este tipo de
practica socialmente comprometida.” En estos proyectos,
Lucas Brolese y Marizangela Secco fueron centrales como
colaboradores, aliados criticos y organizadores comunita-
rios, que abrieron sus relaciones sociales, comprendieron
coémo los proyectos podrian beneficiar (a todos) por su
propia constitucion, y volverse activos movilizadores de
fuerzas locales al posibilitar sus realizaciones.

Intercambio

Denis. Artista — editor / profesor / mediador. (notas de
entrevista. Casa M, 3/sep.)

“.. ies muy lindo ver a la bienal yendo a otras ciudades!
La Bienal en POA queda mas distante de la propia ciudad....
Solo sucede de dos en dos afnos — la bienal no llega a
algunas zonas periféricas — y de dos en dos afnos se forma
un hiato. Claro que se percibe una construccion, pero

13 Museums, Keyworkers and Lifelong Learning: shared practice in
five countries, Buro fur Kulturvermittlung, Vienna, Austria, 2001, orgs.
Gabriele Stoger y Annette Stannett, p. 14
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ahora estoy en contacto con registros de no atencién a
personas del grupo (sociales de la periferia) / segmentos
que no son del drea de las artes!

Maria Aparecida Aliano (Cida) - Coordinadora de
Politicas Culturales — Secretarfa Municipal de Educacion/
POA. (notas de entrevista, Casa M, 3 / septiembre)

Plan de Actividades exitoso:

Desplazamiento de mediadores a diferentes regiones de
Porto Alegre;

Conocimiento de otras realidades;

Escuelas bien estructuradas;

Relacion periferia x centro = aprendizaje por las diferencias

Una de las preciosidades estimulantes que significa
acompanar y escuchar este proceso de la Bienal y tam-
bién uno de los temas que queda resonando en todo esto
es la nocién de “intercambio”. Escuchamos “intercambio
de paradigmas” y deseos de “intercambio” de experien-
cias, como algo esencial y el mds placentero aspecto
del proceso de mediacién; cada mediador abrazaba las
posibilidades poéticas abiertas de este sentido humano
de intercambio. Pero, aunque placentero y poético, existe
la indagacién desafiante sobre el pluralismo en si mismo.
Una preocupacion sobre estos intercambios a través del
arte y la participacion puede, sf, no cuestionar las estruc-
turas de poder, dejar sin alcanzar los puntos criticos, e
incluso reforzarlos.

Con esto, no se quiere sugerir que el criticismo haya sido
abstraido, al contrario, con el éxito de la expansion peda-
gdgica de esta Bienal y su desafio delante de las fronteras
tradicionales de lo que se constituye arte y educacion,
nuevas expectativas criticas y demandas son garantizadas
asi como un sentido Freireano de praxis transformativa
que continuamente se sitla dentro de una auto-critica
internalizada asumida, donde “una buena ensefanza sola-
mente es posible si el método queda explicito y se inte-
rroga en sf mismo.™

14 Camnitzer, Luis. Conceptualism in Latin American Art: Didactics
of Liberation. Austin: University of Texas Press, 2007, p. 112
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Devenires en repercusiones geopoéticas

Gabriela Silva — Coordinadora Operacional del Proyecto
Pedagogico

“iLa Bienal es como un viento!”
() ha sido muy imprecisa — amplitud de tiempo y espacio
/ desde abril.

Nuevos pardmetros para evaluacion de la 82 Bienal:
"Espectaculo x proceso ampliado / momento critico de
evaluacion y cruces de valores”.

Maria Adélia de Souza. Notas de un homenaje a Milton
Santos

Relaciones con propuesta curatorial Geopoética: Formar
comunidad con énfasis en el lugar — cotidiano

"Fe en el futuro del mundo construida por los hombres
pobres y lentos del planeta”

(...) Contra la globalizacion “icinical”

Convergencia de los momentos: sistema técnico contra la
interdependencia solidaria. El “acontecer del otro” - social-
mente excluido... Momento de “cognicidad del planeta”.

unién del mundo al lugar: acontecer solidario — hacer
politico innovador, recuperar el sentido de la tierra. ..

...razén y emocién: dos caminos para comprender el
mundo contemporaneo..."

André Luiz da Rocha. Gedgrafo, artes visuales: trabaja
en la formacion pedagdgica de los profesores, viajando
para el interior y en la Casa M. (notas de entrevista, Casa
M, 3/ set)

El trabajo en Liviamento en la formacién de profesores
fue una “Experiencia Especial de identidad, frontera — el
objeto puro de esta Bienal”. ..Existe un sentido positivo —
una evaluaciéon muy positiva.

"En el interior, surgieron algunos registros sobre la falta de
infraestructura (cultural para las artes)".

Se destaca en la 82 Bienal un ejercicio geopoético que
habita en el umbral de un cambio radical de las artes para
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el siglo XXI. Lo que sale a luz por la polifonia, por el sen-
tido de voluntad de mundo y compartir el arte, esta con-
figurado en este ensayo como cuerpo vibratil'™> colectivo
que se realiza por el entrelazamiento de multiples voces,
y también de temporalidades muiltiples. Destacamos
y percibimos en este proceso de reflexién aun abierto,
inacabado, micro-geopoéticas a través de las cuales se
externaliza lo aun no visible del pasaje critico entre lo que
prima en la cultura visual para los ejercicios de polifonia
de obtenciones y multiplicacion de voces. En este cambio
emblematico, la territorializacién se ensaya como labora-
torio geopoético, pero se configura al ras del piso por la
convergencia entre proyecto curatorial y pedagoégico.

Sin embargo, las resonancias y repercusiones traen y exigen
nuevas escuchas para la propia estructura de la bienal. Hay
otro lado de los discursos que es velado y revelador simul-
tdneamente como medida de compromiso ético con los
encuentros entre los agentes del proyecto pedagdgico y
curatorial, tales como los Cuadernos de Viaje y las diferentes
realidades locales. Otros ecos surgen de los silencios histo-
ricos, o de los silenciados, resonando con las conquistas
de una pedagogia de la autonomia y de la participacion.
No solamente la alegria de las vivencias compartidas como
obtenciones de nuevas temporalidades, subjetividades y
territorialidades, sino también, ansiedades y angustias de
los mediadores ante el despertar de voluntades y deseos
de los desatendidos de la cultura y ciudadania, muchas
veces reprimidos. En silencio, progresivamente se susurran
las expectativas por continuidad y sostenibilidad, principal-
mente en relacion al destino de la Casa M — punto simbo-
lico de encuentro entre proyecto curatorial, pedagégico y,
también, del nicleo de documentacién e investigacion, ‘el
corazén y memoria’de la Bienal —.

15  Esta conceptuacion de Cuerpo Vibratil de Suely Rolnik, es tra-
bajada aqui con la nocion de Fred Evans del Cuerpo de Multiples
Voces, de ahi que la formulacion “Cuerpo Vibrétil Colectivo” se integra
a la vision de esta recoleccién de discursos, pero también el reconoci-
miento de repercusiones y resonancias entre discurso y voluntad cura-
torial, Proyecto Pedagdgico y todas las activaciones que se multiplican
como vitalidad y territorializacién de esta Bienal.
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En este sentido, la geopoética dejarfa de ser apenas
un proyecto curatorial de la 82 edicion de la Bienal del
Mercosur, pasando a ser la inauguracion de una reterri-
torializacion de un proceso aun mas radical, pautado en
la capacidad de la instituciéon de volverse una estructura
viva critica y pedagdgica, que acoge para su propia soste-
nibilidad, la flexibilidad y sensibilidad a las repercusiones
y resonancias de nuevas bases y principios de la eclosion
del fenédmeno arte-educacion para el siglo XXI.

Jessica Gogan y Luiz Guilherme Vergara
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Casa M

José Roca, Paola Santoscoy y Fernanda Albuquerque

Si hay algo a lo que siempre le he tenido mucha preven-
cion es a la retérica trunfalista de las presentaciones en
power-point en las que los curadores u organizadores
de un evento muestran imagenes de sus proyectos y
cuentan lo maravilloso y armonioso que fue, la cantidad
de gente que asistio, la increible asistencia de publico,
la interaccion tan intensa que tuvieron los visitantes con
las obras, etc. El papel aguanta todo, y el discurso susten-
tado en imagenes alin mas. Pero para quienes realmente
estuvieron alli, parecerfa que estuvieran hablando de otro
proyecto: hubo mil problemas y peleas, el publico no vino,
la gente no interactué. Todo termina existiendo en una
ficcién que se instala en lo publico a partir de una presen-
tacion engafosa y grandilocuente.

La Casa M surge de la voluntad del proyecto curatorial
de que los recursos de una bienal, en este caso de Porto
Alegre, sirvieran para crear infraestructura local. En el pro-
yecto original se llamaba Casa Mercosul, pero en el pro-
ceso decidimos dejar solola M para que el énfasis estuviera
en la palabra “casa’, resaltando el cardcter doméstico que
tenia este espacio, en el cual lo expositivo (que el publico
asociarfa con “Mercosul” a través de la Bienal), no serfa o
dominante. De hecho, lo expositivo seria una dimension
minima de este espacio: su énfasis seria lo convivial.

Durante las semanas antes de la preparacion de la Bienal
entendi el significado practico del dicho popular “ser vic-
tima de su propio ‘exito”: cuando iba a trabajar a la Casa
M era casi imposible encontrar un lugar libre, pues todos
sus espacios, desde la sala-café hasta la cocina-mesa de
juntas, pasando por la sala de lectura y el sétano de pro-
yecciones, estaban ocupados por grupos: mediadores
haciendo el curso de formacion, curadores dando talleres,

artistas preparando una lasagna, estudiantes discutiendo,
publico mirando un programa de video. A veces lo Unico
que estaba libre era la terraza!

Todos sabemos que el éxito de un espacio no esta en su
edificio (aunque una buena arquitectura y un buen disefio
de mobiliario ayudan); esta en su programacion. Tanto en
la calidad de lo que se presenta como su intensidad y su
caracter continuado. Para tal efecto, destinamos recursos
importantes del Proyecto Educativo de la Bienal para
poder tener una programacion de calidad. En esto fue
clave la direccion de Pablo Helguera, curador Pedagégico
de la Bienal, y sobre todo el apoyo incondicional de Ménica
Hoff, directora del programa educativo, quien desde el
principio se dio cuenta de las posibilidades que tenpia
el proyecto para articular las actividades educativas.
Disefiamos varios programas, cada uno con un caracter
especifico y con un publico en mente. Conformamos un
consejo asesor con personalidades de disciplinas como
el teatro, la musica o la literatura, para evitar reforzar el
guetto del mundillo de las artes, y al mismo tiempo crear
nuevos publicos, trayendo el publico de la musica al arte,
el del arte al teatro, el del teatro a la musica, etc. No hay
nada mas aburrido que ver siempre la misma gente en las
inauguraciones: acé se trataba de generar otros publicos
para lo que hacemos, o al menos ampliarlos.

Como ya dije, un proyecto como este no resuelve en
metros cuadrados. Pero eso no significa que un buen
proyecto arquitecténico no sea esencial. Eduardo Saurim
y Lena Cavalheiro entendieron el espiritu del proyecto y
disefaron un mobiliario modular, que permitia una gran
versatilidad en el uso del espacio. La casa es extremada-
mente angosta (4.50 m!!) y muy larga, lo que presentaba
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potenciales problemas de circulacién y servidumbres, que
fueron resueltos de manera practica. Los artistas Vitor
Cesar, Daniel Acosta y Fernando Limberger realizaron
proyectos utilitarios (el timbre, la biblioteca y el jardin, res-
pectivamente), obras de arte que a la vez que eran funcio-
nales, conservaban su espiritu enigmatico. La casa tuvo el
ambiente familiar y acogedor que habfamos imaginado
para ella.

Mirando criticamente, creo que no funciono el café como
punto de encuentro, a pesar de que dimos agua, café,
te e internet inaldmbrico gratis. Nuestra idea era que
los artistas y el publico local, especialmente los vecinos,
vinieran a Casa M simplemente a estar y conversar, como
se hace en un café de barrio. Tal vez si hubiéramos tenido
un café comercial esto hubiera funcionado, pues a veces
la gente no entra a un sitio sin algo especifico en mente o
sin haber sido invitado; en cambio, en un sitio en donde
uno paga su café, siente el derecho de entrar sin pedir
permiso, pues se convierte de facto en un lugar publico.
La verdad es que lleva bastante tiempo lograr que un sitio
se vuelva un lugar cotidiano para una comunidad.

LaBienal apoyd este proyecto piloto por un afo. Hubiéramos
querido que fuera permanente, pero las realidades econo-
micas y de gestion hacen dificil su continuidad. Creemos
que fue un proyecto que excedio las expectativas. Ojald
la comunidad que nos apoyd con su presencia pueda
retomar el proyecto y crear algo similar en el futuro.

José Roca

Para mf la bondad de un proyecto como Casa M radica,
entre otras cosas, en que su naturaleza permite la inme-
diatez en la ejecucion de ideas y proyectos, cosa que
una estructura mas grande como la de un museo rara
vez puede darse el lujo de hacer. Debido a su escala y a
que el énfasis de su programacién no esta centrada en
lo expositivo, su programaciéon puede responder con mas
velocidad a lo que sucede ‘afuera; es decir, puede dentro
de sus lineas de trabajo incorporar de forma natural
discusiones que se estén teniendo ya sea dentro de la
comunidad artistica de la ciudad, en la esfera publica, o
simplemente cuestiones relacionadas con noticias rele-
vantes en politica, economia, deportes, etc. Esto es algo
que en el dmbito expositivo se deglute mas y se tarda
mucho mas tiempo en aparecer en una muestra o en una
publicacion. En el tiempo que vivi el funcionamiento de
Casa M, esto ocurrié de muy diversas maneras: desde la
organizacién un combo alrededor de temas que surgian
dentro de otras conversas o presentaciones como puede
ser la gastronomia o la astronomfa, pasando por eventos
que giraban alrededor de festividades locales, hasta la
incorporacion al programa de alguna charla o concierto
con personas que estaban de paso por Porto Alegre.

El énfasis multidisciplinario de la su programacion y su
interés por integrar a comunidades muy variadas como su
publico habitual hace que Casa M funcione mas como un
lugar de gestacion de ideas, como lugar para establecer
relaciones y en donde se muestran procesos de trabajo
que sélo como un sitio de presentacién de proyectos
terminados. Y en este sentido, se trata de una estructura
que permite el error y la afectacién, algo que dentro de
una institucion es un verdadero privilegio pues habla de
una apuesta por un didlogo critico hacia adentro y hacia
afuera de ésta que avanza en la direccion de experimentar
con formatos de produccion y divulgacién del arte. A esto
se suma la experiencia ‘casera’ del lugar, que en mi caso
propicié un relacionamiento cercano y cotidiano con
todo lo que ahi sucede.

Paola Santoscoy
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Tal vez la imagen que més se aproxime a la experiencia
de la Casa M sea la de un laboratorio. Una especie de
investigacion, por un lado, de las posibilidades de pre-
sencia y actuacion de la Bienal en el contexto local, y por
otro, de la idea de espacio cultural: de cuanto es posible
valerse de formatos mds independientes en un contexto
institucional; de las posibilidades de estimular cruces
y colaboraciones entre diferentes lenguajes y areas de
conocimiento; de la énfasis en la reflexion y en el proceso
artistico mas que en su resultado; de modos alternativos
de aproximarse y orientar a los variados publicos; v, claro,
de la experiencia de crear un espacio con cara de casa,
donde intercambios y convivencia sean aspectos cen-
trales y estimulen una relacion mas domeéstica — préxima,
propositiva — con el lugar.

Pasados cinco meses desde la apertura, la sensacién de
laboratorio permanece. En parte, por la propia dindmica
de programas como Combos y Duetos, que a cada edi-
cién ensayan una nueva aproximacion entre personas,
experiencias y lenguajes, invitando a los participantes a
actuar en un terreno menos conocido y por eso, incluso,
mas arriesgado y estimulante que lo habitual. En parte
también, por la forma como cada Vitrina reconfigura la
entrada de la casa y su conexion con la calle, proponiendo
otras percepciones sobre el lugar, ya con trabajos que se
relacionan mas con su arquitectura, el caso de las obras de
Tiago Giora y Rommulo Conceigao, ya con proyectos que
se construyen a partir de la relacién con el entorno vy la
vecindad, como en la vitrina propuesta por Helene Sacco.
El cruce de disciplinas y el tono investigativo — mas que
afirmativo — de los cursos y talleres, es otro elemento que
aproxima la casa a la nocion de laboratorio.

Pero tal vez el aspecto mas importante en ese sentido
sea el modo como el espacio viene siendo experimen-
tado y apropiado no sélo por el publico, sino por los que
actuan en el lugar: productores, educadores, curadores,
artistas, mediadores. Huerto en la terraza, ensayos de
musica en el sétano, cocina transformada en taller de
pan para nifos o en sala de clase para grupos de univer-
sidades locales, sala de lectura recibiendo obra de teatro,

Casa M

jardin convertido en parque infantil, performances en
la escalera y taller improvisando una pista de baile son
algunas de las experiencias que le dan vida a la Casa M y
le otorgan otros sentidos al lugar.

Fernanda Albuquerque
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Conociendo la Casa M, me acordé de los Centros Civicos
implantados en los barrios de las ciudades europeas, que
estan abiertos diariamente para cualquier persona que
tenga interés en frecuentarlos, con actividades y cursos
diferentes para publico de diversas edades.jEste tipo de
espacio hace falta en nuestras ciudades! Ayer, nuestra hija
de 2 afos y seis meses me pidid para ir a la Casa M... Querfa
jugar en las arenas rosadas y encontrar a los amigos —
todos los amigos — que habian aprovechando las activi-
dades del dia 12. Esta vez encontramos pocos amigos,
pero mas sorpresas: habia un show de un grupo argen-
tino, y ella quiso subir, queria bailar, era el Unico nifo, baild
y se divirtio, como con un juguete nuevo.

José Miguel Cabral, visitante de la Casa M

Mas que educar, hacer arte o incluso conducir talleres,
el espacio de la Casa M, por su permeabilidade, por su
largura, por su color (rosa de jardin arenoso), por su olor
(de cocina, de café, de mate, de palomitas de maiz), por
su espacio abierto (de terraza), por su libertad (escuche
a su publico y medielo en consonancia), por su ludicidad
(pinte con lo que quiera, monte lo que pueda, exprese
Su querer), por tanto en tan poco, nos ensena a facilitar.
En la Casa M, podemos facilitar el acceso a las cualidades
internas que cada uno tiene, cada individuo que visita el
espacio, cada nifo que allf juega. Eso es pedagogfa en su
mas alto nivel de compromiso.

José Benetti , actor y educador, mediador de la Casa M

Siempre que voy a la Casa M lo que mas me llama la aten-
cion es ver tanta gente interesada en las actividades que
se desarrollan alli, gente que generalmente no veo en la
ciudad, en las fiestas y vernissages. Personas, en su mayorfa

jovenes, con sus cabellos, barbas y tatuajes. Claro que se da
la presencia de muchos conocidos también, pero mi sor-
presa recae en esa gente que no sé de donde sale y llena los
espacios de la antigua casona remodelada con ideas, con-
versaciones y ganas. Prueba de que, habiendo opciones
interesantes, diferentes de la vulgaridad publicitaria que
nos asola, las personas estan dispuestas a experimentar.
Asi, conoci nuevos grupos de teatro, nuevos artistas y
otros agentes que hacen mover pequefios engranajes de
la produccién cultural de la ciudad. Gestos de pequeno
alcance, pero que llegan a quien estd mas cerca. La Casa M,
catalizadora de estos movimientos, con su programacion
interdisciplinaria y papel estratégico en la revitalizacién de
nuestro centro histérico, podria servir de ejemplo para otras
iniciativas asf. De cualquier tamano. Serdn muy bienvenidas.

Leo Felipe, periodista, consejero de la Casa M

La Casa M es el primer espacio de trabajo en que parti-
cipo en el que me siento tan a gusto como en mi propia
casa. Companferos de trabajo estimulantes que me hacen
sentir cosas que no sentfa hace mucho tiempo, com-
parten visiones de mundo diferentes de la mia que me
enriquecen vy, principalmente, personas competentes vy
apasionadas por el arte y por educar. Estoy expandién-

dome en la Casa M.
Gaston Santi Kremer, Licenciado en Relaciones
Internacionales, mediador de la Casa M

Todaidea de la casay de su proyecto abierto proporcionan
un tiempo diferente en los encuentros, la experiencia de
la mediacion pasa mucho mas por una conversacion que
por una mediacion informativa, acoger a los visitantes y
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mostrarles la casa invitdndolos a formar parte del pro-
yecto es construir el espacio juntos. (...) Toda visita a la casa
es una mediacion de equivalencia, acabamos constru-
yendo juntos el sentido de ese espacio libre.

Maira Dietrich, artista visual, mediadora de la Casa M

Fui para una experiencia en la Casa M con la siguiente
indagacion: jqué es lo que forma una calle? Las res-
puestas que encontré surgieron de una relacion estrecha
con las personas y la calle Fernando Machado, sus ritmos,
forma de organizacion y vecindad. (...) Al tiempo que yo
redescubrifa la calle y o que de hecho la tejia, vi también
surgir una verdadera comunidad que la transcendia, una
comunidad extra-calle, barrio, ciudad, pais. Un territorio
transitorio, formado por los centenares de personas que
llegaban de lejos, con acentos, idiomas y costumbres
diferentes. La CASA — palabra para mi tan apreciada, fue
el puerto seguro de quien venfa de afuera e incluso el
puerto de partida para aquellos que consiguieron vol-
verse provisoriamente extranjeros del mismo lugar, una
experiencia que en realidad proporciona nuevas formas
de ver la ciudad.
Helene Sacco, artista visual que ha participado
em la Vitrine de la Casa M

Al encarar Porto Alegre, lo que salta a la vista en su pro-
duccién cultural es la profusion de personas con prac-
ticas interesantes, pero que no se conocen. Lo que esta
siempre latente es el encuentro de esas personas que ter-
minan por no cambiar en virtud del aislamiento entre las
areas. Una de las formas de asumir la ciudad es promover
ese flujo. La posibilidad que el proyecto de los Duetos
de la Casa M ha traido fue la de catalizar encuentros (...).
El proyecto subrayé esa necesidad y se ha realizado como
un paso en esa direccién. Cada Dueto hasta ahora abrid
posibilidades Unicas, no es posible pensar en una férmula
para los procesos. Lo que me parece ser el aprendizaje mas
precioso es lo de que la disposicion, el encantamiento, el
carifio son una condiciéon minima para el didlogo.
Tatiana da Rosa, bailarina, coredgrafa y profesora
de danza. Participd en el Proyecto Duetos.

Testimonios

La propuesta de duetos, de parejas, que la Casa M soli-
cito, fue un proceso de investigacion y colaboracién,
una cooperacion con otro artista, con otro lenguaje,
correspondiente o no, alguien que, probablemente, uno
no conociera personalmente o con quien no hubiera
trabajado anteriormente, indicado y definido por uno.
Esta experiencia me suscitd una alteracién interna muy
importante, la de dejar de lado mis impetus y precon-
cepciones y arrojarme al vacio y a la generosidad del
otro, en un ejercicio de escucha donde ambos ten-
drfamos que decidir, ceder y adaptarnos, para que el
proceso existiera y el trabajo floreciera. La casa nos eligid
a Daniel Galeray a mi. Los dos trabajamos, normalmente,
de forma independiente, donde por lo general somos
duenos de los recursos y soluciones de nuestro trabajo.
Ese era el desafio y el riesgo. No tenfamos la obligacién
de tener un trabajo acabado, pero esto también gene-
raba una expectativa, una situacion en suspenso. Entre
conversaciones y posibilidades, decidimos entrar en
un campo no totalmente cobmodo para ambos, como
si fuera un juego para que la experiencia se hiciera
mas interesante. Resolvimos hacer teatro de sombras
en retroproyector con musica en vivo dentro de un
pequeo espacio, una caja: el sétano, o la sala de proyec-
cion de la Casa M. Yo no soy sombrista y él no es musico
y teniamos muchos limites para encarar. Entonces, entre
investigacion, ayudas y algunas desconfianzas externas,
comenzamos el método de ejecucion. De esta forma
valiente y totalmente artesanal, limando asperezas, ter-
minamos el “Leviathan en proceso’, en el momento de
la presentacién. Y comprendi que con un poco de gene-
rosidad, osadfa, libertad y un sano espiritu de aventura
se puede hacer llover girasoles. Nosotros hicimos llover
ballenas, navios y muchas risas entre todos. Me encanto.
Maira Coelho, diretora de arte, escendgrafa y disefiadora
de vestuario. Participé en el Proyecto Duetos.

Siempre tuvimos ganas de entrar a la residencia. Comen-
zamos nuestra produccion conjunta en un taller situado
en una ‘cachorro sentado” en el nimero 85 del Alto da
Bronce, cuya duefa anterior era una sefiora venida de
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Alemania en el periodo de la Guerra y era hermana de la
duena original de la Casa M. Por la naturaleza multifoco de
Avalancha, proyectos como el de la Casa son importantes,
pues consolidan ideas que podrian haber quedado dis-
persas. Y como nuestro encuentro con Elcio Rossini en la
primera parte de los'Duetos'revel6 afinidades primordiales,

le atribuimos a la Casa M una conexiéon “‘medio mistica”
Matheus Walter & Virginia Simone — Avalanche.
Participaron en el Proyecto Duetos.

A cada nuevo contacto la casa es resignificada, y va incor-
porando historias y personas, como si fuese una narracion
inacaba. La posibilidad de recibir proyectos y propuestas
de otros grupos, como los grupos de la EPA (Escuela Porto
Alegre) y de Montenegro, hizo que algo se esparciera mas
alld de la casa. Pude también volver a encantarme con el
centro de Porto Alegre y sus historias. Ademas, las per-
sonas que allf trabajan son increfbles. Y son imprescindi-
bles en la construccion de la casa.

Sara Hartmann, psicéloga. Participé en el Proyecto Duetos.

He aqui un lugar que, efectivamente, funciona no sélo
como un excelente espacio de circulacion de ideas sobre
arte y cultura de nuestro tiempo, sino también como
ambiente de intensa convivencia humana. Para la aun
joven Bienal del Mercosur, la Casa M puede ser la conti-
nuidad entre un proyecto y otro. Puede ser el elemento
duradero siempre dispuesto a abrigar contribuciones
transitorias. Puede ser el espacio para guardar y recordar,
al tiempo que mantiene la capacidad de transmutarse
en hospedaje para nuevas ideas. ;Cuantos trabajos de
artistas que aun ni han surgido podran ser presentados en
la vitrina de la Casa M? ;Cuantos proyectos de musica, de
cine, de teatro, de literatura podran ser concebidos y dis-
cutidos en esas salas? jCudntos nifos creceran frecuen-
tando un ambiente favorable al desarrollo artistico, que se
haran adultos sensibles y creativos, independientemente
de las actividades que desarrollen? (...) A mi me gustarfa
ver la elegante casona de la calle Fernando Machado con
una vida tan alegre e intensa como la que tuvo su antigua
propietaria, la artista y profesora Christina Balbdo, que allf

vivié durante noventa afnos. Las generaciones venideras
agradeceran. Larga vida para la Casa M!

Neiva Bohns, critica y curadora de Artes Visuales,

profesora de Historia del Arte y de Arte Contemporaneo

en la UFPel. Consejera de la Casa M.

Quién sabe no es eso que hace esa experiencia [de la
casal tan enriquecedora: esas ganas conjuntas de hacer
de la casa un espacio de experimentacion, libertad e inter-
cambio para los visitantes, asi como para nosotros.

Paula Luersen, artista visual, mediadora de la Casa M

Los resultados de la estrategia pedagdgica de la 8va
Bienal del Mercosur, de expandirse en el tiempo y espacio,
generan frutos que no son posibles de mensurar a corto
plazo. En Porto Alegre, las acciones de la Casa M fueron
tan variadas, con tantos idiomas y publicos diversos, que
el alcance de sus resultados apenas seran vistos en los
cambios de pensamiento y practicas de los que estu-
vieron presentes en esas charlas y de los vecinos, amigos
y familiares a largo plazo. Sin duda se reflejardn en la
ciudad y sus actores culturales por su formato innovador
de un proyecto que ha puesto a disposicion de la gente
un espacio que priorizd especialmente el intercambio de
ideas y lenguajes.

Esos cambios de pensamientos y practicas se reflejan
también en la actuaciéon de la Bienal mds alld de Porto
Alegre. La expansion en el estado de Rio Grande del Sur,
fortalecida por las asociaciones iniciadas en la 6ta y 7ma
Bienales, ha permitido en esta 8va Bienal llevar muestras,
charlas, talleres y cursos para profesores a, aproximada-
mente, 30 ciudades del Rio Grande do Sul. En Cuadernos
de Viaje, por ejemplo, siguiendo la propuesta de la cura-
durfa de encontrar puntos de activacion en esos lugares,
realizamos acciones educativas directamente involu-
cradas a las propuestas de los artistas que van desde
charlas informales con artistas locales (tales como la
recepcion a Marcelo Moscheta por Maria Luisa Leonardis
e Tatit, la reina y el principe de la Republica de Braguay en
Santana do Livramento), charlas y conversaciones abiertas
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(como lo que ha hecho Bernardo Oyarzun en Sdo Miguel
das Missdes, y Beatriz Santiago, en Caxias do Sul), talleres
(como el de dibujo coordinado por Mateo Lépez con
agricultores y panaderos de llépolis, una ciudad de 2 mil
habitantes) y la creacién de una queja colectiva (como el
Coro de Quejas, proyecto llevado a cabo por los artistas
Kocha&Kalleinen, en Teuténia). Hemos tenido también la
itinerancia de la muestra de Eugenio Dittborn, artista de
honor de la 8va Bienal del Mercosur, que, por la primera
vez es presentada en diferentes ciudades del estado de
Rio Grande. Fue una accion sin precedentes, que llevo a
Dittborn a cada una de las ciudades, realizando charlas e
intercambios con la gente. Ademas de hablar de su tra-
bajo, por lo contrario, Eugenio hizo con que la gente le
preguntara acerca de su trabajo. Las ciudades de Pelotas,
Caxias do Sul e Bagé también recibieron un taller pre-
paratorio sobre los conceptos presentes en la obra de
Dittborn, ministrado por Pablo Helguera, el curador peda-
gdgico de la 8va Bienal, en un proceso de valoracion de las
relaciones con los espacios, comunidades e instituciones
culturales locales (Museu de Arte Leopoldo Gotuzzo,
Centro Cultural Ordovés Filho e Espaco Cultural Da Maya,
respectivamente), tan importantes para la Bienal.

Y pensar que todo empezd en 2007 cuando, en un giro
conceptual, el Proyecto Pedagdgico de la Bienal comenzé
“"vagando” por el estado de Rio Grande del Sur, a través
de la Formacién de profesores, que debe ser conside-
rada, sumada a la Formacion de mediadores, una de las
acciones mas tradicionales de la Bienal del Mercosur. Nos
queda ahora considerar lo que todavia puede venir en las
ediciones 9, 10 y siguientes. El hecho es que es imposible
pensar en Bienal del Mercosur, sin tener en mente la parti-
cipacion efectiva de todas estas personas, comunidades y
deseos comunes. jEstamos nosotros ayudando a dar una
nueva ‘naturaleza”a las bienales de arte? Ojal3, si!
Gabriela Silva'y Ménica Hoff, Coordinadoras operacional
e general del Proyecto Pedagdgico
de la 8va Bienal del Mercosur

Colaboracién ha sido la palabra llave de algunas de
las acciones mas interesantes en varios sectores de la

Testimonios

sociedad contemporanea. En el territorio del arte, no
podria ser diferente. La red creada por la 82 Bienal con las
ciudades de Rio Grande do Sul amplié las posibilidades de
permanencia de una modalidad de muestra que tiene, a
principio, como caracteristica principal, lo efimero.

La permanencia de la que hablamos aqui, no se efec-
tiva solo a través de las exposiciones (...). Se afirma,
también, a través de las actividades pedagdgicas que
alcanzan los principales agentes de la extensa y potente
relacién que puede haber entre arte, escuela, formacién
de publico, educacion del mirar y produccién artistica
contemporanea.

La creacién de espacios de intercambio entre artistas, ciu-
dades, profesores, alumnos y publico en general permite
que se fije la idea de una bienal en eterno movimiento
que tiene en su apertura oficial la mitad de un proceso
que se expande e influye positivamente en todos los sec-
tores del arte, en la region.

Otra caracteristica que debe ser resaltada es la accesi-
bilidad que marcé las acciones de la 8° Bienal. Todas las
etapas, desde la seleccion de artistas locales y su inser-
cion en los recortes propuestos por la curaduria de Aracy
Amaral en “Tras Fronteras’, hasta los didlogos permitidos
por las muestras “Cuadernos de Viaje" con Marcos Sari y,
l6gicamente, la exposicion Pinturas Aeropostales, del
homenajeado Eugenio Dittborn, fueron acompafadas
por momentos compartidos entre todos los extremos de
los campos artfsticos a través de encuentros. Encuentros
gue son accesos. Accesos que significan compartir.

(...) Una Bienal hecha de accesos y afectos es esto.
Permanece, porque no permite que se pase por ella sin
tener de alguna manera la mirada, la mente y las cer-
tezas desestabilizadas para que en pleno desasosiego se
pueda entrar en el eterno juego de cuestionamiento que
significa el arte contemporaneo. Para producir afectos
y accesos es preciso lo otro, la aproximacion, o sea, la
colaboracion.
Igor Simées, Coordinador del Proyecto Educativo de
Da Maya Espaco Cultural/Bagé/ RS,
Profesor Asistente de Historia del Arte/UERGS
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Las intersecciones de diferentes lugares propuestas por la
82 Bienal del Mercosur han posibilitado mas que el inter-
cambio de informaciones y conocimientos; esencialmente,
han posibilitado la constitucién de un proceso en el cual
se materializa otra nocion de territorialidad. Se constituyen
espacios dimensionados y trazados por el arte, por el hacer,
pensar, aspirar, instigar y reflexionar artistico.

La participacion de Caxias do Sul y de otras ciudades en
diversos momentos y acciones de la 82 Bienal, hace que
esos otros lugares existan en este territorio de las artes.
Se burlan las fronteras geograficas y/o politicas y se trabaja
con la produccion cultural. Y asf, en otras ciudades, incluso
en el interior y a veces hasta en lugares remotos, se per-
ciben espacios disponibles, personas dispuestas, publico
interesado, produccion latente y principalmente un con-
texto activo y dindmico que indica un pasaje, un recorrido,
Un acceso, una trayectoria para el arte, un movimiento...

Cuando todo esto es captado y estimulado por alguna
accion, como en la 82 Bienal, algo se moviliza y nuevas
posibilidades son demarcadas y proyectadas haciendo
que el pensamiento en torno al arte marche y que nue-
vamente promueva ese contexto en situaciones diversas.
Se trata de un flujo de pensamientos, propuestas, obras,
proyectos, producciones y articulaciones de personas en
coyuntura expandiendo la propuesta de una Bienal.
Carine Soares Turelly, Coordinadora de la
Unidad de Artes Visuales de la Secretaria Municipal
de Cultura de Caxias do Sul

Durante la 82 Bienal, en el Espacio Educativo Ykon Game
(EEYG), localizado en la Geodésica, en los galpones del
muelle (Cais do Porto), fuimos los responsables por rea-
lizar el Ykon Game. Un juego que es hecho a partir de las
ideas de los participantes sobre el mundo. Ideas sobre
ocio, economia, politica, o sea, sobre todo lo que cerca
nuestra existencia. La mayor parte de los participantes
“descubrieron” el juego en el muelle, al pasar por el EEYG.
Y al conversar con los instructores de los talleres se des-
perto en ellos la voluntad de volver a ese espacio y jugar.
Fue impresionante la disponibilidad y curiosidad, pues

el juego puede durar hasta tres horas, dependiendo del
ritmo del grupo. Los jugadores salieron satisfechos con
el resultado, pues la propuesta muestra que el juego
no se concluye, aun cuando con pequehas acciones
grandes suefios pueden hacerse realidad. El publico
infantil sorprendi®é mucho; se involucraron en el juego
con entusiasmo y se mostraron sin pudores al exponer
sus ideas. Ademas del juego, fuimos responsables por la
organizacion de muchos talleres elaborados por sus pro-
pios instructores. Inspirados en las obras de los galpones,
los cuadernos pedagdgicos y herramientas del propio
juego Ykon Game, como fotos, mapas, dardos y proyec-
ciones que también fueron aprovechadas. Creamos una
dindamica de intercambio constante entre el equipo, con
reuniones diarias donde eran compartidas las experien-
cias de los talleres; eso posibilitd que el trabajo madurara
haciéndose mas consistente. En el dia a dfa, muchas sor-
presas y talleres [aun] se estan transformando. El publico
diversificado también fue nuestra fuente de inspiracion.
Karina Fingery Roger Kichalowsky, cientifico social y artista,
coordinadores del EEYG de la 82 Bienal del Mercosur

Yo vine sin expectativas dispuesto a descubrir ese uni-
verso gaticho y confieso que fui conquistado por él a cada
momento, a cada dia. Un dfa, fotografiando la ciudad, un
sefior llegd, me pard y me preguntd si yo fotografiaba la
arquitectura de la ciudad... le dije que si.. y él me mostrd
el camino para la confiteria Rocco... jesa generosidad que
tiene el nordeste la encontré aqui también! Mi primer mate
servido por Mauricio David, la primera puesta de-sol en
el muelle.. mi primera mediacién, el primer contacto con
el grupo del Cais 4, que vendria a ser mi familia también.
El contacto con cada mediador de esta Bienal! (...) Es dificil
controlar la emocion con la mediacién para nifios, con el
publico con necesidades especificas. Es dificil controlar la
emocién con las complicidades intercambiadas en esta
aventura llamada Bienal del Mercosur. No soy de controlar
las emociones... soy de creer que marcamos la diferencia.
Hay dos frases que me gufan mucho en la vida. Una de ellas
es "Practique la Libertad"y la otra “Haga que valga la pena”
Y ahora mi alma estd tomada por esa sensacion de libertad
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y de haber hecho valer la pena cada segundo. Salgo de

aqui creyendo que hice que valiera la pena cada segundo y

vuelvo mas engrandecido como ser humano, vuelvo mejor
que [cuando] llegué y eso no tiene precio.

Jean Sartief, artista y poeta, mediador

de la 82 Bienal del Mercosur que hizo el curso de

formacion en la modalidad EAD (directo de Natal/RN)

Testimonios
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Foreword

Pablo Helguera

The present publication has the objective of offering a
compilation of the different focus areas of the Educational
Program, including texts, testimonials and documents
related to the different activities that comprise it. It is con-
ducted as much with the goal to serve as a memorial of
this edition of the Biennial as to function as a reference
anthology about the relation between pedagogy and
contemporary art.

Everyone who is familiar with the world of biennials knows
that their pedagogical aspect is usually limited, or practiced
with reluctance. As essentially international events, the bien-
nials that follow the Venice example tent to favor the tran-
siting audience (Venice usually lacks a local audience) and
specially the international artistic community, for many of
which the mediation process means a little less than a nui-
sance to experience the work in a direct manner.

In contrast, the Mercosul Biennial is an exceptional case,
as much with its commitment to pedagogy as with its
intimate relation with the local audience. Since its begin-
nings, this biennial's Mediators’ Training Course had the
double function as a school, enabling an unique dispo-
sition to the mediator’s field in the city of Porto Alegre.
The pedagogical model was expanded in the 6" Mercosul
Biennial, when its artistic director Gabriel Pérez-Barreiro
invited the artist Luis Camnitzer to take over the newly
created position of pedagogical curator. In this edi-
tion, Camnitzer, who during the course of his career has
deeply reflected on the parallel between art and edu-
cation, sought to render visible the learning process as a
creative act, establishing the parallel between making art
and creating knowledge. The 7 Mercosul Biennial, directed
by Victoria Noorthoorn and Camilo Yafez, brought to the

pedagogical curatorship the Argentinean artist Marina De
Caro. Caro gave special emphasis to the implementation
of projects of a participative nature in several localities on
the Rio Grande do Sul state.

The curatorial model conceived by José Roca for the 8"
edition of this Biennial, proposed for the first time the par-
ticipation of the pedagogical curator as a member of the
curatorial staff, enabling the pedagogical component not
to be confined exclusively to the work's interpretation or
for it to exist as a parallel program of activities, but inte-
grating it completely to the conceptualization process
and the selection of artists and works.

Those suitable conditions, combined with the enormous
availability of the Mercosul Biennial's pedagogical and
production staff, presented a unique opportunity to
accomplish a series of expansion experiences with the
pedagogical model.

When José Roca invited me to be part of the curato-
rial staff of this Biennial, | was going through a period of
reflection upon how pedagogy could work as a tool to the
implementation and understanding of the series of works
that nowadays is denominated “social practice’, or art of
social practice. In recent years, possibly as a result of the
influence of relational static and institutional critic, many
artists conceive their work as a group of activities that can
include collaborative works, actions on the public sphere,
investigations, didactical narratives or even the appropria-
tion of the museum’s institutional language. Within the 8"
Mercosul Biennial's group of artists one might find several
sorts of strategies more or less linked with those processes
of pedagogy’s communication and interpretation and/or
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social practice. The work of Argentinean artist Alicia Herrero
is based on dialogue as a work; the Spanish artist Paco Cao
makes use of the didactic rhetoric of the documentary and
the exhibition to manufacture complex sets about cultural
identity; the Slavs and Tartars Collective utilizes public pub-
lications and programs as a way to disseminate its ideas;
the Center for Land Use Interpretation acts as an essentially
educational institution that releases and problematizes
information over the geoeconomic and geopolitical char-
acteristics of the north American landscape, etc.

Besidesthe possibility of inviting artists whose works actively
incorporates the elements of pedagogy, the 8" Biennial's
theme, “Essays on Geopoetics’, in my opinion, also offers
an invitation to literalize the notion of expanding peda-
gogy'’s field of action. In a way that, quoting the famous
expression by Rosalind Krauss “Sculpture in the Expanded
Field’, and reflecting upon the term “reterritorialization”
by Deleuze and Guattari, I've proposed the idea of con-
ceiving pedagogy as a territory with different regions.
One of them, the most known, is situated in the field of
interpretation or education as an instrument of under-
standing art; the second is the amalgamation of art and
education (like the art practice of the aforementioned art-
ists), and the third is the arts as an educational instrument,
which — in lack of a better term — | denominated art as
knowledge of the world.

Art interpretation or mediation is an essentially dialogical
field that, however, in the traditional practice tends to be
carried out as a soliloquy; this means that even though
investigations upon learning indicates in a relevant way
that one learns better by discussing and exchanging per-
sonal reflections, the tendency is to treat a guided visit
as a fable narrative or data recitation. This tendency is
natural, since a groups activation by conversation is an
extremely difficult task that requires practice and skill;
however, ignoring the need for dialogue equals denying
the potential for reflection and individual knowledge.
In the mediation program, emphasis was placed on
these inductive and dialogical strategies, including using
Paulo Freire's critical pedagogy’s views and Augusto Boal's

Pablo Helguera

group dynamics with the purpose of tracing a direct line
between Brazil's rich pedagogical tradition. Thus, in this
volume are included some texts used as resources for the
mediation course’s participants.

One of the most important dialogical strategies, and prob-
ably this year's Biennial most ambitious project, was the
creation of Casa M, conceived as a center dedicated to the
local artistic community where local voices could be heard
as well as the visitors. Through a dialog, conferences, work-
shops, performances and other social activities program,
Casa M functioned as a local counterpoint, intermediating
regional and international, or as an interlocutor space
between this Biennial's themes. We've been very lucky, or
maybe we've received as a twist of fate the fact that the
house that was ultimately chosen for this project was the
one where once lived the artist Cristina Balbao, a teacher at
the Federal University of Rio Grande do Sul.

What I've sometimes called transpedagogy, or art as edu-
cation, manifested itself possibly in @ more direct manner
with a project by the Finnish collective lkon, presented on
the Geopoetics exhibition. Ykon utilizes the pedagogical
resources of the game to invite the audience to solve the
world’s problems in a participative process that answers the
dialog processes between the world's summits. This type
of work uses art to invite the participant to enter a playful
world where it's possible to free yourself from reality in a
temporal manner, this time using dynamics with a peda-
gogical accuracy that allows the experience to be more
than a merely dispersed experience , but that — most
likely without drawing attention from the participants
— becomes a constructive, productive and satisfactory
experience for the group's members. In a similar fashion,
several projects of this Biennial's Travel Notebooks com-
ponent have engaged collaborations from local commu-
nities that on a few moments acquired a fusion on the
scope of education and arts.

Regarding the third emphasis area — art as knowledge
of the world - the idea of expanding the usual Biennial
audience was sought. In the school context, for example,
I've realized that since the beginning of this project’s
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investigation that teachers of several disciplines outside
art saw the Biennial with interest, but with little knowl-
edge regarding how to integrate its content with their
school program. With that goal, a series of teacher’s
guides was produced spanning several disciplines directly
connected to the Biennial's themes (geography, history,
literature, etc) that presented the artwork not only as a
study object to be valued as such, but also as a window to
be able to acquire an understanding of relevant themes
for those or other spheres. A similar approach happened
on the different workshops held on the several venues of
the Biennial’s exhibition.

Finally, a fundamental component — and in my opinion,
urgent — that was sought to emphasize on the Biennial's
pedagogical project was the evaluation theme. Projects
of cyclic characteristics, such as the biennials usually have
the flaw of lacking sufficient reflection upon the past;
as a result, each new edition reinvents the unnecessary
and tends to fall on the same challenges once lived by
previous editions. In a way that, with the objective of
assisting on the process of reflection for the future, I've
invited two prominent educators in Brazil, Luiz Guilerme
Vergara and Jessica Gogan, who have exercised the func-
tion of observers of this Biennial's own pedagogical pro-
cess, producing a documentation and evaluation project
for it, which can be consulted in a partial manner on
this volume. My hope is that the assemblage of these
experiences, reflections and testimonials may serve as a
guideline not only to future Biennial's editions, but also
as groundwork to appreciate the enormous potential that
the pedagogy discipline has on the field of art practice.

Brooklyn, October 12" 2011.

Foreword
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Transpedagogy!

Pablo Helguera

In this book | have discussed SEA primarily through the
lens of pedagogy. For that reason, it is particularly relevant
to acknowledge that a substantial portion of SEA projects
explicitly describe themselves as pedagogical. In 2006 |
proposed the term “Transpedagogy” to refer to projects
by artists and collectives that blend educational pro-
cesses and art-making in works that offer an experience
that is clearly different from conventional art academies
or formal art education.? The term emerged out of the
necessity to describe a common denominator in the work
of a number of artists that escaped the usual definitions
used around participatory art.

In contrast to the discipline of art education, which tra-
ditionally focuses on the interpretation of art or teaching
art-making skills, in Transpedagogy the pedagogical pro-
cess is the core of the artwork. Such works create their
own autonomous environment, mostly outside of any
academic or institutional framework.

Itis important to set aside, as | have done in previous sec-
tions, the symbolic practices of education and those prac-
tices that propose a rethinking of education through art
only in theory but not in practice.

Education-as-art projects may appear contradictory
through the lens of strict pedagogy. They often aim to

1 Chapter extracted from HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

2 See Helguera, “Notes Toward a Transpedagogy,’in Art, Architecture
and Pedagogy: Experiments in Learning, Ken Erlich, Editor. Los Angeles:
Viralnet.net,

democratize viewers, making them partners, participants,
or collaborators in the construction of the work, yet also
retain the opacity of meaning common in contemporary
art vocabularies. It goes against the nature of an artwork
to explain itself, and yet this is precisely what educators
do in lessons or curriculum — thus the clash of disciplinary
goals. In other words, artists, curators, and critics liberally
employ the term “pedagogy” when speaking of these
kinds of projects, but they are reluctant to subject the
work to the standard evaluative structures of education
science. Where this dichotomy is accepted, we are con-
tenting ourselves with mimesis or simulacra — we pretend
that we use education or pedagogy, but we do not actu-
ally use them — returning to the differentiation of symbolic
and actual action discussed in previous chapters. When
an art project presents itself as a school or a workshop,
we must ask what, specifically, is being taught or learned,
and how. Conversely, if the experience is meant to be a
simulation or illustration of education, it is inappropriate
to discuss it as an actual educational project.

Second, it is necessary to ask whether a project of this
nature offers new pedagogical approaches in art. If an edu-
cational project purports to critique conventional notions
of pedagogy, as it is often claimed or desired, we must ask
in what terms this critique is being articulated. This is partic-
ularly important, because artists often work from a series of
misperceptions around education that prevent the devel-
opment of truly thoughtful or critical contributions.

