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Resumo

Neste texto, em vista de mudangas substanciais nas politicas ptiblicas
brasileiras concernentes a educagio e ao ensino de arte, problematiza-
mos alguns aspectos historicos das relagdes entre o campo da arte e da
educacao. E possivel constatar que muito do cendrio encontrado hoje
decorre de riscos assumidos em escolhas feitas desde, pelo menos, o
inicio do tltimo século. Também é necessario compreender alguns de-
safios postos, bem como seus riscos, para redimensionar os projetos de
ensino de arte que pretendamos e queiramos, efetivamente, construir.

Palavras-chave: arte; ensino; politicas publicas; desafios; riscos.

Abstract

In this text, facing the substantial changes in Brazilian public policies
concerning education and art education, we discuss some historical as-
pects of the relationship between the field of art and education. Much
of the landscape found today in this field are the results from risks of
choices made since the beginning of the last century. It is also necessary
to understand some challenges, as well as their risks, to reformulate the
art education projects we intend to build. And to decide if, effectively,
we want to do it.

Keywords: art; teaching; public policies; challenges; risks.

Introducao

Nao é possivel abordar questdes da arte sem ter em vista os contextos
referenciais sobre os quais se estd operando, bem como as coorde-
nadas das nogdes de arte evocadas. Nesses termos, uma miriade de
praticas culturais é tao indefinivel quanto a arte, e também passivel de
delimitagao quando submetida a analise e reflexdo. Do mesmo modo,
as possiveis potencialidades transformadoras, ou o espirito desinte-
ressado, podem ou ndo fazer parte de quaisquer dessas praticas, sem
necessariamente defini-las em suas naturezas.

A tematica aqui proposta considera alguns riscos inevitaveis,
dentre os quais o de questionar, no campo da arte e de seu ensino, al-
gumas camadas discursivas cuja fungdo é manter uma espécie de iman-
tagdo de superioridade em relagao as demais praticas culturais. Essa es-
cala diferenciada justificaria, por exemplo, a ideia construida de que as
aulas de arte sdo territorios neutros a serem protegidos e preservados.
Assumimos, portanto, o risco de redimensionar os fazeres artisticos e
sua inser¢ao nas dinamicas sociais e culturais, trazendo-os a patamares
equiparaveis a outras praticas talvez consideradas menos nobres aos
olhos de artistas, intelectuais e seus correlatos.
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Do ensino de arte marcado por descompassos, e seus riscos

No ultimo século, no Brasil, os esforcos para fundamentar o ensi-
no de artes resultaram numa cisdo que nao tem encontrado conciliagao
até o presente momento. De um lado, estdo os projetos desenvolvidos
em contextos de educagdo nao formal: ateliers de artistas, escolinhas
de arte, museus, centros culturais. Nestes casos, prevalecem os refe-
renciais hegemonicos da arte e seus protocolos nos processos de apren-
dizagem. De outro lado, estdo os trabalhos desenvolvidos em institui-
¢oes de educagao formal, sujeitas as exigéncias legais no cumprimento
de estruturas curriculares. Nestes casos, projetos educativos liderados
pela leitura, escrita e operagdes matematicas tendem a assumir o prota-
gonismo, em detrimento das questdes artisticas e suas especificidades.

Nas abordagens para o ensino de arte, mesmo quando enderega-
das a educagdo escolar, majoritariamente, as matrizes estdo em projetos
desenvolvidos fora dos contextos de educacao formal. Foi assim com
0 Movimento Escolinhas de Arte, deflagrado a partir do trabalho de-
senvolvido pela Escolinha de Arte do Brasil, criada em 1948, no Rio de
Janeiro, sob a lideranga de Augusto Rodrigues (1980). As escolinhas re-
sultaram de iniciativas privadas, sem vinculo com instituigdes publicas.
Este fato explica as razdes de terem tido alcangado um segmento social
muito pequeno, quase sempre de perfil mais elitizado.

De toda sorte, a interlocucgao estabelecida entre o que se passa-
va nas escolinhas de arte e professores que nelas buscavam formagao
continuada, sem duvidas, era proficua, embora muito pequena. Além
disso, cabia ao professorado fazer as adequagdes necessarias na passa-
gem entre a estrutura de funcionamento das escolinhas de arte para o
contexto das escolas regulares. Em sua maioria, sequer dispunham de
argumentos e do conhecimento de base para executar tal tarefa.

Nas escolas de educacdo formal, mesmo naquelas situadas em
centros urbanos melhor equipados do ponto de vista cultural e artis-
tico, as atividades diferiam, em muito, do propugnado nas escolinhas
de arte. Enfatizavam certas habilidades manuais, tais como desenho de
letras, roséceas, faixas decorativas, desenhos geométricos, atividades
artesanais, tais como macramé, bordado, costura, entre outros. Ou seja,
distanciavam-se das ideias de liberdade de expressao e de experimen-
tagdo artisticas, pautadas nos principios do modernismo, no campo da
arte, e da escola nova', no ambito educacional.