The field of education has the misfortune, perhaps
well earned, of being represented by the mainstream as
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restrictive, controlling, and homogenizing. And it is true
that there are plenty of places where old-fashioned forms
of education still operate, where art history is recitation,
where biographical anecdotes are presented as evidence
to reveal the meaning of a work, and where educators
seem to condescend to, patronize, or infantilize their audi-
ence. This is the kind of education that thinker Ivan lllich
critiqued in his 1971 book Deschooling Society. In it lllich
argues for a radical dismantling of the school system in all
its institutionalized forms, which he considers an oppres-
sive regime. Forty years after its publication, what was a
progressive leftist idea has, ironically, become appealing
to neoliberals and the conservative right. The dismantling
of the structures of education is today allied with the prin-
ciples of deregulation and a free market, a disavowal of
the civic responsibility to provide learning structures to
those who need them the most and a reinforcement of
elitism. To turn education into a self-selective process in
contemporary art only reinforces the elitist tendencies of
the art world.

In reality, education today is fueled by the progressive
ideas discussed above, ranging from critical pedagogy
and inquiry-based learning to the exploration of creativity
in early childhood. For this reason it is important to under-
stand the existing structures of education and to learn
how to innovate with them. To critique, for example, the
old-fashioned boarding school system of memorization
today would be equivalent, in the art world, to mounting
a flerce attack on a nineteenth-century art movement; a
project that offers an alternative to an old model is in dia-
logue with the past and not with the future.

Once we set aside these all-too-common pitfalls in SEA's
embrace of education, we encounter myriad art projects
that engage with pedagogy in a deep and creative way,
proposing potentially exciting directions.

I think of the somewhat recent fascination in contempo-
rary art with education as “pedagogy in the expanded
field, to adapt Rosalind Krauss's famous description of
postmodern sculpture. In the expanded field of pedagogy
in art, the practice of education is no longer restricted to

Pablo Helguera |

its traditional activities, namely art instruction (for artists),
connoisseurship (for art historians and curators), and inter-
pretation (for the general public). Traditional pedagogy
fails to recognize three things: first, the creative perfor-
mativity of the act of education; second, the fact that the
collective construction of an art milieu, with artworks and
ideas, is a collective construction of knowledge; and third,
the fact that knowledge of art does not end in knowing
the artwork but is a tool for understanding the world.

Organizations like the Center for Land Use Interpretation, in
Los Angeles, which straddle art practice, education, and
research, utilize art formats and processes as pedagogical
vehicles. The very distancing that some collectives take
from art and the blurring of boundaries between disci-
plines indicate an emerging form of art-making in which
art does not point at itself but instead focuses on the
social process of exchange. This is a powerful and positive
reenvisioning of education that can only happen in art,
as it depends on art’s unique patterns of performativity,
experience, and exploration of ambiguity.
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Transpedagogy:

contemporary

art and the vehicles of education?

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

1. Many art projects that incorporate pedagogy as a
medium seem to be a reaction/response to institu-
tionalized Education - particularly museum educa-
tion - functioning as a sort of institutional critique.
Do you agree with this statement? And if so, what are
the concrete aspects of educational methodologies
that are being critiqued?

Mark Allen (artist, Director and Founder, Machine Project)

| don't see artists working in the area putting forward an
institutional critique of museum education programs.
| view the rise of these pedagogical projects as a natural
outgrowth of the vastly expanded field of inquiry currently
pursued by artists in the last 20 years. With other source
materials and disciplines come other kinds of method-
ologies and experimentation with pedagogy seems to be
part of that. In the case of my work at Machine Project,
| see it based on the following set of proposals:

1. Pedagogy as a site of pleasure and play

2. A rejection of the model of public education increas-
ingly based on standardization of knowledge

3.The use of an art context as a discursive space for knowl-
edge of all kinds

4. Education and learning as a central and participatory
part of the social life of a community

1 Transcription of the questionnaire sent to participants of the mee-

ting “Transpedagogy: contemporary art and the vehicles of education,’

conducted in May 2009 at Museum of Modern Art in New York.

Tom Finkelpearl (Executive Director, Queens Museum of Art)
Please excuse the grand generalizations in this answer!
In the American context, | don't think that pedagogical art
projects are necessarily created in reaction to institutional
education, and certainly don't think that they are created
in reaction to museum education. | would contend that,
starting in the late 1960s many artists were seeking alter-
natives to a commercial art world, commercial society,
and the growing hyper-individualism in the USA, and
some found inspiration in radical pedagogy. By the late
1970s authors like Paulo Freire were showing up in a lot
of artists’ studios. But there has been tension between
straightforward educational projects and art from the
start. For example, it is instructive to see how different
Allan Kaprow's motivations were from those of Herbert
Kohl when they collaborated on a project in the Berkeley
Public School system in 1969 - “Project Other Ways." From
reports | have read, Kohl's goals were directly pedagogical
— opening minds, raising critical and political conscious-
ness, etc. — while Kaprow’s were more oriented to creating
non-conventional relations or experiences without a par-
ticular political or social goal. One could say that Kaprow
was creating some sort of implicit critique of conventional
education, but in a substantially different manner than
Kohl, who was an educator and well known critic of insti-
tutional educational practices. Of course educational art
projects often end up being sponsored by museum edu-
cation departments, and there is often friction in terms of
technique and motivation, but | don't think that the artists
set out to critique those practices.
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Claire Bishop (Associate Professor, Art History Department,
CUNY Graduate Center, New York, and Visiting Professor, Curating
Contemporary Art Department, Royal College of Art, London)

The research | have done has shown that the impulses
for pedagogic formats in contemporary art are extremely
varied. Some are responding to changes in institution-
alised pedagogy, but others are responding to the exi-
gencies of a local situation, to working through (and
compensating for) their own experiences of education,
to being an auto-didact (this is a particularly strong moti-
vation)... along with other motivations involving ‘social
sculpture’and rethinking audience engagement.

Dominic Willsdon (Curator of Education and Public Programs,
SFMoMA)

This category of art practices that adopt certain forms
and strategies of education — let’s call it art-as-education.
Education curators in museums are increasingly program-
ming art-as-education projects. Are these projects a cri-
tique of Museum Education? No, | don't think so. Or, at
least, only in the sense of delimiting a category.

Education Curators are looking to redefine the scope of
what they do. Their traditional role of mediating between
legitimated knowledge and an imagined general public
is dissolving (now that Art History is no longer the sole, or
even primary, knowledge base either for new art practice
or the public encounter with art, and the general public is
more visibly fragmented). They find themselves with the
job, not of mediating, but of creating platforms, occasions,
situations for an educational experience (or an experience
of education) to take place. Institutional art spaces have
become some of the most visible, even spectacular, the-
atres of informal education and educational expectation
in public view.

Museums are highly regulated spaces, but their educa-
tional agenda is, at present, relatively unscripted. If there's
even going to be a single, new educational function for
museums, | don't think it has emerged yet. The current
practice of programming artists’ projects that take the
form of education is, for the Education Curators, a way of
trying to find the outlines of a new role.

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

These projects are possible, in institutional terms, because:
they resemble Education and Public Programs; of the
relative autonomy that goes with the secondary status
of Education Curators; they tend not to involve blue-
chip artists; they are not object-based, and are therefore
largely outside the museum-collector-gallerist system.
If there is a moment of Institutional Critique, it may be
aimed at this system.

For Museum Education this might be less a matter of
Institutional Critique and more a matter of Sculpture in
the Expanded Field. Very loosely, this is something like
Education in the Expanded Field. | can almost imagine a
grid of research/not-research, teaching/not-teaching.

The object of critique is (or, at least, | think, can be) educa-
tion at large. | think there is an analogy with Media Arts.
Just as media artists have used the (institutional, discur-
sive) space of art to explore cinematic, televisual and
online experience at a critical distance from cinema, TV
and the Web, so other artists have explored educational
experience at a critical distance from the established
structures and practices of educational institutions.

Missing from our questionaire is the question of what
education at large can learn from art-as-education. In most
contemporary contexts, education is instrumentalised.
It is rendered as training. There may be a few contexts
(and art institutions might be one of them) in which it
would be possible to work critically against that state of
affairs, and to examine the contribution of art practice to
understanding the current possibilities and limits of edu-
cation as a vehicle for social hope.

Bernardo Ortiz (artist)

If I where prompted to answer quickly | would say that
“institutionalized education” is actually responsible for
using pedagogy as medium. It instrumentalizes pedagog-
ical practices in a way that they become mere tools that
can be used and dropped without thinking that much
about them; thus transforming the critical possibilities
of these practices into something that is normally called
‘edutainment.’
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Transpedagogy:

There is something implicit in the word medium, | think,
that has to be avoided. The way a medium tries to erase
itself from the picture that it presents. This is certainly not
something new. But it is something worth repeating since
a museum has the nasty habit of rendering itself invisible.

I'm thinking about the implications of treating pedagogy
as a medium — specifically in a museum setting. Would it
render itself invisible? Would it help in giving the illusion
that the museum is transparent? Would it just become a
new set of tools that replace the old ones, but then leave
the structure intact — or secure it even more?

Rhetorical questions no doubt. Perhaps the trouble lies in
the word medium. It gives the illusion of some kind of prac-
ticality, as if it where a matter of technology, of something
used and then put aside. But pedagogy should be consid-
ered for what it is: a practice. There are pedagogical tools, of
course, but what one does with them is not a mere media-
tion — it is a political action. | think about my own context,
again. The way certain practices there, that may seem purely
academic elsewhere, can become a way of making politics:
translation, for example, or historical investigation, or publica-
tion, etc. The fact that they seem purely academic elsewhere
is symptomatic of the inner workings of institutional control.

A more accurate framework needs to be constructed
around pedagogical practices. One that considers not
only the information that flows through the tools of peda-
gogy, but that incorporates the questions of how it does
flow and what it does with that flux. In that sense the per-
formative power, and thus the critical edge, of pedagogy
can be harnessed.

Jessica Gogan (Curator of Special Projects, Warhol Museum,
Pittsburgh)

Thank you for the opportunity to muse on all this.
Interestingly for me, | found myself struggling somewhat
with the questions. Perhaps because while | am concerned
with situating and exploring art and educational prac-
tices within the field, | find myself more drawn and think
it ultimately more useful to simultaneously explore this
work within a larger contemporary context. For example,
seeing this work within emerging paradigms and parallels

contemporary art and the vehicles of education

of practice in diverse fields such as health, human rights,
socio-political geography and education - all of which
emphasize an amplified engagement with the patient-
individual-learner-citizen in his or her context. It seems
important for any critical inquiry to reflect on the under-
pinnings of these emerging art and educational practices
and their parallels and possibilities within a larger systemic
complexity. So in reflecting on the first question, | would
rather suggest that the current shifts or turns in art and
educational practice are part of a larger continuum of
institutional critique in general, of notions and possibilities
of authorship, and of formalist contexts and approaches.
In many spheres throughout the 20" century, whether
education, economics or art practice, there is a dislocation
of focus from facts, products, or art objects and the single
creator, to process, experience, and co-authorship. In an
artistic context, initiating with the Constructivists (artists
and education theorists) and particularly since the 1960s,
much art points to an engagement with the processes
of mapping and shifting from object to space, practice
and relationality. Similarly as the Dadaists and 60s artists
rebelled against the perceived alienation of art and life, |
think the current shifts in practice can also be seen in this
context. However in contrast to 60s radicalism, current
practices embrace a more ethical consciousness, and as
Bourriaud suggests, are less oppositional and more con-
genial approaches, by discovering “new assemblages, pos-
sible relations between distinct units and alliances struck
up between different partners.”

Also, | should note that | understand “art projects that
incorporate pedagogy as a medium”to mean art projects
that use participatory practices that emphasize experi-
ence, encounters or relationality often with specific eth-
ical and socio-cultural intents. The critique embodied in
these practices seems to strive to emphasize a shift in how
we understand knowledge to a notion of knowledge-cre-
ation as the participatory process itself.

2 Nicholas Bourriaud, Relational Aesthetics (Simon Pleasance &
Fronza Woods with the participation of Mathieu Copeland, Trans.).
Dijon: Les Presses du réel, 2002, p. 45.
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In this regard, one of my greatest concerns with situating
or evaluating this work is that we are only beginning to
articulate it and in many cases lack critical information and
understanding in order to critique these practices. Current
critical and presentation formats seem inadequate to truly
capture and critique practices and works that emphasize
experience and process. Here, we often miss a richer
exploration of art's experiential dimension, the nature of
participatory process and socio-cultural impact that is an
essential part of the artistic proposal or the work. We need
the tools and formats to gather new knowledge on this
work in order to begin to situate it.

Sofia Olascoaga (Head of Department, Educational and Public
Programs, Museo Carrillo Gil, Mexico City)

Carolina Alba (Museo Carrillo Gil, Mexico City)

There is a wider search from artistic practice that moti-
vates the incorporation of pedagogical thought, which
refers to the need of a critical position regarding studio/
object-based practice and the parameters for art distribu-
tion related to it, and places itself in a direct relationship
with specific communities, dialogical or socially engaged
works. These practices may not always be reacting specifi-
cally to museum education, but to more complex or wider
aspects of art production, distribution and consumption,
questioning the artist’s role and the need to participate
from his/her own community.

In Mexico's recent history, from the beginning of the 90s,
there are a number of examples of artist-initiated proj-
ects that emerged as a reaction for the lack of academic
programs providing institutional structure for contempo-
rary practices, and specially for specialized art education.
Spaces such as La Quifionera, Temistocles 44, La Panaderia,
which were created to satisfy a very straightforward need
for dialogue, critique and meeting points for contempo-
rary practices related to installation and performance, that
had no space for exhibition, critique and socialization.
In later years, other collectively activated projects have
been initiated as a response to the absence of educational
programs for emerging artists. Either completely indepen-
dently or partly supported by institutions, they embody
the concerns of the artists that create them.

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

The following examples may be more similar to artist-
run spaces rather than practices using pedagogy as a
medium; however, they put pedagogical concerns at the
center and are to be integrated by artistic practice and
development in a local context where the specificity of
museum education, academic programs and artistic edu-
cation seems to be less clearly institutionalized as fields of
knowledge and practice:

ESAY in Merida, Yucatéan, created by Monica Castillo and
a group of artists/scholars immersed in deep thought
and a long creative process of designing theoretical
and practice-based art school programs. La Curtiduria
and TAGA, by Demian Flores in Oaxaca, inspired and
supported by previous IAGO, MACO and CASA projects
by Francisco Toledo. Seminario de Medios Mdltiples, by
artist José Miguel Gonzalez Casanova, and an in-process
educational space by artist Yoshua Okon and Eduardo
Abaroa, among others.

Wendy Woon (Director for Education, The Museum of Modern Art,
New York)

| think the projects are motivated by varied intentions
rather than simply a critique of museum education. Often
they stem from an institutional critique of traditional inter-
pretation of art, which although often ascribed to museum
education, most often stems from more academic con-
straints of art history and theory, which heavily influence
the way some interpret art through their scholarly publi-
cations and exhibitions in museums. The critique is often
concerned with the limitations of interpretation in the ser-
vice of academic knowledge production rather than more
nuanced and faceted readings of living artists’ practices.

Like most museum educators, artists understand that
the viewer plays an active rather than a passive/receptive
role in constructing meanings with art. Duchamp's quote
speaks to this:

“The creative act is not performed by the artist alone.
The spectator brings the work in contact with the external
world, deciphering and interpreting its inner qualifica-
tions. And thus adds his contribution to the creative act”
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Museum education suffers from the perception that it
follows traditional classroom methods and practices.
Although the field of museum education is young, most
contemporary museum education practice, informed
by constructivist theory, underscores a more nuanced
and fugitive understanding of how the viewer creates
meaning with art rather than the passive transmission of
knowledge from object to viewer more akin to traditional
art historical models of thinking. In many ways, artists and
museum educators are aligned in this understanding of
the complexity and participatory nature of interpretation.
The performative aspects of museum education and cre-
ating artwork are also allied. | think that museum educa-
tion at its best is informed by artists’ practices.

Some pedagogical art projects seem utopian and often
formalize informal practices that artists use to foster the
development of their work — book clubs, discussion
groups, interdisciplinary research and exchange.

The larger questions | have about some pedagogically
focused art projects revolve around the role of “audience”
participation and what the quality of the invitation is. If it's
an institutional invitation, why this select group of people
over others, and what does that say about the values of
the artist or institution?

Many institutions and smaller not-for-profits have invited
artists to engage directly with audiences for varying rea-
sons — because the artist is interested in working with
specific audiences, because the institution has a larger
agenda to develop under-represented audiences such as
those who have not participated in the museum before,
and groups that do not see themselves reflected in the
collections or staff. The make-up of artists exhibiting was
typical concerns in the 90s. Identity politics reflected in
curatorial practice of the time also drove many of these
artist-led projects with under represented audiences.

Some of the projects are more focused on direct engage-
ment through exchange and art-making with varied audi-
ences, recognizing that the production of art is as much
process as product, and interpretation is not left only to
the authority of the artist, critics or art historians.
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The larger ethical issues that rise to the surface are:
Is the audience simply the fodder to create the project?
In essence, is it being used to make the art project?
Are there perceived benefits for those participating and
are they what those participating would perceive as the
benefits or is this an idealized notion of “the good” that
art should do? Authorship? Respect for the participants
weighs heavily for me in many of these projects. These
issues arise because the artist functions within a very
tightly defined “art world." Another issue is projects that
suggest some sense of “democracy” yet in truth mimic
the elitism of academia.

Sally Tallant (Head of Programmes, Serpentine Gallery, London)

| agree with this statement to some extent. The area
that has most commonly been adopted at least in
terms of structure is public programmes. Recent artists
and curatorial projects such as the Serpentine Gallery’s
Park Nights and Marathon series, Night School at the
Museum (Anton Vidolke), Manifesta6 (unrealised art
school), and the lecture itself which has been a long
standing tool for artists such as Robert Morris, Martha
Rosler, Maria Pask, and Mark Leckey. In these situations it
could be said that the lecture is a format for performance
and relates more to a history of performance than it does
to that of pedagogy.

In terms of methodologies that are being critiqued it is
more complicated to pin-point. Education has played a
role within institutions where non-traditional practices
have found a space. Performance, time-based and event-
based practice, collaborative and site-related commis-
sions as well as work that prompts political questions and
requires contextual negotiation or actualisation, have all
been facilitated through these programmes. So, rather
than offering a critique | see this as producing a different
kind of knowledge and experience. The new institution-
alism proposed in the early 90s collapses the traditional
hierarchies between departments and now it is more
possible to develop programming strands that utilise the
spaces and expertise of all departments.
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Janna Graham (Education Project Curator, Serpentine Gallery,
London)

| don't think that these initiatives are a response to
museum education at all. The emphasis on pedagogy
seems rather more in line with utopian gestures that
continue on from the avant-garde project of collapsing
boundaries between art and life. This combined with an
overall exhaustion with the degree to which institutions
of art and education (whether they are museums, bien-
nials, or art schools) have become increasingly corpo-
rate and spectacle oriented. Not quite satisfied with the
relational offered in terms of an experience economy,
or simply an ‘aesthetic’, artists, as they often have in the
past, are looking for alternative forms of practicing art
with others.

There was also a turn to pedagogy in many theoretical
contexts that coincided with this turn in artistic work:
Gayatri Spivak in recent years has published work on her
literacy pedagogy after many years of silence on the topic,
Ranciere’s lgnorant Schoolmaster was translated into English
and became a major text on readings lists, and people have
started re-reading or reading Freire for the first time. ..

| agree with Sally that their relationship to museum edu-
cation is more akin to mimicry in terms of form i.e. by
adopting public programming models (and sometimes
the least developed of these in our field i.e. the lecture),
etc. but it is also parasitic. For example, art contexts pro-
vide funding and contexts for meeting publics that are
useful if you are interested in engaging people in work.
Their difference from institutional critique is that they
don't take the institution as the object of their critique but
are perhaps rather more interested the development of a
set of critical reading tools for the world.

Tania Bruguera (artist)

In my case, with the project Arte de Conducta, | approached
Education as a material that functions in the frame of and
as a political space. | was not so interested in the specific
area of museum education but more in the political signif-
icance of the medium itself and its dynamic in society at
large. The way in which | worked on it was by dealing with
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the relationship between art and politics and setting up a
possible place to create a conversation about it. | worked
on learning as the visible expression of an experience. | did
not use the belief in the process of learning as a means of
communicating general concepts of knowledge or refer-
ences but in the construction of the learning as a result of
a reflexive experience. In our case that was done through
the creation of artworks that generated those discussions.
It was more a system in which one was putting into prac-
tice (with all the rules involved in that commitment) tools
that were supposed to be used in their symbolic capacity.
I never forgot that we were dealing with education as a
political tool. Education was the methodology and the
subject but the goal was never to change education but
to seek political results through it. It was a strategy where
| took the tool of power to create power. Now that the
project is finished, | can say that its manifestation was the
creation of a school for political art. The main element |
was criticizing in terms of education was the pretended
transition (paralleling proto-capitalism in Cuba) affecting
the social role of art, one that was comfortably assuming
a complicit and servile collaboration between the power
structure and the artist. | always hoped for the work not
to become education as a mere reference to a form. That
is something I'm a bit worried about due to the recent
flourish of education-related art projects. Education can't
only be seen as a series of sensible combinations but as
a way to change (or at least be a reference or a point of
view) someone’s life for a long time.

If there is anything I'm working on in terms of education it
is the desire to explore the effect of a concept: Revolution.

In my case I'm not so interested in art-as-education but
on education as art. I'm interested in exploring the ways
in which things become artistic. I'm interested in seeing
what makes a moment art, a moment that comes from
the realm of the political.

Political art always assumes its educational side because
it wants a result.

Education was also the desire to create a context for the
work and its set of rules to be experienced.
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2. What is to be learned by institutions from artist-
instigated pedagogical projects?

Claire Bishop

To think independently and imaginatively about a context
and its audience. The last thing we need is institutions
copying artists’ pedagogic projects as a simple replace-
ment for copying inherited formats of art education. What
artists can teach institutions is by example only: how to
think out of the box and devise new rules for the game, if
not new games entirely.

Qiu Zhijie (artist)

Pedagogical projects held by institutions such as museums
and schools disseminate values that are generally accepted
by the public. These values are acknowledged and estab-
lished in a process of selection from and negotiation
among many conflicting values, and what are selected
are always the most easily acceptable ones to the public.
To putitinanother way, these values are so easily accepted
that they are almost obvious and self-explanatory. On the
other hand, values advocated by artist-instigated peda-
gogical projects can include those that have not been
accepted by the public. They can even be in conflict with
those being disseminated by institutions. There should
be no obvious/self-explanatory values in art projects, but
rather experimental twists on such values. If such twists
can be comprehensive and cover all aspects, they may
bring confusion to society. But naturally shifted values will
also bring more ways to disseminate value. Because of the
nature of institutions, they cannot discard mainstream
values. However, to experiment with some unconven-
tional ways of disseminating values will help to avoid the
“self-explanatory illusion” of mainstream values.

Tania Bruguera

Art, as well as education, work in context and are time and
information-sensitive. Once an institution is ready to “learn”
from an artist-instigated pedagogical project, it means that
the capacity of that project to challenge has expired. Instead
of trying to learn from artistic-generated pedagogical proj-
ects, which mostly mean copying a model and not adapting
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its intentions, the institution should prepare itself to be part
of the creation of space and time for critique (self-critique in
some cases) and propose to build moments instead. Some
institutions simply can't do any of it. They are mainly focusing
on not threatening the generation and justification for their
expenses that are often based on a stable and popular sense
of prestige due to a constructed idea of success that, so far,
does not entails self-criticism or doubt. Also, the need from
the institution to have and pre-define satisfactory (for the
institution) concrete visible results (truths) to be executed as
promised before the project starts, is for me another main
struggle when an artist is commissioned to work with the
institution on such proposals.

In order to do so, the institution should become an audi-
ence as well and lose their powerful role as specialists and
never forget that education is a political tool. Maybe the
discussion should not be about what form the artist will
provide the institution with but what political discussion
they are entering into by doing so. Education is about
ideological formation, about the construction of a model
to process issues, it is about the ethics of knowledge.
Are museums interested in the relationship between
ethics and desire? Are museums interested in creating
a system by which people analyze while doing? Are the
museums interested in this or just in using such a tool
to generate more prestige? Or is education just used to
transfer information on specific art works instead of cre-
ating a sense of creativity in the receptor?

Bernardo Ortiz

One could think about the word performance that | intro-
duced in my previous answer. All pedagogical acts are
performative. They don't just present a discourse, they
re-present it. Act it out. To acknowledge this performa-
tive dimension of pedagogy might steer an institution
to realize that it too has a performative dimension in the
sense that everyone that interacts with an institution
(its executives, employees, public, critics, etc.) is involved
in some sort of (very serious) role-playing. That it is a game
doesn't make it false or inoffensive. On the contrary: if an
institution realizes that it is playing a (very serious) game,
it can be more critical of itself.
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Perhaps this is getting closer to that new framework that
I suggested. | think of a short essay | read a few months
ago. In it a philosopher, Giorgio Agamben, proposes the
importance of re-instating the critical dimension of play,
its capacity to undo power. “Profanation” he calls it, and
values the way it goes beyond the process of seculariza-
tion, stripping not only the cult-value of a thing but ren-
dering it literally powerless through play. Artist-instigated
pedagogical projects just might do that to institutions.
By altering the way a part of the institution works, the
whole might realize that it is, after all, a (very serious)
game, and consequently find different ways of playing
it. In doing so power relations are changed, roles are
inverted, and the stability of the institution is challenged
performatively, not just discursively.

Mark Allen

As artists' practices overlap with educational program-
ming, it becomes clear that the division between the
curatorial departments and educational departments of
institutions is artificial and reinforces certain hierarchies
of value for different forms of cultural production. Artist-
instigated pedagogical projects tend to emphasize the
discursive mode over the validation and canonization
which typifies the classic mode of the museum. They
open up the museum to other kinds of practices.

Jessica Gogan

As in my response to the first question | understand “peda-
gogical”as art projects that use participatory practices that
emphasize experience, encounters or relationality often
with specific ethical and socio-cultural intent. What is
critically important is to situate the artistic practice, inten-
tion and “the work of art”? in a larger context of a collective
construction of knowledge. The learning is and should

3 In Art as Experience, John Dewey noted the difference between a
work of art and the work of art (a useful distinction in exploring this
kind of work, both artistic and institutional):“....the first is physical and
potential; [the work of art] is active and experienced. It is what the
product does, its working” John Dewey, Art as Experience, New York:
Perigee, 1934/80. p.162
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be a learning “with” or a “being with™ as Friere's existen-
tial learning suggests. In this sense the artist is learner and
participant along with institution-viewer-citizen. Creative
art practices and material thinking can challenge and
open up institutional practice enabling the possibility of
the museum as creative and ethical site. Simultaneously
artists' work can be enriched by a greater understanding
of viewers-learners-citizens, by other emerging practices
from diverse fields, and educational as well.

As contemporary artists reinvent their practice, so too must
art museums, to avoid becoming a 21 century “sepulcher
for works of art,” recalling Theodor Adorno’s critique.®
As valued barometres of taste and sites of symbolic material
culture, art museums have a unique opportunity together
with artists and diverse individuals to put forward a more
dynamic mediation role, as instigator, organizer, stage, and
vantage point, where today's complexities can be both per-
formed and critiqued. It seems vital that both artists and
art museums need to respond to a 21 century post-post-
modern-aware context where it is no longer possible to
make or present art without participating in creating, chal-
lenging or reinforcing taxonomies and ideologies. What
new roles and approaches are possible?

From an institutional perspective these emerging art
practices challenge the very essence of museum work.
How viable is a redefinition of art museum work inspired
by emerging artistic, ethical and socio-cultural practices?
What would an art museum as vested in collecting experi-
ences as objects look like?

Sofia Olascoaga | Carolina Alba
To what motives, needs, concerns, interests, objectives, do
artists respond?

4 Paulo Friere, Education for Crtical Consciouness London/New York:
Continuum, 1974/2007. p 102.

5 TheodorW. Adorno,"Valery Proust Museum,"in Prisms. (Samuel and
Shiery Weber, Trans.). London: Neville Spearman, 1967, pp. 173-186;
cited in Douglas Crimp, On the Museum’s Ruins. Cambridge/London:
MIT Press, 1993, p. 44.
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To what motives, needs, concerns, interests, objectives, do
institutions respond? How and what do they engage with?

Which forms do these responses embody, and how do
they shape the relationships and communication estab-
lished within the projects and their participants?

Aspects to be learned:

= Subjective concerns that create particular forms of dia-
logue and connection with the audience as co-workers
in a one-to-one basis, where hierarchical dispositions are
subverted and differ radically from a relationship gener-
ated by any institution and an individual, and the political
implications this involves.

= Multi-layered, organic, horizontal, complex, sensitive
networking creative and conceptual process.

= Community building, group-based identity rather than
vertical, hierarchical, authority and paternalist providing.

= A critical potential that responds to succinct meaning,
rather than to a more political, general, systemic concern.

= A critical potential that embodies and embraces values
beyond the comfort-zones of the politically correct, and
emphasizes the presence of the cultural abject.

Wendy Woon

My hope is that with serious consideration these practices
open up dialogue about the relationship of art, interpreta-
tion and the viewer and evolve into a more informed and
complex notion of the public aspects of “creating, exhib-
iting and interpreting”works of art and the role of curators,
critics, theorists, artists, and museum educators.

Sally Tallant

Often when a project is instigated by artists a different set
of questions is posed — more along the lines of "How shall
we realise this?"as opposed to “Why are we (or should we
be) doing this?” Also the support of the curatorial team
across the institution can mean that the work is given
better visibility and is positioned as a core activity for the
institution rather than annexed as often happens with
education projects.
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Janna Graham

If they are listening, institutions also learn that the disciplinary
and departmental hierarchies are questioned by these prac-
tices as they require more interdisciplinary skill sets (often
valourising those historically associated with educators).

3. How can pedagogical methodologies whose goal
is to understand audience responses benefit art prac-
tice (if at all)?

Mark Allen

Can art as pedagogy become self-reflexive in some way?
Is it possible for these practices to provide education and
a critique of education simultaneously? I'm interested in
projects which maintain utopian aspirations while acting
within the sphere of immediate possibility and practicality.

Qiu Zhijie

Pedagogical projects carried out by artists have a shrewd
interpretative ability to the reaction and participation of
their receiver. Any reaction from the receiver, including
rejection, can be interpreted as a good result. It is hard
to say that such pedagogical projects have a clear goal.
In this sense, institutions such as museums should be
on guard of pedagogical projects carried out by artists.
On the other hand, artists should rethink and revalue such
interpretation, which has too much room for interpreta-
tion. They should try to establish certain cross-referencing
guidelines. Only so can they utilize their projects advantage
of being game-like and experimental, and give new ideas to
pedagogical methods that already exist in the system. For
me in today's world, the possibility to realize this is very slim.

Tania Bruguera

That audience is not a mere accident but its raison d'étre.
That knowledge and its effect have expiration dates.
That time is needed for a social transformation.

That creativity is not the goal but a tool.

That utopia is an accessible phase of reality not its fatality.

That everybody wants to understand.
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Bernardo Ortiz

The importance of play and the performative dimension
of pedagogy must go both ways. | am loathe to the idea
that art, just by being called ‘art’is automatically a means
of transformation, as if there was some magical property
inscribed on the word. At the same time that it challenges
the stability of the institutional, play also questions the
role of the artist and its relation to the public. If what is
meant by understanding audiences and studying their
responses is some sort of administrative task carried out
by means of statistics and surveys, there is not much to
be learned there. But if it means letting the interaction
implicit in a pedagogical performance transform the
work, then what has been said about the institutional
would also be true for the artist. In that sense a pedagog-
ical practice becomes a political position. It is rooted in
thought and discourse but entails an actual transforma-
tion of spaces and people.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba
= To design a structure that may help to articulate
continuity.

= To exercise the location of the mediator’s role and its
function beyond spectacle.

= To incorporate participants in an activated way.

= To question an artist’s role in society, and his/her posi-
tion regarding complex social mapping.

= To establish objectives that may help guiding artistic
process to desired ends (or not).

= However, from this perspective, art practices may still
consider the importance of subjective positioning, and
subversive search, for a more complex construction of
meaning that avoids the risk of becoming instrumental-
ized programs of collectivity.

4. Conventional pedagogy has set goals and parame-
ters toward its audience. What are the benefits/down-
falls in establishing similar structure to art projects
that engage in similar practices?

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

Grant Kester (Associate Professor of Art History and Coordinator,
Ph.D. Program in Art History, Theory and Criticism at the University of
California, San Diego)

Wed need to begin by problematizing the term “peda-
gogy, or at least coming up with a working definition of
the term. | would suggest that “‘conventional” pedagogy
has little relevance for most contemporary art practices,
especially those that involve collaborative exchange and
learning (Tania Bruguera’s Catedra Arte de Conducta in
Cuba, Mapa Teatro’s work in Bogota, the Rural Studio in
Alabama, Temescal Amity Works in Oakland, Can Masdeu
in Barcelona, etc.). A more relevant source of influence,
inspiration and differentiation would come from the tradi-
tion of “radical”or“critical” pedagogy that grew out of Paulo
Freire's writing (with US-based proponents including bell
hooks, Henry Giroux and Peter McLaren), as well as the
work of Ivan lllich and Augusto Boal. In this tradition con-
ventional pedagogy is identified with a “banking” style
of education in which the teacher possesses an a priori
wisdom that is “deposited”in the student’s consciousness.
A radical pedagogy would involve forms of participatory
learning that destabilize the hierarchy between teacher
and student (or artist/audience, for our purposes). This
would also lead to the interrelationship between experi-
mental pedagogy and the discourse of pragmatism (Mead
and especially Dewey). There are, as well, other traditions
of alternative pedagogy within the arts that extend back
to Joseph Beuys, the Situationist “Free University,” Black
Mountain School, Vkhutemas, etc.

Qiu Zhijie

Artists learned the model of establishing goals toward
specific groups of people from the tradition of taking
commissions, so of course it is important for them to
study specific groups of people. Similarly, any specific
pedagogical project also relies on the study of a specific
group of people. Moreover, while pedagogy developed
by artists aims toward a specific group of people, it at the
same time sets its goal toward an imagined future or a dif-
ferent group of audiences. That is to say, an artist sets his
goal toward a specific audience but also goes beyond it;
specific parameters and methods should also be suitable
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for observations and studies of a broader scope. This is
something that is beyond the systemized, clearly-defined
conventional pedagogy. Systemized pedagogical projects
in general set up concrete goals, with specific evaluation
standards, and thus overlook symbolic levels.

Tania Bruguera

If by pedagogy we are referring to a learning process to
acquire palpable knowledge / understanding of things,
then the main benefits are:

= The possibilities of presenting art to society as some-
thing useful in practical terms and that it comprehends
the idea of a tangible result, one where the sensible is
seeing through behavior.

= The political dimension of social actions.
= The need to construct an idea of a better human being.

= To prefigure what one can do with knowledge, art
becoming the place where to propose applications for
that knowledge.

But the downfall will be if people think about art as a
structure, a style, and not also as a place to find that
knowledge, and if there is a mimetic approach to the tra-
ditional structures of power involved in a learning process.
Another downfall could be the creation of homogenous
groups where knowledge is a gray area and finding com-
munity via shared references. To forget the important role
of the outsider, of the drop-out, of the ones that have
no memory or can't concentrate, of the ones that can't
understand. And the main one for me would be to lose
the double and simultaneous condition of observer and
participant; doing something while criticizing it.

Mark Allen

Art practices which engage in pedagogy tend to be more
experiential, digressive, and less results-oriented. There is
seldom a specific curriculum in the way there might be
in formal educational programs. In fact, many art schools
do not use traditional grading structure (A-F), because it
seems inadequate as a meter of evaluation.
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At Machine our programming is based in the intrinsic
pleasures of learning and information, instead of predeter-
mined extrinsic goals of skill or acquisition of knowledge.
We are invested in education for the sake of knowledge,
not what one can do with that knowledge. This is similar
to the tradition of the liberal arts model, except that this
engagement with education allows for a certain fluidity in
duration and depth of research, and additionally, lacks a
structure for institutional validation.

As an open ended practice, the goals and parameters of
the practice are allowed to remain emergent. Learning
about what goals and parameters might be is one of
the main topics of exploration. This opens a space for
new trajectories and methods of inquiry to develop in
manners which are simply not affirmed by traditional
academia.

Claire Bishop

My instinct is that it would be the kiss of death to impose
goals (learning outcomes, assessment criteria, etc) on
artistic pedagogic projects. However, many of the latter
can produce frustration among institutionalised educa-
tors: the apparently superficial use of pedagogic formats
(seminars, lectures, reading rooms, etc); an ambiguous
blurring between students and viewers; a lack of clearly
defined goal, outcome or expertise (often deriving from
the fact that the artist is an auto-didact). Add to this the
compromises that ensue when education (an essentially
closed process) is made to fit the requirements of art’s
open and supposedly ‘universal” accessibility, and you
begin to suspect that — despite prevalent trends — educa-
tion and art have less and less in common.

Tom Finkelpearl

The sorts of goals set by education departments must
be avoided in educational-art projects. Evaluation and
benchmarks are becoming a destructive force in American
museums — the same sort of mindset that has brought us
“no child left behind!In certain cases, we have been inter-
ested in creating social network maps to evaluate proj-
ects sponsored by the Queens Museum — but these were
social projects that included art. We have never set “goals
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and parameters toward the audience” for art projects.
Don't get me wrong, | am not nearly as hostile to “instru-
mentalization”as many critics, but | am very hostile to the
sorts of evaluation that | have seen imposed on museums
by technocrat grant officers at foundations.

Wendy Woon

I think that goals and parameters can be cumbersome
for these projects and become too inwardly focused
and limiting. Discussion of reasonable expectations and
ethical considerations however | think could be very
helpful to engage in before, during and after projects
as way of moving our understanding of these emerging
practices forward.

Janna Graham

| think it's sad when art projects adopt the strategies of
conventional pedagogy. It's much more interesting when
they take up critical pedagogical histories.

5. How can we characterize the kind of participation
that takes place in a work with a core pedagogical
component?

Claire Bishop

Without subjecting the work to tedious, bureaucratised
modes of standardised assessment criteria, we can't. And
as long as this work exists in a liminal space — comparable
to Lygia Clark’s hybrid forms of art and therapy - | think
that's fine.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

= As one that seeks for a dialogue-based construction of
meaning. That stimulates the collective building of know!-
edge. As active and constructive participation, engaging
towards the active and transformative distribution of
knowledge, as opposed to its accumulation.

= Asan artistic creation that is vital, connected to the need
of subjective potential relationships with the world and not
as an instrumentalized practice or a predetermined pattern
to consume information and cultural products.

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

Dominic Willsdon

I would want to include in this category (of art-as-edu-
cation) work that is not participatory. | don't think of it
as a subset of participatory art or or Social Practice, or as
having a necessary connection to Relational Aesthetics.

Qiu Zhijie

What characterizes participation in contemporary art is
the temporary absence of authority. Neither the artist's
way of interpretation nor the ideal way of participation set
by him is considered the only authoritative voice. There is
always room for other interpretations.

Tania Bruguera

Actually if it is art it should precisely propose a new kind
of participation, one that is not clear for anyone and that
is created in the midst of the interactions. Confusion
is a handy element because it provides the un-feared
possibility of participating and relocating. This is where
some political art has failed in my opinion, when in their
recognition of the educational side of political gestures
they appropriated the literal expressions of learning
instead of creating new ways to engage, ones where
the distribution of power is negotiated, where people
have to re-think their place, where the political is acted
by the participants. It is important that the project plans
at several times (especially when successful) to stop and
create again a sort of chaos or a sort of disorganization
of its structures so again new distributions can emerge
as well as a new rotation of possibilities to be accepted
and the space to validate new proposals. The learning
process, if used in art, should not be appropriated to jus-
tify a sense of truth.

Also in the use of education in art one should negotiate
the location of the destabilizing strategies used in art.

There is a fundamental difference between education and
art. Education is about transmitting elements of consensus;
art is the disruption of them. Education is the transmission
and memorization of elements that make us a collective
based in a sense of truth that has been agreed to previ-
ously and before the actual delivering of the data. Art is a
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Transpedagogy:

space leading to a new organization of meanings and that
sometimes is done through chaos or through confronting
an established sense of truth. The difference is that even
when both are ideological activities, education has a clear
goal of constructing a defined identity that is related to its
function in society and to the expectations of the role of
the individual and the collective. Somehow the only thing |
can see as similar between art and education is the fact that
they are both procedures to convince people about some-
thing we believe in (that being data or ideas). In education
the demand for creativity and the demand for confrontation
towards a norm seems to be more like a training process
where the student learns how to behave and how to create
a structure to deal with such and hopefully how to create
a system to introduce (and impose) their point of view.
Education provides a common ground of understanding, a
common world of references that makes us fundamentally
equal (at a very basic level). In art you are forced to get inside
the artist's world and it is your responsibility as an audience
to find the common ground with it (and become an equal).

It seems possible for one discipline to appropriate ele-
ments of the other but it needs to be clear that the expec-
tations are different. The ideal would be to have those
expectations meet at a middle point where the collective
acknowledges the legitimacy of another point of view;
one where the road to accumulate knowledge and create
knowledge meet.

The excitement about the “new” is different in education
than in art. In education the new is related to the excite-
ment of when one found something that is understood,
that we have understood. In art the new is discovering
what we do not know, what we do not understand (and
sometimes discovering that we are not sure we want to).

Mark Allen

| don't think the mode of participation can be character-
ized in any specific way. Activities including a pedagogical
component might range from one-time lectures and
hands-on workshops, to discussion groups or long-run-
ning “schools’, to volunteers working on large scale proj-
ects or engaging in a hands-on project.

contemporary art and the vehicles of education

Many people I've spoken to in this area have expressed
interest in the lateral learning that might take place
among participants, and how knowledge is shared in a
loosely networked manner rather than absorbed through
a top-down model. These works frequently function
within a peer-to-peer social structure, in which the roles of
teacher and student are frequently passed back and forth.

I question if many of the activities are qualitatively different
from what might be happening in a forward thinking edu-
cational program. Instead, these actions are characterized
by using a different framework to talk about what is taking
place. The social context of the art space creates a meaning
of it different from that in a college; this is similar to what
Bourriand discusses in “Relational Aesthetics."

Grant Kester

All art is pedagogical, to the extent that it seeks to inform,
inspire or enlighten the viewer. The question is, how is
this experience enacted or produced for the viewer?
The original meaning of pedagogy is literally “to lead the
child” Herein lies one of the key tensions within the mod-
ernist avant-garde, based on the opposition between
dominance and subordination, blindness and insight,
ignorance and revelation. The child-like viewer (possessing
an undeveloped consciousness) is led by the artist to
grasp the fuller complexity of the sensual or natural world,
identity, etc. It's important to bear in mind the continuing
centrality of Friedrich Schiller (most recently via Ranciere)
for mainstream art theory. In Schiller we encounter an
adjudicatory apparatus that positions the philistine viewer
(the ‘rabble’ who are incapable of properly appreciating
advanced art) as impious or immoral (slaves to the easy
seductions of romance novels and ghost stories), and art
as the instrument of their salvation. The artist, possessing
a god-like ability to transcend the debilitating influence
of banal popular literature and an increasingly materialist
society, is able to ameliorate the blinkered ignorance of
the multitudes through the process of “aesthetic educa-
tion." The work of art trains us for social interactions that
we aren't yet prepared for in real life by accustoming us
to the undecideability of all knowledge. For Schiller any
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actual social or political change is deferred to an indefinite
and idealized future, when the aesthetic will have finally
completed its civilizing mission.

Serpentine Gallery
This changes according to the specific context and con-
tent so it is hard to be generic.

6. In what way was the relationship drawn between
performance art and performative pedagogy useful
and in which was is it unhelpful to understand this
practice?

Mark Allen
| don't know, would love to hear more about this from
other participants.

Sofia Olascoaga | Carolina Alba

As a relationship that could be helpful to understand both
practices if it does have reciprocal links. On the one hand,
performative pedagogy may contribute to performance
art by including the consideration of methodologies and
dynamics that open the space for a more experiential
approach to the individual and collective construction of
knowledge, subjective and critical positions towards our
environment and life process. On the other hand, perfor-
mance art as artistic process may enhance the focus of
this from an individual perspective that values the cre-
ation of subjective significance beyond conventions, roles
and effective functionality within society.

Serpentine Gallery

Performance histories have had an enormous influence
on the development of programming. The collaborative
and time-based nature of these interventions demand an
approach to production that inherently disrupts the status
quo of the institution and this agonistic relation produces
the possibility of rupture, change and reinvention.

Nicola Lees (Public Programmes Curator, Serpentine Gallery, London)
The Serpentine Park Nights programme and the Marathon
series have historically focused on interdisciplinary practices

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

inviting leading academics, philosophers, architects, play-
wrights, poets, theatre directors and actors to participate
in both artists lead and collaborative projects — perhaps
following a long London tradition, i.e. the Independent
Group's exhibitions, discussion at the ICA and This is
Tomorrow at the Whitechapel Galleries, creating new his-
tories beyond this realm.

7. What is the distinction of approaches between
using art as a vehicle to teach art vs. using artistic
strategies toward creating a better understanding of
issues outside art (social, political, etc)?

Wendy Woon

| think “teaching”is an outdated idea in museums. | think
facilitating experiences that support viewers in making
connections between art and life (social, political, his-
torical, personal contexts), inviting new perspectives
through exchange, provoking emotional, creative or intel-
lectual responses beyond comfort zones and fostering
tolerance for ambiguity is a more relevant approach that
respects the viewer.

Tania Bruguera
It is helpful to use art as a vehicle to teach art if you
believe that art is an experience in itself. If you believe
that art, no matter what anyone else is talking about, is
always about art.

| advocate more for teaching non-art (issues outside art)
for art’s sake. Teaching philosophy, engineering, ethnog-
raphy, sociology, law, science, etc, better prepares the
artist for when they use those references. Then they really
know what they are talking about and they have a bigger
spectrum and current approaches to issues, languages,
and strategies on those disciplines. Also that way we can
prevent a future of mostly self-referential artistic subjects
(if  want to get really fatalistic).

Using artistic strategies to understand issues outside art
gives the sense of freedom that may be needed to lose fear,
to feel empowered and change the dimension of things.
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8. How can pedagogy, through the work of art-
ists, contribute to reinventing gallery and museum
practices?

Sally Tallant

The notion of the gallery as a’living museum’proposed by
Alexander Dorner, or ‘fun palace’ (Cedric Price) proposes
the space of the gallery and museum as one that embraces
experience and learning. Recent curatorial discussions
have focused on ‘new institutionalism’ Characterised by
open-endedness and dialogue, and leading to events-
based and process-based work, it utilises some of the
strategies inherent in the ways in which many contempo-
rary artists make work. Since the 1990s many artists and
curators have embraced the idea of creating flexible plat-
forms for presenting work, extending the institution and
its functions and absorbing institutional critique proposed
in the 1970s. The 'new institution’ places equal emphasis
on all programmes and creates spaces and modes of dis-
play that reflect this, including archives, reading rooms,
residency schemes, talks and events as well as exhibitions.

The implications for the gallery as a platform for experimen-
tation and a laboratory for learning have been embraced
by curators and artists alike and education and learning
are at the heart of this process of reinvention. What new
institutionalism demands is an integrated approach to pro-
gramming and the integration of programming teams so
that education, exhibitions, performance, and public pro-
grammes are conceived as part of a programme of activity
rather than the more traditional and territorial depart-
mentalisation of these areas of work. This interdisciplinary
approach engages a wide framework of timescales and the
flexibility to work across strands of programming.

Janna Graham

I'd say it depends on the pedagogy they are using.
Pedagogy - or Education - sits on a kind of turning point.
On the one hand it can be used to disturb the very rigid
performance distinction between ‘institution of art’ and
‘world, by inviting a much wider range of people to
become involved, and troubling more reified dynamics

contemporary art and the vehicles of education

between institutions, and those that take place amongst
staff of arts institutions (i.e. towards the democratisation
of culture), or to centre cultural institutions, their exper-
tise, and their capacity to provide expert knowledge and
experience products (i.e. towards Cultural Democracy).

Tania Bruguera

It depends on the amount of control the museum wants
to have, the concept they have of the demographic of
their audience and what the mission of the institution is
(because pedagogy always has a mission). Pedagogy is
about authority and authenticity as well as museums but
while pedagogy is about ethics and desire, the museum
is about appreciation, one that should not be related to
moral issues. While education is about providing knowl-
edge that could and would be used in everyday life (prac-
tical use), the museum’s perspective on the usefulness
of art model is not that clear (not even when they show
actual useful art work). While education wants to create a
concept of citizenship / social being (expected active role)
the museum wants to create a concept of spectatorship
(expected, traditionally, to be a passive role).

9. In the activist realm, in what ways can artistic/ped-
agogical projects impact an audience that straight-
forward activism can not? Why is it important (if at
all) to keep these practices within the artistic realm?

Grant Kester

This is a difficult question to answer without beginning
with a discussion of semantics. What exactly is an artistic
“realm”? Does this refer to a physical space? A set of institu-
tions? A discursive system? A particular mode of knowl-
edge? And what is “straightforward” activism? The recent
action at the UN racism conference in Geneva in which
protestors, dressed as clowns, threw their fake red noses
at Mahmoud Ahmadinejad? A member of the Yes Men
posing as a representative of Dow Chemicals admitting
responsibility for the Bhopal disaster on national TV?
The Clandestine Insurgent Clown Army? The escraches of
H.1J.O.S and Grupo Etcetera? | would suggest that we are
living in @ moment during which the borders between
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“art”and “activism” (as well as many other adjacent or par-
allel cultural practices, such as participatory planning, eth-
nography, radical social work, and environmental science)
are being re-negotiated.

Tom Finkelpearl

Artistic/pedagogical projects have an unusual possibility
to examine the teacher/student relationship — which is
one of the most contentious realms of cooperative/inter-
active art — and therefore one of the more interesting in
my mind. I don't think it is important to keep this practice
within the “artistic realm” as this sort of dualism tends to
be unproductive.

Qiu Zhijie

If we think of creation as a type of work that can influence
ways of thinking, education is no doubt part of such work.
Another goal of creation is to create feelings and ways of
thinking. An activist-artist will always include pedagogical
goals in this creation; it is the manifestation of his activist
nature. In this sense, the pedagogical component is
always important to artistic creation.

The agenda of an activist, at least at its beginning stage,
will always be marginalized by the established social
system. Art creation has the capacity to create a debate
and its experimental nature has the ability to free itself
from constraints. Thus, art creation can provide a better
way to engage activism. Society tends to reject activism,
but with the help of art creation, for example its game-
like quality, more people can be engaged in activism.
The expression of activist ideas in artistic realm should be
open and stimulating, rather than being a direct declara-
tion, in order to avoid any pre-conceived rejection.

Tania Bruguera

Again, it is a matter of emphasis, voice, sense of clarity in
the message and the ways the ideological is used. It has
to do, also, with the erosion of the language used, as well
as how one wants to enter the discussion. It is not the
same to start by questioning, by giving information or by
making something emotional. It depends also on what is

Preliminary Dialogue with Pablo Helguera

expected in terms of processing information by the audi-
ence, if the goal is to create a short or long term effect,
if the desire is to have an immediate reaction towards
the problem or to create an atmosphere for something
less reactive, more reflective. | find that all of the options
(activism, art, pedagogy) are strategies not a means in
themselves. They are tools for political work. They are not
just languages or forms but adaptable resources to form
conscience and ways to activate action (whether reflex-
ives or proper actions). They are all dealing with setting
states of mind and a sense of appreciation of a situation.
They are all demanding something from us. The differ-
ence between those tools is what each demands: con-
frontation (activism), institutionalization (pedagogy) or
negotiation (art). Another difference is if one wants results
(concrete results) and how quickly, how time is conceived
in the response to a situation. Activism, education and art
have each their own tempo due to their reception and
engagement techniques. Another difference is the way
one wants to use a sense of immediacy and to work with
a sense of authorized criteria.

Mark Allen

Art practices engaging activist aims cover a spectrum from
rigorously results-based to highly speculative and discur-
sive. | think the question is not are there specific practices
that should be kept inside or outside the artistic realm,
rather the artistic realm is one of several methods for ana-
lyzing or activating these practices. Any activity in ques-
tion can be viewed as activism or aesthetics depending
on what analytical framework you want to apply.

The position of whether the piece is viewed as activism
or art might vary relative to whether you consider your-
self audience or participant. People participating in the
piece may view it as activism, audience may view it as art,
depends on the subject position.

I do feel that it is important to allow at least some of these
projects to exist in the artistic realm, which affords them a
larger space of quixotic / poetic / philosophical possibility
outside of a results-based framework for evaluation based
on qualities of political efficacy.
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Carin Kuoni (Director of Public Programs, New School, New York)
It seems inaccurate to distinguish between artistic and
activist realms as a matter of principle. Each project,
whether artistic or activist or both involves different
conditions, strategies, and notions of outcome or goals,
always, however, involving a public manifestation. The polit-
ical or social value of the artistic gesture lies in its imme-
diacy and openness that may, however, come at the cost
of a specific aim or agenda. In the hands of artists and
other creative thinkers, speculation on specific or more
general agendas can become a much more inclusive
undertaking where museum visitors/spectators/partici-
pants are directly called on to contribute with their own
imagination and desires. This sense of a temporal com-
munity into which each participant can insert his or her
own set of priorities may be one of the contributions of
pedagogy-based artistic interventions. Belonging is not
defined in terms of specific political goals but in terms of
a potential participation.

10. How are these current practices indebted to insti-
tutional critique and relational aesthetics, and how
do they contrast?

Mark Allen

Institutional critique at the core was a project about
exposing the underlying frameworks of power and ide-
ology embedded in cultural institutions. | think in our cur-
rent time people are fairly sophisticated about the unsavory
influences on museums and are less interested in pointing
them out to other people. That said, the level of criticality
possessed by most contemporary audiences as a result of
the institutional critique legacy allows art pedagogical proj-
ects to operate with a level of self-reflexive criticality which
might otherwise be difficult to discern.

Relational aesthetics is most valuable in its articulation of
the social as a material and site of aesthetic investigation.
The idea of art as an open space in cultural production, a
model for other ways of life, and the idea of a collective,
socialized experience of art are all valuable aspects of the
relational aesthetics discourse which have seeped into art
pedagogical projects.

contemporary art and the vehicles of education

Another influential text would be David Graeber's
“Fragments of an Anarchist Anthropology.”

Tom Finkelpearl
At least three of us in the group are writing books that |
think may cover this question!

Claire Bishop

| think that artistic practices today are only obliquely con-
cerned with institutional critique, the institution in this
case being education in its broadest sense (as knowl-
edge production, control of information) rather than art
museums. The impulse is much more towards the creation
of a collective social dynamic. If they respond to Relational
Aesthetics it is to the extent that its convivial, participatory
spaces were often voided of substantial content. Today
we see a high degree of intellectual/didactic content and
much less attention to aesthetics (i.e. physical realisation).

Tania Bruguera

I'm more interested in the para-institution — the idea that
one could build up parallel institutions, working institu-
tions that propose and show in their operation other
working systems. I'm interested in a temporary frame of
action where art enters as the self-reflective, self-critical
tool and is simultaneously being conceived and hap-
pening, a para-institution that sees itself from the outside,
from the spectator’s point of view.

312 |



NN

VY




Education for socially

engaged art!

Pablo Helguera

Definitions

What do we mean when we say “socially engaged art"?
As the terminology around this practice is particularly
porous, it is necessary to create a provisional definition of
the kind of work that will be discussed here.

All art, inasmuch as it is created to be communicated to
or experienced by others, is social. Yet to claim that all art
is social does not take us very far in understanding the
difference between a static work such as a painting and
a social interaction that proclaims itself as art — that is,
socially engaged art.

We can distinguish a subset of artworks that feature the
experience of their own creation as a central element.
An action painting is a record of the gestural brushstrokes
that produced it, but the act of executing those brush-
strokes is not the primary objective of its making (oth-
erwise the painting would not be preserved). A Chinese
water painting or a mandala, by contrast, is essentially
about the process of its making, and its eventual dis-
appearance is consistent with its ephemeral identity.
Conceptualism introduced the thought process as art-
work; the materiality of the artwork is optional.

Socially engaged art falls within the tradition of conceptual
process art. But it does not follow that all process-based
art is also socially engaged: if this were so, a sculpture by

1 Chapter extracted from HELGUERA, Pablo. Education for Socially
Engaged Art, Jorge Pinto books, New York, 2011.

Donald Judd would fall in the same category as, say, a per-
formance by Thomas Hirshhorn. Minimalism, for instance,
though conceptual and process based, depends on pro-
cesses that ensure the removal of the artist from the pro-
duction — eliminating the "engagement”that is a definitive
element of socially engaged art.

While there is no complete agreement as to what con-
stitutes a meaningful interaction or social engagement,
what characterizes socially engaged art is its dependence
on social intercourse as a factor of its existence.

Socially engaged art, as a category of practice, is still a
working construct. In many descriptions, however, it
encompasses a genealogy that goes back to the avant-
garde and expands significantly during the emergence of
Post-Minimalism.? The social movements of the 1960s led
to greater social engagement in art and the emergence of
performance art and installation art, centering on process
and site-specific city, which all influence socially engaged
art practice today. In previous decades, art based on social
interaction has been identified as “relational aesthetics’
and “‘community,” “collaborative,” “participatory,” “dialogic,’
and “public” art, among many other titles. (Its redefini-
tions, like that of other kinds of art, have stemmed from
the urge to draw lines between generations and unload

d

2 Inthis text it is not possible (nor is it the goal) to trace a history of
socially engaged art; instead | focus mainly on the practice as it exists
today, with reference to specific artists, movements, and events that
have significantly informed it.
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historical baggage.) “Social practice” has emerged most
prominently in recent publications, symposia, and exhibi-
tions and is the most generally favored term for socially
engaged art. The new term excludes, for the first time,
an explicit reference to art-making. Its immediate pre-
decessor, ‘relational aesthetics,” preserves the term in
its parent principle, aesthetics (which, ironically, refers
more to traditional values — i.e, beauty — than does “art”).
The exclusion of “art” coincides with a growing general
discomfort with the connotations of the term. “Social
practice”avoids evocations of both the modern role of the
artist (as an illuminated visionary) and the postmodern
version of the artist (as a self-conscious critical being).
Instead the term democratizes the construct, making the
artist into an individual whose specialty includes working
with society in a professional capacity.

Between Disciplines

The term “social practice” obscures the discipline from
which socially engaged art has emerged (i.e, art). In this
way it denotes the critical detachment from other forms
of art-making (primarily centered and built on the person-
ality of the artist) that is inherent to socially engaged art,
which, almost by definition, is dependent on the involve-
ment of others besides the instigator of the artwork. It also
thus raises the question of whether such activity belongs to
the field of art at all. This is an important query; art students
attracted to this form of art-making often find themselves
wondering whether it would be more useful to abandon
art altogether and instead become professional com-
munity organizers, activists, politicians, ethnographers, or
sociologists. Indeed, in addition to sitting uncomfortably
between and across these disciplines and downplaying
the role of the individual artist, socially engaged art is spe-
cifically at odds with the capitalist market infrastructure of
the art world: it does not fit well in the traditional collecting
practices of contemporary art, and the prevailing cult of the
individual artist is problematic for those whose goal is to
work with others, generally in collaborative projects with
democratic ideals. Many artists look for ways to renounce
not only object-making but authorship altogether, in the
kind of “stealth” art practice that philosopher Stephen

Pablo Helguera

Wright argues for, in which the artist is a secret agent in the
real world, with an artistic agenda.

Yet the uncomfortable position of socially engaged art,
identified as art yet located between more conventional
art forms and the related disciplines of sociology, poli-
tics, and the like, is exactly the position it should inhabit.
The practice’s direct links to and conflicts with both art and
sociology must be overtly declared and the tension ad-
dressed, but not resolved. Socially engaged artists can and
should challenge the art market in attempts to redefine
the notion of authorship, but to do so they must accept
and affirm their existence in the realm of art, as artists.
And the artist as social practitioner must also make peace
with the common accusation that he or she is not an artist
but an “amateur” anthropologist, sociologist, etc. Socially
engaged art functions by attaching itself to subjects
and problems that normally belong to other disciplines,
moving them temporarily into a space of ambiguity. It is
this temporary snatching away of subjects into the realm
of art-making that brings new insights to a particular
problem or condition and in turn makes it visible to other
disciplines. For this reason, | believe that the best term for
this kind of practice is what | have thus far been using as a
generic descriptor — that is,“socially engaged art” (or SEA), a
term that emerged in the mid 1970s, as it unambiguously
acknowledges a connection to the practice of art.*

Symbolic and Actual Practice

To understand SEA, an important distinction must be made
between two types of art practice: symbolic and actual. As |
will show, SEA is an actual, not symbolic, practice.

A few examples:

= |et’s say an artist or group of artists creates an “artist- run
school," proposing a radical new approach to teaching.

3 SeePorunarte clandestino, the author’s conversation with Stephen
Wright in http://pablohelguera.net///por-un-arte-clandestino-conv-
ersacion-con-stephen-wright-/. Wright later wrote a text based on this
exchange, http://www.entrepreneur.com/tradejournals/article/_html.

4 From this point forward | will use this term to refer to the type of
artwork that is the subject of this book.
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The project is presented as an art project but also as a func-
tioning school (a relevant example, given the recent emer-
gence of similar projects). The “school,"however, in its course
offerings, resembles a regular, if slightly unorthodox, city
college. In content and format, the courses are not different
in structure from most continuing education courses.
Furthermore, the readings and course load encourage
self-selectivity by virtue of the avenues through which it
is promoted and by offering a sampling that is typical of a
specific art world readership, to the point that the students
taking the courses are not average adults but rather art stu-
dents or art-world insiders. It is arguable, therefore, whether
the project constitutes a radical approach to education; nor
does it risk opening itself up to a public beyond the small
sphere of the converted.

= An artist organizes a political rally about a local is sue.
The project, which is supported by a local arts center in a
medium-size city, fails to attract many local residents; only
a couple dozen people show up, most of whom work at
the arts center. The event is documented on video and
presented as part of an exhibition. In truth, can the artist
claim to have organized a rally?

These are two examples of works that are politically or
socially motivated but act through the representation
of ideas or issues. These are works that are designed to
address social or political issues only in an allegorical, meta-
phorical, or symbolic level (for example, a painting about
social issues is not very different from a public art project
that claims to offer a social experience but only does so in
a symbolic way such as the ones just described above). The
work does not control a social situation in an instrumental
and strategic way in order to achieve a specific end.

This distinction is partially based on Jirgen Habermas's
work The Theory of Communicative Action (1961). In it
Habermas argues that social action (an act constructed
by the relations between individuals) is more than a mere
manipulation of circumstances by an individual to obtain
a desired goal (that is, more than just the use of stra-
tegic and instrumental reason). He instead favors what he
describes as communicative action, a type of social action

Education for socially engaged art

geared to communication and understanding between
individuals that can have a lasting effect on the spheres of
politics and culture as a true emancipatory force.

Most artists who produce socially engaged works are inter-
ested in creating a kind of collective art that affects the
public sphere in a deep and meaningful way, not in creating
a representation — like a theatrical play — of a social issue.
Certainly many SEA projects are in tune with the goals of
deliberative democracy and discourse ethics, and most
believe that art of any kind can't avoid taking a position in
current political and social affairs. (The counter-argument
is that art is largely a symbolic practice, and as such the
impact it has on a society can't be measured directly; but
then again, such hypothetical art, as symbolic, would not be
considered socially engaged but rather would fall into the
other familiar categories, such as installation, video, etc) It
is true that much SEA is composed of simple gestures and
actions that may be perceived as symbolic. For example,
Paul Ramirez-Jonas's work Key to the City (1910) revolved
around a symbolic act — giving a person a key as a symbol
of the city. Yet although Ramirez-Jonas's contains a symbolic
act, it is not symbolic practice but rather communicative
action (or “actual” practice) — that is, the symbolic act is part
of a meaningful conceptual gesture?

The difference between symbolic and actual practice is
not hierarchical; rather, its importance lies in allowing a
certain distinction to be made: it would be important,
for example, to understand and identify the difference
between a project in which | establish a health campaign
for children in a war-torn country and a project in which |
imagine a health campaign and fabricate documentation
of it in Photoshop. Such a fabrication might result in a fas-
cinating work, but it would be a symbolic action, relying
on literary and pubilic relations mechanisms to attain veri-
similitude and credibility.

To summarize: social interaction occupies a central and
inextricable part of any socially engaged artwork. SEA is

5  Paul Ramirez Jonas's project, produced by Creative Time, took
place in New York City in the Summer of 2010.
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a hybrid, multi-disciplinary activity that exists somewhere
between art and non-art, and its state may be permanently
unresolved. SEA depends on actual — not imagined or
hypothetical - social action.

What will concern us next is how SEA can bring together,
engage, and even critique a particular group of people.

Community

In this section | will consider some of the defining ele-
ments around group relationships created through
SEA. They include, A: The construction of a community
or temporary social group through a collective experi-
ence; B: The construction of multi-layered participatory
structures; C: The role of social media in the construc-
tion of community; D: The role of time; E: Assumptions
about audience.

a.The Construction of a Community

“Community” is a word commonly associated with SEA.
Not only does each SEA project depend on a commu-
nity for its existence, but such projects are, most people
agree, community-building mechanisms. But what kind
of community does SEA aspire to create? The relation-
ships that artists establish with the communities they
work with can vary widely; SEA projects may have nearly
nothing in common.

Shannon Jackson compares and contrasts SEA projects in
her study Social Works: Performing Art, Supporting Publics,
juxtaposing the community art project Touchable Stories
(begun), by Shannon Flattery, which seeks to help “indi-
vidual communities define their own voice,’ the artist
says, and the work of Santiago Sierra, who pays workers
from disadvantaged and marginalized groups to do
demeaning tasks® These projects are both accepted as
SEA, yet they could not be more different.

The typical community art project (for instance, a children’s
mural project) is able to fulfill its purpose of strengthening

6  Shannon Jackson, Social Works: Performing Art, Supporting
Publics (London: Routledge, ), p. 43.
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a community’s sense of self by lessening or suspending
criticality regarding the form and content of the product
and, often, promoting “feel-good” positive social values.”
Sierra’s work, at the opposite end of the spectrum, exploits
individuals with the goal of denouncing exploitation - a
powerful conceptual gesture that openly embraces the
ethical contradiction of denouncing that which one per-
petrates. Sierra's community of participants is financially
contracted; they participate in order to get paid, not out
of interest or for their love for art.

To further complicate matters, let’s say that SEA is suc-
cessful inasmuch as it builds community bonds. By this
logic, Sierra’s work would not be a successful one but the
children’s mural project would hold together, as it helps
build community. This thinking would not hold true to
art world standards, which consider Sierra's conceptual
gestures — if objectionable — as more sophisticated and
relevant to the debates around performance and art than
the average community mural. Furthermore, is it still suc-
cessful SEA if the community fostered by an art work is a
racist hate group? This points to a larger, unresolved issue:
Does SEA, by definition, have particular goals when it
comes to engaging a community?

All art invites social interaction; yet in the case of SEA it
is the process itself — the fabrication of the work - that
is social. Furthermore, SEA is often characterized by the
activation of members of the public in roles beyond that
of passive receptor. While many artworks made over the
last four decades have encouraged the participation of
the viewer (Fluxus scores and instructions, installations
by Felix Gonzalez-Torres, and most works associated with
relational aesthetics, such as Rirkrit Tiravanija’s shared
meals), this participation mostly involves the execution of
an idea (following a Fluxus instruction, for example) or the
free partaking of the work in a open-ended social environ-
ment (such as sharing a meal).

7 This is not meant to be a critique of community art, which, like all
forms of art, exists in more and less successful iterations. Nor is it a cri-
tique of Sierra’s practice. The examples are presented merely to illustrate
the spectrum along which collaboration and confrontation operate.
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SEA, as it is manifested today, continues in the spirit of
these practices but often expands the depth of the social
relationship, at times promoting ideas such as empow-
erment, criticality, and sustainability among the partici-
pants. Like the political and activist art inspired by 1970s
feminism and identity politics, SEA usually has an overt
agenda, but its emphasis is less on the act of protest than
on becoming a platform or a network for the participation
of others, so that the e"efects of the project may outlast its
ephemeral presentation.

Sierra’s performance and the children’s mural project
exemplify the extremes of SEA because they adopt social
interaction strategies of total confrontation and total har-
mony, respectively. Neither of these extremes leads easily
to, or is the result of, a critically self-relfexive dialogue with
an engaged community, which is, as | will try to argue, a
key pursuit for the majority of works within this practice.

One factor of SEA that must be considered is its expansion
to include participants from outside the regular circles
of art and the art world. Most historical participatory art
(thinking from the avant-gardes to the present) has been
staged within the confines of an art environment, be it a
gallery, museum, or event to which visitors arrive predis-
posed to have an art experience or already belonging to a
set of values and interests that connect them to art. While
many SEA projects still follow this more conservative or
traditional approach, the more ambitious and risk-taking
projects directly engage with the public realm — with the
street, the open social space, the non-art community — a
task that presents so many variables that only few artists
can undertake it successfully.

Currently, perhaps the most accepted description of the
community SEA creates is “emancipated”; that is, to use
Jacques Ranciere's oft-quoted words, “a community of
narrators and translators.® This means that its participants
willingly engage in a dialogue from which they extract
enough critical and experiential wealth to walk away

8 Jacques Ranciere, The Emancipated Spectator (London: Verso,
2009), p. 22.
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feeling enriched, perhaps even claiming some ownership
of the experience or ability to reproduce it with others.

To understand what this dialogue may consist of, it is
important to understand what we mean by interaction.
Like the division between insider and outsider art and the
definition of community, there is no general, agreed-upon
understanding of participation, engagement, or collabora-
tion. As mentioned above, in some conceptual art, the role
of the participant is nominal; he or she may be an instru-
ment for the completion of the work (for Marcel Duchamp,
for example) or a directed performer (in a Fluxus piece).
There are as many kinds of participation as there are par-
ticipatory projects, but nominal or symbolic interaction
cannot be equated with an in-depth, long-term exchange
of ideas, experiences, and collaborations, as their goals are
different. To understand these different approaches allows
for a sense of what each can accomplish.

b. Multi-Layered Participatory Structures

Participation, as a blanket term, can quickly lose its meaning
around art. Do | participate by simply entering an exhibi-
tion gallery? Or am | only a participant when | am actively
involved in the making of a work? If | find myself in the
middle of the creation of an artwork but | decline to get
involved, have | participated or not?

Participation shares the same problem as SEA, as previ-
ously discussed. Arguably, all art is participatory because it
requires the presence of a spectator; the basic act of being
there in front of an artwork is a form of participation.
The conditions of participation for SEA are often more
specific, and it is important to understand it in the time
frame during which it happens.

Some of the most sophisticated SEA offers rich layers of
participation, manifested in accordance with the level of
engagement a viewer displays. We can establish a very
tentative taxonomy:’

9 Suzanne Lacy outlines participative structures in another form on
her book Mapping the Terrain: New Genre Public Art (Seattle: Bay Press,
1995), p. 178.
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1. Nominal participation. The visitor or viewer contemplates
the work in a reflective manner, in passive detachment
that is nonetheless a form of participation. The artist
Muntadas posted this warning for one of his exhibitions:
"Attention: Perception Requires Participation.

2. Directed participation. The visitor completes a simple task
to contribute to the creation of the work (for example, Yoko
Ono's Wish Tree [1996] in which visitors are encouraged to
write a wish on a piece of paper and hang it on a tree).

3. Creative participation. The visitor provides content for
a component of the work within a structure established
by the artist (for example, Allison Smith's work The Muster
[2005], in which fifty volunteers in Civil War uniforms
engaged in a reenactment, declaring the causes for which
they, personally, were fighting).

4. Collaborative participation. The visitor shares respon-
sibility for developing the structure and content of the
work in collaboration and direct dialogue with the artist
(Caroline Woolard's ongoing project “Our Goods’, where
participants affter goods or services on the basis of
interest and need, is an example of this way of working).

Usually, nominal and directed participation take place in a
single encounter, while creative and collaborative partici-
pation tend to develop over longer periods of time (from
a single day to months or years).

A work incorporating participation at a nominal or directed
level is not necessarily more or less successful or desirable
than one featuring creative or collaborative participation.
However, it is important to keep the distinctions in mind,
for at least three reasons: first, they help us in outlining
the range of possible goals for a participatory framework;
second, as | will show later, they can create a useful frame
of reference in evaluating a work's intention in relation to its
actualization; third, a consideration of the degree of partici-
pation a work entails is intimately related to any evaluation
of the way in which it constructs a community experience.

In addition to their degree of participation, it is equally
important to recognize the predisposition toward par-
ticipation that individuals may have in a particular project.

Pablo Helguera

In social work, individuals or communities (often referred
to as “clients”) with whom the social worker interacts are
divided into three groups: those who actively and will-
ingly engage in an activity, or voluntary (such as “Flash
mob” type of action, which will be discussed further);
those who are coerced or mandated to engage, or non-
voluntary (for example, a high school class collaborating
in the activist project) and those who encounter a project
in a public space or engage in a situation without having
full knowledge that it is an art project, or involuntary.”®
An awareness of the voluntary, nonvoluntary, or invol-
untary predisposition of participants in a given project
allows for the formulation of a successful approach to an
individual or community, as approaches for participants
with different predispositions vary widely. For example, if
a participant is willingly and actively engaged as a volun-
teer, it may be in the interest of the artist to make gestures
to encourage that involvement. If a participant has been
forced to be part of the project for external reasons, it may
be beneficial for the artist to acknowledge that fact and,
if the objective is engagement, take measures to create
a greater sense of ownership for that person. In the case
of involuntary participants, the artist may decide to hide
the action from them or to make them aware at a certain
point of their participation in the art project.

Institutions such as Machine Project in Los Angeles, Morgan
J. Puett's and Mark Dion’s Mildred's Lane in Pennsylvania, or
Caroline Woolard's Trade School in New York offer environ-
ments in which visitors gradually develop sets of relation-
ships that allow them to contribute meaningfully in the
construction of new situations, effectively becoming not
only interlocutors but collaborators in a joint enterprise.

c. Virtual Participation: Social Media

This book does not aim to encompass the online world,
but a word should be said about the relationship between
face-to-face and virtual sociality. It is relevant that the use

10  See John Pulin and contributors, Strengths-Based Generalist
Practice: A Collaborative Approach (Belmont:Thomson Brooks/Cole,
2000), p. 15.
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of “social practice” as a term rose almost in perfect synch
with new, online social media. This parallelism can be
interpreted in many ways: perhaps the new iteration of
SEA was inspired by the new fluidity of communication,
or, alternatively, perhaps it was a reaction against the
ethereal nature of virtual encounters, an affirmation of
the personal and the local. The likelihood is that recent
forms of SEA are both a response to the interconnectivity
of today’s world and the result of a desire to make those
connections more direct and less dependent on a virtual
interface. In any case, social networks have proven to be
very effective forms for instigating social action.

In a flash mokb, a group of people, usually of strangers, sud-
denly congregates, directed to the same spot via commu-
nication from a leader over an online social network. While
ash mobs usually don't proclaim themselves as artworks,
they do fall neatly into the category of directed partici-
pation outlined above. In addition, online social networks
have proven to be useful platforms for the organization
of carefully planned political actions. Much has been
made recently of the ways in which Twitter and Facebook
helped bring large groups of people together in events
connected with the so-called Arab Spring of 2011, and
the social significance of these gatherings can't be con-
sidered merely symbolic. Art projects that, in a much more
humble way, 0" er a time and space for congregation and
developing relationships also can serve an important role
in helping diverse groups of people — neighbors, students,
a group of artists — find commonalities through activities.

Social networks and other online platforms can be
very beneficial vehicles for continuing work that has
been started in person. Online learning platforms like
Blackboard and Haiku provide spaces in which commu-
nity members can interact, commenting and exchanging
information on the production of a project. These plat-
forms have their own idiosyncrasies and etiquette, but for
the most part the general rules of social interaction apply.

d. Time and Effort
If there is something common to every pedagogical
approach, it is an emphasis on the necessity of investing
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time to achieve a goal. Some educational goals simply can't
be achieved if one is not willing to invest time: you can't
learn a language in a day; you can't become an expert in
martial arts at a weekend workshop. According to Malcolm
Gladwell, it takes about ten thousand hours of practice to
become expert at anything.!" A museum can hold an art
workshop for a school, but the school must commit to a
time frame of, say, at least three hours if the experience is
to be successful. Even very limited time periods of engage-
ment can be productive when goals are clearly set: a one-
hour gallery conversation at a museum for a non-specialized
audience can't turn visitors into art specialists, but it can be
effective in inspiring interest in a subject and making a
focused point about a particular kind of art or artist.

Many problems in community projects are due to unre-
alistic goals in relation to the expected time investment.
An SEA project can make particularly great demands of
time and e” ort on an artist — demands that are usually at
odds with the time constraints posed by biennials and
other international art events, let alone the pressure for
product and near-immediate gratification from the art
market. This may be the single biggest reason why SEA proj-
ects fail to succeed. An artist may be invited by a biennial
a few months in advance of the event to do a site-specific
community collaboration. By the time the artist has found
a group of people to work with (which is not always easy or
even possible), it is likely that the time for developing the
project is limited, and the end result may be rushed. Most
successful SEA projects are developed by artists who have
worked in a particular community for a long time and have
an in-depth understanding of those participants. This is
also why SEA projects, like exotic fruit, usually travel poorly
when “exported”to other locations to be replicated.

In rare instances, artists or curators have the luxury of
spending a long time in a particular location, with very rich
results. A prime example is France Morin's ongoing project
The Quiet in the Land, a series of SEA projects that have

11 See chapter two of Malcolm Gladwell, Outliers (New York: Little
Brown & Co., 2008).

320 |



each taken several years to accomplish. Morin's remark-
able determination has allowed her (and teams of artists)
to successfully engage with communities as disparate as
the Shakers of Sabbathday Lake, Maine, and the monks
and novices, artisans, and students of Luang Prabang,
Laos. Morin acts as catalyst for the development of artists’
projects, moving into the regions where she is interested
in working several years in advance of the work period to
gain the trust of the community. Her interest lies in cre-
ating projects that “strive to activate the ‘space between’
groups and individuals as a zone of potentiality, in which
the relationship between contemporary art and life may
be renegotiated.’? Morin’s projects are key references for
understanding the great demands — and great potential —
of artists deeply engaging in a social environment.

e. Audience Questions

“Who is your audience?” This is commonly the first ques-
tion educators ask about any pedagogical activity in the
planning. In art, by contrast, to preestablish an audience is
seen by some to restrict a work's possible impact, which
is why many artists are usually reluctant to answer that
question about their work. Common responses are, “l don't
have any audience in mind”and “My audience is whoever
is interested!

To some, the idea of an audience for an artwork-inprogress
is a contradiction: If the artwork is new, how can an audi-
ence for it already exist? By this logic, new ideas — and new
types of art — create their own audiences after they are
made. | would argue, however, that ideas and artworks
have implicit audiences, and this is especially true in the
case of SEA, where the audience is often inextricable from
the work.

In the movie Field of Dreams (1980), an lowa farmer (played
by Kevin Costner) walking through a corn field suddenly
hears a voice saying, “If you build it, he will come! He envi-
sions a baseball field and is strongly compelled to build it.

12 Quote from website The Quiet in the Land: http://www.thequiet-
intheland.org/description.php .
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The phrase has entered the English language in the varia-
tion of “build it and they will come”as if it is an adage of
ancient wisdom and not from the pen of a Hollywood
screenwriter. The implied message is that building comes
first, audiences second. Yet the opposite is true. We build
because audiences exist. We build because we seek to
reach out to others, and they will come initially because
they recognize themselves in what we have built. After
that initial interaction, spaces enter a process of self-iden-
tification, ownership, and evolution based on group inter-
ests and ideas. They are not static spaces for static viewers
but ever-evolving, growing, or decaying communities that
build themselves, develop, and eventually dismantle.

Various sociologists have argued — David Berreby most
notably — that as humans we are predisposed express a
tribal mindset of “us”versus “them,"and each statement we
make is oriented in relation to a set of preexisting social
codes that include or exclude sectors of people.”* The con-
temporary art milieu is most distinctively about exclusion,
not inclusion, because the structure of social interactions
within its confines are based on a repertory of cultural
codes, or passwords, that provide status and a role within
a given conversation. Radical, countercultural, or alterna-
tive practices employ those exclusionary passwords as
well, to maintain a distance from the mainstream.

Many participatory projects that are open, in theory, to
the broad public, in fact serve very specific audiences.
It could be said that a SEA project operates within three
registers: one is its immediate circle of participants and
supporters; the second is the critical art world, toward
which it usually looks for validation; and the third is society
at large, through governmental structures, the media,
and other organizations or systems that may absorb and
assimilate the ideas or other aspects of the project. In some
cases — in residency programs, for example — visual artists
are commissioned to work with a predetermined audi-
ence. While these initiatives often result in interesting and

13 David Berreby, Us and Them: The Science of Identity. Chicago:
University of Chicago Press, 2008.
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successful art projects, they run the risk of limiting the
support they can provide to the artist by prescribing set
parameters for audiences and spaces, possibly trying to
full quotas set by grant makers. Spaces and institutions in
this situation often find themselves between a rock and
a hard place, trying to sell a very hermetic product — very
self-referential, cutting-edge art — to (often non-art) com-
munities with very different interests and concerns.

Audiences are never ‘others” — they are always very con-
crete selves. In other words, it is impossible to plan a par-
ticipatory experience and take steps to make it public
without also making some assumption about those who
will eventually partake in it. Do they read Artforum? Do they
watch CNN? Do they speak English? Do they live in Idaho?
Do they vote Democrat? When we organize and promote
an exhibition or create a public program, we make deci-
sions regarding its hypothetical audience or audiences,
even if intuitively. Sociolinguist Allan Bell coined the term
"audience design”in 1984, referring to the ways in which
the media addresses different types of audiences through
“style shifts” in speech." Since that time, the discipline
of sociolinguistics has defined structures by which we
can recognize the patterns speakers use to engage with
audiences in multiple social and linguistic environments
through register and social dialect variations. So if an arts
organization is to be thought of as a “speaker;’it is possible
to conceive of it as operating — through its programs and
activities — in multiple social registers that may or may not
include an art “intelligentsia,"a more immediate contem-
porary-art audience with its inner codes and references,
and the larger public.

Most curators and artists, when | have articulated this
view to them, have expressed wariness about the notion
of a preconceived audience. To them, it sounds reductive
and prone to mistakes. They feel that to identify a certain
demographic or social group as the audience for a work

14 Allan Bell, (1984) Language Style as Audience Design. In:
Coupland, N.and A. Jaworski (1997, eds.) Sociolinguistics: a Reader and
Coursebook, pp. 240-50. New York: St Mattin's Press Inc.
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may be to oversimplify their individuality and idiosyncrasies
— an attitude that may perhaps have grown from critiques
of “essentialism”in the early 1980s. | usually turn the ques-
tion the other way around: Is it possible to not conceive of
an audience for your work, to create an experience that is
intended to be public without the slightest bias toward a
particular kind of interlocutor, be it a rice farmer in Laos or a
professor of philosophy at Columbia University? The debate
may boil down to art practice itself and to the common
statement by artists that they don't have a viewer in mind
while making their work — in other words, that they only
produce for themselves. What is usually not questioned,
however, is how one’s notion of one’s self is created. It is
the construct of a vast collectivity of people who have
influenced one’s thoughts and one's values, and to speak
to one’s self is more than a solipsistic exercise — it is, rather,
a silent way of speaking to the portion of civilization that is
summarized in our minds. It is true that no audience con-
struct is absolute — they all are, in fact, fictional groupings
that we make based on biased assumptions. Nonetheless,
they are what we have to go by, and experience in a variety
of fields has proven that, as inexact as audience constructs
may be, it is more productive to work with one than by no
presuppositions whatsoever.

The problem doesn't lie in the decision whether or not to
reach for large or selective audiences but rather in under-
standing and defining which groups we wish to speak
to and in making conscious steps to reach out to them
in a constructive, methodical way: for example, an artist
attempting to find an audience may not benefit by trying
experimental methods — he or she could be better served
by traditional marketing. To get the results they desire, art-
ists must be clear with themselves in articulating the audi-
ences to whom they wish to speak and in understanding
the context from which they are addressing them.
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What is the

“social”
social practice?:

in
comparing

experiments in performance?

Shannon Jackson

In my innermost heart|am a Minimalist with a guilt complex.
Santiago Sierra?

Touchable Stories began in 1996 with the idea of using the

talents of contemporary artists to help individual communi-
ties define their own voice and give it public expression.

Shannon Flattery, Touchable Stories website

(italics in original)®

The above quotations come from two artists whose work
differs enormously, yet both artists' work has been called
“social practice! As | noted recently in the “Lexicon” special
issue of Performance Research, social practice is a term that
has allegiances with a number of movements in experi-
mental art and performance studies.* Those allegiances
bring to mind other terms that share some kinship with
social practice: activist art, social work, protest perfor-
mance, performance ethnography, community art, rela-
tional aesthetics, conversation pieces, action research, and
other terms that signal a social turn in art practice as well

1 Text extracted from: JACKSON, Shannon. What is the social in social
practice?: comparing experiments in performance. In: DAVIS, Tracy C.
Performance Studies. New York: Cambridge Press, 2008, pg. 136-150.

2 Quoted in Eckhard Schneider, 300 Tons, in Schneider, Santiago
Sierra: 300 Tons and Previous Works (Germany: KUB, 2003), 33.

3 Touchable Stories, ww.touchablestories.org. Accessed September 7,
2007.

4 Shannon Jackson, Social Practice, Performance Research 11.3
(September 2007), 113-18.

as the representational dimension of social and political
formations. However, “social practice” is also embedded
in a longer history of terms that have not always enjoyed
triumphant celebration in the history of aesthetics: literal
art, functionalist art, dumbed-down art, social realist art,
victim art, consumable art, and related terms that have
been coined to lament the capitulations to accessibility
and intelligibility that can occur when art practice and
social practice — aesthetics and politics — combine. How
should we come w terms with this difference? Do the
barometers for assessing aesthetic innovation differ so
enormously from those that assess social innovation?

The tensions and opportunities in conducting an inter-
disciplinary analysis of social practice, an interdiscipline
that integrates experimental aesthetic movements
with the traditions of social science and social theory,
are regularly felt in the field of performance studies.
The cross-disciplinary site of performance studies pro-
vides a forum for asking some very pointed questions
about different critical barometers. Is, for instance, the
visual artist’s sense of the social in conceptual art com-
parable to the folklorist’s sense of the social? Do they
have the same commitments to historical contextual-
ization? Are they similarly or differently interested in the
medium of embodiment, voice, gesture, and collective
assembly? Similarly, we might ask whether a shared
interest in participation provides a link between a social
movement theorist and a Boalian forum theatre-maker.
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What is the “social” in social

Do they have the same barometers for gauging effi-
cacy? For understanding human action? As someone
whose first book examined social reform in the cultural
performances of the settlement movement, who now
finds herself regularly teaching courses in contemporary
experimental art, | am continually compelled by cross-
disciplinary tensions and questions.> Often they confuse
me. By exploring different techniques and effects within
the category of “social practice,” this chapter seeks to
make explicit some of the contradictions and competing
stakes of interdisciplinary scholarship and experimental
art-making in performance studies. Firstly, | offer an
account of both contemporary and past debates in aes-
thetic theory around the social in art practice, arguing
for the usefulness of the term “heteronomy” in under-
standing both experimental art and social selves. | then
reflect on how two artists, Santiago Sierra and Shannon
Flattery of Touchable Stories, offer different models for
engaging the legacies and debates of social practice.

Social aesthetics and its debates

The visual art critic Claire Bishop's essay Antagonism and
Relational Aesthetics, published in October in 2004, set off
a great deal of discussion in the experimental art world,
including a fairly lacerating response from one of the art-
ists she critiques, Liam Gillick. Bishop's continued reflec-
tion appeared subsequently in Artforum, along with a
variety of explicit and implicit responses in that journal
and others.® Their concerns are symptomatic of the kind
of discourse and confusion that emerges whenever a dis-
cussion of politics and aesthetics is underway, especially
over how such discussion provokes and is provoked by
a categorical crisis around performance as both an aes-
thetic form and a social one.

5 Shannon Jackson, Lines of Activity: Performance, Domesticity, Hull-
House Historiography (Ann Arbor: University of Michigan, 2000).

6 Claire Bishop, Antagonism and Relational Aesthetics, October 110
(Fall 2004), 51-79; Liam Gillick, Contingent Factors: A Response to Claire
Bishop, October 115 (Winter 2006), 95-107; and Claire Bishop, The
Social Turn: Collaboration and its Discontents, Artforum 44 (February
2006), 178-83.
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Bishop's October essay and her Artforum piece express
themselves in slightly different terms, but together they
create oppositions among different critical paradigms
and art movements. Generally, Bishop seeks to support
what she calls the “antagonist” possibilities of art practice.
Antagonism is the term she uses to argue for the neces-
sity of a criticality and a resistance to intelligibility that
is, in her view, necessary for aesthetics and, again in her
view, neutralized when art starts to read into social terri-
tory. Art practices that seek to create a harmonious space
of intersubjective encounter — that is, those that “feel
good” - risk neutralizing the capacity of critical reflection.
Furthermore, art practices that seek to ameliorate social
ills — that is, those that “do good” - risk becoming overly
instrumentalized, neutralizing the formal complexities
and interrogative possibilities of art under the homoge-
nizing umbrella of a social goal. As her argument unfolds,
certain artists — such as Rirkrit Tiravanija and Liam Gillick —
end up on the “bad"feel-good side of the critical equation;
Tiravanija's renowned use of gallery space as a site for food
preparation and festive circulation does not leave room
for a critical antagonism. Meanwhile, the “do-gooding”
impulses of other social practices in Liverpool, Los Angeles,
San Sebastian, Rotterdam, and Istanbul are critiqued for
their uncritical gestures of “responsibility.” Bishop's cri-
tiques are leveled most heavily at Oda Projesi, a Turkish
artist collective that moved into a three-room apartment
in Istanbul and proceeded to visit their neighbors and
invite them over, eventually sponsoring children’s work-
shops, parades, potlucks, and other events that sought
to create a context for dialogue and exchange. Indeed,
their practice might be called a contemporary instance
of settlement work. At the same time, other artists such
as Santiago Sierra, Thomas Hirschorn, Francis Alys, and
Alexandra Mir end up on Bishop's “good” antagonistic
side. She reconsiders Hirschorn's well-publicized contribu-
tion to“Documenta X|"in 2002, Bataille Monument, a piece
that was sited in a local bar and on the lawn shared by
two housing projects Norstadt, a suburb miles away from
the "Documenta” venue in Kassel. Defending him against
accusations that Hirschorn appropriated a local space
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without gaining a sufficiently deep understanding of its
local politics, Bishop foregrounds the degree to which
Hirschorn’s decisions and Structures created a space of
disorientation for “Documenta” spectators, one that dis-
allowed any notion of ‘community identity” to form and
simultaneously “re-admitted a degree of autonomy to art.”

In creating a critical barometer for making these deter-
minations, Bishop invokes Chantal Mouffe, whose social
theory argues for the necessity of antagonism within
and between large-scale social sectors. Bishop thereby
equates a (post)socialist theory of antagonism with the
felt antagonism of a spectator’s encounter with appro-
priately edgy art material® By opposing antagonistic
and nonantagonistic art, Bishop seeks to foreground
the extent to which “ethical judgments” and a “general-
ized set of moral precepts” govern the goals and analysis
of such work in lieu of aesthetic criteria.’ Moreover, the
social mission of social art overdetermines its structure,
creating a desire for functionality and efficacy that neu-
tralizes art's capacity to remain outside the instrumentalist
prescriptions of the social. While Bishop's arguments are
not exactly the same — sometimes Bishop does not like
art that is feeling good and sometimes she does not like
art that is doing good — together, the essays reassemble a
familiar lexicon for understanding (and casting judgment
upon) a social practice. Such a critical barometer mea-
sures an artwork’s place among a number of polarizations:
1) social celebration versus social antagonism; 2) legibility
versus illegibility; 3) radical functionality versus radical
unfunctionality; and 4) artistic heteronomy versus artistic
autonomy. The thrust of Bishop's “discontent” is that “the
social turn”in art practice is in danger of emphasizing the
first terms in this series of pairings over the critical, illeg-
ible, useless, and autonomous domains that art must nec-
essarily inhabit in order to be itself. Bishop draws some

7 Bishop, Antagonism and Relational Aesthetics, 74, 75.

8 Chantal Mouffe, ed., Deconstruction and Pragmatism (London:
Routledge, 1996).

9 Bishop, The Social Turn, 181.
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new lines in the sand in some very old debates about
aesthetics and politics. She condemns art that uses ref-
erences that are easily consumed and accessible, calls for
social goals that aspire to “effective”social change, and col-
laborates to invest overly in a “Christian ethic of the good
soul” to engage in an “authorial self-sacrifice” to commu-
nities and societies. Instead, she argues that “The best
collaborative practices of the past ten years address this
contradictory pull between autonomy and social inter-
vention, and reflect on this antinomy both in the structure
of the work and in the conditions of its receprion."®

[t is hard for me to disagree with the phrasing of the last
sentence. Indeed, the fact that Bishop elsewhere advocates
art practice that “attempt to think the aesthetic and the
social/political together, rather than subsuming both within
the ethical” seems to dovetail with the kind of coincidence
between the social and the aesthetic that | find myself per-
petually seeking. In fact, | would imagine that a number of
readers of this volume would claim to be similar seekers.
So where are these judgments coming from? Where have
terms like intelligibility and unintelligibility become polar-
ized? Why is the other-directed work of social art cast as a
capitulation to the “Christian ethic of the good soul” (a reli-
gious equation that surely is the fastest route to damnation
in critical humanities circles)? Finally, what is meant by the
ideas of autonomy and heteronomy in all these aesthetic
debates about social practice?

I would imagine that the above snapshot of Bishop's work
might pique curiosity in a performance studies student
trained in the field of social movements, or another
working in the field of folklore, or another experienced
in the practice of critical ethnography. All might consider
themselves scholars of the “social” and all might consider
themselves to be interested in artistic interventions into
the social. At the same time, such students might be less
inclined to see anything radically rewarding in the “feel-
bad"artists that Bishop favors. Let me briefly try to suggest

10 Ibid. 183.
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a lineage for debates like the one | have described; by
doing so, | hope to be able to reorient and revise a visual
arts critique such as Bishop's, yet | also hope to show how
the formal language of the field of the visual arts offers
performance studies a certain kind of critical traction in
understanding social practice as an extended form.

Even to use a phrase like “extended form"is to invoke an
aesthetic vocabulary, one that has sought over the course
of the twentieth and twenty-first centuries to understand
how the claims of the social altered the conventional
parameters of the art object. Of course, the conventions
of nineteenth-century aesthetics argued that art achieved
its greatness to the degree that its representations tran-
scended its material substrate, rising above its raw material
and its social apparatus of production. This is one way of
casting an early aesthetic opposition between “autonomy”
and “heteronomy.” Such terms have a varied etymology,
but for the purposes of this debate the etymology that
seems most helpful is the one that aligns autonomy with
“the condition of being self-governing” and “heteronomy”
with “the condition of being governed by an external rule!
Transcendent art achieved the former state by appearing
to exist independently from its material; that is, it seemed
to exist autonomously from the conditions of its making.
In many ways the debates of twentieth-century aesthetics
have revolved around whether, how, and to what extent
an art form could have such status and/or achieve such
an autonomous effect. For some, the achievement of
transcendence was only sublimation: the achievement of
autonomy merely the disavowal of the “external rules” that
perpetually structured all social life, including the social life
of aesthetics. Early twentieth-century workers' movements
were one of many places where the social role of art was
reimagined in heteronomous terms, whether in the appro-
priation of vernacular forms, the institution of social realism
as a progressive aesthetic, or the Constructivist reimagining
of the affinity between artistic labor and social labor.

It was after the Second World War, however — upon seeing
how the fascist aesthetic use of the vernacular and the
Stalinist enforcement of realist aesthetics had rationalized
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purges of all varieties — that Theodor Adorno questioned
the social effects of so-called heteronomous art. In essays
such as Commitment and The Autonomy of Art, Adorno's
main figure for condemnation was not a celebrated hero
of either fascist or Stalinist regimes but, famously, the
leftist, avant-garde theatre-maker Bertolt Brecht."" Adorno
roundly criticized “Brecht’s didacticism” and argued that
the playwright's desire to be socially engaged had in fact
blunted his efficacy.'? Brecht's desire to be useful had pro-
duced an instrumentalization of aesthetics. His desire to
be accessible had produced a legibility of plot and char-
acter that only “trivialized” politics into easy good and “bad
oppositions.” For Adorno, Brecht's entire “‘oeuvre” was a
capitulation to the “crudely heteronomous demands” of
the social that ultimately divested aesthetics of its reason
for being. It is important to note that Adorno — and Brecht
— were just as likely to encounter critics who argued the
opposite. Unlike Adorno, Georg Lukacs, as well as a variety
of leftist comrades, did not find Brecht's work “too intelli-
gible”; rather, they found it to be not intelligible enough to
be of social use. Meanwhile, Walter Benjamin argued that
Brecht was the un-example of an aesthetic practice that
was at once socially engaged and formally innovative, not
an instrumentalization of aesthetics.