A Lei de Diretrizes e Bases n® 5692, de 1971, (Brasil, 1971) tor-
nou obrigatéria a Educagdo Artistica no ensino escolar, sistematizan-
do sua oferta. As dinamicas do proprio ensino escolar foram o ponto
de partida de tal proposta, numa concepgao que mesclou elementos
aparentemente inconciliaveis. De um lado, estavam alguns principios
defendidos pelas escolinhas de arte, de outro lado, o projeto tecnicista

1 O Movimento Escola Nova, no inicio do século XX, reivindicava o
protagonismo da crianca nos processos de aprender, bem como a cientificidade
do conhecimento escolar. A construcao de conhecimento por parte do aprendiz
apoiava-se nos principios da observacao, da liberdade de expressao e da intui-
¢ao. (Vidal, Araujo & Miguel, 2011).
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de educagdo®. A sua viabilizagdo pratica deparou-se com uma enorme
caréncia de profissionais habilitados em vista da demanda gerada pela
implementagao da lei, e com a precariedade das institui¢des do ensino
superior para oferecer formacao qualificada as novas geragoes de pro-
fessores. Isso resultou numa série de distor¢des e problemas, tanto no
que passou a ser desenvolvido nas escolas, quase sempre por professo-
res leigos, quanto nos cursos de formacao de professores de Educagao
Artistica.

No inicio dos anos 1980, as avalia¢des sobre a implementagao da
Educacao Artistica nas escolas de educagdo bdsica inquietaram o pro-
fessorado de arte nas varias regides do pais, que se mobilizaram para
discutir a questdo. Ao final dessa década, foi criada a Federacao de Arte
Educadores do Brasil. Dentre seus fundadores, encontrava-se a profes-
sora Ana Mae Barbosa (Congresso Nacional de Arte de Arte-Educado-
res do Brasil, 2005) que, enquanto respondeu pela direcao do Museu de
Arte Contemporanea da USP, implementara um projeto diferenciado
na sistematizagdo da agdo educativa daquela instituigao, marcadamen-
te um espaco de educacdo nao-formal. Com base nesse trabalho, ela
organizou o que passou a ser chamado de abordagem triangular para
o ensino de artes em contexto escolar. Este deveria se organizar a partir
de trés eixos: a produgdo, ou seja, o fazer artistico; a leitura de trabalhos
produzidos por artistas; e a contextualizagao social, cultural e histérica
dessas produgdes (Barbosa, 1991). Tal orientagdo funcionou como um
norteamento entre o professorado de artes.

Posteriormente, esta foi incorporada as orientagdes oficiais, na
elaboragao dos Parametros Curriculares Nacionais/Arte (Brasil, 1997),
publicados pelo Ministério da Educagdao, como parte das estratégias
para a implementacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao n® 9394,
de 1996 (Brasil, 1996).

A despeito dos avangos que possam ser reportados nesse perio-
do, essa orientagao para o ensino de arte nao fugiu a regra, no tocante a
ter sua matriz forjada originalmente em contexto de educacao nao-for-
mal, um museu, embora seu enderegcamento final fosse as escolas regu-
lares. Sua adogdo, portanto, requeria que se fizesse a passagem desde
o desenho dado a agdo educativa no museu em direcao ao ambiente
das salas de aula. E este processo também experimentou distor¢des de
toda sorte. As dificuldades mostraram-se ainda maiores consideran-
do-se que, nos quadros docentes escolares, os quantitativos de profes-
sores sem formacao especifica para ensinar artes superam os quanti-
tativos com formagao. Recorrentemente, professores com habilitagao
em outras areas de conhecimento complementam sua carga horaria de
trabalho respondendo pela disciplina de artes. Assim, a escassa fami-
liaridade com os conceitos de arte, histéria da arte, contextualizacao,

2 A abordagem tecnicista na educagao foi introduzida no Brasil no ini-
cio dos anos 1970. Na Educacao Artistica, as aulas enfatizavam o saber cons-
truir, ressaltando-se os procedimentos técnicos, e o uso diversificado de mate-
riais. Nesse contexto, os livros didaticos chegaram ao auge desse segmento do
mercado editorial, sendo valorizados em razao das atividades que propunham.
(Ferraz & Fusari, 1992).
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producao, interpretagao, dentre outros, representa um obstaculo para
a compreensao da proposta. E a oferta de cursos para formagao conti-
nuada mostra-se insuficiente para resolver a questao, em razao da alta
rotatividade de professores e das cargas horarias reduzidas da érea.

O cendrio que prevalece, atualmente, na maior parte das escolas
de educacgao bdsica brasileiras, no tocante as praticas orientadoras do
ensino de artes, nao é muito diferente do encontrado no final dos anos
1970, salvo as profundas transformagdes no ambito das tecnologias da
informagao e da comunicagdo, que ocupam todos os espagos da vida
quotidiana, incluindo os escolares. Essa constatagao ressalta o fato de
que propostas pontuais, desenvolvidas a partir de experiéncias e proje-
tos institucionais especificos, como foi o caso da abordagem triangular,
nao sao universalizaveis. A tentativa de toma-Ila referencial a ser ajus-
tado nas diferentes regides e condigdes sociais, econdmicas, culturais e
geograficas é artificial, ainda que seus argumentos discursivos parecam
potentes.