This variation in interpretation notwithstanding, it should
be noted that Adorno’s defense of autonomy was made
in somewhat new terms. He was concerned with how
much the call for socially intelligible art rationalized intel-
lectual closure:

Today the curmudgeons whom no bombs could demolish
have allied themselves with the philistines who rage against
the alleged incomprehensibility of the new art... This is why
today autonomous rather than committed works of art
should be encouraged in Germany. Committed works all

11 Theodor Adorno, Commitment, in Andrew Arato and Eike Gebhart,
eds,, The Essential Frankfurt School Reader (New York: Continuum, 1982),
300-18, and Adorno, The Autonomy of Art, in Brian O'Connor, ed., The
Adorno Reader (Oxford: Blackwell 2000), 239-63.

12 Adorno, Commitment, 306.
13 Ibid., 308.
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too readily credit themselves with every noble value, and
then manipulate them at their ease.'

Rather than a celebration of aesthetic transcendence, aes-
thetic autonomy was crucial in order to preserve a space
of criticality, a question mark amid the piety, righteous-
ness, and near dualisms of “committed art” Even in the
most sublimated work of art there is a hidden “it should be
otherwise!" This willingness to occupy a place of refusal
was for Adorno the most important goal of aesthetic prac-
tice. It meant questioning the social pull to“accommodate
to the world" - refusing social conventions of intelligibility
and utility — however well intentioned and morally just
their causes seemed. However much Adorno’s legacy in
modernist aesthetics was celebrated or repudiated in the
last half of the twentieth-century, his language echoes in
a variety of critical circles. Questions around intelligibility
and unintelligibility persist in circles that grapple with the
modernist preoccupations in the postmodern embrace of
ambiguity. Questions around autonomy and heteronomy
persist in circles that grapple with the extension of art
into social space. Finally, questions around the utility and
futility of art persist in circles that grapple with the social
and formal dimensions of social art practice.

Similar kinds of preoccupations have propelled subse-
quent twentieth-century art experimentation. Marcel
Duchamp famously entered with a different politics to
ask a similar formal question about the autonomy of the
art object, installing everyday objects in art museums to
expose art as an effect heteronomously produced by the
conventions of the museum. Perhaps the most significant
movement credited and blamed with presaging the con-
versation on social art is Minimalism and all varieties of
post-minimalist extensions. Artists such as Donald Judd,
Sol LeWitt, Tony Smith, and Robert Morris were heralded
as the “fathers” of this movement and were, of course,
the figures most famously trounced in Michael Fried's
notorious 1967 essay on Minimalist “theatricality,” Art and

14 Ibid, 316,317.
15 Ibid. 317.
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Objecthood. Employing a reductive sculptural vocabu-
lary — one that rejected both figuration and abstraction
to utilize specific geometrical forms such as the cube,
the line, the polyhedron, the parallelepiped, and the serial
repetition of such forms — Minimalist artists created such
"specific objects” in part to expose the conditions of
viewing to the spectator who received them. As legions
of critics have noted subsequently, Fried's impulse to call
such techniques “theatrical”had to do with his discomfort
with such self-aware forms of spectatorship and with the
durational experience they produced. For example, “[I]
iteralist sensibility is theatrical because, to begin with, it
is concerned with the actual circumstances in which the
beholder encounters literalist work... the experience of
literalist an is of an object in a situation — one that, virtu-
ally by definition, includes the beholder"°Fried went on to
quote the sculptor Morris on Specific Objects to comment
on the artist's desire to turn aesthetic experience into a
self-conscious spatialized experience for the spectator:

The better new work takes relationships out of the work and
makes them a function of space, light, and the viewer’s field of
vision. The object is but one of the terms in the newer aesthetic.
It is in some ways more reflexive because one’s awareness of
oneselfexisting in the same space as the work is stronger than
in previous work, with its many internal relationships. One is
more aware than before that he himself is establishing rela-
tions as he apprehends the object from various positions and
under varying conditions of light and spatial context."”

While Morris wished to make clear the degree to which
such situations decentered the spectator — “I wish to
emphasize that things are in a space within oneself, rather
than... [that] one is in a space surrounded by things" -
Fried refused to accept the importance of the distinction:

Again, there is no clear or hard distinction between the two
States of affairs: one is, after all, always surrounded by things.
But the things that are literalist works of art must somehow
confront the beholder — they must, one might always say, be

16 Michael Fried, Art and Objecthood, Artforum 5 (June 1967), 152.
17 Ibid., 153.
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placed not just in his space but in his way... It is, | think, worth
remarking that “the entire situation” means exactly that: all
of it — including it seems the beholder’s body ... Everything
counts — not as part of the object, but as part of the situa-
tion in which its objecthood is established and on which that
objecthood at least partly depends.'®

Although Fried does not use the word “heteronomy”
in this essay, what is striking is his degree of discomfort
with the externally derived claims of the “situation,’ claims
that placed demands of an external order that could only
be experienced as confrontation or inconvenience (“in
his way"). The “everything” which “counts” saturated the
viewing experience, provoking not only an awareness of a
new medium — the body of the beholder — but, as a result,
an awareness of the art object as “dependent.’ The inter-
dependency of art and spectator, an object and situation,
thus disallowed an experience of aesthetic autonomy.
Interestingly, Fried — like Adorno, and not unlike Bishop
— turned to theatre and to a theatrical vocabulary to cri-
tique the social encumbrances and interdependencies of
heteronomous art.

Much has been made of the legacy of Minimalism to the
emerging performance art. While their techniques devi-
ated dramatically from the reductive Minimalist form,
much experimental, often gallery-based, performance
shares the goal of producing this kind of spectatorial
self-consciousness in an extended space. The beholder’s
recognition of embodiment extended to the art object
itself and ultimately to the body of the artist who fur-
ther unsettled the boundaries of visual an practice by
inserting the body of the visual artist (for example, Vito
Acconci, Chris Burden, and Karen Finley). While occasion-
ally the formal preoccupations behind this extension are
forgotten in the sensationalism surrounding some perfor-
mance an interventions, much performance art of the late
twentieth-century is helpfully understood as post-Mini-
malist experimentation. Performance art has been said to
"break the frame” of visual art, which is not only to claim

18 Ibid, 154-5.
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a generalized rebellious impulse but also to suggest that
such breaking exposes the frame, making participants
aware of the supporting apparatus of aesthetic experi-
ence by disallowing its bounded obfuscations.

| hope that, by this point, the reader understands my
interest in reviewing some episodes in the history of
twentieth-century aesthetics. Such histories assist us in
navigating the different disciplines that contribute to this
conversation. This kind of experimentation in self-reflex-
ivity in art practice and art criticism developed in the same
decades in which other academic fields began to grapple
with the apparatus of scholarly production and scholarly
writing. Although very different in their politics, gestures,
and styles, the impulses of critical ethnography, of situ-
ated knowledge-making, and self-reflexivity in cross-cul-
tural writing partook of a similar desire to understand the
conventions by which our most treasured experiences,
pleasures, and ideas are made. As the twentieth-century
gave way to the twenty-first, both art practices and new
scholarship in the humanities and social sciences wres-
tled with a variety of “social” issues that made the need
for this self-consciousness particularly urgent. Civil rights
movements across the globe, western and transnational
feminisms, and postcolonial and anti-Orientalist reflection
on the representation of otherness promoted not simply
new knowledges and new art-making but forms of prac-
tice that asked participants to reflect on how they had
come to know and to call attention to the assumptions
and conventions that had kept them from knowing and
experiencing differently.

In other words, in the past few decades, both art-making
and social inquiry have been induced to avow their het-
eronomy, the degree to which their making and their
thinking were “governed by external rules,’ that is, con-
tingent and interdependent with a world that they could
not pretend to transcend. It is in recognition of this shared
impulse that | find myself most interested in trying to see
how we can cast the question of “social practice” - in aes-
thetics, in the humanities, and in the social sciences — as
the heterogeneous pursuit of a shared formal problem.
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Social practice: two cases

| opened this chapter with epigraphs from two artists
who are “very different” yet linked by the social turn of
their aesthetic practice. Santiago Sierra, a Spanish artist
currently based in Mexico City, has an international repu-
tation in the contemporary art world. He has participated
in annual festivals and biennials and received major com-
missions from a range of art organizations in both elite
cosmopolitan cities and locally engaged galleries and
museums in Latin and South America. Shannon Flattery
is the founder and artistic director of Touchable Stories, a
Boston-based community arts group that creates mul-
tiyear, interactive, site-specific oral history installations
in neighborhood community spaces. According to their
curators, spectators, and reviewers, both artists address
social issues of marginalization, especially those of pov-
erty, labor, immigration, exile, urbanization, and environ-
mental injustice. However, to compare one artist who calls
himself “a Minimalist with a guilt complex” with another
who seeks to give marginal sectors of society the oppor-
tunity to “define their own voice” is to compare different
artistic methods of social engagement, even if both pro-
duce a consciousness of artistic heteronomy and social
interdependency. As | will suggest below, Sierra produces
such effects through an aesthetics of reduction while
Flattery does so through an aesthetics of expansion. While
Flattery’s practice exemplifies an ethic of critical ethnog-
raphy in its methods of extended collaboration and inter-
media incorporation, Sierra’s social engagements are in
some ways “antisocial," exposing the reductive operations
of social inequity by mimicking their forms. At the same
time, both artists cultivate an awareness in spectators of
their systemic relation to the social issues addressed and
to the durational, spatial, and embodied structures in
which that address occurs.

Let me consider first the experience of duration, as it
carne forward from Minimalist experiments and as it has
been reworked by Sierra. The durational consciousness
produced by the Minimalist object was an effect dispar-
aged in Fried’s essay and celebrated by Minimalism'’s pro-
ponents. Whereas Fried condemned the “endlessness” of
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Minimalist sculpture, Morris lauded durational experimen-
tation to such a degree that he found himself turning to
collaboration with time-based artists of performance and
even adding another signature essay, Notes on Dance, to
his critical writing. In the latter essay Morris emphasized
the structural nature of time. Duration was less some-
thing to be manipulated than a structure to be exposed;
silences were used not so much as “punctuations” but “to
make duration itself palpable!'® Sierra utilizes duration in
a way that both extends Minimalist technique and calls
its bluff. Consider, for instance, his 1999 piece Paid People,
created for the Museo Rufino Tamayo in Mexico. Here 465
people were hired to stand over the entire floor space of
the museum’s primary display area (five people per square
meter). As the crowd of people stood, expecting to receive
an hourly minimum wage for their effort, spectators came
to watch the bodies trying to be still while simultaneously
being aware of the ticking of time. The basic structure of
the piece thus addresses the conventions by which labor
is organized under the phrase “time and materials” In a
structure where the only material is the hired worker’s
body, the notion of time as something bought comes
more startlingly into view. But it also shows the degree
to which the Minimalist interest in “time’s palpability” has
a class basis. The piece exposed the degree to which time
is already quite palpable to those who watch the clock
for a living. Thus the piece not only avowed duration as
a structuring influence on the artwork but also exposed
duration as itself governed by the external rules of the
wage system. Subsequent pieces such as Eight People Paid
to Remain Inside Cardboard Boxes (Guatemala City, 1999),
A Person Paid for 360 Continuous Working Hours (New York,
2000), or 430 People Paid 30 Soles (Lima, 2001) reused a
similar basic structure, while other projects such as 250
cm Line Tattooed on Six Paid People (Havana, 1999) or 160
cm Line Tattooed on 4 People (Salamanca, 2000) raised the
stakes of the exchange in hiring people who allow them-
selves to be tattooed. Indeed, in Sierra's open reuse of

19 Robert Morris, Notes on Dance, The Tulane Drama Review 10.2
(1965), 183.
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hired labor as the foundation for his pieces, time emerges
not only as a natural force that the artwork can no longer
transcend (a la Minimalism) but as a social force heter-
onomously dependent on the asymmetries of capitalist
economics. Duration is all the more palpable when it is
exchanged for a wage.

The reduction — indeed, some would say, the replicated
dehumanization - of Sierra’s practice is nearly the oppo-
site of the kind of rehumanizing impulses at work in
pieces by Touchable Stories. Where as Sierra’s pieces trans-
form “collaboration” into a hiring relationship and make
little mention of the histories of participants — and never
their names — Touchable Stories conducts roughly eigh-
teen months of research — meeting neighbors, sitting in
on civic meetings, holding community dinners, and col-
lecting hundreds of hours of oral histories to serve both
as the inspiration for an exhibit and as the aural medium
in an installation. The process of living among the people
it seeks to represent supports the creation of large site-
specific installations that are called “living mazes," sired in
church basements, community centers, and former retail
spaces donated for two years by individuals and groups
living in the marginalized neighborhoods of Dorchester,
Central Square, and Allston, Massachusetts and, most
recently, in Richmond, California® In each of its “living
mazes,” small groups move through interactive instal-
lations, listening to the voices of caped oral histories as
they open drawers, turn knobs, pull curtains, and linger
on pillows to encounter stories of migration, relocation,
gentrification, violence, and loss.

As different as this gesture is from the work of Sierra, we
could say that “duration”is still an integral structure in the
Touchable Stories practice. However, understanding its
durational investments requires that we look in different
places. Indeed, “time” is a word that repeatedly emerges
in much Touchable Stories documentation, but here the

20 Shannon Jackson, Touchable Stories and the Performance of
Infrastructural Memory, in Della Pollock, ed., Remembering: Oral History
Performance (New York: Palgrave Macmillan, 2005), 45-66.
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emphasis is on the artists willingness to spend rime on
understanding issues and worlds of great complexity. Here
the durational commitment to shared time and space is
in fact the underlying structure of Touchable Stories' prac-
tice, a willingness to commit time - indeed to commit,
as Flattery does, to self-relocation in a new neighborhood
space for years — in order to allow one's predetermined
sense of the issues and arguments to change as well as
to create a collaboration with community members that
has a provisional relationship of trust. Touchable Stories
thereby shares in an ethic of participatory ethnography as
so many of its practitioners have theorized it, committing
to a degree of sensuous knowing over time. Interestingly,
it is this durational and spatial commitment that a critic
like Bishop finds unaesthetic in groups such as Oda Projesi
and other “social turns” with which she is “discontented.”’
Adorno, too, might well have found this durational com-
mitment to be a capitulation to the “crudely heterono-
mous demands” of the social, but it seems to me that the
challenge here is to allow duration to have a different
kind of aesthetic palpability.?> Even if Flattery’s ethic of
participation can be analogized to the practices of the
ethnographer, the settlement worker, or the activist, it
seems important to notice the specificity of her desire to
do so under her self-identification as an artist. While her
attempt to know others with more complexity and inti-
macy might read to some as instrumentalization of the
art process, we might also note the degree to which this
form of participation is differently “endless”in a Touchable
Stories project. The multiyear collaborations seem not to
end even after the installation has come down. Just as
we might analyse the experimental durational structures
of the endurance performances of Marina Abramovic
or Linda Montano, we might notice that the durational
commitment to shared time-space is a technique of the
social artist, that it is a commitment made whose con-
sequences are unforeseen and - by virtue of an implicit

21 Bishop, The Social Turn, 178.

22 Adorno, Commitment, 312.
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social contract — will be received and incorporated by the
process and its structure. Moreover, this experience of
duration is part of a larger gesture of collaboration that is
not only an “authorial self-sacrifice,as Bishop would have
it, but also a more radical experiment in authorial release
to the external claims of others, one that might be asking
a basic question about how far the avowal of aesthetic
heteronomy can be pursued.

Similar kinds of exercises in reorientation would be nec-
essary to compare other elements in the work of Sierra
and Touchable Stories. Sierra works with Minimalist forms
such as the cube, the line, and the parallelepiped, but situ-
ates them differently through the incorporation of wage
laborers. In a piece that seemed to comment on both
the Minimalist form and the desire to “do good,” Sierra's
90cm Bread Cube (2003) was a solid bread cube baked in
specific dimensions and offered as charity in a shelter for
homeless people in Mexico City. Documentation shows
people gathered round to slice off parts of the cube onto
paper plates, the geometry of the cube undone by the
claims of its marginalized consumers. Sierra also works
with the Minimalist desire to avow the force of gravity;
indeed, his work can be placed in a direct genealogy with
Minimalism's emphasis on sculpture over painting and
the tendency in that movement to privilege artworks
that oriented themselves toward the ground plane of the
floor rather than the anti-gravitational plane of the wall.
Orientation toward the floor — without a pedestal — was
seen as an avowal of the art object’s relationship to the
natural external rule of gravity — opposing itself to paint-
ing's attempt to overcome gravity with hooks, wires, and
frames on a wall. In pieces like Object Measuring 600 x 57
X 52 cm Constructed to be Held Horizontally to a Wall or 24
Blocks of Concrete Constantly Moved During a Day's Work
by Paid Workers, Sierra evokes the Minimalist impulse
toward gravitational avowal as inherited from the large,
heavy geometrical installations of Donald Judd, Sol LeWitt,
Richard Serra, and others.

However, Sierra’s engagement with the social politics of
gravity is different; indeed, by hiring workers to move such
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large, heavy Minimalist forms, he exposes the anti-gravi-
tational labor required to install a gravitational aesthetic
intervention. Here the gravitational - like the durational -
has a class basis, forcing an acknowledgment of the long
classed history that governs the social management of
gravity. Like duration, gravity has always been palpable
for the class historically hired to do the most heavy lifting.
Finally, we can see a similar relationship of reuse and revi-
sion when it comes to another Minimalist trope: seriality.
As a term that exposes the steady operation of rime and
that uses repetition to question the myth of originality, the
serial reproduction of similar forms appears throughout
Sierra’s work; once again, however, the “moved constantly”
of such repetitions exposes seriality as enmeshed in the
repetitive forms of labor that were never given the status
of “authorship”in the first place.

Finding such kinds of Minimalist genealogies in the prac-
tice of Touchable Stories would require a reorientation and
a willingness to look in different places for an engage-
ment with gravity, seriality, futility, and the limits of the
intelligible. It might begin with a form - the suspended
collection of glass jars — that has become a recurrent motif
in all Touchable Stories' projects. Jars hang at slightly dif-
ferent eye levels in a series; inside, viewers find miniature
photographs of old buildings transferred to translucent
paper, usually illuminated through the back light on a
nearby wall. While listening to stories of neighborhood
spaces that have since been destroyed, visitors linger
before the jars, holding them to identify the doorframes,
signposts, and other features that tell them which disap-
peared building they are viewing. The installation func-
tions at many levels. It evokes the rhythms of encounter
found in a gallery or museum, calling forth the steady
flow of people as they move from one image to the next
in a row. However, the images are suspended from the
ceiling, allowing circular movement around the image
as one might encounter a sculpture. The antigravitational
suspension from on high emphasizes the airspace under-
neath and allows for another kind of interaction — touch,
the careful holding of the object itself. Meanwhile, that
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formal suspension sets off and is set off by the contents
inside; the seeming weight and immobility of the building
is countered by the case of its uprooting; a social history of
uprooted urbanization is thus made palpable by an aes-
thetic form that lifts all too easily, presented in a glass jar
that is both precious and easily broken. While this kind of
seriality is surely a sentimental one, the cumulative effect
creates a heightened spatial consciousness on several
levels, allowing the boundaries of the art object to extend
into the spectators’space — “in his way?” - while simultane-
ously provoking reflection upon the spectators' own spa-
tial location in a longer urban history, a history on which
that spectatorial location ‘depends.”

Having offered some sample readings of the work of two
very ‘“different” artists, it is simultaneously important to
observe how “different” such readings could be. To empha-
size this fact is not simply to withdraw into a generalized
relativism as a critic but also to foreground the different
kinds of precedents and object histories that structure an
encounter with a social practice. Such variation seems to
affect and afflict practices that seek to think “aesthetics
and polities together.” Just as Breehr became a figure who
received contradictory forms of critique, so the works
of both Sierra and Touchable Stories have endured all
varieties of critique, ranging from every position on the
poles to which | referred above: social celebration/social
antagonism, radically unfunctional /radically functional,
unintelligible /intelligible, autonomous /heteronomous.
For some, the slicing up and doling out of Sierra's 90 cm
Bread Cube was an attempt to be functional; for others,
it was a parody, of such a gesture. The contrast raises the
question of how we might compare such a meal with the
kind of “community dinners” that Touchable Stories spon-
sors as part of its process. For some, Touchable Stories’
glass-jar displays convey the literal history of a neighbor-
hood too explicitly. For others, the miniaturization and
absent didactics do not convey enough information.
Too intelligible? Too unintelligible? For some, Sierra is an
advocate for the poor; for others, he is simply a cynic.
For some, Touchable Stories instrumentalizes aesthetics
in service of social progress. For others, its commitment
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to maintaining an aesthetic space over two years in a sire
that could be put to “real use” only confirms aesthetic
futility. Such differences demonstrate the very different
metrics and barometers that critics and viewers bring
to bear on social practice, an exceptionally hybrid form.
But such differences might also be the occupational hazard
of heteronomous engagement. For my part, | find it helpful
to keep eyes and heart trained on the particular ways
in which this conjunction can form and transform, the
numerous ways in which the avowal of heteronomy can
have simultaneously aesthetic precision and social effects.
Such an approach, however, means acknowledging the
degree to which art and humans are not “self-governing!”
And it means deciding to believe that an awareness of
that interdependency can yield both innovative aesthetic
forms and an innovative social politics.
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Complaints Choir of Teutonia

The Complaints Choir Project, by the Finnish duo Tellervo
Kalleinen and Oliver Kochta-Kalleinen consists in gath-
ering people from different places so they can express
their complaints. Here we present the duo’s brief descrip-
tion of the project as well as a testimony of the musician
who coordinated the project in the city of Teutonia, Lucas
Brolese, and the lyrics for the complaints sung by the
inhabitants of the city.

According to the artists, it all got started during a winter day
walk of Tellervo Kalleinen and Oliver Kochta-Kalleinen in
Helsinki. Perhaps it was due to the coldness of the day that
they ended up discussing the possibility of transforming
the huge energy people put into complaining into some-
thing else. Perhaps not directly into heat — but into some-
thing powerful anyway. In the Finnish vocabulary there is
an expression “Valituskuoro” It means “Complaints Choir”
and it is used to describe situations where a lot of people
are complaining simultaneously. Kalleinen and Kochta-
Kalleinen thought: “Wouldnt it be fantastic to take this
expression literally and organize a real Complaints Choir!”

As complaining is a universal phenomenon the project
could be organized in any city around the world. Kalleinen
and Kochta-Kalleinen offered the concept to different
events where they were invited as artists — but it was only
after Springhill Institute in Birmingham got excited about
the idea that the First Complaints Choir became a reality.
After the Complaints Choir of Birmingham became a sur-
prise success Kalleinen and Kochta-Kalleinen have been
invited to initiate complaints choirs all around the globe.!

1 Available at http://www.complaintschoir.org/history.html

In Brazil, the project was presented for the first time at
the 8" Mercosul Biennial, in Porto Alegre. Here it is called
Complaints Choir of Teutonia?, making mention of the
municipality in which it was carried out: Teutonia.

Testimonial of Lucas Brolese

Before | start my account | think it is important to explain
a little about how my story is related to music and to the
work in Teuténia. | was born in Caxias do Sul, in 1980, in
a family of Italian and Portuguese origins. Music appre-
ciation was present in my childhood. In 1988 | moved,
along with my parents, to Santa Cruz do Sul, and there |
started to learn music, self-thought. In the middle of 1995
| started playing the bass in local rock bands.

In 1997 my parents decided to live in Teuténia, a young
and promising city in terms of agricultural industry. | almost
got depressed. To tell you the truth, | did get depressed.
In Santa Cruz | had a group of friends who liked art and
music, while in Teuténia young people seemed to speak
another language.

| did not have any choice but to adapt and, fortunately,
I learned that the city had a very strong music tradition
due to its German colonization. Although at the time |
had no taste for German folkloric music, and therefore
did not assimilate the local taste for music, | heard that
the city hall offered classes of singing, music theory
and several wind instruments. The classes happened
at Centro Cultural 25 de Julho, where today | direct the
workshops.

2 Avideo recording of the Complaints Choir of Teuténia is available
at http//www.youtube.com/watch?v=1228tiJuCWM
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| started studying music theory and singing and, in the
following year, | started teaching guitar and joined a local
rock band. It was also when | visited the first edition of
Mercosul Biennial, with a group from Teuténia. Later, con-
sidering the professional activities that the city offered
me, | decided to study music formally, outside Teutonia.
I concluded a technical course in conducting and singing
and after a graduation in music.

In 2008 | created an alternative cultural space where
professionals of the region worked, using the studio for
rehearsals, classes, exhibitions and presentations. A year
later the space hosted the Song Workshop of Rosario
Bléfari, which was part of the residency program of the 7%
Mercosul Biennial. At the time | was also working in other
cities, and therefore could help promoting the project and
guarantee a public interested and prepared for the activi-
ties proposed. The partnership was a success.

In 2010 | received the visit of Gabriela Silva, the person in
charge of the operational coordination of the Educational
Project of the 8" Mercosul Biennial. She came with a curator
and they seemed to be analyzing the possibility of a new
project around the region. We visited cultural spaces in
Teutonia and Estrela.

In 2011 | got a call from Gabriela about the work of Kochta-
Kalleinen. | tried to learn more about their work, watched
some of their videos and was fascinated by possibility of
taking such an interesting project to Teuténia.

The idea of bringing together different people with a sim-
ilar local culture, in order to sing their complaints together
and express their afflictions, desires and dreams, picturing
a specific local scenery, really motivated me. The proposal
was very tempting, since | appreciate cooperation in artistic
creation. | decided to accept the invitation and started
announcing the project. | talked to almost 70 possible
singers, among choirs and music students of the region
where | work, and thought there would not be enough
positions for all of them in Teuténia's Complaints Choir.

Sometime later the Biennial's production got in touch to
tell me no complaints had arrived, which really worried me.

Complaints Choir of Teutonia

The project was going to be developed during school
vacation and | knew many good singers would be trav-
eling. However, in my weekly meetings with the possible
participants, | was assured they would participate, even if
they had not sent their complaints yet. | knew that while
some would be traveling, others would spend their vaca-
tion in Teutonia, so | could still believe everything would
work out fine.

| asked the production to insert Portuguese captions on
the videos of the Complaints Choirs around the world
and elaborate some material about the Biennial, contem-
porary art and conceptual art, since after talking to the
people of the region | realized many were not aware of
the subject. Valuing education and arts, unfortunately,
is not common in the country of soccer and, unfortu-
nately, even the ones who are interested in art have little
access to it, especially in the countryside. Despite these
conclusions, slowly some complaints started to arrive by
email. At that time | was already in touch with Oliver, who
seemed uneasy about the lack of complaints of Brazilians.

| ' went to the radio station that plays only German folk-
loric music and to Teuténia's Culture Board. | phoned the
conductors of traditional choirs in the city and also music
and theater teachers. All of them thought the idea was
interesting but did not confirm their participation, so the
anxiety continued.

On July 8" | met Oliver, and we talked about the project
for an hour. In my opinion we already had a reasonable
number of complaints by then, but they were not enough
for him. People had doubts about how to write their com-
plaints, some wrote rhyming verses, and others sent four
strophes. | also had many doubts about the composition
process — should | use rhymes or not? should everybody
sing the complaint of a child or only the children? While we
talked I was adapting my ear to the new idiom that would
be adopted for our communication. | was instructed to
favor the meaning of the sentences instead of the rhymes,
and that everybody should sing everybody’s complaints.
The orientations helped me to organize the adaptation of
the text and made the composition process easier.
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The weeks before the first meeting with the singers were
of great anxiety for me, but finally | met the aspiring com-
plainers for the first time on Saturday, July 9", a cold but
sunny day. | met around 40 people willing to engage in a
project that, like me, they did not know how would end.

After Oliver's presentation and my speech, | started a
vocal warm-up to evaluate the singers and the composi-
tion possibilities offered by the group. Next, Oliver con-
ducted a group exercise to collect, classify and exhibit
new complaints. In two hours we had the raw material
for the composition and the possible singers for our
choir. We also had the presence of RBS TV and ZH? on
that day, covering the event and motivating the project
and the group just formed.

Although | arrived home relieved, | still had to figure out
how to transform those complaints that had no metric or
rhyme into music, and how to combine the voice of chil-
dren and adults, some without any experience. | had a
first musical idea, a harmony and a melody of samba, and
| recorded it not to forget. Soon more ideas came and |
visualized a suite with three movements based on those
complaints. By the middle of the week | had the musical
idea almost concluded, but the arrangement, the transcrip-
tion of the melody and the text had not been initiated yet.
The night before our first rehearsal | slept less than 4 hours.

At 7 am. | went to the radio station, during the most
popular local program, to invite the community to join
the project for the last time. This final effort was worth
it because it brought us the only two traditional choir
singers of Teutonia, a couple in their middle sixties, who
cheerfully appeared at the arranged local at the right time.

In that afternoon | made the classification of the singers,
but many who were in the workshop gave up. | could not
understand exactly why — was it lack of artistic sensibility?
were they afraid of singing such a strange text? But what
matters is that new and determined singers were joining

3 ZH, or Zero Hora, a newspaper, based on Porto Alegre, that usually
covers news from all over Rio Grande do Sul.

the group. | presented the song in the first rehearsal, in the
afternoon of July 16™. Everybody thought it was fun and
was surprised to see the complaints turned into to music,
but they found it difficult to sing it.

At night, after an evaluation of the first rehearsal, | was part
of the jury in the 23" edition of a singing festival that hap-
pens in an association of German descendants, in Linha
Clara, Teutonia. Oliver went with me and was thrilled and
curious about the similarities between that community
in the countryside of southern Brazil and his homeland.
It was a real micro-nation. Oliver took a lot of pictures that
night. The fachwerk building hosted around 500 people.

Oliver and | were mentioned by the deputy mayor and
received much applause. He drank some beer from the
bottle, like people do in Germany, and we ate the boiled
pifion which was sold in the party. He told me had bought
a kind of nut in the market near the hotel the night before,
but could not eat it — the nut was uncooked pifion. After
almost 6 hours of entertainment we went back to the hotel.

On the next day, after some rest, | passed the introduction
and the first part of the song to the group. | asked the
musicians who could read scores to bring an instrument
and we divided them by types. At the end, the whole
group rehearsed together. The meeting went well but
| started thinking we would have little time to get to a
mature result.

During the week | worked on the score of the piece, but
the length of the text made the font of the lyrics too small.
Oliver and Ricardo came to Estrela and we worked at my
place. Oliver suggested giving just the lyrics to the singers,
instead of a score with melody and text.

I took me a long time to find a way of matching the text to
the musical writing, but fortunately | arrived at satisfying
result by adapting the graph files of the music writing
software and pasting them to the word processor.

A couple of days before the next rehearsal Oliver contacted
me and asked me to substitute some of the sentences in
the lyrics because he thought they were too complex.
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He also asked me to include some that had been left
aside. At that moment | realized the due to present the
final result in 3 weeks was too short, but it was the only
one we had. Running against time, after many tries, | man-
aged to add two new strophes to the 3 movement and
substitute some verses so that the textual sentence did
not lose the naturalness of someone complaining.

Finally, the text was ready and on the rehearsal of
Wednesday, July 20", we would be able to practice the
whole piece. However, many of the singers could not show
up. | was already anxious with the short time left to finish
the composition and the arrangement, and the absence
of the singers made me even more worried. The situation
could turn people off and delay the project. That night the
rehearsal was slow and we did not sing the entire piece.

Two days later, on Friday, July 2279, the choir was complete
again and we could rehearse the whole piece, defining
details of the performance such as dialogues and posi-
tions. The melodies were not well tuned yet and many
singers could not articulate the words properly, but the
recording had to be done on the next day.

Then, on a sunny Saturday, with the polar wind blowing,
we had a quick warm up and rehearsed the complete
piece once, from beginning to end. Soon after we moved
to the place where the performance would take place,
about 100 meters from where we used to practice. Some
were a little insecure and all of us were anxious, but we
occupied the place chosen by Oliver for the performance.

Already positioned, | was worried about the symmetry of
the choir, the acoustic, and body language. The women
complained about their high heels sinking on the grass,
afraid they would fall, and others complained about the
sun. Complaint after complaint, the public began to arrive
at the local, the fire engine was ready, and we started the
lament. | could not see the public’s reaction to the per-
formance, since they were behind me, but their applause
confirmed my expectations. Later we recorded the scenes
at the lake and before nightfall the ones at the hall of
Grémio Recreativo Teutoniense.

Complaints Choir of Teutonia

Sunday, July 24", was the last day of the recording.
We went to the bus station and stayed there part of the
afternoon. We had a lot of fun and | thought that location,
which is familiar to every inhabitant of Teutonia, would be
interesting in film. Later we went to the administration
center of the city, where there was a pedestrian crossing
with a flower box in the middle. At the beginning of the
night we went to our last location, a simple hot dog res-
taurant with plastic walls, very unusual to Oliver but quite
common around here. There we recorded the samba part
and spent some more time together.

When everything was finished, Oliver asked me to record
just the guitar in a place called Teutocar, but he did not
know its address. Even though it was already dark, we
managed to find it and recorded there using the head-
lights of a car, showing the entrance of the garage. When
| arrived home | watched a report about us on RBSTV and
went to bed feeling relieved.

On the next day | felt as if | had just gotten out of a pleasant
but distressing trance that lasted for 15 days. It was great
to have the opportunity of talking about such serious and
important things in a light-hearted way through music.
On the other hand, | was really tense about having such a
short time to make a good work and maintain a group of
40 people united by the same spirit: complain with humor.

From that moment on | could evaluate everything that had
happened and what the Complaints Choir meant to my
work and to Teutonia. Besides being the first one in Latin
America, our choir had also been prepared in record time.

In @ moment of career transition, this experience changed
my perspective about music and contemporary art.
My work gained new perspectives, with more life and irrev-
erence. Oliver gave me permission to form new complaints
choirs around Latin America and | am willing to do it.

For the singers of the complaints choir this was also a very
important experience. Some had never been to Mercosul
Biennial, and others had not even heard of it. They learned
about art, were coauthors of the piece, expanded their
perspectives, overcame prejudices and maintained the
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spirit of the project, and they did all that having a lot of
fun. | am really happy about how art interfered on these
people’s lives and about the courage they showed by
participating.

The peculiarity of Teutonia's culture is registered in this
poetic production of great importance. Future gen-
erations will be able to watch this cheerful, avant-garde,
historic recording, which reveals the aspirations of the citi-
zens who lived there at the beginning of the 21 century.

The performances carried out on September 11%, in front
of Casa M and at the quayside warehouses, were really
moving and symbolized the maturity of the work. It was
also a great surprise to have such a large and responsive
audience.

Biennial's production was fundamental for the success of
the Complaints Choir, and | would like to thank all of them,
especially the artists Kochta-Kalleinen, who created the
concept that put our lives in motion in the last semester.

Our Complaints

Complaints Choir of Teut6nia

Complaints, complaints, complaints

Sauerkraut gives you gas, | don't like fences

The Boa Vista brook is so polluted

Queues irritate me, | have bad breath

I like the girl and she doesn't even know | exist

| can't speak German, because of that I'm always excluded
I want to smell good, but it's too cold to shower
| hate Japanese cartoons

My beard isn't big yet

| want more action and fewer meetings

| think that the slimness dictatorship is so idiotic
And whoever told me beauty has a standard
My neighbor has some angry dogs

When they get loose | jump the fence to escape
At my school they don't have music classes

But to compensate, there is religion

My girlfriend doesn't tell me she loves me

I really hate who abuses animals

There are no trains in Brazil

Young people don't sing in choirs anymore

And | failed five times already in the driving exam

A truck came from Germany.

For the Teutdnia Fire Department

Too bad it doesn't go faster than 40 kilometers an hour
There are too many smartasses on my country

From the necktie to the slipper wearing

Beer is getting worse

Why the train doesn't stop at Canabarro?

Bad mood is annoying and who complains in vain
The firm's boss only wants to see production

Getting old hurts, | have a wooden leg

| have a neighbor who's bad at the accordion
Government built stadiums, emergency rooms are over
capacity

My dogs piss outside the newspaper

My neighbor hates my cats

Skaters are prejudiced

Why does soccer attracts Brazilians so much?

Why is it that in the city that chants and enchants
There's only space for orchestras and choirs?

My girlfriend uses my shaver

Annoying people listen to“tunts" at the Harmonia Lagoon
Why the police stop me at every roadblock?

I'm starting to think | look like an outlaw

It's annoying when the toilet seat is cold

My father complains about having a headache

Jails are over capacity and the foolish people pay for it,
But there are criminals that don't go to jail

Gasoline is too expensive, that's a real robbery

For free they give you a package of herb tea

Lack of manners annoy me

If it keeps up I'll leave for Afghanistan

I hate racists, my car was stolen

| have PMS, teachers are underpaid

Teutonia bands only play brass bands

So many people have the same name as me

Some teutonians call imports

Whoever comes here looking for jobs

4 Brazilian onomatopoeia that refers to the beat of electronic music.
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It lacks sound traffic signs for those who cannot see

My mother chooses my clothes

High taxes for videogames, | have a big head

There's a shortage of youngsters who wishes to play the
tuba

I want to drink coke at every meal

My parents only leave me on weekends

I hate winter, I'm so cold

I have the flu and it doesn't even snow to compensate it
Complaints, complaints, complaints, complaints

Thirty thousand inhabitants and not a single movie the-
ater in town

And the format of the clouds in the sky should be sharper
I'm upset because people call me little

Il still see Galvao swallow his own tongue®

My guitar and vocal teacher is always late

That garbage on the floor may drown us

We pay triple for good import instruments

I hate who gossips about other people’s lives

We invest in stadiums, leave out education

| think Brazilian TV alienates the citizens

Die Qualitdt der Holzschue ist nicht mehr die selbe so wie
fraher®

Brazilians manage to leave everything for the last minute
My sons never stay home, they're always outside

Those motorbikes that pass and make a huge noise

| can't sing in tune and | don't find that funny

In school we don't see subjects that can be useful

Local singers won't sing in our choir

Complaints, complaints, complaints, complaints

I work three months a year to pay taxes for the government
In school there's a kid who calls me faggot

| pay taxes, but I still have to pay insurance and tolls

And the telemarketing attendants always call me during
the soap opera

Hello I'd like to be giving a gift for you sir

I can't stand listening to my mother say | don't help anymore
I'm tired of waking up with the neighbor’s dog barking

5 GalvdoBuenois a Brazilian television sports narrator and presenter.

6 This line was in german on the original portuguese lyrics.

Complaints Choir of Teutonia

So much scams in D.C.

They carry the money in their underwear

I'm tired of playing at the bar and hearing

Cries when | have to get paid

In democracy only those who know how to govern are
on the opposition

My bed hits the wall, makes noise to accuse me

There isn't a recording studio in my city

So | can make music with my band

My mother tells me not to run, because I'll get sweaty
and stink

Every annoying guy and there’s a lot of people

Once was an annoying child

Some people talk a lot and monopolize the conversations
| have a tendency to gain weight, | can't eat everything |
feel like

I want to walk on the sidewalk with my cane and not fall
on some hole

I want to have time to do what | like, spend time with who
makes me feel good

| want to walk on the sidewalk with my cane and not fall
on some hole

Complaints, complaints, complaints, complaints
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The weight of

the story:

narrativity as a tool of mediation?

Pablo Helguera

The National Palace in Mexico City features a group of
murals painted by Diego Rivera which tell the history
of Mexico. When | used to go to look at the murals in
Palace as a student, visitors would often find a group of
‘informal’ guides at the entrance who persisted in offering
their services (in later years this practice was formalised,
unfortunately, and now one can rely on “official” guides).
The explanations offered by these guides competed in
terms of colour and details of dubious veracity, with one
more elaborate than the other, developing embellish-
ments that even the most naive tourist would find hard to
believe. They would identify characters, ideas and events
that had little or nothing to do with the images painted
by Rivera or with the documented history of Mexico.
Although the guides' narratives could extend to the
purest fantasy, they would fiercely defend their speciality
against intervention from any “novice” guide. | remember
on one occasion taking some tourist friends to see the
Palace murals. When one of the local guides approached
to offer their services, | politely declined, explaining that |
would lead the visit for my guests. Offended and some-
what sceptical, the guide accompanied our group, lis-
tening attentively to my explanation and interrupting
at the end of each phrase to question my descriptions.
The visit was converted into a little duet, with my voice
telling about the various sections of the mural, counter-
pointed by the many complaints by the local guide.

1 This text was written for the 8" Mercosul Biennial mediators’

handbook

Due to their highly illustrative nature, Rivera's murals lent
themselves easily to being read as an illustrated story by
the local guides, who moreover developed a wide variety
of additional theories and narratives based on them,
which certainly became more complex each time they
were repeated. They made up their stories benefiting
from a combination of assorted information available
about the murals, together with highly personal inter-
pretation of the facts, and presented their narrative in an
authoritative and definitive voice.

Once cultural spaces like museums also become tourist
spaces, the role of the mediator is often confused with
that of the tourist guide — essentially a task of providing
services to spectators as clients and not as an interlocutor;
providing information, and sometimes being amusing
and energetic.

The problem, obviously, is that this type of communica-
tion has little or nothing to do with education. Since the
18" century, education has recognised the importance
of personal experience as the driving force for learning,
together with the need to engage students so that they
can assimilate the knowledge. Yet the trend of providing
the public with a narrative, anillustrated story, continues in
museums and archaeological and tourist sites throughout
the world. What is it that draws us towards this narrativity,
and what effects — positive or negative — does this have
on the educational process? How is it possible to use nar-
rative resources to demonstrate the complexity of the
work rather than to simplify it?

340 |



In this brief text | shall try to describe this narrative phe-
nomenon in its various manifestations, some more
sophisticated than others, describing how it appears in
contemporary art, arguing why it should be resisted and
proposing some ways of using narration as an ally of inter-
pretation rather than an enemy. In this article | shall con-
sider narrativity as any kind of inference from information
that, in one way or another, constitutes a small illustration
of events or facts.

We are often said to be narrative beings, our relationship
with the world being constructed through a sequential
logic that we give to the discontinuous and complex events
of reality. When we cannot find the traces of a narrative, our
reaction is one of estrangement and even rejection.

This impulse of attributing narrativity to things, which goes
back to the myths of the origin of ancient literature, is simi-
larly applicable to contemporary art. On encountering a
conceptual artwork or an abstract painting, the novice
adult viewer often experiences a degree of apprehension:
presented with an object whose referents are unfamiliar
and therefore unable to form an opinion or a feeling about
it. Lacking a vocabulary to describe or justify the object, the
viewer tends to experience a series of reactions, the most
common of which is one of shame, feeling that he or she
should “know” what the work “means” and the fact that not
knowing reveals his or her ‘ignorance’, and indignation at
the thought that the creator of the work is probably trying
to confuse or make fun of the viewer.

This apprehension is often contagious, and the guide or
mediator frequently succumbs to the same discomfort,
whether from an individual or a group. The immediate
temptation is to find a narrative hook that can be used to
restore an aura of “familiarity” to the situation and help to
rationalise the visual “enigma” The challenge to be faced
when using narrative to clarify knowledge of a work is to be
able to use it appropriately. It is easily possible with narra-
tive to fall into reductionism, either creating the impression
that a work can be “explained” through a story, or the idea
that the work is little more than the product of a series of
anecdotes that justify its existence and its artistic value.

Pablo Helguera

Therefore, it is important firstly to understand the types
of narrative that might emerge during a guided visit.
Generally speaking, they can be classified into: 1.
Biographical information about the artist; 2. Information
about the artistic or political period when the work was
made; 3. “Curricular” information about the work (where
it was shown before, the history of its restoration, when
it entered a collection, etc.); 4. Information related to its
manufacture (materials, the process of its creation, etc.);
5. Comments, theories or references about the work,
whether from the actual artist, scholars of the work or
other people.

Although these models of information may be relevant
at times, if incorporated badly into a guided visit they
can provide a determinist explanation of the content of
a work. An example of this is the way that some people
have interpreted the development of the work of the
photo-realist painter Chuck Close. In 1998 Close suffered a
spinal artery collapse that left him almost totally paralysed.
A common error in a guided visit to his work involves
mentioning this fact as if it explains the type of painting
that Close produced in his later career (the apparent argu-
ment is that Close’s early work is much more rigorously
photo-realistic than his current work). In fact, and contrary
to general perception, the evolution of Close's way of
painting has very little relationship to the physical event
that caused his paralysis, and the insertion of this informa-
tion into a guided visit suggests a cause and effect that
gets in the way of seeing Close’s natural progression from
one form of painting to another.

This does not mean that insertion of anecdote into a guided
visit is not useful or necessary in some cases. The anec-
dotal circumstances of the production of some works are
sometimes inextricable from the works themselves (such
as several of Marina Abramovic's performances, which
refer directly to personal events).

Other types of information, not just biographical, are
often mentioned because they are colourful, attractive
or simply entertaining, but with no relevance to the work
being interpreted.
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So, before placing a line of narrative into a mediation exer-
cise, the mediator needs to consider the following questions:

1. How can this information help to complement
or contextualise the experience of the work being
looked at?

As a guide, it is important for the mediator to plan in
advance the essential points to be addressed when intro-
ducing the work and how these points can be clarified
through a brief narration. For example, if we are talking
about the work by the Slovenian group Irwin, whose work
involves creating the embassy of an imaginary country
that issues passports to anyone requesting one, it is rel-
evant to mention that several people in Nigeria have
obtained the passport for migratory purposes and at
times to cross borders between different countries. The
information illustrates the real impact caused by this work.

2.When is the best moment to insert this information
or anecdote into the presentation?

The mediator needs to be aware of the process of the
group’s analysis of the work. It is important to remember
that visitors need time to look and make comments about
what they are looking at. Providing a large amount of
information about the work immediately after beginning
the encounter can prove counterproductive. It is therefore
relevant to add a dynamic of dialogue, inviting reflection
about certain aspects of the work and then gradually, as
these reflections develop, add relevant information that
might help these reflections progress.

3. To what extent is too much information being
provided?

Perhaps the most common problem among mediators
with some knowledge of art history is not one of knowing
the relevant information about a work, but rather being
able to confine that information to the most vital points
or components. Inexpert mediators aim to tell everything
they know, while experienced mediators aim to present
just the most relevant aspects for that particular moment.
Itis important to remember that the audience is standing

narrativity as a tool of mediation

up in an open space, possibly with other distractions, and
that the possibility for complete concentration may be
limited, so it may be better not to go into too much detail
or overly specialised themes.

4. How representative or relevant is a piece of infor-
mation for understanding the broader issues in rela-
tion to the work being interpreted?

As we mentioned in the section about biography, each
artist and each work often comes with (historical, bio-
graphical, contextual) information whose communication
is irresistible to due to its interest or for other reasons. But
one needs to ensure that this information will effectively
lead to better understanding of the work, and will not
simply exist as interesting information that ends up as a
replacement for the possible readings of the work.

5. How can this information contribute towards
showing the complexity of the work?

As mentioned above, anecdote can lead to interpretive
reductionism. Duchamp's famous phrase, “the work is com-
pleted by the spectator’, can for example be taken literally,
as a formula that explains Duchamp's entire artistic process;
in fact the phrase needs to be understood in a broader
context in which the artist shows his awareness of the
role of the spectator, but does not make the hands of the
spectator responsible for making the physical work. When
quoting various sources about a work, it is important that
the mediator: 1) suitably specifies the context of the phrase
or quotation, and 2) can offer visitors several views of the
same work, by quoting critics, artists or individuals with
contradictory views about a work, for example.

It is important to stress in these five examples (despite
it perhaps being implicit) that these narrative additions
need to operate within a field of dialogue, in which the
mediator needs constantly to involve visitors in exchange
and reflection about the work and, based on their com-
ments and reflections, then offer further information that
can thus lead to a collaborative interpretation of the work.
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Narrativity is an inevitable component in any guided visit,
so it is therefore essential to know how to direct it produc-
tively and generatively. As | mentioned at the start of this
article, our human impulse is to transform all ambiguity
into logical narrative, a gravitational force that pulls at us
constantly. The task of the mediator is to resist this force
that comes from the public and which is often expressed
through phrases like “tell me the story of this work’, or
“what does this mean?”or “what was the artist’s intention?”
The mediator needs to work with these questions to be
able to provide relevant information accompanied by
new questions and comments that can help the viewer
understand that there is no simple explanation of a work
but rather a range of components — formal, historical, con-
temporary — which together give it meaning. Our work as
mediators does not need to conflict with the animated
spirit of the Rivera murals tourist guides; it needs instead
to establish strict rules to avoid falling into anecdote or
dramatization. These forces can be rationed through com-
parison, dialogue and critical distance that can lead to a
true reflection and study of a work of art.

Pablo Helguera
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The art of teaching

in the Museum!

Rika Burnham and El11iott Kai-Kee

A class is studying a small painting by Rembrandt in the
galleries of the J. Paul Getty Museum in Los Angeles.
The museum educator has been inviting the assembled
visitors to look ever more closely, guiding the class toward
an understanding both of the painting itself and of our
reasons for studying it. The class has been anything but
passive indeed, it has been lively. The painting is The
Abduction of Europe (1632), a picture that depicts in deli-
cate detail a story from Greek mythology, the kidnapping
of the Phoenician princess Europe by Zeus in the guise
of a white bull. The visitors have shared their observa-
tions, speculations, ideas. As the class concludes, the
museum educator asks the participants to speculate on
the painting’s larger meaning, to say what they think this
work is, finally, about, as revealed by their tong discus-
sion. The group’s experience has clearly moved beyond
the telling of a single story. One participant suggests that
Rembrandt's work is about the fearlessness of traveling
into the unknown. Another says that it concerns the story
of the soul'’s leaving the earthly for the heavenly realm.
When the class comes to an end, people move closer to
the painting and continue their discussions.

In the same museum, another museum educator is also
conducting a group of students through the galleries.
He begins with a Roman statue of Venus, followed by an
eighteenth-century French terra-cotta bust of Madame

1 Text extracted from BURNHAM, Rika; KAI-KEE, Elliott. The Art of
Theaching in the Museum. IN: Journal of Aesthetic Education, vol. 39,
ne1, Spring 2005.

Récamier by Joseph Chinard. For each sculpture, he asks
the students to focus on only one detail, the hands.
The students are encouraged to observe and take note
of the sculpted figures’ gestures, much as it they were
studying a person. Time seems to slow as perception
sharpens. The educator listens patiently as the students
begin to “read” the sculptures as a whole through the
expressiveness of the hands. The group moves on to a
mysterious trait by Miliet in which the students discuss
the nature of love, and then to a painting of a Russian prin-
cess by Winterhalter, in which the artifice of all the details
is suddenly theatrical, dazzling, and delightful. At the end,
no one wants to leave.

As museum educators we teach in many kinds of pro-
grams, and teach in many ways. Every museum educator
brings unique gifts to the art of teaching through works
of art. The two classes described above might seem at
first glance quite different. The first museum educator
stays with a single work of art for the entire session, con-
structs her class around the observations and ideas of the
students, and trusts that through their collective experi-
ence, a larger meaning will emerge. The second educator
inspires his students with a feeling of confidence by guiding
their observations of a single feature common to several
works, and then allows a main idea to emerge. The two
classes, however, are also alike in certain essential ways.
In both cases, the students and the instructor are ani-
mated, concentrated, focused, and active. Their investiga-
tion is tightly focused on the works under discussion, and
the group together reaches for a sense of the artworks as
a whole. At the end, when the participants cluster around
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the works of art, still wanting to continue the experience
of discovery, the instructors know that their students
have understood that engagement with a work of art is a
beginning, not an end.

The opportunities museum educators have to teach and
learn are granted to us by the collections of objects in
the care of the institutions in which we work, and by the
students and visitors we invite to consider these objects.
These artworks also impose upon us a great obligation, to
bring them alive for those we lead through the galleries.
For ultimately, it is our devoted attention that keeps art-
works alive generation after generation.

This essay is the result of our work as museum educators.
It began with a casual discussion about what constitutes
good teaching, and what we can do to guide ourselves
and our docent colleagues toward consistent and prin-
cipled teaching in our museums. We know that it is pos-
sible to bring visitors to a greater understanding of works
of art, and that these experiences can be transformative.
Our teaching practice is grounded both in the everyday
realities of our work and in the sense of limitless possibility
and the idealism we share.

For many years, in our museums, we have taught students
of all ages, and we have taught others how to teach in
museums. We share the conviction that teaching is most
effective when guided by clear goals and principles.
We hope to define here the source from which good
teaching emanates, and to describe an approach to
teaching broad enough to encompass all kinds of museum
education practice, which may prove useful for a range of
education programs and audiences. We hope equally to
encourage reflection in other practitioners upon our own
art form. For we believe that museum teaching is indeed
an art, a creative practice.

The teaching we have come to believe in strives to make
possible a certain kind of experience with art objects.
Good museum teaching comprises many skills that
enable instructors to engage visitors, inspiring them to
look closely and understand the works of art they are
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viewing. It is vital that we know our audiences and the
collections from which we teach. We must always be
able in provide accurate and pertinent art-historical and
other contextual information. We must be well versed in
interactive learning techniques. But we must think of such
knowledge and such techniques not as ends in them-
selves, but as tools to be used for the larger purpose of
enabling each visitor to have a deep and distinctive expe-
rience of specific artworks. None of us can attain the goal
of facilitating such a transformative experience for every
visitor in every lesson. Nonetheless, the idea of keeping
such experiences always in mind as our goal will give our
practice consistency and direction. It can become the
heart of everything we do.

In Art as Experience John Dewey? discusses how experi-
ences with art may be marked off from ordinary experi-
ence by a sense of wholeness and unity, and characterized
at their close by feelings of enjoyment and fulfillment.
Such experiences are examples of what Dewey calls “an
experience,” distinct from the flow of ordinary experi-
ence. Indeed, Dewey says, it is our experiences with art
that exemplify best what it means to have “an experience!
Such Deweyian experiences have an internal integration —
a focus — that holds them together. They include “a move-
ment of anticipation and culmination, one that finally
comes to completion.”

Dewey's theory describes well the kind of experiences we
want to make possible for visitors to our museums. We hope
that they will feel the time they have spent with us in our
galleries has yielded special experiences different and sepa-
rate from whatever else they have known. We hope that
they will leave having understood one work of art or many
in a deep and satisfying way. In the classes described above,
visitors felt engaged and focused by “an experience” of an
art-work that look them out of their ordinary lives.

2 John Dewey, Art as Experience (1934; reprint, New York: Perigee
Bucks, 1980) chap. 3, “Having an Experience” and Philip W. Jackson,
John Dewey and the Lessons of Art (New Haven: Yale University Press,
1998), chap. 1, "Experience and the Arts”
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Dewey also observes that experiences of works of art
unfold over time. The element of time, important in
all aesthetic encounters, is clearly highlighted in the
museum context. Seeing is more then mere looking;
looking is more than a casual glance. “An experience” of
intense, focused seeing doesn't just “end,” but builds up
toward a satisfying conclusion. What Dewey calls “culmi-
nation”leaves us in a state of ardent appreciation.

Similarly, we hope the visitors we invite into our galleries
wilt make discoveries, think freely and inventively, and
work toward meaning through prolonged visual study
of the artworks they focus upon. We hope that they will
leave with the afterglow of an investigation that has
brought observations, thoughts, and feelings together
into a whole (even if only a temporary, provisional whole),
with a sense of having reached a point of knowledge and
understanding, with a Feeling of accomplishment.

Museum educators create programs that invite people to
gather around works of art for the purpose of sustained
and careful seeing. Engaging the visitor's attention is our
first task. Even though works of art are mounted on ped-
estals, or hung in elaborate frames, or bracketed by text all
of which are designed to direct attention to them most
casual visitors spend little more than: 1 few seconds with
each. Museum environments are almost always beautiful,
but they are often noisy and distracting, too. People’s rea-
sons for coming to the museum are varied. Why should
they stop and at-tend to the objects?

As museum educators, we are obliged to create a struc-
ture of engagement, a means of inviting people to appre-
ciate and understand great works. We implicitly promise
visitors that our knowledge will guide their looking, and
that, at the same time, we will respect the knowledge
and life experience that they bring with them. We are also
always looking to learn more ourselves. We must com-
municate our own commitment to the shared enterprise
of seeing, our belief that looking together and talking
about art is a valuable and significant experience for us,
too. Our manner must assure visitors that we are knowl-
edgeable about the artworks in our collections and skillful
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in bringing people and artworks together in meaningful
ways. Side by side, the instructor and students will investi-
gate the works of art. Everyone must trust from the outset
that his or her understanding will increase as a result of
the experience.

We ask visitors to gather around an object, creating a
kind closed space where the experience begins. We ask
them to commit an hour to the study of a limited number
of objects, or perhaps only one. The physical separation
from the larger flow of the museum allows the group
to focus and concentrate. There is a place for silence as
well as for speech. We invite them to take a minute to
look. Fundamental to the experience are moments of
contemplation, of silent meditation upon the works of
art. We ask visitors to turn away from their immersion in
everyday concerns and to slip into the world of the object.
Ourfocus may be narrow, or broad. In these first moments
viewers may, but are not asked to, relate their intellectual
or emotional responses to anything outside the work of art.
We ask only that they take some time to look at, and think
about, and study the work of art before them. We begin
in silence as an undirected way of taking note of the work
in its entirety. Each participant has a chance to form his or
her own first impressions and ideas. It is from individual
experiences that the collective experience will flow.

The class studying the painting by Rembrandt is asked
to begin by simply looking at the painting in silence.
An observer walking into the gallery would see twenty
people, looking so intently that one might think they
were watching n play. Their eyes shift from the gallery
to the entire wall, next to the picture frame and its label,
then into the picture itself. Suddenly, the painting snaps
vividly into focus, as though it were the only abject in
room. After this moment of silence, the instructor asks
for thoughts, observations.

The second class begins with a specific focus, a detail, the
hands of the Roman statue of Venus. Does the detail sug-
gest modesty, or perhaps simply surprise upon encoun-
tering an unexpected view? The instructor encourages
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everyone to read the sculpted figure as if she were a
person across the room. In this moment, he suggests that
by virtue of living in the world, by virtue of our observa-
tions and interactions with the people we know, we have
within us the essential knowledge to read this sculpture,
and then the next work of art we encounter, and so on.

In both cases, what might look like a conversation is in
fact a series of observations, an investigation of sorts. It
begins with an open-ended invitation for thoughts and
observations. Participants articulate what they are seeing
and how they are making sense of what they see. Such
a facilitated discussion differs from a lecture, which con-
structs for the listener. It differs too from pure inquiry
methods, in which the teacher's basic mode of discourse
is questioning. In the investigation we encourage, the
teacher sometimes gives answers. The conversation is a
give and take; everyone, teacher and students, contributes.
The museum instructor reiterates and restates the visitors’
observations, building on everyone’s desire to talk about
the effects the artworks have, and what is interesting in
them. Everyone is invited to share ideas; some will see
things others do not. Almost everyone has an opinion.
Many voices are better than one. Everyone should feel
welcome in this conversation, but it is not necessarily the
instructor’s goal that everyone should actively contribute.
The instructor may ask questions, invite comments, make
a statement, or provide information. The participants may
ask questions, or ruminate silently. A shared vocabulary
develops among the group. People begin to respond to
each other’s ideas, and comment on them. Conversation
expands everyone's experience of the objects, propelled
by a sense of discovery.

The museum instructor carefully sustains the by encour-
aging and summarizing new insights and observations.
It is important to note that observations come up in what
appear to be random order. There is no script, no prefor-
mulated series of questions. No two people see in exactly
the same way, and no groups of people unfold works of
art in the same way. The instructor expresses appreciation
for an insight, or presses the participants further in their
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thinking. Sometimes one observation leads to another, or
opens up a new area of looking. Sometimes the instructor
asks the participants to hold a thought, or a question, in
order to follow the implications of a suggestion, an obser-
vation, or an idea. The many thoughts are like balls in the
air, juggled by the instructor, who moves quickly and
decisively to keep them up and active as long as possible.
The objective is to follow observations, put descriptive
phrases into play, create chains of thought, and respond
to questions and comments throughout, advancing
some ideas and saving others to be brought back later.
The museum instructor keeps track of the complex and
various parts of a growing conversation. Sometimes
observations are taken and supplemented with similar
ideas other people have had, or those of the instructor, in
order to build a larger argument about the work of art, or
about art itself. A real conversation emerges as a result of
the sensitivity and perceptivity of the museum instructor.
This requires practice, skill, and preparatory work that
allows the teacher to understand the ideas that emerge,
and to move the conversation forward. With every work of
art, the meaning changes; with every class, the dialogue
is different. Order as well as shape emerges: this is the
making of meaning.

What does the instructor do to prepare? Part of the instruc-
tor's prepare» is always to spend time with the artwork,
looking closely for extended periods of time. The instructor
who teaches the Rembrandt painting spends many hours
in the gallery, looking at the painting from all angles, from
close, from far. She sees it first as she has always seen this
painting, a small work that hung for many years in the gal-
leries of The Metropolitan Museum of Art. At the Getty, it
looks different, newly cleaned and sparkling. The instructor
then asks herself to see it as if for the first time, as a par-
ticipant in a class might see it. She finds she is puzzled
about the action, wondering what brings this assemblage
of detailed characters together. The expressiveness of the
faces and the gestures of the hands all suggest a story.
She also notices Rembrandt’s configuration of primary
colors, the ghostly gray background, the way the action is

347 |



pulled out of the darkness by the light. She does a sketch,
to think through the compositional structure. The image of
the painting becomes implanted in her mind: the story and
the elements of the work that tell the story.

The participants understand from the outset that
Rembrandt is telling a story, as they see what Rembrandt is
guiding them to see through the of tiny details, the glowing
lights and shadowy darks, the gentle distribution of primary
colors across the mysterious landscape. The instructor does
not tell the students the title of the painting or the story of
Europa’s abduction. Instead she urges the students to make
sense of the story by entering Rembrandt’s visual world,
trusting what they can see and understand through obser-
vation alone. She assures them that she will in the end tell
them the specifics of the narrative, and the relevant art-his-
torical information, but asks, will they not trust Rembrandt,
and their own eyes, for the moment?

The instructor’s preparatory work continues with research.
She reads the museum’s curatorial files; she consults arti-
cles, catalogues, and reference works; she speaks with
colleagues. Deep knowledge of the artworks is a part of
good gallery teaching. Information, together with seeing,
is the source of ideas. The museum educator honors both
objects and audience by bringing them together in an
experience guided by scholarship.

How does the instructor use the knowledge she has
gained from art-historical research? She uses it to enable
her to suggest possibilities, not to establish conclusive
interpretations that she will impose upon her students.
She suggests relationships between a work and the cir-
cumstances of its creation and reception, thereby sup-
plying visitors with information that indicates how and
why a work came to be, how it was made, and how it was
viewed in its original social and artistic context, and what
the artwork has meant to its audiences over time.

The class considering the statue of Venus has taken little
time to propose several explanations for the way she
stands with her hands half covering and half revealing her
body. In response to one suggestion that her gesture may
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be one of modesty, the instructor asks, why should Venus,
as goddess of love and beauty, be modest? The question
is clearly intriguing to the students, and the discussion
of possible explanations becomes animated and more
complex. At this point, the instructor informs the students
that this statue is a version of an original Greek statue
made by Praxiteles in the fourth century B.C, famous in
its time as the first large-scale sculpture of Aphrodite por-
trayed without clothing. Might not Praxiteles be making a
startling statement about female modesty? Might he be
asserting that this familiar human emotion is so powerful,
it extends even to goddesses, and even to the goddess of
love herself? The instructor suggests another possibility:
perhaps Praxiteles is referring to the Greek belief that it
was dangerous for mortals to see their gods naked. Then
again, he says, the statue might simply be illustrating the
myth that on a voyage from Cyprus to Greece, Aphrodite
stopped on the island of Knidos — where the original
statue was erected to wash the foam off her body. What
does the group do with this information? The group is
drawn in by the excitement of new discovery, and the
ensuing discussion is lively. The students will decide for
themselves what meaning to embrace. The instructor
ends the consideration with his own question: could the
sculptor have had in mind all of these stories and ideas as
he decided to place the goddess's hands strategically to
cover a body both beautiful and dangerous to behold?

The instructor uses art-historical information to deepen
and enrich the visitors’ experience of the work. He does
not provide all the information at his command at the
outset, because he does not want the group to see
the sculpture first as an artifact of history; he wants the
viewers to attend to the artwork’s here-and-now physical
presence before them. He intends his provision of art-
historical information to increase the range of interpretive
possibilities, and indeed, it causes the discussion to widen.
He invites his students to look at the sculpture carefully
for themselves, and then, as they point out details, ask
questions, or stumble over the roots of ambiguity, he
moves their experience further with his own observa-
tions, or information that makes them see more, and see
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differently. The goal is to extend the conversation, to make
the understanding of the work deeper, in pad by making
the students feel that they are getting closer to the work
by grasping it in its historical context. But the information
is not meant to decide among contending interpretations
to end the conversation as it might have if the instructor
were to adduce only a single historical circumstance, or,
in response to a question concerning meaning, were to
rely on the authority of his knowledge to say, “This is what
Praxiteles meant” Instead, the skilful use of the informa-
tion makes the students aware of ambiguities, and it is
ultimately that awareness, and acceptance of its atten-
dant complexities, that enriches their experience.

Art history sometimes increases our ability to understand
works of art, and make meaning, as described above. But
sometimes a work seems to speak directly to us. What
does Rembrandt do to bring us so close to the experience
of being abducted? What does Rembrandt draw upon
in us when he gives form to the story of the abduction
of Europa? Our edge may yield a hypothesis about the
meaning of the work itself, but a sense of the painting's
inherent urgency may also suggest a poetic idea about
Rembrandt’s seeking out the edges of the soul’s experi-
ence and its passions.

Eventually, someone asks a pivotal question. Why in
the world is this woman riding on the back of a bull?
The instructor says a question like this is a gift that can
open our understanding, and at that moment, she decides
to tell the story from the Roman poet Ovid of how Zeus
fell in love with the beautiful Europa, how he seduced her
by turning himself into a beautiful prancing along the
shore, and enticed her to climb up on his back so that he
could steal her away to ravish her. The group refocuses
their discussion, and begins to see more details that both
explicate the story and reveal the painting’s narration of
it to be very complex. The class examines Europa’s face
and finds it strange that she appears unafraid, looking
back to shore as if signaling that she understands the sig-
nificance of what is occurring. A student observes that the
moment is portentous. The class realizes that the painting
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embodies a complex of ideas that goes far beyond simple
storytelling. It is important to know the story, but knowing
it does not exhaust the painting’s meaning, nor is the story
by any means all that the painting is about.

In museum teaching, the importance of the instruc-
tor's research is that it yields potential interpretations.
The instructor begins to formulate ideas about the work —
whatisimportant, what is unusual, what the work is about.
From her own research and experience, she develops
a sense of the work's possible meaning or meanings.
She devises from these possibilities a kind of plan, a struc-
ture of ideas that will support an exploration of the work.
The structure may be more or less elaborate, depending
on what and how many works of art the class will be
looking at. The structure may include an initial direction of
inquiry, and a sequence of questions or ideas that might
push the conversation in particular directions. The edu-
cator’s ideas are put forth with an openness to change.
The instructor should be encouraged to think of such a
plan as experimental, open, and flexible.

The instructor’s sense of the range of a work’s possible inter-
pretations is an essential component of gallery teaching,
for it will inevitably, if subtly, affect the direction of the visi-
tors' exploration. As their exploration deepens and widens
in scope, the group continually tests the hypotheses that
emerge against further observations. This is the most deli-
cate part of the endeavor. Museum instructors must always
have a sense of direction, a sense of the possible outcome
of any group’s encounter with a given artwork, yet must,
equally, cultivate a willingness to listen and to yield to what
unfolds in conversation. The instructor's questions and
remarks should be open-ended. With truly open questions,
we encourage and honor participation in the unfolding dis-
cussion, and unexpected comments the group’s awareness
of what is possible. Leading questions, however — questions
with predetermined answers — do not, in the end, lead
anywhere. As instructors, we should think of ourselves as
being part of the group, learning alongside everyone else.
We use our own hypotheses about a work’s meaning to
help guide the group’s experience. Intense looking and
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deep concentration able every viewer to construct his
or her own meaning, within boundaries charted by the
artwork itself.

From her own study of the picture, the instructor had
come to believe that the theme of The Abduction of
Europa is human lives caught up in the gods' larger
designs, the interweaving of divine and mortal destinies.
But when someone asks, “Why is this woman riding on
the back of a bull?” the discussion turns unexpectedly.
The students focus anew on the painting, and now see
Europa as a heroine facing her uncertain fate with courage
and fortitude. If we were in her place, they say, we would
be afraid. But she is not. And so the conversation shifts
from Zeus and his actions to the universal meaning of
such a strange journey: is Europa on a mysterious journey
from life to death? Is Rembrandt investigating a journey to
unknown places, to the realm of the divine? Does Europa
represent all people in this way? The instructor’s own
hypothesis disappears and yields to the suggestions and
interpretation of the group.

Looking ata work of art involves a series of actions — taking
itin asa whole, focusing on details, thinking and reflecting
on them, pausing to took again, and so on. Interpretation
and understanding alternate with moments of emo-
tion. In the end, everything should come together, with
the experience of the artwork unified in an expanded
whole. Dewey writes of how emotions hold the elements
of experience together: “Emotion is the moving and
cementing force!” It is through emotion above all that we
engage our audiences; we harness the impetus of that
marks encounters with works of art interest, like, dislike,
puzzlement, curiosity, passion — and strive to maintain
the momentum emotion provides as we further explore
the works. The artworks we look at may be powerful,
enchanting, frightening, sad, beautiful. Characters and
places within the depicted scenes come alive, and the
viewer may live a little in them, moved and transported.

3 Dewey, Art as Experience, 42.
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As they discuss Millet's comparatively stark and simple
portrait of Louise-Antoinette Feuardent, the students
pause to look at the way Millet painted her hands, puz-
zling at the ring on her middle finger, the way she rests
her arms on her dress, and the expression on her face.
Someone says, “She is so beautiful”For a moment, it seems
as though there is nothing more to say.

The museum educator’s task is a delicate one. On the one
hand our goal is for people to gain a greater knowledge
and understanding of a work, and on the other for them
to connect with it personally, directly. Emotional evolve-
ment is a necessary precondition for awakening to a
work's poetic possibilities. We know that the encounter
of artworks is as much a matter of the heart as of the
mind, that learning about artworks is motivated and held
together by emotion as much as by intellect.

Each encounter with a work of art ends differently, unpre-
dictably. As Dewey writes, “we have an experience when
the material experienced runs its course to fulfillment
"An experience” of an artwork in some way never ends,
but in the hour or so that museum educators have with
a group, we aim to provide an experience that reaches
a moment of culmination, a point at which the observa-
tions and thoughts of the group come together. We must
sense when this has happened. The experience may
end gradually, with a slowly developing appreciation of
ail the resources an artist has used to a particular effect.
It may end suddenly, in a moment of discovery, as if the
curtain has been pulled aside to reveal a work’s final layer
of meaning. It may end in a sentence. Or it may end in
silence and wonder.

Like the artist's own process of creation, experiencing
a work of art is not a regular and predictable process.
In both of the classes described here, each group has
concentrated on the artwork, and turned it about in their
imaginations. We have allowed our minds to wander and
speculate; we have reached a resting place, then begun

4 Ibid, 35.
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again, as the work revealed itself gradually in time.
We have experimented, looking from one viewpoint and
another, followed the trails leading from our first impres-
sions, fellow participants’ comments, or a scholar’s thesis.
We have moved from the life of the object to our own
inner lives, and back, fitting pieces of one into the other.
We have come back to a work again and again, because
each time we look, a different understanding is possible.
We have worked together in this creative process. We have
been held together by our belief that we will leave with
an understanding of the artwork that we did not have
when we began. We have contributed our perceptions and
knowledge to a collective experience that has allowed each
of us to understand and appreciate the work more fully.

A museum instructor who teaches for any length of time
knows that often our viewers expect, or hope to arrive
at "what an artwork means,’ a single interpretation, with
some sense of solidity and finality. The instructor rein-
forces and relies on the viewers' trust that meaning is
possible, yet at the same time, teaches that ultimately
the interpretation of works of art inevitably encounters
complexity and ambiguity. We move through our con-
versation, supplement observations with knowledge, and
develop a sense about possible meanings. We arrive at a
synthesis, and a possible understanding of the particular
work of art we are studying. But we also arrive at the larger
idea that works live and remain important because their
meanings change. They accumulate past views, and are
affected by the resources each new viewer brings. We
always begin with the object, but the process of studying
art in the museum is a creative process that transforms
objects into something new. Dewey went so far as to
say that, in a sense, the work of art does not exist until
it becomes alive in the viewer's experience®. As we have
said, we would add that it is only our ongoing engage-
ment with works that keeps them alive.

Teaching is the heart of our practice. But many of us
find we do not have the time to about and prepare for it

5 Ibid, 108.
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properly. As we look around our museums and museums
everywhere, we see teaching that seems to have lost its
way, become mechanical, unsure of its purpose. We have
proposed a practice that aims high, at experiences that
transform our visitors.

Museums are places of possibility. But possibilities are only
made real when educators skillfully use the broad knowl-
edge and understanding they have of objects throughout
their museums to inspire and encourage people to dream
a little with them, and to make them their own. What we
teach is not just “how” to look for, but in the end, the pos-
sibilities of what art may be.

Teaching in museums is a complicated art. It requires tre-
mendous preparation, knowledge, and planning. It is moti-
vated by a love and knowledge of artworks, but also from
an appreciation of the infinite possibilities of meaning
that accumulate around them. li requires flexibility,
balancing between a desire to share hard-won under-
standing, and openness to interpretations that come from
completely new places. It is a delicate art, requiring the
ability to engage, cajole, and listen, to move from view-
point to view point, all the while guiding, collecting, and
building. It is an art ultimately committed to expanding
and enriching the visitor's experience.
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Towards a future letter
regarding a most beneficial frame
of mind for the museum educator

Amir Parsa

(In which will be provided a summary account of an
illuminating case study, followed by the description
of components of said frame of mind)

Sitting in front of Mondrian's Broadway Boogie Woogie.
Educator with a group of older adults and their middle-
aged sons and daughters. Some also with their spouses
and a couple even with a professional caregiver. Around
fifteen people in all. Older adults with dementia, or cog-
nitive loss, as some like to call them. Group in front of a
painting as we've seen countless times. Educator: friendly
tone and smile, and when everyone has settled in, lets
them know they will be starting here and that they should
take their time to look, and then, to go ahead and tell him
what they see in this painting. ‘What are some of the
colors that you see, he asks, ‘what are some of the shapes
that you see?’

He thinks it's a safe question and in fact it is, except that
on this day (this day we'll come to know as a wondrous
and revelatory one), one of the visitors — | remember his
name, distinctly, his hair even and his brow and the way
he would stoop in his seat yet remained alert (uncannily
alert!) — Rob (short for Robert), fellow in his 90's (I later
discover), non-chalantly and with a very sweet smile on
his face, blurts out: ‘Oh, | see triangles, | see circles, | see
squares, rectangles. ..l see them all...

Educator smiles but he's almost paralyzed: can't seem to
figure out how to respond, probably thinking, what to

say, because, of course, it's a pretty wrong answer: there
are only squares and rectangles in Mondrian's Broadway
Boogie Woogie, a work he composed and finished in New
York, the city that inspired it, in 1942-43. Tricky, then: what
to do. Amazingly, it turns out that it's unnecessary to do
anything: someone else just took off after the few strange
(yet somehow unproblematic) moments of silence that
followed Rob's burst, and comments on the colors, the
lines, and other aspects of the painting. Carry on, then, all
is back on track...

Only a few moments have passed until, again, Rob: ‘Have
you ever been to Costa Rica?’ Just like that. Random, out
of the blue, seemingly unconnected to the flow of the
discussion and the content of the exchanges. Plus, it was
not Guatemala, or Mexico, or some other country in the
region, or another exotic location, but that: Costa Rica.
The educator still in front of Broadway Boogie Woogie.
Smiles and: ‘No, no... | have to admit, | haven't!” Well,
Rob responds, you oughta go. (I always remember the
strangeness of the ‘awe’ in ‘oughta; and, because of that,
his expression, the sense of wonder that accompanied his
proposition...)

We move on. Group conversing and now others making
some insightful comments and untangling the techniques
Mondrian used, the overall composition... and then, Rob
again. This time, though, he hits close to home, literally. He
says, this time:'Have you ever been to Brooklyn?’
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‘That, the educator laughs, 'I've done!’ The whole group
erupts in laughter. And Rob carries on: he tells of the
Brooklyn of the present day, the lights, the ‘crazy’folks, the
new buildings, the speed, the parks and the runners and
the new schools and the way the streets have changed
and the new parents and the, and the, and the... — and
the Brooklyn he'd known, before, the Brooklyn of old: who
lived there and how, how it was slower, how it was more
familiar, how it was people who knew each other, and
how there was less speed and less movement and less
people coming and going like this. The music that was
played, the dances, the parties, the good times. Carries on,
does Rob, in a most delightful, most energetic, most artic-
ulate way. And, for good measure, lest the reader get the
impression that he was complaining in any way, he was
also bringing up the virtue of this new Brooklyn, and what
he appreciated, and all that was wrong before. .. This was
all Brooklyn, now and then, good and bad, and everything
in between, with other participants joining in, describing
their own experiences with Brooklyn, yes, and, later, with
other places and homes they had known...

And then it hits me: Of course! The amazing nature of
the connection! The perception beyond the first ele-
ments, and a sort of ‘going through' that was precisely
what Broadway Boogie Woogie, in its attempt at capturing
the essence of the city, at rendering a sensory essence of
place, invited the viewer to do. And that Rob had, what's
the word, grasped?, felt?, connected to? The word might
be missing, but Rob had, I am convinced (so, no: it had
not been an accident), upon his first viewing of the work,
somehow, through some mechanism in the mind, con-
nected to the varieties of sensations that render places in
our memories, in our perceptions. Precisely because of the
cognitive changes his mind had gone through, Rob had
been able to make connections that we, in our habitual
mode of perceiving the world around us, simply did not.
We could not, that is, overcome the (very useful, granted)
habits of mind, our 'reading’ of a work. We see rectangles
and squares first, straight lines, primary colors, and only
later, the potential depiction of the city.

Amir Parsa

With the dozens and dozens of groups | myself had dis-
cussed this painting, | had noticed that many participants
would detect, after phases of careful observation and
detailed description, the possibility that the work was in
some way related to the depiction of a city. The insinu-
ation of a map, streets, a grid: all were always suggested,
without any figurative reminders of course, without any
representation of recognizable objects, without the illu-
sion of ‘seeing’the city’'s monuments or people. With most
groups, through conversation and their own deductions,
we would always come to how Broadway Boogie Woogie
succeeded masterfully in bringing together form, style
and content in such a way that the very essence of a
place was rendered: the rhythm, the flow of passersby,
the lights, the movement. Streets, cars, speed, intercon-
nectedness, chaos (and order), the very abstractions that
actual figures and things turn into in this haze of displace-
ments. Verticalness and horizontalness, grids and mazes,
the sense of energy and the paradoxal sensation of lost
humanness within a confined space. Freedom and the
robotic transmutation: all of the sensations come through
the painting, in a way that most viewers never really
imagine until a conversation has been launched.

What had proven fascinating in Rob's take was that he had
almost immediately bypassed the rational and verbal steps.
Skipped the phases, in effect, and connected almost imme-
diately to the sense of place, the essence of place. A con-
nection that then allowed the conversation to digress in
ways that would indeed prove revealing. It had not been by
accident that Rob had brought up Costa Rica, and certainly
not by accident that he had brought up Brooklyn: each
comment was in its own peculiar way a personal recollec-
tion, a connection made to experiences of places, experi-
ences and sensations of places, for which Broadway Boogie
Woogie had acted as an immediate catalyst. And: it had not
been by accident that he had answered that he saw ‘trian-
glesand circles... and everything else: the question, to him,
had prompted an invitation to ‘see’the shapes (and sounds
and more) in these experiences. It wasn't the shapes in the
painting he was enumerating, but all the shapes and colors
and feelings that were being made present in his mind.

353



In effect, what Rob was revealing, not in any magical or
mystical way, but in a most concrete yet fascinating way,
was what it meant to ‘see’

* % %

| am often asked in various settings what makes a good
educator — more specifically a museum educator or an art
educator, one that works with various types of audiences
in these most public of venues. The question is often
centered around how much information one should/
must give, how much knowledge one must have, what
tone one must take, what sequence of questions one
must put together etc... These are all relevant queries,
and indeed, important considerations for any educator to
take into account in the building of a properly informa-
tive and exciting educational experience. Close viewing,
visual literacy, the mastery of inquiry-based techniques,
delivering a certain amount of information, all are crucial
in inviting comments and interpretations. But. .. But: what
the particular experience with Rob that day in MoMA's
galleries proved to me — and for which | think this case is
particularly noteworthy as an Ur-example, and ‘exemplary
example’ - is that the necessity of open-ness, a certain
attitude and approach, a certain adoption of an attitude
and disposition, a cultivation of a frame of mind, is perhaps
at the foundation of the most rewarding educational
experience. The most important ingredient, and made up
of very concrete components. This disposition, the impor-
tance of this ‘way of being' and ‘way of being-present’
supersedes, in effect, any strategy or methodology that is
put into action during the learning experiences. A way of
being that should be cultivated and sustained. What the
interaction with the group in front of Broadway Boogie
Woogie once again confirmed, were some of the most
important ingredients of this frame of mind:

a. An openness that is genuine, where one values the
comments of everyone involved; where one, cognizant
that not all interpretations are right’ or ‘correct; neverthe-
less believes in their value, even if to redirect and enrich
conversations. An openness that values all reactions, and

Towards a future letter

that invites participation, in order to then facilitate the
right balance between the amount of information given
and the personal interpretations that flow. Call it the open-
ness imperative. Without this overall attitude, Rob simply
would not have been able to express himself, and in the
ways that he did, with the ease and lightness, and without
scruples or hesitations. It's the creation of an environment,
the construction of a space of possible interaction.

b. Along with this openness, there is a necessity for aware-
ness that all responses come from somewhere: banal to
say, perhaps, but it is important to recognize that any
comment comes from personal expectations, life expe-
riences, previous interaction with art or museums, and
certainly previous interactions within learning situations.
This awareness, and the corollary legitimization of the fact
of the response (which is in no way necessarily a legiti-
mization of the actual content of the response), allows
exchanges that in turn lead to powerful learning oppor-
tunities. It was curiosity and the constant activation of
this awareness of the personal source, that kept us attuned
to Rob's pattern of responses, how that pattern was con-
nected to the work we were exploring, and what it was
revealing about his connective interpretation.

¢. Which bring us to the crucial importance of the valuing
of learning on the part of the educator. As often as this
point is made, it is not always internalized, and at times
comes across as a bit hokey or corny. | am, however, con-
vinced that the best educators are those who genuinely
believe that all interactions, and all situations, will very
potentially allow them to learn and grow as well. The edu-
cators who see themselves as merely providing a service
are at a distinct disadvantage from those who are passion-
ately engaged, with whom learning valuation resonates
deeply: those who believe that this particular experience
on this particular day is also an opportunity for them —
one in which they might gain insight into a work, or into
perception as such, or into the working of the changing/
differing mind, or human nature plain and simple — all
through the conversations, the discussions and the sto-
ries that are generated and shared. The educator needs to
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always remain alert and curious, fascinated by humanity,
very much in the mold of the always-curious journalist,
and the eternally fascinated poet. This was fully in display
with Rob's group: absent this overall attitude, an educator
might simply have become frustrated with Rob's seem-
ingly off-base comments, or, at best, dismiss his interjec-
tions as superfluous asides.

d. Concurrently, cognition of the value of digressions
and story telling are also of utmost importance. Narrative
connections, the conscious activation and perpetuation of
personal narratives in connection to the works and the
conversations at hand, fashion frameworks for learning.
In effect, this way of being-present with people, prac-
ticed in our everyday lives all the time, does not only
create a positive feeling of belonging in the interpreter,
but aids the internalization of information through con-
nection to relevant personal experience. It is not in any
way diminishing the importance of a work, or compro-
mising its value or importance: rather, it is allowing the
work to become a permanent part of the experience of
the viewer, perhaps in ways that are more meaningful.
This is where Rob's unstated connections were allowing
us to attain the point where we spoke about his (and
then everyone's) experiences in Brooklyn, and where, in
turn, these narratives generated charming conversations
about the meaning of place and home, about the nature
of societal change and transformations.

e. Admittedly, the components of this disposition towards
openness rest on a particular hermeneutic position that
the educators, in my opinion, must unapologetically enter-
tain and defend: a theoretical position much better articu-
lated in literary theory than it has been in art theory so
far, and where one privileges reader-response, or viewer-
response, or, more generically, audience-response. (Or, to
be more inclusive and integrate the panoply of works that
now fall into our pretty fragile category of ‘art, experiencer-
response’) The delicate nature of this topic and the more
complex debates at play prevent us from expounding
further here, but the important note is this: valuing the
responses of the viewers or experiencers of artwork is not

Amir Parsa

simply done to integrate people’s stories, or to’'make them
feel good’ (all points that I've heard and that were made
with good intention), nor is it simply to develop literacy
of any kind. It is, rather, a theoretical position vis-a-vis the
very nature of artwork: one which does indeed diminish
an outside entity’s claim to singular authority in interpre-
tation, and places the response of those experiencing the
work at the center of the very fact of the aesthetic phe-
nomenon. Had we launched our discussion assuming
that Mondrian's work needed explanation or contextu-
alization right off the bat, we never would have been in
position to invite unaffected response, which had in fact
allowed the rest of the program to unfold the way it did.
We did provide plenty of information at the opportune
times, and provided in-depth analysis of the work, but
always without the posturing that one might potentially
associate with discussion of artwork in general (and this
one in particular).

f. Finally, none of this is possible without a comfort-level
with silences, and a cultivation of patience. The educator
is lost and forever adrift who fears silence, and who lacks
patience. Together, patience and the embrace of silences
allow conversations and exchanges to become fruitful
and powerful learning experiences. They are, in essence,
foundations to the foundations: the rocks in the terra
firma that will invite meaningful educational interactions.

* % %

The letter to any present and future educator would inte-
grate these points, and insist on deriving theory through
practice, and allowing practice to enlighten one’s theo-
retical constructs. The openness imperative, the personal
source awareness, learning valuation, narrative connec-
tion, audience-centered interpretation, and a cultiva-
tion of patience: these are lessons learned from practice
and compose a solid foundation for the activation of
meaningful educational experiences. They were fully on
display in a most illustrative example that to this day, fas-
cinates and moves me, and, more importantly, serves as
a reminder for the adoption of the right frame of mind
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for the educator. ‘Have you ever been to Costa Rica'is a
question that is ensconced in my mind as the beginning
phrase of a grand revelatory experience, where, by dint of
exchanges and conversations, | was once again provided
insight into the workings of the human mind.

In a re-writing then, | would go ahead and do this: launch
a potential letter to my dear fellow educators, whereupon
| expound how, a few years ago, in a gallery at MoMA, a
particular experience touched me in such a way that |
derived the most unexpected revelations. | would carry
on and integrate this entire paper into the letter while
changing the tone and, perhaps, some of the formulations.
The second sentence would, for example, go something
like this: ‘We were sitting in front of Mondrian's Broadway
Boogie Woogie! And the third: The educator is sitting with
a group of older adults and their middle-aged sons and
daughters! You get the point. | also know how the letter
would begin. Sure of it, in fact. Absolutely certain.

Dear fellow educators (it would begin):

Have you ever been to Costa Rica?

Towards a future letter
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Learning in pictures and
conversations in the “Spaces

in Between”

Wendy Woon

"

Where better to write about learning in“places in between'’
than on the subway? Those transitional spaces where we
pass time that somehow seems unfulfilled unless we
occupy ourselves with some important business.

When and how we learn is a subject that preoccupies
not only museum educators but many who ponder the
mystery of what happens in that liminal space in between
subject and object — whether it be a word on page,
spoken word, or art object.

I was recently asked to give a five-minute presentation on
learning. As | pondered various profound current theo-
ries and research that have influenced my thinking and
imagined an impressive PowerPoint full of images of the
brain and potent quotes, | realized that what really had me
thinking lately was not so much an expert book or lecture,
but unexpected conversations in those places in between
what | assumed would be great learning experiences at
conferences or talks by revered intellectuals.

In fact these unexpected encounters and the subsequent
connections and images they had catalyzed had a much
more powerful and thought-provoking effect.

Somewhere along my fifty plus years | had allowed myself
to create assumptions about learning that defied my
instincts. | had forgotten that learning is unexpected, non-
linear, playful and about being open to experience. And
most of the time it does not happen in isolation, rather in
conversation-mediated experiences.

In museums we often assume that the object and or the
artist speak for themselves in a one-way conversation,
and that meanings are fixed or translated only by experts.
This assumes that works of art mean exactly what they
were intended to be at the time they were made, and are
somehow fixed in time by placing them in a clean white
box of a space.

Test your assumptions.

Two conversations and a handful of pictures. (A tale
told in five minutes)

I was carefully ensconced in my aisle seat and on my way to
a conference about the brain and learning in the digital age.
My iPad and keyboard were in the seat pocket ready for
action as soon as we were off the ground and it is safe to
use electronic devices. | had a big assignment to accom-
plish before landing.

My window seat companion is in his place and I'm moni-
toring the aisle hoping that no one would be sitting
between us on this six-hour flight. Then, as luck would
have it, | see this big burly man loaded down with rugged
looking bags and the largest and most worn out looking
pair of in-line skates | have ever seen. The bags got tossed
into compartments here and there and my new middle-
seat companion, best described as half Crocodile Dundee
and half aging rock star, took his place along with his
gigantic skates, which flopped to the floor between us.
Larger than life, he took up not only his seat but seemed
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Learning in pictures and conversations in the “Spaces in Between”

to morph over the space around him, and | was sure his
voice carried to the aisles to the front and back of ours.

A friendly and seemingly kind character, | knew enough
to disengage myself as soon as possible and quickly fit
my headphones snuggly over my ears and begin to tap
away at my assignment. It was important that | finish this
assignment so | could focus without distraction on what
| expected to be a rich learning experience at the con-
ference. Even with the headphones on | could still hear
his intense and relentless conversation with my window
seat neighbor. He talked about driving across the country
in a particular type of old car and then cutting it up and
welding it into a sculpture when he arrived. | couldn't help
but be intrigued and think about what a perfect solution
that was to Brooklyn alternate side parking restrictions!

As | continued to work furiously | continued to hear his
conversation, like the second track on a recording session.
His topics ranged variously and it became clear to me that
| ' was not only sitting next to a character, but someone
who was curious and interested in many things and
many people — and who pondered and probed questions
deeply, as the rhythm of his conversation was peppered
with staccato phrases that followed long pauses and rhe-
torical questions. As | tried hard to concentrate, words like
“Bauhaus” and “Museum of Modern Art" rose above the
chatter and my interest began to pique

At about the fourth hour I had exhausted my assignment
and was wrapping it up. | took off my headphones and
surfaced again. | thought perhaps that | should give my
window seatmate a break from this guy who seemed to
be claiming a good part of my elbow and air space.

It was not a hard task to begin a conversation. He wanted
to know what | did at MoMA and our conversation
evolved into thoughts on the failings of public education
and my concerns that visual interpretation was not valued
over the written word and my hopes that the arrival of the
digital age might shift those values accordingly. He told
me that he was a biophysicist and that both the arts and
sciences relied upon the powers of observation. He told

me a story about Freeman Dyson asking Albert Einstein
how he got his ideas. Einstein said” | see them in pictures”

I'smiled to myself as this picture comes to my mind from
my ten-year old son'’s favorite book Odd Boy Out, a book
about Einstein’s life. It's a picture of Einstein pushing his
son in a carriage as he looks up towards the sky and sees
his ideas form.

“‘Sometimes he pushes his baby sons carriage through the
streets of Zurich. Like a night sky filled with stars, Albert's mind is
bright with glowing ideas. And as stars are joined into images
called constellations, Albert’s ideas make a picture of space and
time and energy and matter that no one has seen before.”
Odd Boy Out: Young Albert Einstein, Don Brown

We talked about how teaching to the test, which requires
memorizing facts, was not the kind of skill set we need
for the future. The ability to visualize, to ask probing ques-
tions, imagine, analyze, synthesize, and solve problems in
innovative ways seems a much better test of learning.

He posed the question aloud — how could one test to
see if children who have had visual arts programs learned
more? He paused for a long time, | imagined visualizing
what that might look like. After the flight he continued to
puzzle about this in emails. As we left the plane | learned
that early on his career, this character had researched a
certain type of yeast (which he had asked me to visualize
and describe - limagined fern-like, (close!) while he noted
that text books always get it wrong and make it football-
shaped) had found the cure for a serious condition.

The second conversation was also one of those inadver-
tent experiences.

MoMA hosted a conference on art and healthcare and a
fancy dinner followed by a talk by a New York Times best
selling author and physician. Although | was not looking
forward to the small talk and the rubber chicken dinner, it
was made palatable by the thought that maybe | would
learn from this renowned speaker. However, | remember
very little of what he spoke about. Rather, it was the man
seated next to me that had a very profound impact.
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Like the speaker, he was also a physician and they had gone
to school together. He relished the opportunity to greet the
speaker — interestingly without any shred of competitive-
ness but with true admiration for his accomplishments.
He told me that he had been very ambitious when he was
a young doctor and had put his career at the forefront of
his life and time. In his thirties he was diagnosed with a fatal
disease and that had made him rethink what he valued.
He had three children and decided that the mostimportant
thing he could do was spend time with each of them. His
wife did not adjust to the shift in his values and that rela-
tionship suffered. At that time my eight-year old son was
having great difficulties at school and we were about to
embark on a series of tests, which was weighing heavily on
my mind. The physician assured me that my son was going
to be fine, and that boys were just different and learned dif-
ferently. He noted that his son had also had similar chal-
lenges and it had all worked out. Somehow this shared
experience soothed my troubled mind.

Talking about children, he shared a story with me about
his eldest daughter. She has shown great interest in art
and he decided that she should see the best collection
of modern art, so he brought her to MoMA when she was
twelve. As they walked through the galleries she asked
him to explain what they were seeing. At first he could
give her some insights but as modernism evolved and
abstraction took hold he was at a loss to explain the art
of the times to his daughter. He puzzled over why it was
so difficult to explain the artistic expression of our culture
to her. At the time he was also reading a book on physics
that he had brought along on the trip. It occurred to him
that there was a parallel between modern art and modern
physics. Both had become almost incomprehensible-yet
they both dealt with similar ideas of light, space, and time.
In fact, he noted that Einstein had come up with his theory
of relativity by visualizing himself riding a light beam
through space. He noted that physicists think in numbers
and equations like artists think in image and metaphor.

The fragmentation of the Cubists was like seeing things
from multiple perspectives, not unlike Einstein’s view from

Wendy Woon

the lights beam - unfixed to one point time. The futur-
ists attempted to introduce the element of time. For the
Fauvist light, and color became liberated from represen-
tation and became an essential element of composition.
Pollock probed deep space, marking gesture and velocity
in paint in relation to the body. Not sure you need? This
man was a museum educator’s dream! He connected his
own interests and experiences to make sense of what he
was seeing. He went on to write a New York Times best
seller about the relationship between art and physics.
He sent me the book and | began reading it on the
subway. The man next to me turned and said “that’s such
an amazing book | was sure to share that with the doctor
in my thank you email. He died last year, and even three
years later | continue to think about that chance moment
of learning that | think | will undoubtedly circle back to
again and again.

This got me thinking about my own first experiences at
MoMA. | was a twenty-year-old art student from Canada.
I'had met the love of my teen years, Picasso, at the Niagara
Falls Public Library. Somewhere in the stacks I'd found him,
along with Gertrude Stein and Alice B. Toklas — the salons
of art and poetry that had made my small town life toler-
able. This was my first chance to see Picassos in the flesh.

The three works | remember most from that first MoMA
encounter are Meret Oppenheim’s Object (1936) a fur-
lined teacup, Giacometti's The Palace at 4 a.m. (1932), and
Picasso's Guernica (1937) - the impressive full-scale mural
about the horrors of war. Each of these works resonated
with the young artist in me. All somewhat disturbing, now
that | think about it!

Perhaps the greatest learning experience was the day my
son was born, waiting and listening — for that sound which
is your fate. That profound moment when you realize that
you will never be alone again or without a thought of
responsibility in your mind. It was as if the world cracked
in half, the world | had thought I'd known so well, and
something much richer and much more complex had
revealed itself and | pondered how Id never known any
of this before.
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On a sunny June day a week after my son was born, we
took him out for a ride around the block in his stroller. Near
an intersection a car came barreling around the corner
towards the sidewalk at an alarming velocity. It was as if
I had been struck by a wave, my mind raced through is
database - | went on full alert as never before. An image
from the past seared my mind and | was overwhelmed
with its power in that moment. The image was from
Guernica - the image of the screaming woman holding
the dying child. It was only now, in that moment, that |
truly understood the image I'd seen twenty so many years
before, with every cell of my body.

Learning doesn't happen in straight lines. And it doesn't
necessarily happen in front of a work of art. As mediators
between art and people, educators must remember that
meaning, like art takes place in light, space and time and
from multiple perspectives.

Duchamp hit the nail on the head when he said “...the
creative act is not performed by the artist alone; the spec-
tator brings the work in contact with the external world
by deciphering and interpreting its inner qualifications
and thus adds his contribution to the creative act."

It it is important to remember that engaging with art is
a creative act for the viewer. The role of the mediator is
to give space for that creativity, to continually test our
assumptions about what learning with art can be, and to
approach the process of mediation with equal passion for
the art and the individual. Respect the creative process
that takes place between them. Approaching mediation
as a creative enterprise is key. It all happens in pictures
and conversations. Be open. Listen. Engage. Be playful.
Imagine what could be.
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[in] Course:
Tines vibrate

a place where

Rafael Silveira (Rafa Elis)

When I was invited to write an account of my experience
with mediator training, | soon thought | could not forget to
mention what I've lived at the Mediators' Training Course
on the 8" Mercosul Visual Arts Biennial'. However Id like
to warn the reader about the fact that that this report is
insufficient to comprehend all that happened during the
meetings that took place during this course? It would
be impossible to mention here all the classes, activities,
researches, dynamics that happened. | bring only, then, a
small cutout, with movements that didn't happened in a
linear manner but, sometimes, crossed paths: small frag-
ments from the middle of the course, that extended its
movements upon me and in so many people.

In the effort to make this account clear and close to
what the experience was about, | divided the text in two
moments. In the first, | try to turn experiences into words,

1 The course, that took place from may to september, 2011, had pre-
sential classes held at the Instituto Cultural Brasileiro Norte-Americano
(ICBNA) and on the exhibition sites of Cultural Institutions in Porto
Alegre. Classes had the participation of around 300 people, 50 of those
attending it long distance, by an internet simultaneous transmission
of the classes. All students, presential or not, participated in an LVA
(Learning Virtual Ambient), in which we developed forums, made
available reading materials, activities, etc.

2 Ill use here, and on the rest of this article, the word course not
only as a classes and activities systematized with a specific goal, but
as something that flows and moves in multiple directions, without
knowing beforehand where this course is taking us or where we are
taking this course to. The movement in a unknown direction is its only
condition to be possible.

presenting the reader some of the programs that formed
this course. In a second moment, | put myself thinking
about the implications, deviations and movements gen-
erated by those meetings — the great subtleties that |
perceive don't only go through the mediators, but all of
those that dove on this Biennial’s Educational Program.
Movements that expand time, space and beyond the
exhibition’s period.

1. [in] Course

The distance called into question: the cloud’s emergence
In this course, we passed through a series of unknown
territories. Current and virtual places. Besides the presen-
tial participants in Porto Alegre, we counted with media-
tors from several Brazilian cities and states attending the
classes long distance. This mediator group, that came to
be known as cloud, participated actively during classes.
, in person at the ICBNA, with my laptop, met the group
in a chat room, lending my voice to the ones present,
but with their bodies from afar. Through the intense par-
ticipation of cloud, we created a positive point over the
distance factor: silent conversation. While lecturers spoke,
we produced a dialog that, overlapped with the class
themes, became a kind of collective hypertext. If a sub-
ject with which someone identified appeared, soon this
experience was shared; when an expression unknown to
someone appeared, soon a link about it was sent (with
images, videos or text); when a class activity appeared we
soon found ways to accomplish it, bypassing the distance
issue. The classes grew with the group’s silent and collec-
tive participation.
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Cloud rained through the course’s period and into the
exhibition. Mediators representing several territories, cul-
tures and accents came to Porto Alegre meeting the local
mediators and sharing the same space. A space that held
artistic propositions that discussed notions such as: nation
(its creation or dissolution), territorial conflicts, identity,
frontiers, migration, landscape, etc. besides the beau-
tiful meeting between this curatorial project Essays on
Geopoetics and the mediator team from several places,
genuine cultural, artistic and pedagogical interchanges
happened. A fact that enriched, in a way both visible
and invisible, the Educational Program of this Mercosul
Biennial edition.

Walking with closer with no maps: Discussion Groups
and Fletcherizing

I've been realizing the importance of moments that
escape the educator’s control, whatever the nature of
the educational space. I'm not speaking the sort of lack
of control in which the educator simply makes him or
herself absent without the proposal of learning moments,
but of an action that aims to discard of the control over
the student’s creative process, stimulating them to create.
Enabling an answer that escapes the proposed enuncia-
tion, turning it into a new enunciation. Enabling students
to guide us into unknown paths. With the intention of cre-
ating these sort of moments in the mediator’s training, we
developed two small experimental programs, which were
inserted already during the course as complementary
activities. Although conceived and ministered by the EAD
modality team (distance education), the meetings were
developed in person at Casa M>,

The Art Discussion Groups were conceived specially for
without visual arts graduation and consisted in a series of

3 Active action of the 8" Mercosul Biennial, situated at an old loft
situated at Fernando Machado Street, 513, that used to belong to the
educator Cristina Balbdo. The house hosted, besides the described
programs, teacher’s training courses, neighbor activities, workshops,
performances, video sessions, short term exhibitions, permanent exhi-
bitions, chats with artists, curators and critics, presenting itself as a fun-
damental action for this Biennial's Educational Program.

[in] Course: a place where lines vibrate

thematic meetings with art discussions. We began intro-
ducing the theme, contextualizing it, main artists and
works, then we put the debate into practice. With that
appeared groups on: Duchamp & Warhol, Conceptual
Art, Performance, Relational Aesthetics, illustration and
video from William Kentridge , Site Specific* and, finally,
Contemporary Art>. With this, we created a brief and
lacunary genealogy of contemporary art. A genealogy
that contributed, from the perspective of several knowl-
edge areas expressed on the mediator's many formation
areas, to the comprehension of the changes art has gone
through, or the plurality of art conceptions that nowa-
days we call contemporary.

The Fletcherizing activity was a surprise in all of its senses.
I've appropriated myself of a situation driven by the
North-American teacher and artist Harrell Fletcher: a
singular seminary that will develop, with the help of his
students on the University of Portland®. Fletcher tells us,
in a beautiful account, the situation arisen from the task
he given to his students: inviting anyone interested in
sharing in public any topic they wished, speaking about it
for ten minutes. That seminary engaged at a great variety
of subjects, presented by people with completely distinct
profiles. According to Fletcher, the subjects presented by
the guests included: health care, bus itineraries, skating,
scuba diving, furniture polishing, invisible social networks,
street music, etc’.

| started to wonder: what would happen if we done
something similar with the mediators? An activity in
which each subject could take us to an unknown place
without maps for the path wed follow. With this, we

4 Ministered by Fernanda Albuquerque, Assistant Curator of 8"
Mercosul Biennial.

5 The contemporary art discussion group was conducted by the
artist and teacher Rodrigo Nufez.

6  HARREL, Fletcher. Algumas idéias sobre arte e educagdo. In:
BARREIRO, Gabriel Pérez and CAMNITZER, Luis. Educagao para a arte/
Arte para a educagao. Porto Alegre. Mercosul Biennial Foundation, 2009.

7 Ibid, p.49.
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started the Fletcherizing activity. The only rule was the
time limit. Each person had seven minutes to speak
about any subject (really) of interest, in a way we didn't
knew the subject until the moment of each presentation.
The activity course was beautiful. Amongst the discussed
subjects: photographic preservation, kung-fu, manga his-
tory, painting, popular myths, music and the resonance
box, literature and education, passion for sandals, travels
and transformation, performance, etc. it was a sort of
meeting without an agenda. A meeting with extremely
important subjects, since each of its participants had to
choose one amongst an infinity of interests or experi-
ences to share. With this, each apparently ordinary subject
was discussed with passion, beholden by eyes that smiled
by listening to something so important for the speaker.

| believe that another contribution of those programs
were the proposition of a more intimate and informal class
style. A class style that, by counting with a small group
of participants, comes close to a conversation amongst
friends. We were transported to a place that composed
the subjectivity of each of us, to be taken soon, by another
voice, to a completely distant and distinct place. A travel
with no maps.

Experience and dialog composing a learning place:
mediation strategies

Certain time, while | was in my room writing on my com-
puter, my five year old goddaughter opened the door and
asked:

- Rafa, how do you see what'’s in the computer without
your glasses on? — she asked, surprised by the sight of my
glasses standing on my desk. In front of the computer
there was a window were we could see a field. | said:

— Come here, Lufsa. Can you see through the window? In
the middle of the field, far ahead, there's something pink.
Can you tell me what is it? She said:

- It's a flower, a beautiful rose.

— With no glasses | can't see that flower, just a pink stain,
but | can see the words that are on the computer in front
of me. | need glasses to see what's far away or close by?

Rafael Silveira (Rafa Elis)

— What's far away.
| put my glasses on and said:
— Really it's a beautiful flower!

| always ask myself what other ways besides speech could be
converted into pedagogical potencies in mediation? In this
conversation with my granddaughter, it's clear | could
have simply said: | have myopia, | need glasses to see
what'’s far away. But that would be me and not Luisa doing
her connections, observing, moving, thinking about the
reason |, strangely, don't use glasses to read (specially
because a lot of people put on glasses just to read!). There
was a mystery in that!

Beyond the meetings at the ICBNA auditorium, some of
the course’s classes were taught in the exhibition spaces
of cultural institutions. It was the case of Rika Burnham,
Pablo Helguera and Amir Parsa’s classes. Within those
practical activities, Id like to draw attention to a class in
which was fully immersed: the August 4" meeting —
Mediation Strategies — a class given by the art-educators
team I'm part of, the E Collective.

In a mediator’s class the question was: how to speak
with the course’s students, in the clearest way possible,
if there aren't formulas and recipes to be followed on an
educative work? How to develop a class that escapes
control stimulating improvisation and the creative-
ness of the mediators? Inside this idea the Pandora’s
Box activity was created. A week before this class, we
launched at AVA a forum asking students to describe a
situation in which they were afraid to deal at the educa-
tional work with the audience. Amongst the proposed
situations were: mediation with a group of people with
specific necessities, a disperse group of children, media-
tion for a group of art “specialists’, a school group touching
the works, a very apathetical group, etc. Each situation
was placed in a small box. On the exhibition spaces of
the Museo de Arte do Rio Grande do Sul and the Iberé
Camargo Foundation we opened a box in which an
activity that was passed on in the theater and with a
strong reference to Augusto Boal. From the group of
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mediators we called in three or four people to pick up,
in a random manner, a small piece of golden paper and
stage the situation described in it. People would stand
still after the situation’s performance in a way that one
of the other people would leave the spectator part
behind and acted and interfered the scene proposing
a solution to the proposed “problem” presented and
converting it in a learning situation. It was about saying
what was possible to do in that situation, but to act on
that moment. With this, for each presented situation,
different solutions arose. The question “what to do?"
started to be conceived in another dimension, because
with this exercise, which became real from the students
development and participation, we began a collective
construction of an action repertoire. Any possibility of
formula to deal with the multiplicity that is the audience
and the artistic production. We approached what | call
sensibility method. Sensibility is what guides (or bewil-
ders) the encounters with the artworks, with school
groups and the most diverse visitor's profile. Sensibility
and involvement are needed to realize and feel the
singularities and multiplicities that are the visitors and
exhibited works. Each group demands a different path,
built always in a singular and collaborative way.

Those programs sounded to me like sharing, creation and
improvisation exercises. An exercise in which we don't
pre-establish a place of arrival or a point to be reached,
but the insertion in a movement in which we didn't knew
where it would take us.

Starting to realize: School Experiences Program
The school experience was action. Experimenting a bit of
mediation and inventing®.

Priscila Borba de Avila

We went without the pretention to carry on this work [...] we
were afraid to reach the children [...] we were already told

8  Testimonial written by Priscila Borba de Avila and presented at a
class in the Mediators Training Course in Porto Alegre on September
1%, 2011. Priscila acted as a mediator at this Biennial.

[in] Course: a place where lines vibrate

they had problems, that they didn’t work too much because,
ultimately, their motor skills was too hard, their situation was
hard. They produced a lot! [...] a boy, Jonathan, did a fan-
tastic job

Gabriel Bartz

The School Experiences Program'?, developed at the end
of the course, consisted in one of the most outstanding
experiences on this process of invention and diving into
the unknown. The students were invited to develop,
together with their teachers, an activity with school
groups. The three school meetings (observation, activity
execution and closing, besides the planning period with
the teachers) were enough for the students to realized the
importance of the work they have been developing and
the passion it could develop. A series of pre-conceptions
and myths about the school audience began to fall, giving
space to the meeting experience.

The Gabriel Bartz testimonial exemplifies a good part of the
experiences in which the mediators planned the activities
without many expectations, due to some generalizations
that circulate about the school ambient. As a result, the
mediators came back from the schools with beautiful tes-
timonials. Student’s Complaint Choirs'" were performed
at schools, games that discussed the notions of territory,
sensible activities with groups of people with physical
or cognitive singularities, enthusiastic participations,
exchanges, and moments of beauty. Always present
on the mediator’s testimonials: the transformation of a

9 Speech given by Gabriel Bartz on the Mediators'Training Course of
the 8" Biennial in Porto Alegre on September 1%, 2011. Gabriel acted
as a mediator at this Biennial.

10  The School Experiences Program was born through a SMED (City
of Porto Alegre’s Education Secretariat), aiming to give the mediators
an opportunity to be in a close contact with the municipal schools
network reality. In this Mediators Training Course the experience could
be developed, on private schools, public schools, schools from other
cities and states as well as the schools in Porto Alegre.

11 In reference to the Complaints Choir, a Project by artists Oliver
Kochta and Kalleinen, that's parto f the Travel Notebooks of the 8"
Mercosul Biennial.
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pre-conception of what the school was supposed to be,
the direct experience with the students and teachers of
the school network in a collaborative work. The percep-
tion that the course was directing itself for the effective
public work. The time was nigh.

2. A place were lines vibrate

The nomad line'

In a text called Politics™, Gilles Deleuze and Claire Parnet
tell us we are, individually or in groups, composed by
three kinds of lines: a sedentary line, a migrating line
and a nomad one: the sedentary line, which would be of
hard segmentarity, its about the family-the profession; the
work-the vacation, school-and after the army-and, after the
factory-and after retirement [...] Segments that carve us in
all senses'. The second line would be of migrating nature:
this line is about much more flexible segments [...] connec-
tions, attractions and repulsions that don't coincide with
segments, secret madness, etc. In short, becomings that don't
share the same rhythms with our history'. This line would
be what passes under the hard segments of the first one.
There's still a third kind of line, a nomad one: it's the line of
escape and greatest slope [...]. As if something would lead us,
through the segments, bet also beyond our limits, towards an
unknown destination, unpredictable, nonexistent.'®

| would like to draw attention to this nomad or escape
line. This line that operates transformations on the micro-
politics sphere. A sphere in which our thoughts and
actions escape certain models and become mutable sin-
gularities producing echoes all over the world. Actions

12 Id like to make it clear to the reader that | will be reducing
Deleuze’s study around lines, however | wanted to bring forward
a brief introduction to what he understands as micro-politics in the
intention of making clear the concept of escape line or nomad line.

13 DELEUZE, Gilles & PARNET, Claire. Dialogs. Sao Paulo: Editora
Escuta, 1998, p.145.

14 Ibid.
15 lIbid, p. 145 & 146.
16 Ibid.

Rafael Silveira (Rafa Elis)
that constitute new forms of subjectivity. Practices that
produce new forms of resistance to the subjectivity forms
of contemporary capitalism, which reduce our existence
to a state of survival by a series of existence modulation
mechanisms. In response to this visibly invisible power
that interferes with our lives, our bodies and our ways of
understanding, feeling, loving, thinking and even creating"’,
would act what passes on this nomad line.

The line’s vibration, the appearance of music
What we have to try as mediators is to make people leave dif-
ferently of the way they've entered.

André Silva de Castro'®

Here I'll assign a musical quality (or, before that, a physics
quality) to Deleuze’s nomad line: vibration. With the possi-
bility of bibration, we'llimagine this line as a strained rope,
like a chord in a musical instrument. A sound is produced
when a body vibrates, making the environment around
it vibrate as well. With this association between sound
and the nomad line in mind, let’s think on the mediators
training spaces and educational actions on art exhibi-
tions. In those places traversed by art and education we
become music with our bodies vibrating and making
other bodies vibrate. We alter other bodies’ rhythms and
we are altered by the rhythms of other bodies. This third
line are traversed by the music that appears between art
and education.

In this course, in the collection of experiences propitiated
by the classes, discussions, experiences, dialogs, researches
and, especially in the relations the mediators developed
between themselves and with the audience, | felt the
vibration of this line. | felt that line vibrate with people
that experimented and experiment a new configuration

17 PELBART, Peter P4l. Por um corpo Vivo: Cartografias biopoliticas.
In: LOBOSQUE, Ana Marta (org.). Caderno de Saude Mental. Seminario
Universidade e reforma psiquidtrica: Interrogando a distancia. Belo
Horizonte: ESP-MG, 2009. V. 2. p. 25.

18  Speech by Andre Silva de Castro on the 8" Mercosul Biennial of
Visual Arts" Mediators Training Course in Porto Alegre, on September
1%, 2011. He also acted as a mediator on this Biennial.
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of themselves, always heteronomous: young artists that
review their productions, educations that start to con-
ceive education as a poetic action or people from distinct
areas that create escape routes to be able to keep in touch
with art and/or education. In brief, people who operate
turnarounds, often irreversible, in their lives.

Id like to bring a speech from the course that touched me
deeply. A line that vibrated and made my body vibrate.
Obviously it would be impossible to reproduce precisely the
sound that this speech produced with the set of elements
that made the environment vibrate. | try only to update this
vibration’s sound, or better: | try to write down its score:

[...] what | came to pursue here at the Biennial with that
experience, with the contact with the arts, with the critics,
what to reflect and reflect, was to deconstruct myself'®! Today
I quit my job. It was beautiful! My last day of work and now
on this unemployment condition... and to make people
think and to make myself think. | hope... Bah! Imagine if [I]
can make people turn around! That’s the idea! | hope | can!*

Gaston Santi Kremer

Gaston expresses a transformation, a rhythmic variation
that passes through art and take it to a way of thinking
that doesn't end in itself. The act of deconstructing him
or herself like the creation of an escape line on a move-
ment that seems to be condition for an affirmative life. His
speech, as well as André's, previously quoted, also express
not only a will to vibrate, but a will to vibrate collectively.
A will to reverberate on the world the tone of his/her
transformations. A vibration that wants to extend itself on
continuous variation. When | remember the course | think
of this speech that touched me by activating a feeling that
has sprung within me when | was a mediator at the 6
Mercosul Biennial and has pulsed ever since.

The musicality of change
As vibrating and vibrated on the course; on the educa-
tional action towards the audience, we became poor, rich,

19 Inreference to Santiago Sierra’s piece titled “Person Remunerated
for a Period of 360 Consecutive Hours” (2000).

20 Proferida por Gaston Santi Kremer, ibid.

[in] Course: a place where lines vibrate

elderly, teachers, students. We became calm and agitated
people, we became artists, assemblers, artworks, curators,
critics, blind and deaf people. In brief, we changed. Music
makes us dance to the becomings. The difference passes
through our bodies. We become who we are when we
become different from ourselves. To become who you are is
to change, to differ from yourself, to reinvent yourself’' to say
what couldn't be said, think what couldn’t be thought, feel
what couldn't be felt, hear what couldn't be heard, taste
what had no taste. To allow the difference to emanate
from our bodies. To allow the difference to be highly con-
tagious, and to free our bodies from antibodies against
those viruses.

Middaly (not to say Finally)

It's not about thinking more about a discussion between
art and social field or the education-art-politics triad, dis-
cussing its pretense causes and effects, but to think what
happens there, between those three domains allowing
the appearance of singularities. Listening to music, so
present on this Educational Program, which passes
through the mediators’ trainings and the educational
actions in art exhibitions. like in a part of the song com-
posed by the mediators at the end of the course: to bring
the extraordinary to daily life*. To allow the appearance
and insert yourself into this musicality that which accom-
panies the encounter between art, education and politics
constitutes a place that is nomad by nature.

Once played, this line will not stop vibrating and will not
allow itself to stop. In a logic of contagion, mediators

21 ROCHA, Silvia Pimenta Velloso. Tornar-se quem se é: a vida como
exercicio de estilo. In: LINS, Daniel (org.). Nietzsche/Deleuze: arte,
resisténcia. Simpdsio Internacional de Filosofia. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria; Fortaleza: Fundacao de Cultura, Esporte e Turismo, 2007.
p.293.

22 Improvised collective creation. Curiously sung over the melody
of Metamorfose Ambulante by Raul Seixas. The song was created by
the Mediators Training Course’s students and the artist Luis Guilherme
Vergara being conceived as a Hopes Choir, in reference to the
Complaints Choir Project by artists Oliver Kochta and Kalleinen, pre-
sented on the Travel Notebooks exhibition. Maybe now it’s the time
for a Experiences Choir.
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follow the course. Follow with educational encounters
with the public. Follow in the construction of an aesthetic
life — a production of beauty, a plastic production of itself.
Follow becoming who they are in a political answer to a
world of stabilities, of binary thinking and role model. Live
re-educating (themselves) — unmaking thought models,
stimulating singularities and multiplicities. These people
compose the inhabitants of a nomad territory — a place
where lines vibrate.
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An interview with

Jerome Bruner

by Pablo Helguera

As part of the public art project £lia Media, consisting of
developing a cultural radio station, we went with the pro-
duction team to Reggio Emilia for a first meeting where
we study the pedagogical principles of the city school
system, which is of great renown and has profoundly influ-
enced the history of preschool education. There we were
lucky to encounter Jerome Bruner, one of the leading
developmental psychologists of the XXth century and
one of the most influential thinkers in the history of early
childhood education. At 95, he continues to be active in
researching, publishing and lecturing around the world.
The Reggio system has been of interest to Bruner for the
last two decades, and he agreed to be interviewed about
the contributions to this system and the way in which it
can help think about visual arts. The interview was held
at Hotel Posta in Reggio Emilia on July 12, 2011. In atten-
dance were Pablo Helguera, Wendy Woon (Director of
Education of the MoMA in New York), Julia Draganovic
and Claudia Loeffenholz.

Pablo Helguera: How do you see the visual arts playing
a difference between the Reggio Emilia approach and
other early childhood education systems?

Jerome Bruner: The first and honest answer has to be that
they do not draw a distinction between art and other
forms of knowing. That is to say, the thing that is char-
acteristic of knowing something, is knowing it in several
ways. To take an example: how do you bring order into a
group of children? How do you get them to do something
together? So they were playing the game ‘cat and mouse!
Do you know the game?

PH: Uh, no.

JB: You don't know ‘cat and mouse? You were not well
brought up.

(Laughter)

JB: The cat chases the mouse and the mouse runs, he has
to run up around and then he has to come back and join
the group. There is a discussion of how does a group form
so that you can join the group. Question: Does it make
a circle of people? You go run around a circle the other
one chases you, you get back in and the group protects
you. So there's that. | have seen them work on that kind
of a problem. | have seen them work on the problem of
how does light, for example, when it is shown on a circular
thing, put pressure? How do you go from light to pressure
on a set of things in a circle? And it's essentially to ask the
different ways in which things express themselves within
a group. So that for example, a group can form itself in a
circle it can form itself in a square or you take, you name
the problem and what is characteristic of the approach
here is that when the children are playing some sort of a
game to get them to be conscious of, “what is it that you're
doing? How can you think of it? How can you make other
arrangements? “ In short, the main thing is “what is pos-
sible?” It is not just teaching what is, but what is possible.
And | think this plus the fact - that's is one of the main ele-
ments of the education here; The other one is exchange.
Thatis to say when | ask a question | expect you to give me
the best answer and to answer me and when you ask me a
question, | answer you. So that the notion of dialogue and
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the fact that knowledge is dialogic, that there is an answer
to a question but there are other alternative answers to a
questions. So that the world is assumed to have order but
there are different orders, different possibilities. The pos-
sibilities are explored by exchange. It’s, if | can put, | think
I mentioned this to you, it's like marriage between adults;
You're officially, “you're married!” But what is a marriage?
The answer to which is, “what an interesting question.”

(Laughter)

JB: [.] There's a form of communicating, a form of looking
at the possible worlds, and to do this there is a certain
frame of mind but it also is dialogic and dialogue is so
tremendously important. And dialogue and respect for
other people’s way of knowing things. So the teachers
are there to be part of the dialogue, they are also there
to give a sense of possibility. You say, “what is the, how
to describe it, what is that word, “curriculum?”The answer
to which is curriculum. What isn't part of the curriculum?
To me what's important is the recognition of the fact that
you are capable of communicating and that there are
problems where the real task is to look at the possibilities.
| mean what kind of game should be played? Well what
are the possible kinds of games? They invent games. They
turn ordinary activities into games. Like we're doing now,
sort of thing. You know?

PH: The emphasis on the visual seems to be very
important in the Reggio system. Is visuality dialogic?
Does it have to be based on verbal language?

JB:In many ways, in the last scene in Shakespeare’s Hamlet,
there’s a wonderful scene where Hamlet and Ptolemy are
together and they are quarreling what was the meaning
of faithfulness and faithlessness in marriage and so on.
And | can't remember whether it's Ptolemy or Hamlet that
is standing there, talking about this and is not seeing the
world like it. | think it's hamlet that says to Ptolemy,

“see yonder cloud, tis shaped like a camel!
“Nay, has a back like a weasel”

“Mmm...perhaps, | see what you mean”

Pablo Helguera

And they then talk about this. And it is Shakespeare’s way
in the end of saying, that if you want to interpret what
happens in Hamlet, youd better not just stick with one
way. Hamlet is not just about one thing. It's about many
things. And it's not only true in drama but let me give
you an example that was given to me by the great physi-
cist, Niels Bohr. | think | might have mentioned this to
you before, I'm not sure. His son one day, went walking
through a five and ten store and he saw a toy and he put
it in his pocket. The next day he came to his father and
he said, showing him the toy, ‘I took this from the store
the other day and | did not pay." And his father looked at
me and said, “How shall | look at that conversation with
that boy? In the light of love? Or in the light of justice?
In the light of justice, he is guilty. In the light of love, it's
wonderful that this boy is telling me about this. So should
I'just punish him or should we talk about how everyone
is tempted to take it, and what the problem is of how you
control yourself, how you control those impulses?”

You can make it into a funny story, you can make it into
a molto silenzioso. But it's important that you look at it in
different ways and | think a school here, they don't have a
specific creed as they have games that they play. But the
important thing is to keep the conversation going. To be a
teacher here is to be a partner as well as a teacher. | think
this is very very important. So it doesn’t matter if someone
draws and a picture and someone says, “what’s that?”and
the child says, “oh. That's a tiger," and then he says, “well
what'’s the tiger doing?”“l don't know. What could he be
doing?” So they build a story around the possibility. And
I want to argue that at one level, that is the basis of inter-
human intelligence — looking at possibility. On the other
hand, we live in a society that has fairly rigid conventions.
This is a hotel. This is not a center for symposiums and the
sort. On the other hand what we do is to turn it into that.
So this room for example, is one the most famous seminar
rooms in the entire world. A seminar room at the Hotel
Posta? And so it goes.

I should give you a little bit of my history. When | was very
young was the period when MoMA first opened. And |
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went to MoMA for the first time and thought to myself,
"My God! This is fantastic. What is this place?” And over —
how long has MoMA been opened?

PH: 1929. 90 years...

JB: But it wasn'tin 1929 because... When it moved into the
new building... that was 1929?

PH: Oh you're... no no no. 1929 was when it was
founded. You're referring to the 53 street building
which opened in the thirties.

JB: Somewhere in the thirties so | was... so | have an older
brother. He's dead now. He took me to MoMA. | had been
to other museums before and | didn't quite know what
it was in except | love it. | had a stereotype idea of what
Picasso was. | hadn't dreamed that there was an earlier
Picasso [indecipherable] but this notion of a storehouse
of temptation, temptation to look at what is possible.
But this is the same way in which | teach my subject
matter. One of the reasons | am famous is because some
of the most brilliant scholars runnng the world of psy-
chology are my students. (Laughter). They [still] send me
papers to read and my task is to keep [them] looking.
So that’s a funny kind of a teacher. At the same time
you have to be supportive, Supportive and challenging.
Maybe that's the nature of the human species. We bring
order to people, partly the order is imposed [..] but partly
the order is imposed from the inside. So bringing together
the inside or the outside finding a way of doing it that's
not only for the individual but for the community when
the community says, “this is reality! That's it!"

PH: One thing we see currently happening is the crisis
in art education, in higher art education

JB: Oh, higher art education?

PH: Where we used to have the academy model
where people would learn how to paint in the 19t
century, which was replaced by the Bauhaus model
where it was about technique, technique in a more
expanded sense.

An interview with Jerome Bruner

JB: Well technique that was more than — the Bauhaus
was more than technique. Technique was needed for the
expression of the human imagination. It technicalized the
human imagination.

PH: But today that model doesn’t seem to work any-
more and art schools don’t seem to have a model and
we still don’t seem to know what approach to take
to teach art. And | wonder if there is a way we could
learn from certain approaches like Reggio or other
systems. Is it about fostering creativity? Or about fos-
tering a certain kind of creative thinking?

JB: First, let them look and see what they think that is art.

Wendy Woon: Seems to me that play is a certain part of
many artists' processes...

JB: It has to be playful. But then you ask, “What is play?”And
play is getting away from certain constraints so the play can
be all kinds of plays. [..]What is the model? What is the thing
they are trying to represent? representation, what is this
thing? [..] How do we then get schools for making? Why
basically, is painting so unoriginal? We talk about the origi-
nality but | think more of conventional imagery?

PH: | am interested in art as a way of learning, as
making art as a way of learning. Of course you can
learn from a painting by learning the story and
learning the information and discussing but | feel
that the best way of learning is actually by making.
Whenever you are inspired by art, the first impulse
that you have is like, “I want to make art as well.”
So | wanted to hear your thoughts about making art
as a way of learning. Which we also think that like
the children in Reggio do it so naturally. They make
these installations that look like artists’ installations.
There is definitely something happening there. And
we're just wondering if you that is something that is
inherent in all of us, the desire to create?

JB: To create, to explore the possible. | keep coming back
to that. And that’s one of the things that Reggio does.
You've watched the classes. | never can predict what's
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going to happen next. And I'm delighted. | like being
surprised and they obviously love being surprised. They
acted out and they discovered one other thing that | think
is tremendously important: that you can share surprises.
You can share them by talking about them, not only by
talking about them but by taking a pencil in hand and
drawing, painting. And the one thing | want everybody to
be careful of is that you don't push this too much. Pressure
on children.

PH: How? How would you pressure too much?

JB: By having lessons. Here is the lesson for today: What
we're doing today is learning how to make rounded
cheeks. Come on. Who needs that?

(Laughter)

Thinker, academic — but academia is in some ways based
on this idea of transmission of knowledge —

WW: But is there hope for academia? That's what I'd like to
know Is there hope for a different kind of way of thinking
[about art]...?

JB: It's not just for the teaching of art it's for the teaching
of any subject. [...] It's such an interesting thing. You know
I had the 50™ birthday party of my book recently, “The
Process of Education,"and NYU had a big - [event with]
everybody... so funny. (Laughter) But the thing that's so
interesting to me is the extent to which, when we came to
the issue of discovery learning as opposed to the instance
of the, “Bleh! Learn this!" give it in such a way that they
discover for themselves not that they have to reinvent
physics or mathematics or anything like that but they
discover a bit of what it's like and what the alternative is
like and what the possibility is like. | keep coming back
to the word, “possibility.” | think — if you talk to my chil-
dren they'll say,‘oh he's always talking about that! But it is
incredibly true. It is true and it isn't true but to recognize
for example that when one is working on a problem, yes
you can have this interesting kind of thing of picking a
set of prime numbers that cannot be divided in any way.
I remember when my kids first discovered prime numbers
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they had all sorts of things to say, “Wow a prime number a
prime number is something that nobody can do anything
about. It keeps its independence.”What a political idea of
prime numbers — a childhood political idea of prime num-
bers. Yet in some sense — it's not bad. So it carries over
when | introduce this notion of transfer.

You need it for communication but then you use it for
something else. Can you do this? Can you do this teaching
in school? And I say, “yes! That the — why do we have our
number system? The notion of equal distances between
1 and 2 and 1000 and 1001 is another way of looking at it
called Fechner’s Law, to the effect that the difference that
the numbers should be applied in terms of how much in
addition is take to notice that there has been a change.
So when you have 1000 unit you have to add more than 1
to notice that it's gone up so you get the Weber-Fechner
Law in which the number system is according to propor-
tionality. And you don't have the equidistant 1, 2, 3, 4, 5
up like that. And when you start thinking about these dif-
ferent forms of numbers you begin to get the idea that
numbering is just one of the ways in which we produce
order and magnitude, that there are many many different
ways of doing it. You know? So should | introduce some
sort of a thing about, you know, cheeks? Roundness of
cheeks. She's a number 5. | want these things to be part of
the way in which teachers think about teaching any sub-
ject. Historically or whatever.

WW: That's what | think is really interesting because we
don't think of teaching as a creative act.

JB: We don't think of teaching as a creative act?
WW: And we should!

JB: We damn well better. So it's that funny combination in
which we want to give you something you have to learn
something but you have to learn it in a way that you can
use it to go beyond the information given. A million years
ago when this first began buzzing inside my head, | wrote
a paper, which was called, Going Beyond the Information
Given. And it was so interesting. The physicists loved
the paper the psychologists said “well. Psychology is a
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very conservative — are you a psychologist? | don't know
whether they consider me a psychologist anymore or not...

(Laughter)

PH: Now Paulo Freire, which we were talking about
yesterday | mean | think he felt that people, that
students should only get information the ones that
were ready to -

JB: Talking about Paulo Freire?

PH: Paulo Freire - talking about a system based on
the idea you would only provide information once
the person is ready to do something with it. When
the person realizes that they need that information,
when they ask for it.

JB: That's too romantic! (Laughter) It doesn't take into
account fun. A lot of learning is just because it's fun.
It's interesting to me — I'll put it in a funny kind of way.
I should tell you I'm a sailor. I have the great distinction as
I think | mentioned to you the other day, of being the only
professor in the history of Oxford University who sailed
his own boat across the Atlantic Ocean to come from
America to Oxford to occupy my chair. Everybody says,
“Isn't that amazing?” But the fact of the matter is, it's very
straightforward: you get a book of navigation, a compass,
and a boat and you sail.

PH: Wow. (Laughter) Doesn’t sound so straightfor-
ward to me.

JB: And each part of it has a technique. It was so interesting
to me that | got thinking about the fact that from the
point of view of a sailor — because you don't have a boat
in the bush or anything — the shape of the world depends
on knowing where the wind is that will take you; that is
to say you can cross the Atlantic Ocean and have a good
wind by a northern route or you can go a southern route
but if you go in between you'll sit there and go, “Where's
the wind?” So that the size of the ocean, the meaning of
ocean from the point of view of sailing is different than
how you present it in a geography book to kids. And |
want to do that. If you make the projection, not Mercator

An interview with Jerome Bruner

projection but a projection in terms of how long it takes
to cover the distance, and the longer it takes to cover the
distance the longer the representation and everything
like that. The map of the North Atlantic is very short at the
northern end then — shshshsh — and the southern end it
gets short again. So why not give them different modes of
representing things? | mean if Picasso had known these
details he would have painted the world this way too, I'm
sure; but we're so damned literal-minded in the way we
teach, so conventional and teachers only now are begin-
ning to realize the importance of stimulating the imagina-
tion and some of them do it wonderfully.

PH: What is it that makes one connected to art?

JB: Sheer penetration. The fact that it goes into a — it cre-
ates a world; it's a somewhat different emotional meaning.
[..]You know there was a notion in the nineteenth century
that came along that talked about the Gesamtkunstwerk,
the general work of art. It was one of the things that
writers of opera were trying to do. Some of them did it
very badly [..Jand some without being aware of it at all
and | would take [..] into a new system of bringing an art
form that can't be described fully in advance because we
don't know what it is until we do it! And so | don't want
to give them the definition in advance, “And now dear
students, follow the definition and produce the work of
art”l want also to keep some of the spontaneity and then
turn around afterword because you learn a lot by looking
at what you did even though you didn't know what the
hell you were doing when you did it. And why should you
know in that rationalistic way? (Long pause) | could go on
and on. You people have got to go meet a train... Have |
left something hanging in the air?
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An interview with

ATicia Herrero

by Pablo Helguera

Alicia Herrero is an Argentinean artist whose work ques-
tions the ideological and market systems, as well as the
way they connect with art. To realize her researches and
experiences, Herrero uses a great variety of conceptual
strategies, as well as other disciplines, using from academ-
ical devices like symposiums and seminars, to auction
houses’ protocols. Hererro describes the project pre-
sented for the Mercosul Biennial, “Revolutionary Travel!,"as
a“navigated novel” consisting in using the navigable rivers
of South America as an infrastructure to form chapters of a
book. Herrero's spirit in her projects is eminently dialogical
and, therefore, usually narrowly close to pedagogy. In this
interview, we seek to ask about the artists interest on the
conversation question, and how it has manifested in her
several projects.

* % %

PH: In several of your projects, the dialog, the con-
versation, or before, what you've been calling “con-
versational stages’, performs a central part. What
motivates you to utilize conversation as a central ele-
ment on your practice?

AH: One of the things that motivates me the most is the
potential happening that involves the creation of those
‘conversational stages’, possible ways to relate perfor-
mance, theater, symposium, popular assemblies, round
tables, or television talk show resources and, therefore,
being able to use place them in ubiquity in relation to art’s
own strategies, its kinds and visibility devices.

PH: In your “Considerations upon the public” Project
you've used a whole variety of presentational and
dialog devices ranging from theater to talk shows.
What motivated you, in this particular occasion, to
seek this multiplicity of formats? What was, to you,
that those formats potentiated and what kind of dis-
coveries (if any) you did when doing that experience?

AH: Considerations upon the public, a three act symposium
(2010-2011) happens the paradoxal context of a present
in which, curiously, while several South-American States
are celebrating their 200" anniversaries of colonial inde-
pendence, at the same time, the greatest global capitalist
systemic crisis is happening, what shows, once again, the
dependence in relation of the financial state. The banks
are who seems to be writing history’s script... That also
can be applied to the power accumulated by the logics of
the capital on the art system itself, which produces, in this
field, a clear unbalance. CUP resorts to question the natu-
ralization of those market logics at the same time it re-
interrogates the rhetorics of freedom used from art’s field.

The project proposes to introduce a debate and an
experience upon the “public thing’, locating itself on the
territorial borders of artistical, academical, and political
discourse. It is a performative talk in the relevant audi-
toriums of three iconic public institutions on the city of
Buenos Aires: university, bank and congress. They were
Act 1 - on the Rojas Cultural Center Auditorium, at the
University of Buenos Aires - that challenges art and
knowledge relocations; Act 2 — at the Nacién Argentina
Bank Headquarters, located at De Mayo's Square — to
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expose remaps of art and economy; and Act 3 - at the
National Congress Parliament Auditorium — a place where
is possible to unfold new cartographies and questions
about the emancipatory processes. Added to those dis-
placements is the uncommon integration of several social
actors that activate and introduce several perspectives:
political analysts, artists, activists, researchers in the field
of philosophy, art and sociology, economists, musicians,
journalists, urban planners, actors, video producers.

The project potentiates three key questions. The first is
related to “act” the public revising concepts of freedom
of speech forged by the historical vanguards. That is pos-
sible in CUP, once that, at the same time it produces its
existence on the limits of visibility stages and the world
of art’s topics (rarely the question of the audience is
addressed on the speeches on this field), question its
politics and production conditions, what Walter Benjamin
calls “production device” The second is about stages, the
“representational stage of speech and debate”. In CUP, the
public auditoriums (university, bank, congress) offer an
expansive multiplicity for a debate about the audience,
but also enter the scene with that the huge potential of
researching the limits of those emblematic devices: how
they produce listening and participation. The auditoriums
are read also in their representational dimension.

The third question is what makes the first two possible:
the performance talk. It is about a conversational form that
interrupts the classic symposium scheme, proposing a
redistribution of the artistic processes at the same time
making its classification difficult. Expands the idea of the-
ater to symposium, and the idea of symposium to talk
show, including in its construction: a regisseur, previous
work tables, actors that act as introductory guides to
the proposed institutions, theater lightning, posters, live
incidental music, a moderator performance, a panel of
specialists on the presented thematic, stages the act of
debating upon “participative stands” with special facul-
ties, and creates a in situ script that tends to streamline the
audience active participatory fluxes. Its complexity favors
situating the experience in a heuristic strategy and in a
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perceptual multiplicity proposed as a way of continuous
displacement. In that sense, it's interesting to add the
background of CUP and the Chat Project, which started
in 2000 and was presented at the Boijmans Museum in
Rotterdam in 2001, opening the Conversations Series, of
which the slogan enunciates: “the political explosion of a
body, a field, an institution...,"a staging of objects in dia-
logue. But also Magazine in Situ, that, since 2004, gener-
ated several conversational situations in specific places, as
navigating the Beagle Canal during one edition.

CUP a Three Act Symposium also is a video of each act and
a publication.

PH: On those discursive experiences, what kind of
discoveries, revelations or experiences you've lived
that demonstrate: 1) something new about the way
we use that sort of communication; 2) something new
about the way we relate to art?

AH: There were some revelations. For example, the
resulting traces of the use of certain technics of map-
ping on the creation of situations. Even though on other
projects I've recurred to inventories, re-cataloging, market
indicators or hydrographical charts, in CUP, a Three Act
Symposium what was mapped and unmapped was the
“territory in debate’, the devices and the instrumental
with which was we relied to put in act “the democracy”
One of those lines was finding as much the auditoriums-
parliaments offered by the city as its own special organi-
zation; its use, as our behavior and bodies are trained for.
For many participants, it was the first time they entered
those stages and had direct contact with its theatricality,
conventions and historical-political context.

The three acts presented between themselves a drama-
turgy that expressed itself on the progressive inclusion of
formal changes until altering completely its type of orga-
nization. Each act outlined its own strategy of alteration
of the use of the auditorium space and the concept of
symposium. There was mobility of the standard equip-
ment, dragging, with it, the acting bodies and its parts; the
words spoken gained another dimension with the adding
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of posters, sounds of acoustic live instruments, lightning
changes or prior secret conversations as a rehearsal. It was
a process that offered small crisis (those generated usu-
ally for the intermediary states, the displacement of
belonging spaces, fields, types or parts), the apparition
of less auto-regulation of speech, the overcoming of a
certain institutionalized lexicon and the achievement of
new speech collective mappings. Potentiated a fact that
overflowed the complexity of the public debate exercise
and the use of critical devices and freedom rhetorics used
on the field of art.

Pablo Helguera
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Colablablab

Hope Ginsburg

October 6, 2011
Sponge HQ
Richmond, VA

Colablablab is a collaborative lab about a lab; my under-
graduate students and | register for a Biology 101 lecture
class in the Department of Biology and a Biology 101 Lab.
Our class is the meta-class, an art class about transgressing
disciplines and thumbing one’s nose at divisions between
experts and learners. The Colablablab is rooted in the
School of the Arts at Virginia Commonwealth University
in Richmond, VA. In this experiment in curricular ecology,
art students get their science general education require-
ments fulfilled; they do it together, in context and with
students from outside the School of the Arts. Biology stu-
dents, who are also welcome in the class, fulfill a humani-
ties requirement and subvert the methodologies of their
"home”field.

Colablablab happens in the Sponge HQ at the top floor
of the university gallery at night. Sponge (2006-present)
began as an artwork by Hope Ginsburg, but based on
the reproductive habits of its namesake (if a sea-sponge
is placed in a blender, each bit will grow into an adult
sponge), the project grows through the actions of its
co-producers. Colablablab students open the Sponge
HQ to the public each Thursday and all students have
access to the HQ during gallery hours. There, along with
working on their own projects (which range from making
dye from plants to producing audio works which con-
nect flocking birds to skaters in a roller derby), they may
tend to the indoor observation beehive (which is rigged
with a closed-circuit infrared camera for observing the
bees), care for the schooling fish and algae-eaters in the

ninety-gallon aquarium, feed the composting redworms,
massage wool fiber into felt rugs, read in the library on
their custom nap mats (we are working on a project about
radical napping) or work on any number of group or indi-
vidual projects. Colablablab 2011 is underway, with a vis-
iting lotus flower expert on the calendar for next week.
Colablablab 2010 mounted an exhibition at the Sponge
HQ, produced a performance at Richmond's Reference
Gallery and hosted two event-meals, “The Cellular Dinner”
and “Evolutionary Feast” We also made a booth for the
Science Fair exhibition at Flux Factory in Long Island City,
NY, for which we were awarded the trophy for being “Most
Empirically Rebellious” The collectively authored and
designed Colablablabook is available on Lulu.com. Please
do visit our site, spongespace.net/colablablab and come
spend some time at the HQ in Richmond, Virginia.

In academic fashion, here is an appendix, in which some
samples of Colablablab culture are extracted for you.
Following is an excerpt from a planning e-mail for the
eventmeal Cellular Dinner,in which each Colablablaborator
was assigned a duty based on the specific function of an
animal cell part. Each “cell part” was identifiable by the
color and pattern of his or her clothing, which was pre-
assigned. Pizza toppings were carefully placed to model
an animal cell. The pizzas were prepared from scratch
and baked in a wood-fired oven built by “cell nucleus”
Katie Connor.

Hello everyone,

We live at 2504 Brook Rd. Please arrive at 6. If you can give
people rides, reply to all to let people know.

Here are the parts of the cell and their function:
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Nucleus (Kate and Olivia): The nucleus is the control center
of the cell that dictates what all of the other organelles do.
The nucleus also stores the DNA.

So we are going to tell everyone what to do.

We are going to wear gold.

Endoplasmic Reticulum (two people): The endoplasmic
reticulum (ER) is where most chemical reactions take place.
The cell makes lipids and other chemicals, and sometimes
has ribosomes attached.

These people will cut up vegetables and other stuffwe put on
the pizzas.

They are going to wear their favorite hat and purple. |[...]

— Katie Connor and Olivia Gibian, Colablablaborators, 2010

The e-mail below, though not as metaphoric in tone, is an
apt example of the students'formation of their own com-
munity of practice.

SoI'm not sure about the exact time yet (seemed like everyone
was free sunday nightish) but with the exam on monday it
seems like it would be a good time for a study review! | feel like
things will go smoothly if everyone brings their study guides
as filled out as possible (study guides pending on bb) and bio
books if ya got em, the more studying before hand the more
spongey our review will belll
The address is 5 North Vine (connected to home team grill
off of main st) a block down from main art. Its the creepy
black gate in the wall. It would be sweet if everyone brought
a couple small bills to chip in for a pizza or snacks etc etc etc
......... also if you are driving you might get towed for parking in
the lot but there is a ton of parking on vine
see yain bio lab!
—Julie (757-718-3595)

—Julie Hundley, Colablablaborator, 2011

Hope Ginsburg
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Educational curatorship,
art methodologies, training

and permanence:

the change in

education at the Mercosul Biennial?

Monica Hoff

“It's not enough to be able to read, “Eve saw the grape’
You have to know the position Eve occupies in her social
context, who worked to produce the grape and who profits
from that work”

Paulo Freire

“The whole world + the work = the whole world”
Martin Creed

Some years ago it would have been impossible for an
exhibition education programme to engage an artist.
That was a role for an educator. Even today, vacancies for
art disciplines in the Brazilian public education system
cannot be filled by an artist. Once again, this is the job
of an educator. In university education, art “candidates’
attend the Arts Institute, and (art) educators attend the
Faculty of Education. The division between educators
and artists is, as we can see, historical as well as geo-
graphical. It is a case of “each monkey on its own branch’,
as the saying goes.?

"

In the art field, the premise that art is an educational
process par excellence has particularly been discussed

1 The article was published in Revista de Artes Visuales Errata #4,
Pedagogy and art education. Colombia, 2011.

2 Popular saying referring to limits imposed by boundaries. In other
words, “each in their place’”.

in the last decade, with the explosion of collaborative
proposals, mainly on the initiative of artists, and with
the creation of the role of education curator. In (art)
education this premise is a condition of existence and
strongly resists (or follows, like a lover for a loved one)
the changes occurring in the field of art. There have
been many movements towards fitting one into the
other, creating an arranged marriage between art and
education. And it seems that the more forced this rela-
tionship becomes, the more it becomes a relationship of
dependency and, therefore, submission.

In Brazil, art teaching has had a place in the school cur-
riculum — for better or worse, it is true — for little more than
30 years. The campaign for its permanent position none-
theless continues to this day. The importance of its pres-
ence is undeniable, as we know. Yet it would be difficult for
the arts to occupy a position in the top ten within school
educational politics. Shouldn't art be sufficiently appealing
in itself? Or has education been unable to explore art as a
powerful educational tool? Or, furthermore, could it be that
the system no longer fulfils the demands of its target audi-
ence: teachers and students? Who do we work for? Who are
we doing it for? Who are we targeting? What are we doing?

| would hazard a guess that the nub of the question lies in
our insistence on treating art as a discipline, and therefore
often as something in isolation. If we consider art as an
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educational process, it is at least strange that it enters our
lives and becomes part of our education as a subject area
with a place on the timetable and six-monthly evaluation.

By understanding/defining art as a subject area, we give
it a series of rules and regulations that are inherent to
that condition. By trying to promote the opening out
of education through the experience of art, we wind up
confining the art experience within a concept that is suf-
focating and restrictive. In this sense, the transformation
of art into a subject area was probably one of the great
misfortunes we inflicted upon ourselves in the second
half of the 20" century. (Hoff, 2010)

Art as an educational process extends beyond the imposi-
tions of the curriculum. It therefore needs to generate an
ecosystem that can go beyond those barriers. But it is often
swallowed up by endless political-educational demands and
requirements that not infrequently forget its real role.

The education programme for a contemporary art Biennial
involves a series of premises, demands and requirements.
Itis a genuine puzzle, involving a range of different forces.
The Mercosul Biennial is known for its concern, and hence
respect, for education, having organised education proj-
ects since the first edition of the event in 1997. For the
first three biennials this took place through a programme
serving visitors, which we nowadays call mediation, and
the production of educational material for schools and
teachers. There was certainly no greater reflection on what
was being produced or the real needs of the local com-
munity. And moreover, each new edition of the Biennial
involved a new education programme and consequently a
new team for devising it and implementing it. Few records
were made of these experiences, and in many cases they
only existed in the memories of those involved.

| shall make a brief digression here to mention a little of
this local setting which is the birthplace and home of the
Mercosul Biennial. Porto Alegre is a medium-sized Brazilian
city of around 1.5 million inhabitants, with a relatively small
range of cultural facilities, particularly in terms of the visual
arts. Until the emergence of the Mercosul Biennial there
was no art mediation; neither was there any specialist

Monica Hoff

workforce focused on the conception and construction of
visual arts projects — either you were an artist or you were
a theorist or an educator; and it was very common to see
artists who had just left university leaving for other parts
of Brazil and the rest of the world due to the lack of local
structure and incentive.

In 2011 the art market remains small, with the number
of galleries working with contemporary art countable on
the fingers of one hand. Many colleagues still move from
a degree in art into teacher training, not out of any sym-
pathy with education, but because of the total lack of any
other option in the labour market. This scenario is certainly
not exclusive to Porto Alegre or the Mercosul Biennial. But
it was upon this cultural barrenness and condition as an
“eccentric centre” that the Mercosul Visual Arts Biennial
emerged in the mid 1990s as a major event, the like of
which had never been seen before, built out of collective
desire — therefore without parameters — and open to many
external factors. Through hard work and the involvement of
many, this huge undertaking continued its course and after
many difficulties entered its adolescence in 2011 with the
education programme as its flagship.

As we have mentioned, the education programme fea-
tured in all the Biennials and, after eight editions, we can
single out two important leaps forward and some under-
lying subtleties. The first leap forward was conceptual and
structural, occurring on the occasion of the 4" Mercosul
Biennial, in 2003. This edition was responsible for guaran-
teeing a locus for education within the event; meaning
that for the first time, and still following the traditional
model of running alongside the curatorial project, there
was a indeed and education programme — duly planned,
with a well defined theoretical basis, and more focused
on the school community and the relationship with
the public. By localising requirements and attempting to
address a series of demands from the field of education,

3 The term refers to an exhibition organised by Marilia Panitz and Gé
Orthof in Brasilia in 2003 that dealt with the condition of periphery as
a conceptually potent question.
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the 4 Biennial education programme was responsible for
ensuring the existence of education programmes in the
following biennials*.

The second great leap forward, and the most significant
to date, occurred in 2006-7 on the occasion of the 6%
Mercosul Biennial. It is precisely this period and its rela-
tionship with the education programmes of the subse-
quent Biennials that are addressed by this article.

The 6" Mercosul Biennial became known as the Educational
Biennial. This was due on the one hand to the figure of the
education curator — a position created by the exhibition
curator Gabriel Perez-Barreiro in response to a demand that
had been identified in the development of the Mercosul
Biennial; and on the other hand due to the interest and
willingness of the Mercosul Biennial institution to position
itself not just as an institution organising a major art exhi-
bition every two years, but also as an educational insti-
tution concerned with meeting the needs of its primary
audience, school pupils. So, in addition to fertile soil, there
was also a common desire.

The role of the education curator represented at that time
the creation of a real space for reflection on practices that
had been taking place in the previous editions of the
Mercosul Biennial and particularly on how the community
had received and responded to these practices.

Educational curatorship (or an epistemological leap
forward)

The first time that anything was heard about educa-
tional curatorship in Brazil was in 1996, with the text
"Curadoria Educativa: Percepcao Imaginativa / Consciéncia
do Olhar” [Educational curatorship: Imaginative Perception
/ Awareness of the Eye], presented that same year by Luiz
Guilherme Vergara® at the ANPAP (National Association of

4 Until the 6" Mercosul Biennial, the education programme was a pro-
cess totally related to the biannual exhibitions. So that when a biennial
ended, so did the education programme. There was no continuity

5 A Brazlian artist and educator, Vergara was director of the
Education Division at MAC-Niterdi from 1996 to 2005 and Chief
Director of the same institution from 2005 to 2008.

Visual Arts Researchers). Vergara referred to educational
curatorship as a strategy “whose main aim is to explore
the power of art as a vehicle for cultural action” (Vergara
2011). And also “to make art accessible to a diversified
audience and make it culturally active” (Vergara 2011).
It is strange to think that this text was presented one year
before the organisation of the first edition of the Mercosul
Biennial (1997), and that educational curatorship would
only become part of the process of the event a decade
later. We already began delayed. In 1996 Vergara pre-
dicted what now seems to be agreed, and in a way what
Paulo Sérgio Duarte pointed to in 2005 as chief curator
of the 5" Mercosul Biennial, believing that “a truly edu-
cational project cannot just be linked to an exhibition
that takes place every two years and closes after two or
three months, but needs to extend in time and become
a continuous action’. Paulo Sérgio was referring at that
time to the need to think of the education programme
as a permanent action, which survives beyond the bian-
nual exhibitions, and takes place in partnership with other
institutions and the teaching network. This change ended
up taking place after the 6 Mercosul Biennial, and there-
fore after the establishment of the education curator.

The term education curator is quite controversial in Brazil.
There are those who agree with it, such as the case of the
last Sdo Paulo Biennial (2010), which adopted the func-
tion. And there are those who see it as “a pedantic term,
one more device for not addressing what really matters,
education,” such as Ana Mae Barbosa (2008), an impor-
tant figure in Brazilian education and a key reference in
Brazilian art education.

For the Mercosul Biennial, educational curatorship ensured
a locus of reflection and the possibility of constructing
a really effective education programme, in the sense of
being open to community requirements and arranging a
continuous and permanent activity. Until then, the educa-
tion programme had operated somewhat blindly, fumbling
between inaccurate information and intuition.

Vergara refers in his text to the specific experiences (of edu-
cation curators and perception) focused on a particular exhi-
bition process in New York in the 1990s. When we are talking
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about educational curatorship in the case of the Mercosul
Biennial we are referring to a complex system of actions and
strategies that precede and continue beyond the exhibition.

According Luis Camnitzer, (2006) the education curator for
the 6" Biennial and therefore the first education curator in
the history of the Mercosul Biennial “La Bienal se autodefine
como una institucién de accion cultural en sesién perma-
nente, dentro de la cual la exposicién periddica (bianual en
este momento), es solamente una de las actividades” [The
Biennial defines itself as an institution for cultural activity
that is in permanent activity, within which the periodical
exhibition (biannually at present) is just one of its activities].

Camnitzer proposed at the time that the Mercosul Biennial
should reinvent itself and indeed take on its educational
role. This is a role that comes into effect when we con-
sider long-term processes in constant dialogue with the
community. Only then is it possible to make art culturally
active, as Vergara had envisaged in 1996.

Ideally, the overall curatorship of a project, be it an exhi-
bition or a Biennial, should always be educational. In our
republic®, the educational characteristic should always
be an inherent part of a curatorial project. Just like “social
change” the educational change could guarantee a
truly epistemological change for the field of art. Strictly
speaking, if art is essentially an educational process, then
all curatorship is educational. Unfortunately, this generally
is only hypothetically so.

The role of education curator at the Mercosul Biennial
has taken different forms in the three editions in which it
has existed: in the 6" Biennial as “someone who plays no
part in selection of the artists. (..) Someone who acts as
an ambassador to the public and observes the event with
the eyes of the visitor” (Camnitzer, 2009, p 15); in the 7
Biennial as someone who still plays no part in the selec-
tion of the artists for the exhibitions, but who suggests the
direct participation of artists in the education programme,
as well as someone who s free to propose autonomous
actions, strategies and activities that are not necessarily

6 Here relating the art system to Plato’s idea of the “ideal” republic.
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related to the exhibition project; and in this 8" Biennial
in 2011 as someone who plays a part in the selection of
the artists, definition of the exhibition components and
actions and who has responsibility for devising one of the
exhibition projects and the educational actions.

In the 8" Biennial the curatorial and educational proposals
are linked together, and it is hard to tell where one ends
and the other begins. As soon as this happens, we are no
longer talking of a causal relationship between the educa-
tion programme and the curatorial proposal, but rather of
a kind of conditional relationship on equal terms — if the
education programme undergoes any changes, large or
small, they will have direct repercussions on the curatorial
actions and vice-versa.

Another important factor, this time common between the
curatorship of these biennials, is the fact that the three
curators are artists, which inevitably reflects on, governs
and defines the educational proposals. The methodolo-
gies are derived from practice in the field of art.

Artistic methodologies

“Is it possible to organise productive experiences that
integrate the world of contemporary art and the educa-
tion system?"” (Rubinich 2009, p.184) We would probably
say yes. But | would go back and ask whether it is pos-
sible to organise productive experiences that integrate
the world of contemporary art and the education system
without the one being, in practice, an accessory of the
other. Or whether it is possible for art and education to
be players in the same process. What is the scale of this
equilibrium? Does it exist? Is it necessary?

Historically, the relationship between art and education,
particularly in Brazil, has been governed by educators’
considerable investment in art and by artists’ minimal
investment in education. The dialogical relationship that
is so often referred to nowadays is not as recurrent as it
seems. There is still a very large gap between the interests
of art and education. The systems of one and the other

7 Free translation of “Es posible lograr experiencias productivas que
integren al mundo artistico contempordneo y al sistema educativo?”.
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seem to respond to different forces. And this is where |
always ask myself, what then is the role of a contempo-
rary art Biennial's education programme? Is it to present
artworks to the community? Is it to serve the thousands
of people looking for a “meaning” for art? Is it to provide
transport so that these people can have an aesthetic
experience inside the exhibition space? Do they really
need to leave their neighbourhoods, towns and regions
for this to occur? Is the art experience really connected to
a visit to an exhibition space?

On the occasion of the 7 Mercosul Biennial, in 2009,
the education programme sought to invert that order of
things. Instead of concentrating its actions in the exhibition
spaces, and therefore determining the aesthetic experience
in relation to art objects, it was completely decentralised,
acting in direct collaboration with different communities
in Porto Alegre and regional towns in Rio Grande do Sul.
We were seeking at that time to work with what we termed
artistic methodologies. Instead of a “translation” of art using
educational tools, we chose to work with art proposals with
considerable educational capital, whether that capital was
part of the artists’ intentions or recognised as a powerful
component by the project team.

To that end, 14 artists (with a total of 12 projects), mostly
from Latin America, were invited to take part. Having been
sent material about the different regions of the state, each
artist selected a region and made an initial journey of rec-
ognition and investigation, later focused on a one-month
residency in the chosen town. This programme was called
Available Artists, and began with a map of nine towns and
ended with the residencies involving more than twenty,
due to the interests of neighbouring communities. The proj-
ects were quite different from each other, but all shared a
common idea that putting people in contact with people
is perhaps the most powerful action that art can generate.

In her lecture on “The virtual museum” at the 2004 ICOM
annual congress, Suzanne Keene, Senior Lecturer in
Museum and Heritage Studies at University College London,
compared the traditional museum with the museum of the
future and traditional museological dynamics with con-
temporary ones, emphasising this change of focus:

() the museum of the future will be more of a process or
an experience, moving out into the spaces of the commu-
nities that it serves. For it can no longer be assumed that
collections are central to the role of the museum — rather,
itis people.®

Marina De Caro's proposal for the 7 Biennial involved
revising the actions developed by the previous educa-
tion programmes and prioritising those with strong
social potential, basing her work on the idea of utopias.
According to Caro (2009, p. 04),

Entre la practica y la teoria, encontramos experiencias que
desde hace arios cultivan la escucha y el habla, el grito y el
susurro, la poesia y el arte. Antes, en un espacio intimo, y ahora,
multiplicados, marcamos en el mapa los lugares de encuen-
tros, las micropolis, las ciudades independientes y experimen-
tales. [Between practice and theory we can find experiences
that for years have led to listening and speaking, cries and
whispers, poetry and art. Earlier, in an intimate space, and
now multiplied, we mark places of meetings on the map,
micropolises, independent and experimental cities.]

In addition to offering tools for the community, the 7
Biennial education programme sought to work in partner-
ship with it, exchanging knowledge and ways of doing and
making in conditions of full collaboration. In other words,
replacing ignorance and using art as a way of resolving
problems, demonstrating its connection with the educa-
tion proposal of Luis Camnitzer.

For De Caro it was essential to consider the education
programme and the Biennial itself not as a space but as a
period of work. A period governed by many voices and
forces in a situation that was completely decentralised and
beyond the scope of the Biennial itself. From the teacher-
training sessions, transformed in this edition into a Residency
Programme, to the student workshops and the actual experi-
ence of mediation, the work platform proposed by De Caro

8  Quoted by Meyric-Hughes, Henry. <A histéria e a importancia
da Bienal como instrumento de globalizacdo>. In: Arte, Critica e
Mundializagao, 2008, p. 31.
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was based on decentralisation of actions and sharing of
knowledge, making it so important that the residency proj-
ects were open to conditions of collaboration.

Another important constituent factor of Marina's project
is autonomy. The 7t Mercosul Biennial education pro-
gramme operated practically independently, involving
artists, activities and its own budget, and based on pre-
cepts that did not necessarily need to relate to the cura-
torial project’s exhibition programme. It created its own
zone of artistic-educational autonomy.

The residency programmes ranged from gymnastics and
political philosophy classes, run by the Argentinean soci-
ologist Diego Melero for secondary-school and university
students; to a kind of Vicinal (art) collection formed from
works loaned by inhabitants of different neighbourhoods
of Caxias do Sul - the Chilean curator Gonzalo Pedraza
and his co-curators knocked on the doors of numerous
people, asking a simple and very pertinent question:
“Could you lend me an artwork?”; and also involving a
system of exchange of desires created by the French artist
Nicolas Floc'h that consisted of a collaborative realisation
of the desires of three communities in Porto Alegre on a
real scale — a school one hour from the city centre, a group
of teenagers from one of the most dangerous favelas in
the city and an autonomous community responsible for
occupation of an abandoned building in Porto Alegre
city centre. The desires: a van for students from the Lami
school, a football pitch and band for the teenagers from
Morro da Cruz and a visual identity kit for the Comunidade
Auténoma Utopia e Luta. Another project involved the
construction of a simple web of threads, string and similar
materials, proposed by the Brazilian artist Jodo Modé and
made collectively by communities in four border regions
in the state to generate a kind of third border in these
places where Brazil meets Uruguay and where there is
therefore some cultural overlap®.

9  Publications and videos arising out of the Available Artists
Residency Programme can be found on the Mercosul Biennial website:
www.bienalmercosul.art.br
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The condition for carrying out this project was one of avail-
ability. Availability for listening, for changing direction, for
changing ideas, availability for people. Available artists was
certainly one of the most interesting programmes carried
out by the Mercosul Biennial so far. Based on a generous
process of collaboration — generosity is a luxury item now-
adays —, it managed to meet demands in the (expanded)
field of education and culture. Afterwards, it became even
clearer that the distance felt by educators in relation to
art is, above all, a responsibility of the field of art which,
in a constant concern against allowing itself to be sim-
plified, ends up shutting itself into very specific system
constructed on particularly heavy foundations that still in
the main prioritise experience of the object over human
relations, communication and participation.

A process of decentralisation

The Available Artists Programme confirmed an important
process which had begun in the 6 Biennial: decentrali-
sation of the education programme. Aiming to chart the
art-education scene in the interior of the state, a working
party of artists and educators willing and interested in
visiting different regions in Rio Grande do Sul was organ-
ised to promote debate about contemporary art and to
arrange workshops. 52 encounters took place in more
than 40 towns, involving 7,000 teachers. This was unprec-
edented in a Visual Arts Biennial, unprecedented for a
State Education Department and unprecedented for the
teachers themselves, who had not taken part in training
and updating related to this huge area called art. It was
a total success. And it also created a huge problem: what
are we going to do with those 7,000 teachers, after all?
What kind of relationship can be established? How can
we do it? What expectations do those people have? What
desires, wishes and interests do these teachers have?
What is the role of the Biennial in all this?

The process of decentralising the Mercosul Biennial edu-
cation actions began like that, blindly, on an impulse,
eager to resolve problems that we did not in fact know
very well. Traditionally, the teacher-training sessions had
only taken place in Porto Alegre, shortly before the
exhibition opening, with an aim of introducing themes,
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exhibitions, artists and works, and indicating approaches
for art teachers. It was therefore impossible to find out
what we knew and what we were doing. We did no know.
But we somehow knew that it was worth the investment.
When it comes to education, the slightest return is at least
a return, and we needed to understand how this edu-
cational fabric, this primary public for the Biennial, was
organised at a regional level.

The result of this initial movement towards decentralisa-
tion raised the need to reconsider the place and func-
tion of the project. Here was an open channel with 7,000
teachers (7,000 is 70 x 100, which is no small number!) so
what could we do with it? Did we have to do something
with it? How? Where would we begin/continue? Few
teachers know this, but the process of making the educa-
tion programme permanent, which began after the end
of the 6" Biennial, is largely due to each one of them.

Since then, the education programme as become increas-
ingly Freireian, looking principally at the world, at people
and at the usual processes of this world. The commitment
to art is less a commitment and more a way of thinking
and being. It is less the subject of proposal and more an
inherent condition of the person proposing it. This was
reflected no just in the Available Artists project, but also
in two other programmes that occupied special places in
the decentralisation process.

One of them was Practical Maps. This was proposed by
Marina De Caro in a response to the Education Space'®
created at the 6™ Biennial. One of De Caro’s questions on
contacting the education programme was most pointed:
"Doesn't Porto Alegre have artists, (and consequently,
artist’s studios)?” Quite calmly, and curious about the
purpose of the question, | replied, “Yes, of course; many,

10  The Education Space included a space for research, dialogue
and creation focused on the visiting public on the Quayside, one of
the places occupied by the Mercosul Biennial. This space was used for
organising workshops, talks, lectures, exhibitions, video shows and other
activities. It was entirely run by a group of eight coordinators developing
the workshops, the system of exhibitions and programming, etc.

in fact” Marina continued, “So why just relate the visitor's
experience of art to the space of the Biennial, an event
that takes place every two years and lasts little more than
two months?’, adding, “Wouldn't it be more interesting
to capitalise on these artists, studios, groups, galleries
and spaces that already exist in Porto Alegre, suggesting
that they offer workshops, talks, courses and other activi-
ties of interest for the students and teachers visiting the
Biennial? In that way, the end of the exhibition will not
compromise the experience and people will be able to
organise and make their choices and contacts without the
mediation of the Biennial”" With such a proposal De Caro
not only opened eyes towards the community and posi-
tioned it within the process and as an agent of proposal,
but also strengthened the creation of links between dif-
ferent players on the same stage.

To that end, a process of charting the artistic and edu-
cational activities on offer in the city of Porto Alegre
was organised. These offerings formed a diary that was
provided in the format of a map distributed to schools,
universities and the Biennial space itself. Workshops
took place in schools, parks, museums and city squares,
and involved students, teachers and Biennial visitors, the
elderly and many other interested people.

The other programme was Mediator Public. My intention for
this article is not, | repeat, to present the successful edu-
cational actions of the Mercosul Biennial, far from it; but
rather, based on subtle features of their proposals, to share
some points of view about art and education. Mediator
Public was quite a small activity, which took place during
the final days of the exhibition, but with potential for dis-
cussion that certainly exceeds the 7000 words available
for this article. | will therefore try to avoid too much detail.
The project involved offering the community the possibility
of suggesting some mediation about a particular work, visit
or Biennial exhibition. It would be hard to be more Freireian!
"There is no teaching without learning,’ "' he would say.

11 This is an allusion to the opening chapter of Paulo Freire’s
Pedagogia da Autonomia, published in 1996, (p. 21)
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It started with the participation of the dressmaker who had
made the curtains used for staging of one of the works.
Dona Eny had spent weeks in the exhibition space while
it was still being built, making the huge curtains. Finishing
her work some days before the Biennial opening, she left
and never came back, until we invited her to return and
talk a little about her experience of spending so much time
making something that would be a key feature for putting
on an art exhibition of which she had minimal information
but the responsibility of an artist. Dona Eny showed us not
what goes on behind the art object, but what it cannot
tell; she told of an aesthetic experience based on the non-
experience of an artwork. She offered us a reading of the
exhibition that went beyond its possibility of existence as
art. Is not that the real role of an education programme: “to
know the position Eve occupies in her social context, who
worked to produce the grape and who profits from that
work"'?? (Freire 1995)

The formative role (an endogenous process)
Audience development is one of the central concerns for
museums and cultural institutions throughout the world.
It is no different for the “off-centred” Mercosul Biennial.
Numbers are constantly increasingly. Exhibitions are ever
more packed with visitors. And this has guaranteed the
organisation and permanence of many of the projects. It is
no different at the “now permanent institution of cultural
actions,"the Mercosul Biennial. Nonetheless, after 7.5 edi-
tions, we have now managed to acquire a better view of
this scenario and recognise where and when this devel-
opment is actually effective.

Mediator training™ is one of the oldest actions at the
Mercosul Biennial, having been present since the first
edition, with a central aim of preparing people to work

12 Relating the aesthetic experience of Dona Eny with the process
of literacy created by Paulo Freire, in which he indicated that reading
does not just imply joining words together, but contextualising what
those words are saying.

13 Meaning: monitors, guides, facilitators or educators, depending
on taste, geography and theoretical basis.
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as mediators, serving the public visiting the exhibitions;
a public that is the key target of what we are terming
"Audience Development”. Yet, some editions ago, the pri-
mary audience for the Biennial was recognised not to be
just the schools and/or exhibition visitor, but the media-
tors themselves. These are people who have a transforma-
tive experience with art and who, more than anyone else,
form opinions about it. When we consider that they are
mostly students from a wide range of university courses
(from arts to medicine, via law, education, biology, engi-
neering, philosophy, music, architecture, communica-
tion and an endless list of other areas of knowledge),
with little or no knowledge of art, who invest their time
in attending a three-month course twice a week, making
direct contact with artists, curators and concepts that are
new to them, to do something which they are not very
sure what it is and that will demand almost exclusive
dedication from them as a daily job sharing the space
with people they have never seen before, and all for the
sake of a greater power known as art, there is no way
that they can be ignored as the primary audience for the
Mercosul Biennial. Around 2000 students have worked
(and continue to work) as mediators during the different
editions of the event. Among the numbers making up the
Mercosul Biennial, this is certainly the most valuable, for
this is the one that generates a large part of the rest.

If the Mercosul Biennial really is an educational institution,
it is largely due to this experience. And, more than cre-
ating audiences for the Biennial itself, it also generates a
qualified workforce for the city, since all the critics, artists,
educators, exhibition installers, directors, managers, and
curators have all at some time in our lives been mediators.

Permanence

Biennials are known for their temporary, ostentatious and
fleeting nature. For a good part of the population of Porto
Alegre, they are no different. The Biennial arrives every
two years, setting up a circus, spending lots of money,
showing works that no-one understands, takes it all down
and then goes away. Goes where, | ask (myself). Where
does the Mercosul Biennial go after each of its editions
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closes? What relationship does it establish with the com-
munity to the extent that it is still questioned about
leaving nothing for the city? What should it be leaving
for the city? What kind of “thing”is it hoped to leave for
the city? Of all possibilities, | can only think of education.
It'sacliché,acheap point, but there is no economic growth
without education, no cultural investment supports itself
without taking account of education. Remember that“(...)
education alone does not change society, but society
cannot be changed without education!” (Freire 1987)

By chance - or destiny, who knows? — in 2007-8, due to
the leap forward brought about by the 6™ Biennial, the
foundation reinvented itself as an institution and, aware
of its educational role, chose to turn its education pro-
gramme into a permanent action constructed in partner-
ship with the community and in constant dialogue with
teachers, students and other agents in the local teaching
network. Obviously this was not an easy decision, but it
was understood as necessary, and nowadays governs all
the steps taken by the Mercosul Biennial.

The movement of collaboration and respect existing
between the curatorial and education programmes of the
last three editions of the Biennial reflects the institution’s
stance in relation to its educational mission.

arrival point = departure point

We know that a visual arts biennial is a grandiose event
driven by quite a generous budget; a budget that might
account for a series of public requirements considered as
fundamental. It is therefore impossible to talk about an
education programme based solely on educational pre-
rogatives. The theoretical precepts of a programme such
as this encompass much more than concepts coming
from the fields of art and education.

Talking some years ago with my father about the total
budget for (one edition of) the Mercosul Biennial, he told
me that it amounted exactly to the annual budget (apart
from payroll) of the town where he was born and raised,
Butid, which now has around 20,000 inhabitants, no
museum, no cultural centres, a few schools and a history of

poverty and decline brought about by the unbridled and
inhuman mining industry. Recollection of that conversa-
tion, apparently with no greater purpose, has stayed with
me throughout all the steps and decisions taken within the
education programme and has determined the definition
of many of its processes. Two weights, two measures: | find
it hard to imagine that the same amount is spent on an art
exhibition as is spent to run a town of 20,000 inhabitants.
Two weights, two measures: | find it hard to imagine that
the expenses of a town of 20,000 inhabitants only amount
to the sum spent on organising an art exhibition.

At the first meeting | had with Luis Camnitzer, in 2006, he
was told of the number of students expected to visit the
6" Biennial: 200,000. | remember leaving the room during
the break and noting that Luis seemed a little uncomfort-
able. He was uncomfortable with the figures. So | told him
not to worry, that it was possible, and if not, it would be no
problem if we only served half that contingent. Luis was
polite, and pretended to be relieved by the news. It was
some years before | realised that the problem was the fact
of it not being a problem.

On starting work with Marina De Caro in 2008, after a
meeting in which we introduced some of the actions
organised for previous editions, and the numbers achieved,
Marina looked at me and said, “Why do you have to do
everything so big in Brazil: big exhibitions, lots of artists,
thousands of workshops, hundreds of thousands of visi-
tors? Can't we do it on a scale of one to one?"Working with
Marina was amazing in the sense of learning how to do
things small, working on a scale that was, indeed, human.

An education programme is not a construct originating
from the relationship between a theoretical concept
and practical activities, resulting in numbers. Whenever
| think of the Mercosul Biennial education programme, |
see a landscape of actions that go beyond the fields of art
and education to invade other sectors of our huge realm
of human needs: it ranges from the creation of jobs to
questions of public transport, including basic sanitation,
school meals, the prison system, unfair income distribu-
tion, student and teacher self-esteem, until landing on
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the enigmatic sector of contemporary art. We are talking
about things of the world. Of things in themselves and in
contrast with others.

The Mercosul Biennial education programme is con-
structed every day based on the methodologies of its
participants, teachers, students, collaborators and cura-
tors. The proposals of Luiz Camnitzer, Marina De Caro and
Pablo Helguera remain living and current. And they do
not just complement each other but exist in fact when
they are in contact with each other. Luis's project, for
example, exists to its highest potential principally after the
organisation of Marina's project. Marina’s project demon-
strates not just the educational proposals behind the 7
Biennial, but also anticipates processes in the 8™ Biennial.
And Pablo’s programme readdresses issues approached
by Luis's programme and carries out processes unfinished
by Marina. Rather than comparisons, what is established
is a relationship of dialogue and collaboration. Although
the Mercosul Biennial education programme is com-
monly linked to biannual experiences and thus to the
educational (curatorial) proposals, what gives it strength
and power is that subtle thread that ties them together,
guaranteeing space for reinvention and continuation.

Either we [re]invent [ourselves], or we are lost. Is that not
what Simon Rodriguez'* predicted so well?

14 Simon Rodriguez (1769-1853) was certainly one of history’s
most interesting educators. Teacher and mentor to Simon Bolivar, one
suspects that Paulo Freire must have read him at some time, given the
meeting of ideas between the two. This text is quoted as a sigh of hope.

Monica Hoff
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Multiple voices essays:

Field notes

8t Mercosul Biennial Educational
Program Evaluation [in progress]

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara

Bernard Tschumi said in The Pleasure of Architecture: if you
want to follow architecture’s fist rule, break it. Something
similar can be said about being a curator. There are no appli-
cable parameters to each case, just intentions and desires.
It's better to be consequent with the project’s development
than consistent like a hypothetical should.

José Roca, General Curator for the 8" Mercosul Biennial’

[...] the Biennial proposes a metaphorical attempt to “reter-
ritorialize” - expression used by Deleuze and Guattari to indi-
cate the process by which one deconstructs the old order and
establishes a new one — the field of pedagogy on the scope
of visual arts. In the same way, makes reference to Rosalind
Krauss'influential essay, Sculpture in the Expanded Field, in
which the need for artistic practice to break the conventional
expositive parameters is articulated. Several years later, it was
suggested that this expanded field, “reterritorialized, of art
had a social characteristic, in which pedagogy occupied a
central role as a tool of communication, reflection and, in the
words of Paulo Freire, awareness.
Pablo Helguera, Pedagogical Curator
for the 8™ Mercosul Biennial?

1 In (duo) decalogue, Essays on Geopoetics, 8" Mercosul Biennial
Catalogue, 2011, p. 18.

2 In Educational Program: The Expanded Field of Pedagogy, Essays
on Geopoetics, 8" Mercosul Biennial Catalogue, 2011, p. 558.

The record of practice is the line that is weaving the history
of our process. Its through it we stay for each other [...] but
it's not enough to record and keep it to yourself what was
thought, it's fundamental to socialize reflection’s contents to
each and every one of us. It's fundamental to offer individual
understanding to build the collective collection. Like Paulo
Freire pointed out so well, the record of reflection and the its
public socialization are ‘conscience constitutors” [...] and
also tools for the building of knowledge.

Madalena Freire?

How to follow the curatorship of a Biennial that intents
to break rules and expand, in time and space, the artistic,
curatorial and pedagogical practices in an organic manner
developed within context? How to recognize the reterri-
torialization processes of pedagogy in the field of visual
arts and an artistic imaginary in the field of pedagogy?
How to evaluate and document an educational program
that builds on the practice of answering in a ‘imaginative,
creative and flexible way before a work of art, according
to the same dynamics offered by contemporary art"?

3 In Educador, Educador, Educador. Sao Paulo: Paz e Terra, 2008, p.55
& 60.

4 Pablo Helguera. "Mediators Training Course Release. 8" Mercosul
Biennial, 2011.
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How to document those imaginative experiences always
ephemeral, micro and invisible? How the artistic hap-
pening acquires a geopoetical dimension?

To take on this challenge, we opted to evaluate and follow
this Educational Program for its poetical and political
dimensions, breaking positivistic, through an invitation
to reflection and collecting of voices expressing dif-
ferent motivations during the 8" Biennial experiences.
We propose to hear much more than to watch, who to
process that symbiosis between artistic and pedagogical
practice, revealing an understanding of evaluation and
research as a form of complicity — recreating, monitoring
and reflecting with the people acting in the field. Thus
our proposition unfolds itself in a genealogy of motiva-
tions, searching where and how those voices' irradiation
reaches a field of autonomous reverberations beyond the
exhibition warehouses. Through this process of cartogra-
phies and enunciations the evaluation device integrates
itself to the means end ends of the expanded Educational
Program, like a formation field of new subjectivities in
all of its rhizomatical perspective of geopoetics and
reterritorializations.

This accomplice perspective also used the work of hun-
garian psychologist Mihaly Csikzentmihalyi. His “flow” con-
cept expresses the feeling he perceives as a synthesis
of the psychology of optimum experience®. In his “flow”
research, he points out important aspects that need to be
present to conciliate those experiences. Amongst them,
the most important are: intrinsic motivation, construc-
tions with previous knowledges of autonomy, following
organically the results (immediate feedback). Another ref-
erential research s the work of Harvard Project Zero, a edu-
cational studies center in the United States, connected to

5 Mihdly Csikzentmihalyi. Flow and the Psychology of Optimal
Experience. New York: Harper Perenial, 1990; Mihély Csikzentmihalyi &
Kim Hermason “Instrinsic Motivation in Museums: What Makes a Visitor
Want to Learn?”in John Falk and Lynn Dierking orgs. Public Institutions
for Personal Learning: Establishing a Research Agenda. America
Association of Museums: 1995. Also Ted Talk: http://www.ted.com/
talks/lang/por_br/mihaly_csikszentmihalyi_on_flow.html

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara |

the University of Harvard, that attempts to identify the
quality indicators and contexts in art education programs
all over the country®. Besides important factors they've
noticed, such as participative learning, ambient and
quality of materials and professionals, they found out that
the best quality indicator is the pursuit for quality itself —
which involves will, motivation and a serious reflection
upon the process. In other words, the more you see a pur-
suit for quality, the more quality is found.

So, the methodological option chosen was to trans-
form the evaluation device in an invitation to reflection
through an ombudsman, like a resonance camera inside
the process. This way, those enunciations ‘reflect the ways
by which the individuals see themselves," re-feeding wills,
expectations and concerns of the testimony subjects
themselves. This collection of exercises of speech and
listening revealed an internal field, a subterranean layer
of other previous “uncovered” temporalities, rich of con-
taminations and motivations. So, the constructivist and
phenomenological process of individualizations, of voices
that could express the reverberations between aware-
ness, belonging and management. This field amplification
is captured as a poetic microgeography bringing up a
polyphony driven by a collective will, not fully conscious,
in its organic, relational and ethical dimensions.

Beyond the general monitoring and a special focus on the
mediators training course, our evaluation proposal involved
gathering of testimonials by the individuals belonging to
different role levels, active on the integration of curatorship,
art and Educational Program of the 8" Mercosul Biennial:
1) Curatorship staff, coordination and production of the
Educational Program; 2) Casa M (the new artistic and cul-
tural center inaugurated by the 8" Mercosul Biennial in

6 Harvard Project Zero Arts Education Study. Authors: Steve Seidel,
ShariTishman, Ellen Winner, Lois Hetland, & Patricia Palmer. The Qualities
of Quality: Excellence in Arts Education and How to Achieve It. http://
www.wallacefoundation.org/knowledge-center/arts-education/arts-
classroom-instruction/Documents/Understanding-Excellence-in-Arts-
Education.pdf p. 8.

393 |



the city of Porto Alegre four months prior to the opening
of the Biennial exhibition); 4) Travel Notebooks (project of
residences and pedagogical initiatives on the state of Rio
Grande do Sul also inaugurated on that period before the
exhibition); 5) Mediators (including the training course) and
teachers. Each of those activities was selected by a group
of 8 people, a number chosen following the 8" Mercosul
Biennial, but also, provoking a symbolical relation with the
8 of infinity. Also, we related the collection of 8 testimonials
per group as representatives of a sample that generated
multiple voices and reverberations on the Curatorial and
Educational Program. The collection has been happening
in three key moments of the 8" Mercosul Biennial: in May
and July, by occasion of the Casa M's inauguration, begin-
ning of the Mediators' Training Course and the progress of
the Travel Notebooks projects; the second series of inter-
views happened on the eve of the “exhibition” opening and
at the end of the Mediators'Training Course, in September;
and the last, third collection, it's scheduled to happen at the
Biennial's closing, in November. This way, it is important to
highlight that this essay is a partial reflection upon an unfin-
ished artistic and pedagogic process. However, what this
document reflects it's already of significance to detect the
reverberations and resonances that interlace themselves in
a series of field notes, experiences and reflections accumu-
lated in an intense and rich path of six months of process.

In the next pages will follow quotations, field notes, tes-
timonials, observations of the multiple voices involved in
this Biennial's irradiations and reverberations, composing a
polyphonic writing of the speech of this event’s artists, cura-
tors, mediators, teachers, coordinators, producers and par-
ticipants on this expanded field of education. This reflection
and evaluation document expresses a phenomenological
contact with a field expanded by the multiplication of the
voices of the artists and agents of the education-curator-
ship process territorializing contemporary artistic prac-
tices. You can identify this set of enunciations inside the
activation field, the emergence of an ethical living attitude
that qualifies and differences the geopoetic proposal as a
becoming potency in the formation of a collective body

Multiple voices essays: Field notes

(vibrating”) of mediators and experiences, resulting in the
latency of a consciousness incarnated by several actors in
its own act of expression and sharing.

Reverberations and Resonances in process

Pablo Helguera, Pedagogical Curator
Ground and principles for the Educational Program (notes
and registers — Casa M September 11, 2011)

“How to expand the pedagogical and contemporary art's
field? ...Education is a way to interpreting the connec-
tion between art and the world... pedagogy is a way of
working...

How to change the place of education on this society?
How can contemporary art contribute?

How society can receive?”

Renata Montechiare. Research Assistant at the MESA
Institute (field notes, October 18, 2011 report, Porto
Alegre)

About the concept of reverberation — Geopoetics: the
concept that guides the Biennial is at the speech of every
mediator. | have no doubt about it. In a little wider eva-
luation, | understand the curatorship has provided this
understanding. Even the most distracted can see this con-
cept through the visiting of the spaces, even because the
works speak openly about the ‘geography” theme, and
while talking to other people, subjects related to frontiers,

7 The term Vibrating Body is explored by Suely Rolnik when she
refers to Lygia Clark's work in different texts. Rolnik explores the rela-
tional and transitional dimension between life and art, subject and
workd: “the capacity of our body to vibrate to the world’s music, com-
position of affections that touches us live However, here we utilize
here as a collective body that emerges from different poetic autonomy
zones, instigating by mediations (reverberations) and sharing of voices
and experiences in this field that expands by mediation/education.
Suely Rolnik “shapes herself in a contemporary soul: Lygia Clark’s com-
plete-emptiness.” In. The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark,
Gego, Mathias Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum of
Contemporary Art, Los Angeles, 1999. Also recommended: ROLNIK,
Suely. Cartografia Sentimental: Transformagoes contemporaneas do
desejo. Porto Alegre: Sulina; Editora da UFRGS, 2007.
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flag, territory, etc always emerge. One mediator told me,
in his view, there's a very clear speech about what kind of
geopolitical concepts are intended to be deconstructed,
realized a precise line of thought in the sense of re-thin-
king frontiers and the uses of land, unmaking flags, etc.

Maria Helena Gaidzinski — Santander Cultural Educational
Program Coordinator (Interview notes, Casa M, September
3,2011)

“The Concept of infinity in the affection exchange: give
and receive / correspondence and corresponding:
Exchange / transport and travel.

Relations to gaucho traditions — of the tea.

Gaucho localism: welcome the whole world / relation to
territoriality.

Making A NEW COUNTRY!!”

This voice interaction simultaneously keep them apart and
together, that is, they constitute a unique social body. It's for
this reason | refer to society as a body with multiple voices
and contrast it to society as a univocal subject of a collection
of individual subjects.

Fred Evans: The Multi-Voiced Body®

José Roca explores ideas and perspectives for art to active
and creates territories, micro-nations, communities and
poetic autonomy zones. But, for that, he needs to approach
artists and curators to a third emerging transdisciplinary
group of educational professionals, to recognize, explore
and interact with life's complexities and identity on regional
towns and frontiers of Rio Grande do Sul and, from there,
active entanglement and exchange networks or aesthetical
and cultural contaminations of Latin America. It's very clear
that this curatorial proposition wouldn't be so right if it
wasn't supported by a strong Educational Program.

8  EVANS, Fred. The Multivoiced Body. Society and communication in
the age of diversity. New York: Columbia University Press, 2009. (p. 75).
“This interplay among the voices simultaneously keeps them separate
and holds them together, that is, constitutes them as a social body. It is
for this reason that | refer to sciety as a multivoiced body and constrast
it with society as a univocal subject of a collection of individul subjects.

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara

If, for one side, the careful 16 year old construction of the
Mercosul Biennial of an educational focusing, specially on
the last two editions, this time is doubled. However, it is
noteworthy at the 8" Biennial a new critical investment
on the part of the integrated relation between curator-
ship and education. This way, it's evaluated as essential
the integration and hybrid part of Pablo Helguera. Artist/
educator, as pedagogical curator on the curatorial staff
with José Roca, radicalizing the foundations and geopoet-
ical desires while device and methods of the Educational
Program. This integrated step between curatorship and
education fundamentally conducts all the training of edu-
cators, mediators and teachers in an pedagogy expanded
field sense by autonomy and participation — were
everyone becomes ‘idea multiplier” agents, expressing
one of the Educational Program’s goals. Why not add
voices? Together, as a curatorial body, elaborate strategies
that seek out to break standard expositive parameters.
The Biennials' challenges, Pablo recognizes, are located
exactly in the relations between space and mediation and
coalitions of different temporalities. The voices and desires
of Roca and Helguera are tuned in the critical and stra-
tegic recognition that most biennials concentrate a very
high investment in a limited exhibition and spectacle time
with several artists and works, which give support, in most
cases, in educational programs conventionally established
by doctrinal basis of hegemonic aesthetic values. Roca
and Helguera invest in the integration between curator-
ship and Educational Program as strategies to expand the
thickness and density of the Biennial in time and space.

Mediators’ Training Course

Meeting: Mediators' Training (July 21 2011 ) exploring
keywords to describe the possible poetics of the media-
tion experience and its challenges.

Words describing positive experiences
Exchange — most used word

Discover, discovery, ook, joy, active listening, peace, relax-
ation, free, contemplation, immersion (ecstasy), signifi-
cation and appropriation (it's a part of me), satisfaction,
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enthusiasm, pleasure, exchange, re-enchantment, inter-
lace, creation, silence, well-being, knowledge transmis-
sion, discovery, involvement, trust, sharing, pride, commu-
nication and feelings, tuning, realization (positive return),
satisfaction, involvement, tranquility, happiness, freedom,
affinity, reflection, domination, curiosity, dialog, immer-
sion, interest, re-elaboration, amusement, affection.

Words describing negative experiences
Frustration — most used word

Disinterest, anxiety, frustration, locked, incompetence,
lack of fluidity, time limit, obligation, demotivation, impo-
tence, bad communication, stress, lack of interest, lack of
respect, unbalance, bad, lack of security, forgetfulness,
tension, absence, exhaustion, sadness, tiresomeness, dis-
persion, incomprehension, apathy, dissatisfaction, diver-
gence, disarray, doubt, rupture, distance, enclosure, disre-
spect, monolog, hurry.

Gabriela Silva - Educational Program Operational
Coordinator (interview notes, Casa M, September 3,2011)

Positive evaluation in relation to the Mediators' Training
Course: 300 people graduated by the Mediators’ Course;
(...) thinking of a educational process — stimulated people
as idea multipliers.

Maria Aparecida Aliano (Cida) — Political Cultures
Coordinator - City Educacional Secretariat / Porto Alegre
(text sent on October 21, 2011)

“Ratify what was spoken and emphasize the mediators'
interactions with the school audience. Many factors con-
tribute to the good performance of the mediators during
this edition, but, | evaluate that School Experiences are rel-
evant. Before School Experiences, there were some com-
plaints at the schools about the inadequate way some
mediators interacted with the students even, in some
cases, cases of misunderstanding. Since the Experiences
were realized, this kind of problem decreased and, in this
edition, I've only received compliments, in which teachers
make explicit the adequacy between the audience and
mediation, according to their specificities.

Multiple voices essays: Field notes

Anaiara Leticia Ventura da Silva — Mediator (evaluation,
September 2011)

Between the experiences that had impact to me, the
first was the mediation with Rika Burnham, made in one
of MARGS' expositive spaces on the first moments of the
course. That experience touched me deeply in respect to
the way of realizing the “mediated’, his/her perceptions
and experiences with the work, and made me reflect
on what will mean to be a mediator, more as a facilitator
between work and spectator, than anything else.

An intense program of mediators and teachers’ training
was created and executed in a three months period prior
the opening of the exhibition. Field notes, interviews and
observations made with the mediators recorded the rever-
berations and resonances triggered by those workshops.

The symbolic presence of enunciation exercises, speech
and hearing, transits this Geopoetics Biennial, not only on
the important works by Coco Fusco, Oliver Kochta and
Tellervo Kalleinen with the Complaints Choir, between
other videos that present politically speeches of voiceless
groups and social segments. This resonance and rever-
beration of power and sense of multiplying voices is inau-
gurated as well on the first day of the Mediators' Training
Course with Rika Burnham and Pablo Helguera. At MARGS,
in different Galleries, Rika and Pablo invited mediators to
two exercises guided in the sharing of different points of
view about a work, by dialog, by listening performance,
taking them to recognition of oneself in realation to the
other by their enunciations and articulations of their per-
ceptions. Since then, during three months, mediators kept
contact with presentations of pedagogical practices of
welcoming and interaction strategies with emphasis on
the multiplying of voices breaking the dictatorial silences
of the visual arts’spaces. In all testimonials’ collections and
evaluations of this training course the importance and
singularity related to the previous editions of the Biennial
were highlighted, from the focus on the autonomy of
experiences and interpretative strategies.

Mediators were intensively prepared to the pedagogical
exercise of the poetic fruition autonomy, motivated for
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a even greater overflow with the artistic experiences
in the expanded fields and frontiers of unconventional
urban activation territories. On the mediators’ evaluations
about the training course it is evident the appreciation
and affection generated by Rika Burnham and Amir Parsa.
The symbolic sense of having a voice, giving voice, having
speech and hearing, is emphasized on this evaluation as
reverberations and resonances of how much interlace-
ment and unity between the geopoetic curatorship and
Paulo Freire's autonomy — or participative — pedagogy,
enabling the authorial empowerment of actions and
mediations of the artist-educators (as poetic mediators)
on the existential and political activation of the aesthetic
experience. What would justify a conceptual qualitative
equivalence between the Educational program and the
curatorial “aspiration’, or geopoetical will, by activations of
expanded territories of deterritorializations and reterritori-
alizations by artistic processes.

In parallel with the testimonial collection, during the
Mediators' Training Course, it was introduced a pro-
posal of individual drawings as cartographical records
of the involvements and reflections within a process of
three months of interactions, workshops and lectures.
The drawings were asked also in three moments, cor-
responding also with the testimonial collection. Those
maps register, in a free and graphical manner, how each
mediator was understanding, perceiving his/herself and
projecting his/her feelings that involve the educational
proposition for mediation. In the second series of map
drawings, mediators could compare through those car-
tographies, the impacts and transformations, especially
effective of and conceptual, of the scope of hopes, moti-
vations and desires involving the horizons of possibilities
of mediation. A third series of maps will be realized at the
end of November, exactly during the closing period of the
Biennial. Some examples are shown here.

Inaugurating infrastructures

Gabriela Silva - Educational Program Operational
Coordinator (interview notes, Casa M, September 3)

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara

What's happening after this Biennial?

40 activated cities on the countryside of the Rio Grande
do Sul state;

150 - 200 people involved directly with the projects;
What the next Biennial's structure is going to be like? Taking
into account the historic legacy of previous Biennials;

The Biennial has a very square structural origin; very hier-
archical; dismembering processes — trying to fit different
fronts. People still try to put things into little boxes; struc-
tural processes to absorb other relations need to be more
organic, less formal;

Ménica Hoff, Educational Program General Coordinator
(Interview notes, September 2011)

“To me, the Educational Program is made by human rela-
tions more than anything else. Art is a tool that is there, that
we use, abuse, desire, appropriate, but it is done by human
relations, exchanges of desires between people (...), by
fusion points, by divergence points end what we can estab-
lish as a network with the community, the neighborhood”

Fernanda Albuquerque (Casa M interview, May 2011):

() "we are not working for the 24", we are working to
what the house may come to be. We still don't know what
it is going to be. We have a beautiful project, in the sense
of schedule, spaces, audiences (...), in other words, a
series of projects and programs for the house, but we still
don't know what it is going to be. It isn't what it is, it is the
use people make of it

Paula Krause, Casa M production

“Now we have to see how this is going to happen in Porto
Alegre. | don't know if you know Porto Alege, if you've
spent time here, but in my opinion it's a super challenge

for the Porto Alegre audience. It isn't an easy audience!
[about Casa M]

One of the vital elements of the curatorial proposal was to

create infrastructure, to offer the city and region resources
that may continue after the wave of Biennial fervor.
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The first thought here that comes to mind is Casa M, which
we heard throughout as one of the most appreciated and
radical dimensions of this Biennial, the voices expressing
both desire for and questioning around making this a per-
manent space.

Is temporality a generative and/or a limiting tension?
The frenzy of Casa M programming, almost as if making
up for all the time it might not be open in the future, the
conviviality of the space, the energized presence of the
mediators, and the activation of the neighborhood was
all made possible by the generous curatorial gesture of
creating local infrastructure. The question remains, how-
ever, that even with the permanence of physical space,
whether the very human and temporal energy is sustain-
able. Nevertheless, the possibilities generated from this
infrastructural support, from the community perspective,
while at times critical, was mostly appreciative of how the
Biennial can “give an arm”to local art scene. Additionally,
others saw the advantage of the Biennial as an effective
leverin local issues, adding a stamp of approval in cultural
negotiations where “it's not just me saying it

Yet, perhaps the most radical contribution of infrastruc-
ture of this Biennial is the human resource one. Roca
asserts in the “[duo] decalogo’, that a Biennial is not an
art school. Undoubtedly, this responds to the European
Biennial Manifesta 6 and its curatorial project Exhibition as
School, 2006 which proposed a kind of postgraduate tem-
porary school for artists, curators and scholars.’ Yet, while
the 8" Mercosul Biennial may not be an art school such as
this one, it could be described as most definitely a public
school of art or indeed a radical school of public art made
so by the vitality of the Pedagogic Project and the team of
mediators, striving to weave artistic and pedagogic pro-
cesses together as they engage diverse publics.

An understanding of the public art school idea, how-
ever re-imagined inside a formal learning context, is also
absorbed in Casa M's work and all over the state. If, for one

9 See Notes for an Art School http://manifesta.org/manifesta-6/

Multiple voices essays: Field notes

side, the achievement in respect to Casa M, as a space of
shared experiences and exchanges displaced and com-
plementary to the great expositive format of the ware-
houses exhibition, is celebrated unanimously as a poetic
autonomy zone for the integration between this curato-
rial and educational program. By another, the teachers’
training initiatives irradiate this curatorial-educational
partnership to regional towns and reaching the frontiers.
It is noticed even more the empowerment of the media-
tions radicalizing conceptual transdisciplinary initiatives
of collaboration and construction of a poetic and critic
consciousness on local, regional and global daily life. New
senses of mutual belonging between the biennial and the
Rio Grande do Sul state are activated.

This sense of building human resources is critical to the
Biennial proposal of building belonging and nurturing
regional investment. As one of the cultural producers,
Liane Strapazzon remarked, she saw these initiatives and
projects as “planting seeds!” The differing demands and
desires to nurture these seeds is this a rich, poetic, polit-
ical, and creative legacy that this Biennial will leave.

Curatorial and educational confluences: “theme as a
action device” and “reterritorialization of pedagogy
on the field of visual arts”

Rafael Silveira, ODL Modality Coordinator at the
Mediators' Training Course (interview notes, Casa M,
September 3)

“Contact with transformation”: art/education phenomenon

Renata Montechiare. Research Assistant at the MESA
Institute (Mediations, Encounters, Art Societies). (Field
notes, reflections, October 16 to 19, 2011, Porto Alegre)

Mediators in groups: since the first visit to one of the
Biennial’s spaces I've realized the mediators are in groups
based on their work space. The ones from Unseen City add
and overlap with the ones from Casa M because it is there
where they start their activities. Generally, the mediators
don't seem to circulate through the spaces, | couldn't see
if there is an exchange between them. | saw that there is,
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on the contrary, the desire of space affirmation:“Casa M is
the best place”; “Santander has the best staff”; “The quay-
side is the Biennial”;"Unseen City is the most experimental
mediation”; etc. those statements don't seem to establish
a rivalry to the point of generating disputes, but demark
territories. Interesting since Geopoetics can be used to
think also on these terms.

Diana Kolker. TeachersTraining (text emailed at October, 21)

“| wish for the course to configure itself as a meeting place
of formal and non-formal educators — [ wish] that a new
space with nomad educators to be created... educators
with a nomad dimension — utopian - but it happened.

Roca and Helguera’s curatorial proposition identifies an
unfolding at the Biennial between exhibition and activa-
tion, as forms of giving poetical, social and political ampli-
tude and thickness to the time and place of the Biennial. We
identify during the enunciation of the Biennial’s manifesto,
Roca’s “(duo) decdlogo’, a first driving and activating gene-
alogy that underlies politically a wish and desire of the cura-
torship turned to the field expansion. Therefore, also, the
convergence between geographic, poetic, ethic — invokes
a theme as a action device. “Geopoetics is in everything’,
voices echo from the curatorship to mediation. In the same
way, the “action” project unfolded in activation as a theme
— for example, Casa M's temporality inaugurates a meeting
place. For this purpose, there are desires to be unfolded in
the need of achieving a rich and broad scheduling, running
with and against the time to support the Biennial. In the
same way, the Nomad Mediators project — appears as a
flow of collective needs in synergy with the curatorial pro-
posals on the Poetic Autonomy Zones, breaking or over-
flowing limits of the practices of restricted mediators to the
specific exhibition spaces.

As each of those cases would embody, (re)territorializing
the exteriorization of an expanded field of affections of
art for education? Or of education as a more radical form
of art — be it poetic, politic or pedagogic? In this manner
the Educational Program, performs itself through the
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commitment with the multiplying of voices, in its several
senses and assemblages. But, for that, needs to be under-
stood transcending traditional “triad between interpreta-
tion-mediation-service” of the educational proposals, as
José Roca comments.

So, it was verified in the collection of voices, an invitation to
reflection, how art is an amplifier of pedagogical or different
knowledges (poetic and politic of knowledge exchange)
sharing. But also, how much of education (institutive struc-
ture of the formation of attitudes, habits and subjectivities
in municipal and state networks) is being embodied, moti-
vated and activated by new artistic practices.

“Empowering Proximity:” Caring and approaching
Marcia Wander, teacher

(...) "dealing with special students, sometimes we
can experience mediators with preconception, of not
knowing how to deal or having a concern of dumping
too much information on a group that has another way
of receiving that information. So | think, increasingly, fol-
lowing since the first until now, 7® Biennial, close to the
8" | see with a great care to provoke, to approach those
parts. Because in the years that there is no Biennial the
school keeps on working, keeps searching culture and art
spaces all over town”

Ethiene Nachtigall, Mediators'Training Course Production
and Mediators' Coordinator

“this thing of the humans to extrapolate tremendously,
we being able to work with people, with different identi-
ties and that those people can awake for new things and
awake between themselves as well. The mediators are to
me a very special public and | see inside this experience
with the public as well, with people who are living in an
experience!

Marilia Schmitt Fernandes, Teacher — Canoas (metropol-
itan region city). (Testimonial notes, Casa M, September 3)

“The Biennial infiltrates, | bring a student who afterwards
brings his parents to the Biennial!
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Reverberation — Unseen City... Even our homes have
unseen spaces.

How to enchant yourself with that!

The Biennial is pointing to this shift of focus process.
.."urgent life”

| am Bienalizated and my students as well!l”

Ateacher spoke of the importance to potentiate proximity.
Increasingly the Biennial is constructing approximation
networks on the city and region. For it, talking of experi-
ences with the mediators, of the school experiences, the
care increases with proximity. The overflowing and activa-
tions of the Biennial’s theme and the mediators'training in
this edition can be addressed or evaluated qualitatively as
reverberations and resonances of expectations and cura-
torial or pedagogical desires. Countless cases of mediator
and teacher initiatives were noticed which exchange
motivations and sharing between schools were inspired
by the Eugénio Dittborn exhibition.

The ombudsman experience in this invitation to reflec-
tion aimed to take maximum care of the motivation
and hope indicators expressed on the speeches of every
direct orindirect agent on the curatorship and mediations
interviews. Between speeches, on the attention to spar-
kling eyes, on the intensity of the enunciation rhythms,
the testimonial embodied the appearance of an ethics
of caring about the encounter with art, and through art
with another subject, another collective of desires still not
completely conscious. The care with a micro-geopoetic
dimension of encounters was well recognized as a point
of pedagogical approach between subjects of speeches
and hearings, where they multiply by the sharing of
voices the possibility of memorable and “lonely” (tribute
to Milton Santos) happenings. The reflections and voices
collection served also to detect, feed and empower those
enunciations that still aren't fully conscious of the emer-
gency, even if indicial, of an ethics and collective will
that leads the caring about the relations that qualify the
expanded field of education to beyond the exhibition
space - subjects of autopoetic-microcosmos.

Multiple voices essays: Field notes

Curatorial resonances: ZAP - “Zonas de Autonomia
Poéticas” (Poetic Autonomy Zones) as a pedagogical
dimension

Ana Stumpf Mitchell — Mediator (email, October 21, 2011)

"Essays on Geopoetics. Multiple and several attempts of
meeting with my multiplicity through the diversity of
voices. Mediation that is medi[t]ation! Action through the
environment, the space. Frontiers established by rivers, by
the water in our bodies, by what flows. At each new wel-
comed group, a new orchestra, a new composition. E the
most fun is that, through art, I'm a complete researcher
and a complete geographer! Curiosity, mine and the visi-
tor's — is what guide each new conversation. | was never
so happy at a job before. The museum is now, with the
noble presence of women, children and elderly. How to
chose the right words to express my gratitude to so many
people? Doing my job in the best possible way is the least |
cando... and besides all it's great! People? | chose to work
as a mediator because | had given up being a teacher and
a geographer. What a curious universe, since I've never felt
so as so much of a teacher and geographer... And with
so much joy.:)

Nomad Mediators: breaking the quayside’s frontiers

Initiative and reverberation example of the educational
program... builds on the practice of answering in a imagi-
native, creative and flexible manner, to a work, according to
the same dynamics that are offered to contemporary art.

Nomad Mediation Manifesto

We, the nomad mediators, found on each other a need for
transformation.

Our choir doesn't complain, it claims. We don't want flags,
milestones, not even a knife to say that this is our territory.
We want to be free to pass trough frontiers without pass-
ports or stamps.

We don't see this biennial as an already sewn fabric, but as a
loom in constant activity, and we feel the need to be free to
cross that mutant mesh, choosing and being chosen in the
thread's path, its knots and entanglements.

400 |



Traveling through warehouses to absorb other languages
and perspectives, providing the visitors a sip of every rum,
chachaga, or beer on the way.

We want, therefore, to boost the public-work interaction
without repeating words just for the sake of it, but with the
intention of building our souls and consequently the public’s
in a more universal manner.

Therefore, we allow ourselves to question to which point the
Educational Program can or should be thought of as from
expography? We know that the space itself is a delimiter to
curatorship, since there are some works that could be on
the same exhibition, but are geographically distant, and the
dialog that could emerge between them dies in silence.

We want, finally, to activate dialogs between works of dif-
ferent warehouses and put them in the same mediator line,
but not necessarily conductor, that may run autonomously
through the quayside.

ZAP was a curatorial concept translated to mediation as a
territory of pedestrian enunciations, at the ground level,
from body to body that collectives itself by cohabitations,
in the will to accomplish the poetic, nomadic, transient
and autonomous micro-zones, but also remarkable.
That will be the micro-poetic measure of how much of
the spoken will is embodied on mediations such as the
expanded field of knowledge exchanges, amplified as
polyphonies of human relations, of new wills and autono-
mies of the vital exercise of expansion of the identity,
mapping and frontier sense.

Roca invokes one more sense of care with the Educational
Project when he talks of a relation learning/teaching with
“art, in itself, as a instance of knowledge that not always
passes through rationality”It remains for us, once again, to
verify the collection of testimonials, like the body of voices
of the Biennial's mediator agents answer, recognize, acti-
vate and take care of this instance of art. The curatorship
and the Educational Program then are responsible for the
special care with the safety of this instance or here referred
to as equivalent micro-ZAPs that need to be unfolded
as the expanded field of education. In the same way,
we recognize an approach with Paulo Freire’s concept

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara

of existential learning', introducing what embodies in
respect with the several temporalities at play in the collec-
tive and political building of the acquiring of languages by
art. Those instances of mediations and contact experience
between art and life are taken care by its possibility of exis-
tential amplitude or “life's memorable moments” (Roca,
2011). We propose a special attention over the care with
geopoetics that reflects on mediations such as micro-ZAPs
at ground level, where mediations happen. Are pointed out
on this process pedagogical, philosophical and ethical ref-
erences that act on the resignification and empowerment
of the human geographies by art. The micro-ZAPs multiply
on mediations by nomadic experiences (or deterritorial-
izations), where the poetic and educational autonomy are
not unrelated to a solidary event.

Other theoretical references may be rescued to compose
this brief approach of entanglements and conceptual
emergences that involves the Educational Program, and
specially the field of formation to activation of mediators,
whose emancipation and achievement happens at the
level of micro-ZAPs. One can then talk of solidary event
(Milton Santos) and existential learning (Paulo Freire).
But, also facing other possible theoretic articulations,
Hans-Georg Gadamer'!, as support for exploring the field
of meeting between artistic and mediation practices as a
flow of temporalities or the present itself and the update of
art as a "game, party — sharing rituals and the emergence
of a symbolic event” This theme is represented on the
Mediators’ Training Course as foundations for Relational
Routes. Is this reflective conjugation, which identifies also
a pedagogical approach between the activation field of
mediation and the emergence of a collective “vibrating
body” of voice multiplying (a concept that runs during this
entire essay). It's in this weaving and woven field between
world-objects and life, that the mediators in their nomad

10  Freire, Paulo. Agdo cultural para a liberdade. 8. ed. Rio de Janeiro:
Editora Paz e Terra. 1982.

11 GADAMER Hans-Georg. La Actualidad de lo Bello. Barcelona.
Ediciones Paidés Ibérica. 1991.
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visits and promoting embodied readings and mobile
readers of a geopoetic in action. This Biennial’s mediators
become agents of an expansion of the Syely Rolnik’s'
"vibrating body” concept that addresses Lygia Clark’s pas-
sages and concerns on the art-subjectivity-body-life and
world relation.

"...each one’s vibrating body. The body is a home. It's about
a poetic shelter where living equals communicating.
Men's movements build this cellular habitable shelter,
allowing a nucleus to mix with others”

Rumors [“Burburinhos”] & Artisanal Conceptualism
Given the scope of the Cadernos de Viagem [Travel
Notebooks] residencies throughout Rio Grande de Sul we
were only able to follow two of the projects. Both projects
were quite different in how the possibility of participation
was engaged with and approached. Each offers some
interesting insights into the evolving nature of social
art practice. Columbian artist Mateo Lopez's work often
combines traveling, writing and drawing, a sort of artistic
and poetic ethnography. He speaks very eloquently and
unassumingly of his art process as a kind of “artisanal con-
ceptualism! His time in the tiny town of lllopolis, approxi-
mately four hours from Porto Alegre, working with diverse
community groups and those engaged with the Caminho
dos Moinhos [Walk of the Mills] and the city’s Museu de
Pao [Bread Museum] sparked both debate and creativity,
as well as consolidating a local tourism initiative and a
campaign to restore the mills.

One participant in the artist's workshop seemed unclear of
what she was getting into, asking, “l didn't know what he
wanted!"Her words reflect one of the challenges around this
kind of short-term based residency work (in this case one
month), balancing the need to contexualize the project
and potential associated experiences and artistic intent.
Her words also note the importance of deconstructing,

12 Rolnik, Suely. Molda-se uma alma contemporanea: o vazio-pleno
de Lygia Clark. In The Experimental Exercise of Freedom: Lygia Clark,
Gego, Mathias Goeritz, Hélio Oiticica and Mira Schendel, The Museum of
Contemporary Art, Los Angeles, 1999.

Multiple voices essays: Field notes

critiquing and reflecting on the multiple agendas at play
— institutional, curatorial, artistic, community. Projects can
become vortexes where the time to develop and evolve
relationships takes a back seat to the temporal drive of
the work that needs to be done. Another aspect of her
words also point to a challenge in this kind of project-
based engagement that is less organic to a community,
that often community members spend a considerable
amount of time worrying about what the outsider wants,
making a genuine exchange difficult.

Other participants however enjoyed the newness of
the experience and laughingly suggested the fuss the
artist presence had caused by describing the “burbu-
rinho”in the town. Another moment was enthusiastically
described by the coordinator of the museum, where she
noted the town mayor, secretaries of education and cul-
ture were all together with a puzzled teacher holding
drawings of two students that seemed interesting but
she was not sure what to do with. They decided to call
“Mateo” Who, as a sort of artist doctor was called upon
to give advice on what to do. The very presence of the
artist in these moments in all its essentialism truly matters.
A simple noticing, a creativity acknowledged, and vali-
dated, is all that is required. Mateo gave various work-
shops and held an exhibition of his drawings and
responses to the context at the Mill (part of the museum).
His original intention to build a collective bread oven at
the Cais [site of Biennial exhibition], but unfortunately this
could not happen because of public code restrictions and
fire hazards. He brought instead his drawings inspired by
the architecture of the mills and the town together with
a series of specially crafted three-dimensional geometric
paper structures.

Finnish artist Oliver Koshta's project Choir of Complaints,
which he had inaugurated in other cities several years
previously, was proposed as a project for Teutonia, a local
city, as it had more than a 100 choirs, assumed to be a
natural choice for such a participatory project. All were
surprised when none of these choirs appeared inter-
ested in the rather radical proposal of singing complaints.
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What ensued, however, seemed to fully grasp the geopo-
etic and radical participatory and pedagogic spirit of the
Biennal, where approximately 40 singers of all ages and
from all walks of life came together to write and sing their
complaints, documented and played as video in the exhi-
bition component of Cadernos de Viagem at Cais and via
various performances.

One of the participants, blind for decades, spoke of this as
the best thing he had done in his life since becoming blind,
another woman said the project completely changed her
outlook on life, and another decided she complained too
much. This kind of practice is a unique feature of the com-
bination of art and pedagogy, as one of the educator/
artists and mediator supervisors Rafael Silveira adroitly
commented, referring to aspects of the mediator course,
that brings one into “‘contact with transformation.”

Perhaps the most radical aspect of the Choir of Complaints
proposal was the role of the artist himself — once again
essential, fundamentally present, yet in this case completely
in the background. In the two performances of the choir at
Casa M and Cais on September 11", the artist stayed at the
back of the choir, the group assuming such autonomy in
the first performance they almost forgot to mention him
in the list of participants applauded at the end. Here the
conceptual praxis is a radical kind of radical unauthoring,
constructing possibilities for the autonomy of others.

An important note regarding both projects is how each
one demonstrated the critical importance of local “key-
workers” in this kind of socially engaged art practice.
In these projects Lucas Brolese and Marizangela Secco
played central roles as keyworkers — critical allies and
community organizers that opened up their networks,
understood how the projects could benefit their own con-
stituencies, and became active mobilizing forces in making
these projects happen.’® On those projects, Lucas Brolese

13 Museums, Keyworkers and Lifelong Learning: shared practice in
five countries, Buro fur Kulturvermittlung, Vienna, Austria, 2001, edited
by Gabriele Stoger and Annette Stannett, p. 14.
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and Marizangela Secco were essential as key collaborators,
allied critics and communitary organizers, that have opened
their social network, understood how the projects could
benefit (everyone) by its own constitution and became
active local forces mobilizers by allowing its achievements.

Exchange

Denis. Artist — editor / teacher / mediator (interview
notes. Casa M, September 3)

“...it's very cool to see the Biennial and visit other cities!
The Biennial in Porto Alegre is more distant from the
city itself... It only happens every 2 years — the biennial
doesn't get to some peripheral zones — and every 2 years
there’s a hiatus. Of course you realize a construction, but
now I'm in contact with the registries of noncompliance
to group people (peripheral socials) / segments outside
the field of arts;

Maria Aparecida Aliano (Cida) — Porto Alegre Educational
Secretariat Culture Politics Coordinator. (Interview notes,
September 3)

Successful activities' plan:

Mediators” displacement to different regions of Porto
Alegre;

Knowledge of different realities;

Well structured schools;

Relation periphery x center = learning through differences

One of the rich enthusiasms of accompanying and listening
to this Bienial process and one of the lingering questions
is the notion of “troca”” It was the word most often cited
in energetic discussions and debates. We heard “troca de
paradigmas and desires for “troca” of experiences as being
core to and the most pleasurable aspect of the mediation
process, each mediator embraced the open-ended and
poetic possibilities of this very human sense of exchange.
Yet, however pleasurable and poetic, there is the chal-
lenging question around pluralism for its own sake, a con-
cern that these exchanges through art and participation
may leave power structures unquestioned, critical issues
untouched, and maybe even reinforced.
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With this, we are not suggesting that criticality was
abstracted, on the contrary, with the success of the
pedagogical expansion of this Biennial and its challenge
facing the traditional frontiers of what has been under-
stood as art and education, new critical expectations
and demands are guaranteed just as a Freirean sense
of transformative praxis that continuously situates itself
inside an assumed internal self-criticism, where “a good
education can only be achieved if its method is explicit
and interrogates in itself™”

Becomings in Geopoetic reverberations

Gabriela Silva - Educational Program Operational
Coordinator

“Bienal is like the wind!”
Has been very imprecise — amplitude of time and space
/ since April.

New evaluation parameters for the 8" Biennial:
“Spectacle vs. Expanded process / critical evaluation
moment and value crossings.”’

Maria Adélia de Souza. Notes of a tribute to Milton Santos

Relations with the curatorial geopoetic proposal: forming
community with an emphasis on local — daily life

“Faith in the future of the world build by the poor slow
men of the planet”

(...) against globalization “cynicall”

Convergence of moments: technical system vs. solidary
interdependence. The “other’s event”- socially excluded. ..
Moment of “planet cognicity”...

Blending of the world to the place: solidary event — inno-
vative political doings, taking back earth's meaning. ..

...reason and emotion: to paths to understand contem-
porary world..."

14 Camnitzer, Luis. Conceptualism in Latin American Art: Didactics
of Liberation. Austin: University of Texas Press, 2007, p. 112.

Multiple voices essays: Field notes

André Luiz da Rocha - geographer - visual arts: woks
at the pedagogical training of teachers, traveling to the
regional towns and at Casa M (Interview Notes, Casa M,
September 3)

Work in Liviamento at the Teachers'Training was a “Special
experience of identity, frontiers — the pure objective of
this Biennial” ... There is a Positive sense — a very positive
evaluation.

“In the regional towns, there were regjistries of lack of infra-
structure (cultural, for the arts)”

It is noteworthy at the 8" Biennial a geopoetic exercise
that inhabits the threshold of a radical change in the arts
to the 21% Century. What surfaces by polyphony, by the
sense of world will and sharing by art, is configured on
this essay as a collective vibrating body'® that happens by
the entanglement of multiple voices, which is also of mul-
tiple temporalities. We emphasize and perceive on this
still opened and unfinished reflection process, micro-geo-
poetics through which is exteriorized the still unseen of
the critical passage between the visual culture primacy to
the exercises of engagement polyphonies and voice mul-
tiplying. On this emblematic turnout, the territorialization
is rehearsed as a geopoetic laboratory, but is configured at
ground level by the convergence between the curatorial
and educational programs.

However, the resonances and reverberations bring forth
and demand new hearings for the Biennial structure itself.
Another side of the speeches is simultaneously concealed
and revealing as a measure of ethical commitment with
the encounters between the Educational and Curatorial
Programs, such as Travel Notebooks and the different local
realities. Other echoes appear from historical silences, or

15 This concept of vibrating body by Suely Rolnik works here with
Fred Evans notion of Multiple Voices Body, therefore the formulation:
“Collective Vibrating Body that integrates the vision of this collection
of speeches, but also the knowledge of reverberations and resonances
between discourse and curatorial desire, Educational Program and all of
its activities that multiply as vitality and territorialization on this Biennial.
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by the silenced, reverberating with the achievements of
an autonomy and participative pedagogy. Not only the
happiness of the shared experiences like the assemblages
of new temporalities, subjectivities and territorialities, but
also, the mediators'anxieties and anguish before the awak-
ening to wills and desires of the culturally and citizenship
neglected, often repressed. In silence, progressively, are
whispered the expectatives by continuity and sustain-
ability, especially in relation to Casa M's future, a symbolic
pont of meetings between the Curatorial, Pedagogical
and also, of the Documentation and Research Center,
Biennial's "heart and memory".

In that sense, geopoetics would stop being just a curatorial
project for the 8" Mercosul Biennial, but the inauguration of
a even more radical procedural reterritorialization, guided
by the institution’s capacity of becoming a living critical
and pedagogical structure, that shelters for its own sustain-
ability, the flexibility and sensibility to the reverberations
and resonances of new foundations and principles of the
art education phenomenon outbreak for the 21t Century.

Jessica Gogan and Luiz Guilherme Vergara
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Casa M

José Roca, Paola Santoscoy and Fernanda Albuquerque

If there's something I've always been very careful about
is the triumphalist rhetoric of the power-point presen-
tations in which event’s curators or organizers show
images of their projects and tell how wonderful and
harmonious it was, how many people attended, the
incredible presence of the audience, the so intense that
visitors had with the works, etc. paper can take on any-
thing, and a speech sustained by images even more. But
sometimes, for those who were really there, it seems as if
another project is being talked about: there were thou-
sands of problems and fights, the audience didn't show
up, people didn't interact. Everything ends up existing
in a field of fiction that installs itself in audience with a
deceptive and rotund presentation.

Casa M arises from the desire of the curatorial project that
a Biennial's resources, in this case Porto Alegre’s, serve
as means to create a local infrastructure. On the original
project, it was called Casa Mercosul, but during the pro-
cess we've decided to leave only the M to give emphasis
to the word “casa’, highlighting the domestic character-
istic that this space had, in which the expository (that the
public would've associated with “Mercosul” through the
Biennial), wouldn't be dominant. In fact, the expository
would be a smaller dimension of this space: its emphasis
would be the convivial.

Casa M opened its doors to the public in may 2011, four
months prior the Biennial’s official opening. During that
time period, specially on the weeks preceding the opening,
I understood the practical meaning of the popular saying

1 Translator note: casa is the Portuguese word for house.

“to become a victim of your own success”: every time
| went to work at Casa M, it was almost impossible to
find free space, because all of its rooms, from the living/
coffee, to the kitchen/conference table, passing through
the reading room and the projection attic, were occupied
by different groups: mediators taking the training course
classes, curators lecturing workshops, artists cooking lasa-
gnas, students discussing, the audience watching a video
show. Sometimes the only available space was the rooftop.

Everyone knows that a space’s success isn't in its building
(even thought good architecture and furniture design
help); is in its scheduling. As much in the quality of what
is being presented as in its intensity and continuous
nature. Therefore, we destined important resources to the
Biennial's educational project to be able to offer a quality
schedule. For that, it was primordial the direction of Pablo
Helguera, the Biennial Pedagogical Curator and specially
the unconditional support of Ménica Hoff, director of the
Educational Program, who since the beginning realized
the possibilities that the project had to articulate educa-
tional activities, both which already existed as the ones
that could be conceived because of it. We design several
programs, each one with a specific character and audi-
ence in mind. We assembled an advisory council with per-
sonalities from disciplines like theater, music or literature
to avoid staying in an little artistic world ghetto, and at
the same time creating new audiences, bringing the ones
interested in music to art events, the ones interested in
art to theater, the ones interested in theater to music, etc.
there's nothing more annoying than having to always see
the same people on openings: here it was about creating
a new audience to what we've done, or at least expand it.
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Jose Roca, Paola Santoscoy and Fernanda Albuquerque

Like I've said before, a project such as this doesn't solve
itself only in square feet. But that doesn't mean a good
architectonic project isn't essential. Eduardo Saurin and
Lena Cavalheiro understood the project’s spirit and design
modular furniture that allowed great versatility on the use
of space. The house is extremely narrow (14,76 feet!l) and
very long, what presented potential circulation problems
and easements that were solved in a practical manner.
Artists Vitor Cesar, Daniel Acosta, and Fernando Limberger,
conducted practical projects (the bell, the library and the
garden, respectively), works of art that, since they are
functional, kept their enigmatic character. The house had
the warm family atmosphere we had imagined for it.

Looking at it critically, | believe the coffee didn't work as
a meeting place, even though we provided free water,
coffee, tea and wireless internet. Our idea was that the
artists and the local public, especially neighbors, came to
Casa M just to hang around and talk, like in a neighbor-
hood coffee shop. Maybe, if we had a commercial coffee
shop, that would've worked, since sometimes people just
don't enter a place without something specific in mind
or without an invitation; In contrast, at a place where you
pay for coffee, a person feels in the right to enter without
permission, because it becomes in fact a public space.
The truth is, it takes a long time to make a place become
an everyday place for a community.

The Biennial supported this pilot project for a year. We'd
like for it to become permanent, but the economical and
management realities render its continuity very difficult.
We believe it was a project that exceeded expectations.
Hopefully, the community that supported us with its pres-
ence can resume the project and create something similar
in the future.

José Roca

For me, the goodness of a project such as Casa M, takes
root, amongst other things, in the fact that its nature
allows immediacy in the execution of ideas and projects,
something that a larger structure such as a museum rarely
can manage to accomplish. Due to its scale and to the
fact that the emphasis of its scheduling isn't centered on
the expositive, its scheduling can answer faster to what
happens‘outside’ that is, can, inside its lines of work, incor-
porate in a natural manner the discussions that may be
happening inside the city’s artistic community, the public
sphere, or simply questions related to relevant news on
politics, economy, sports, etc. that is something that in
the expositive scope swallows itself more and takes much
longer to appear in an exhibition or publishing. In the
time I've lived Casa M's operation, that happened in very
diverse ways: from the framing of an assembly of themes
that appeared inside of other conversations or presenta-
tions, such as gastronomy or astrology, going through
events that revolved around local festivals, up to the
schedule’s incorporation of some conversation or concert
with people that were passing through Porto Alegre.

The multidisciplinary emphasis of its schedule and its
interest in integrating the many communities to its usual
audience causes Casa M to work more as an idea gen-
erator site, as a place to establish relations and where
work processes are shown, than just a space for the pre-
sentation of finished projects. In that sense, it is about a
structure that allows error and affectation, something that
inside an institution is a real privilege, since it speaks of the
bet in a critical dialog for inside and out, which advances
towards experimenting with production and art adver-
tising formats. This adds up to the ‘'homely’ experience of
the site, which in my case provided a close and daily rela-
tion with everything that happens there.

Paola Santoscoy
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Perhaps the image that most closely matches the Casa M
experience one of a laboratory. A kind of investigation,
from one perspective, of the Biennial's presence possi-
bilities and actions on the local context and, from another,
the idea of a cultural venue: how much is it possible to
rely on more independent formats in an institutional
context; of the possibility to encourage crossovers and
collaborations between different languages and fields of
expertise; of the emphasis on reflection and on the artistic
process more than in its results; of alternative methods
of approaching and addressing different audiences; and,
of course, of the experience of creating a space that
resembles a home, where exchange and cohabitation are
central aspects and stimulates a more domestic — closest,
purposeful — relationship with the place.

Five months passed since the opening, the laboratory
feeling remains. In part because of the dynamic itself of
programs such as Combos and Duets, that by each edition
were rehearsing a new approach between people, expe-
riences and languages, inviting participants to act in a
lesser known terrain and, for that reason, riskier and more
stimulating than usual. In part also, because of the way
that each Showcase reconfigures the house’s entrance
and its connection to the street, proposing new percep-
tions on the site, sometimes with works that relate more
with its architecture, the case of works by Tiago Giora and
Rommulo Conceicéo, sometimes with projects that are
built around the relation with the surroundings and the
neighborhood, like in the showcase proposed by Helene
Sacco. The disciplinary crossover and the investigative
— more than affirmative — tone of the courses and work-
shops is another element that approaches the house to
the notion of a laboratory.

Perhaps the most important aspect in this sense is the
way the site has been experienced and appropriated not
only by the public, but by those working there: producers,
educators, curators, artists, mediators. Rooftop garden,
music rehearsals on the basement, kitchen transformed
in a bread workshop for kids or in a classroom for groups
coming from local universities, reading room hosting a

Casa M

theater play, garden turned into a children’s playground,
stair performances and a dance floor improvised on a
studio are a few of the experiences that give life to Casa M
and lend new meanings to the place.

Fernanda Albuquerque

408 |



Testimonials

As | met Casa M, | remembered the Civic Centers built on
European cities’ suburbs, which are open every day for
anyone who wishes to participate, with different activi-
ties and courses for audiences of different ages. Spaces
like that are needed in our cities! Yesterday, our 2 ¥ year
daughter asked to go to Casa M... She wanted to play
on the pink sand and to meet friends “all the friends” that
were enjoying the October 12's activities. This time we
met just a few friends, but a lot of surprises: a performance
by an argentinean band, she wanted to climb, she wanted
to dance, she was the only kid there, danced and had fun,
like in a new play.

José Miguel Cabral, Casa M visitor

More than teaching, making art or even running work-
shops, the Casa M space, because of its permeability, its
length, its color (pink of a sandy garden), its smell (of the
kitchen, of the coffee, of the chimarréo, of the popcorn),
its opening (of the rooftop), its freedom (listen to your
audience or mediate them accordingly), its lucidity (paint
with whatever you wish, assemble whatever you can,
express your desires), for so much in so little, teaches us
to facilitate. On Casa M, we can facilitate the access to the
internal qualities of each of us, each individual that visits
the site, each child that plays there. That's pedagogy at its
highest level of commitment.

José Benetti, actor and educator, Casa M mediator

Whenever | go to Casa M | am always impressed by the
number of people interested in the activities that happen
there, people | do not usually see in the parties and vernis-
sages of the city. Most of them are young, with their hair,

beards and tattoos. Of course there are many acquain-
tances | can meet there as well, but the reason of my sur-
prise are these people who come from unknown places
and fill up the spaces of this old house renewed with ideas,
talks and desires. This proves that when we have inter-
esting options, different from the same old stories told by
today's publicity, people are willing to experiment. There |
met new theater groups, new artists and other agents who
make the gears of the cultural production of the city work.
Their gestures are usually short-range, but can certainly
reach who is closer to them. Casa M, which catalyzes these
movements with its interdisciplinary program and strategic
role for the revitalization of our historic city center, could
be taken as a model for other initiatives alike. No matter if
complex or simple, they will be much welcomed.

Leo Felipe, journalist, Casa M adviser

Casa M is the first workspace in which | participate that
makes me feel so at ease as if | was at my own home.
Stimulating workmates that make me feel things | haven't
felt in a long time, sharing views of the world different
from my own that enrich me and, especially people that
are competent and in love with art and education. I'm
broadening at Casa M.
Gaston Santi Kremer, BA in International Relations,
Casa M mediator

The whole idea of the house and its open project provides
a different timing at the meetings, the mediation experi-
ence passes more as a conversation than an informative
mediation, welcoming visitors and showing them the
house inviting them to become part of the project is to
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build the space together. (...) each visit to the house is
a mediation from one to another, we end up building
together the meaning of this free space.

Maira Dietrich, visual artist, Casa M mediator

| headed to the experience at Casa M asking myself: what
constitutes a street? The answers | found came from a
very close relationship with the people and Fernando
Machado Street, its rhythms, forms of organization and
neighborhood. (...) At the same time, | also saw the
appearance of a community that transcended it, a com-
munity that went beyond any street, neighborhood or
country. It was a transitory space, formed by hundreds of
people who arrived from far, with different accents, lan-
guages and habits. THE HOUSE - a word so dear to me
— was the safe harbor for those who came from abroad
or even the departure point for those who were willing
to temporarily become foreigners in their homeland, an
experience which provides new forms of seeing the city.
Helene Sacco, visual artist who exhibited
on the Casa M showcase

When we face Porto Alegre, what stands out in its artistic
production is the profusion of people with interesting
practices, but don't know each other. What is always
latent is the meeting of those people that end up not
exchanging due to isolation between areas. One of the
ways to take over town is to promote that flow. The possi-
bility brought by Casa M's Duets was to catalyze meetings
(...). The project emphasized this need and has proven
to be an important step in that direction. Until now, each
Duet opened unique possibilities, it's impossible to come
up with a formula for the processes. What to me seems
to be the most precious lesson is that the disposition, the
enchantment and the affection are the minimum condi-
tions for the dialogue.
Tatiana da Rosa, dancer, choreographer and dancing
teacher. She was participated in the Duetos Project

The idea of forming a duet, a pair work suggested by Casa
M, involved a process of investigation and collaboration.

Testimonials

It required the cooperation with an artist from a different
field, indicated by them, who you probably did not know
or had never worked with before. This experience pro-
voked an important internal alteration in me; one that
made me put my impulses and habits aside to plunge
into emptiness and the generosity of the other. It was a
listening process in which both would have to decide,
give in and adapt so that the work could happen and
blossom. The house chose Daniel Galera and me. We both
usually work independently, concentrating the resources
and solutions for our work. This was the challenge and the
risk. We had no obligations to present a finished piece, but
this also created expectations, a situation of suspension.
Between talks and possibilities, we decided to choose a
field uncomfortable for both in order to make the experi-
ence more interesting. We decided to work with Shadow
Theater, with live music, using an overhead projector
inside a small space, a kind of box — the basement, which
is the projection room of Casa M. | am not a shadow pup-
peteer and neither is he a musician, so we had many limi-
tations to face. Then, after some research, help and certain
external suspicion, we started working on the execution
of the project. Two friend artists joined us, who were
decisive for the next stage of the process. In a daring and
completely artisanal way, like stone polishing, we finished
“Leviathan in process” at the moment of its presenta-
tion. After such experience | realized that with a little bit
of generosity, boldness and freedom, and a certain taste
for adventure, we can make sunflowers rain. We made
whales, ships and laughs rain over us, and | loved it.
Maira Coelho, art director, set designer and costume
designer. She was participated in the Duetos Project

We always felt like entering the residence. We started our
joint production in a studio located on a “Sitting Dog'”
located at the number 85 of the Alto da Bronze?, of which

1 Translator note: Sitting Dog, in Portuguese “Cachorro Sentado” is
the name of a peripheral and very poor neighborhood in Porto Alegre.

2 Translator note: A site in that neighborhood.
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the previous owner was an old lady that came from
Germany during the War, and was the sister of Casa M's
original proprietress. Because of Avalanche’s multifocal
nature, projects such as Casa M are important, since they
consolidate ideas that could have been dispersed. And
since our meeting with Elcio Rossini during the first part
of 'Duets' revealed some primordial affinities, we attribute

to Casa M a"medium mystic” connection’.
Matheus Walter & Virginia Simone — Avalanche Project.
They was participated in the Duetos Project

At each new contact the house is ressignified, it incor-
porates histories and people, in the style of an unfin-
ished narrative. The possibility of receiving proposals
and projects from other groups, such as the people
from EPA (Escola Porto Alegre) and from Montenegro,
made something disseminate beyond the house. | was
also able to fall in love again with Porto Alegre’s central
area and its stories. Besides that, the people that work
there are incredible. And are essential in the house's
construction.

Sara Hartmann, psychologist, Casa M mediator

It is a place that works not only as rich space for the cir-
culation of thoughts about the art and culture of our
time, but also as a space where people can spend time
together. For the still young Mercosul Biennial, Casa M
can represent the continuity between one project and
another. It can be the durable element always ready to
host transitory contributions. It can be a space for pres-
ervation and memory and maintain, at the same time, its
capacity to transform itself to host new ideas. How many
works of artists which haven't appeared yet may be pre-
sented in the window of Casa M? How many projects of
music, cinema, theater and literature might be conceived
and discussed in those rooms? How many children will
grow up attending this environment which favors artistic
development, and will become creative, sensitive adults,
no matter the career they chose? (...) | would like to see
the elegant house on Fernando Machado Street having a
life as merry and intense as the one its former dweller had,

the artist and teacher Christina Balb&o, who lived there for

90 years. The next generations will be thankful.
Neiva Bohns, art critic and curator, eacher of Art History
and Contemporary Art at UFPel, Casa M adviser

Who knows, maybe that's that makes this experience
(Casa M's) so rewarding: this joint wish to transform the
house into an experimentation, freedom and exchange
space for visitors, as well as for ourselves.

Paula Luersen, visual artist, Casa M mediator

The results of the 8" Mercosul Biennial strategy of expanding
itself in time and space generate results we can't analyze
in a short term. In Porto Alegre, Casa M’s actions were so
varied, with so many different languages and publics,
that the reach of its results will only be perceived in the
changes of mind and practices by whoever was present
during those meetings and their neighbors, friends
and families in a long run. They will, without a doubt,
be reflected in the city and its cultural actors, given the
innovative format of a project that has made available a
space that prioritized, above all, the exchange of ideas
and languages.

Those changes of mind and practices reflect also on the
Biennial’s coverage beyond Porto Alegre. The expansion
achieved on the state, strengthened by the partnerships
initiated on the 61 and 7*" editions of the Mercosul Biennial,
allowed this 8" edition to bring exhibitions, meetings,
workshops and teacher training courses to about 30 cities
in Rio Grande do Sul. In the Travel Notebooks exhibition,
for example, following the proposition of the curatorship
to find activation points amongst those displacements,
we tried to implement pedagogical actions through
the guest artists propositions, that ranged between
informal meetings with local artists (such as Marcelo
Moschetta’s reception by Maria Luisa Leonardis and Tatit,
Quen and Prince of the Braguay Republic, in Santana do
Livramento), talks and open speeches (such as the ones
by Bernardo Oyarzum, in Sdo Miguel das Missoes, and
Beatriz Santiago, in Caxias do Sul), workshops (such as the
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drawing workshop by Mateo Lopez that included farmers
and bakers in a wheat to bread circuit in the city of ll6polis)
and the creation of a collective complaint in the form of
music (such as the Complaints Choir, project realized by
the Kochta-Kalleinen duo in Teutdnia). We also had the
itinerancy of the Eugénio Dittborn (honored artist at the
8th Mercosul Biennial) exhibition which, for the first time,
went to the country, in such an unprecedented situation,
that made him visit cities in which he was going to expose
to create a special work for those small exhibitions. Besides
the artist’s talks about his work to the audience, in a back-
wards interview version, in which Eugenio provoked
people to ask him about his work, the cities of Pelotas,
Caxias do Sul and Bagé also received a preparatory work-
shop about the artist's concepts organized by Pedagogical
Curator Pablo Helguera, in a process of appreciating those
spaces (Museu de Arte Leopoldo Gotuzzo, Centro Cultural
Ordavas Filho and Espaco Cultural da Maya, respectively)
and communities, so dear to the Biennial.

And to think it all started in 2007, when, in a concep-
tual turn, the Biennial's Educational Program initiated its
“perambulation” along the state’s country through the
Teachers’ Training, which is considered,alongside the
Mediators'Training, one of the most traditional actions of
the Mercosul Biennial. We can only think now what is still
to come during the 9, 10™ and following editions. The fact
is that it is impossible to think of the Mercosul Biennial
without the effective participation of all these people,
communities and desires in common. Are we helping to
create a new “nature”to art Biennials? We hope so!
Gabriela Silva and Ménica Hoff, operational
and general coordinators of the
8" Mercosul Biennial's Educational Program

Partnership has been a keyword in some of the most inter-
esting actions among different sectors of contemporary
society. That is not different in the art field. The network
created by the 8" Mercosul Biennial and the cities of Rio
Grande do Sul stretched the possibilities of permanence
of a kind of exhibition characterized by ephemerality.

Testimonials

The permanence we mention here is achieved not only
through the exhibitions (...) but also through the peda-
gogical activities that reach the main agents of the pow-
erful relationship that can be established between art,
school, public formation, sensitization and contemporary
art production.

The creation of spaces for exchanges between artists,
cities, teachers, students and public in general allows us to
picture an art biennial in constant movement, which has
in its official opening the middle of an extended process
that positively influences all the art sectors of the region.

Another characteristic | would like to highlight is the
accessibility which marked the actions of the 8" Biennial.
Each stage of the process, from the selection of local art-
ists and their insertion in the approach proposed by the
curator Aracy Amaral in “Beyond Frontiers’, to the dia-
logues created by the exhibitions “Travel Notebooks” with
Marcos Sari, and, of course, the Airmail Paintings exhibi-
tion of the featured artist Eugenio Ditborn, was followed
by moments of experience sharing that involved people
at all points of the artistic field(s). These meetings repre-
sent accesses, accesses which mean sharing.

(...) A Biennial made of accesses and affects, this is what
we are talking about. It is something perennial, since it is
not possible to take any part in it without having our eyes,
mind and convictions balanced so that, unquietly, we can
enter the eternal game of questioning which involves
contemporary art. In order to create affects and accesses
we need each other, we need to get closer and establish
partnerships.
Igor Simées, Coordinator of the Educational project
of the Cultural Space Da Maya/Bagé/ RSP,
Assistant teacher of Art History/UERGS

The intersections of different places proposed by the
8™ Mercosul Biennial, besides favoring the exchange of
information and knowledge, enabled the constitution of
a process in which another notion of territoriality takes
shape. Spaces are dimensioned and defined by art, by art
making, thinking, aspiring, instigating and reflecting.
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The participation of Caxias do Suland other cities in several
moments and actions of the 8" Mercosul Biennial made
these other places exist in this art territory. Geographic
and/or political borders were circumvented to deal with
cultural production. This indicates it is possible to dis-
cover available spaces, people with disposition, interested
public, latent production and especially an active and
dynamic context in other cities, even in the countryside or
remote places. Such scenery indicates a passage, a course,
and access, a trajectory for art, a movement...

When these possibilities are perceived and stimulated by
an action, as the 8" Biennial does, something moves and
new possibilities are delimitated and projected, making
our thought about art move to promote this context in
different situations.

We are talking about a flux of thoughts, proposals, works,
projects, productions and articulation of people which
together expand the proposal of a Biennial.
Carine Soares Turelly, Head of the Visual Arts Unit
of the Culture Board of the city of Caxias do Sul

During the 8" Biennial, we from the Educational Space
Ykon Game (ESYG), located at the Geodesic, Cais do Porto
(Quayside). Received the responsibility to perform the
Ykon Game. A game created from the participants ideas
about the world. Ideas on leisure, economy, politics, ulti-
mately, about everything about our existence. Most par-
ticipants “found” the game at the Quayside, passing by
the ESYG. And it was by talking to the workshop instruc-
tors that made them feel like going back to the space
and play it again. It was impressive their willingness and
curiousness, since the game can last up to three hours,
depending on the groups rhythm. Players left satisfied with
the result, since the proposal shows that it doesn't end
there, but with small actions great dreams can become real.
The infant audiences surprised us a lot; they got involved
in the game with enthusiasm and shamelessly exposed
their ideas. Besides the game, we were responsible to
make the workshops. They were several and created by
the instructors. Inspired by the works at the warehouses,

by the pedagogical journals and by Ykon Game's tools, like
photographs, maps, darts and projections that were used
at the workshops that happened at the ESYG. We created
a constant exchange dynamic between staff members,
with daily meetings where the workshop experiences
were shared; that permitted a development of the work,
making it more consistent. Daily, more surprises and
workshops [still] transforming. The diverse audience was

also a font of inspiration.
Karina Finger e Roger Kichalowsky, sociologist and artist,
ESYG Coordinators for the 8" Mercosul Biennial.

| came without expectations willing to discover this gaucho
universe and | confess | was taken by it, daily. One day, pho-
tographing the city, a man approached and asked if was |
shooting the city’s architecture...l answered yes... and he
taught me the way to the Rocco Confectionery, this gener-
osity that the Northeast has, | found it here as well! My first
chimarrao was with Mauricio David, the first sunset at the
Cais do Porto (Quayside)... My first mediation, first con-
tact with the Warehouse 4 staff, that became my family as
well. The contact with each mediator at this Biennial! (...)
Hard to hold my emotions with the child mediations, with
the audience with special necessities. Hard to hold my
emotions with the complicities exchanged in this adven-
ture called Mercosul Biennial. 'm not one who holds his
emotions... I'm the kind who believes we made a change.
There are two sentences that guide me a lot through life.
One of them is “Practice Freedom” and the other is “Make
it worth it” And now my soul is taken by this feeling of
freedom and that I've made life worth every second.
| leave believing I've made it worth every second and |
am coming back a better person. | came back better than

[when] | got here and this is priceless.
Jean Sartief, artist and poet, mediator at the 8" Mercosul
Biennial that did the training course in the ODL modality
(From Natal / Rio Grande do Norte).
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