Em 2014, no Brasil, iniciaram-se as discussdes para a elaboragao
da Base Nacional Comum Curricular, a BNCC, que estabelece o curri-
culo minimo a ser observado por todos as unidades federativas para a
oferta da educacao basica. Em 2018, a BNCC entrou em fase de imple-
mentacao. Nela, a area de artes nao tem status de area de conhecimen-
to, apenas de unidade de ensino. Ou seja, é um fragmento do campo
das linguagens. Sua oferta, passa a conhecer muitas incertezas, poden-
do inclusive ser deslocada, em parte, para o rol dos projetos optativos.
E necessario compreender que esse quadro, em alguma medida, ndo se
da ao acaso, sobretudo se retomarmos as matrizes para o ensino de arte
na educagao escolar ja referidas, que localizadas fora dos ambientes
escolares, reivindicam a chancela das institui¢cdes do sistema da arte.

Ou seja, os projetos de ensino de arte que talvez tenham ganhado
maior visibilidade no cenario brasileiro foram forjados fora dos contex-
tos escolares, e assumiram os riscos de enveredarem pelas institui¢des
de ensino, pretendendo levar consigo os discursos e idedrios das insti-
tuigdes artisticas, quase sempre pouco afeitas aos patios escolares, aos
recreios barulhentos, a agitacao e a imprevisibilidade do cotidiano es-
colar. Tais riscos tém redundado no insucesso dos projetos, que nao tém
em conta as especificidades dos espacos escolares, nem o perfil do pro-
fessorado ou dos discentes, protagonistas dos processos de ensino. Tam-
pouco consideram as comunidades nas quais as escolas estao inseridas.

Este cendrio mostra-se ainda assentado num lastro de nog¢des
modernistas, no qual se atribui demasiada importancia aos processos
de descri¢ao e analise dos objetos artisticos. Decorre dai a constatagao
de que os projetos para o ensino de arte promovido na educacao basica,
na melhor das hipoéteses, ainda se organizam em torno as estéticas for-
malistas, com ag¢des que privilegiam ilustrar, descrever, ou ter acesso a
conhecimentos prévios. Essas praticas deflagram um contexto desfavo-
ravel as estratégias inventivas, potencialmente deflagradoras de novas
formas de conhecimento, ou novas perguntas sobre o mundo que esta-
mos construindo, marcadamente conflitivo, caracterizado por embates
e tensoes.
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A arte, como um container simbélico de praticas culturais diver-
sas, oferece diferentes maneiras de imaginar e representar o mundo,
mas, também modos de contestd-lo. Ora, por que ensinamos arte da
maneira como estamos fazendo? Em grande parte, os projetos pedago-
gicos desenvolvidos na disciplina de arte passam ao largo das inquie-
tacdes politicas e sociais, dos silenciamentos e de quaisquer tematicas
que demandem uma compreensao critica sobre as condigdes culturais
que deram forma as ideologias operantes do século XXI.

Ante tantas mudancas macro globais, quais sdo os novos papéis
que o ensino de arte deve evocar? Buscar respostas invariavelmente
implica assumir riscos, pois se faz necessario adentrar na arena das ba-
talhas simbdlicas sobre aquilo que é considerado inteligivel, ou seja, o
espaco onde habitam as ideologias.

Do necessario redimensionamento de propostas para a arte e seu
ensino, e seus riscos

Os processos ideoldgicos, politicos e culturais, que reconfiguram
nossas posi¢gdes no mundo sem pontos de fuga, demandam novos es-
forcos dos profissionais ligados a educacao, para entender um contex-
to complexo em que os ideais democraticos parecem sonhos cada vez
mais distantes. Desde o boom da pedagogia critica, que ganhou notorie-
dade apos a publicagao do livro Pedagogia do oprimido, de Paulo Freire
(2003), como aponta Joe L. Kincheloe (2008), o pensamento critico da
educagao passou a preocupar-se com as relagoes politicas estabelecidas
nos processos de ensino e aprendizagem, consideradas imprescindiveis
para a transformagao social e o refinamento da democracia. Coerente
com o pensamento de Paulo Freire, a pedagogia critica propds que as
escolas e as institui¢des culturais atuassem como espagos de produgao
cultural e lugares para as aprendizagens plurais e transformadoras da
realidade social.

Com essa preocupagao, muitos projetos educativos foram de-
senvolvidos em vdrias partes do planeta, assumindo riscos de diversas
naturezas. No Brasil, duas décadas século XXI adentro, a pedagogia
critica parece encontrar-se em um dilema conceitual que demonstra di-
ficuldade em alcangar as mudancas pretendidas e lidar com uma poli-
tica educacional cujo movimento se da em duas dire¢oes distintas. De
um lado, estdo os discursos inclusivos e aparentemente democraticos
que se dizem sensiveis aos temas sociais, como sdo os proprios argu-
mentos daqueles que defendem as propostas da nova BNCC. De outro
lado, na pratica educacional encontramos programas estandardizados,
exclusivos e pouco afeitos as transformagoes sociais e mais associados
aos interesses politicos e econdmicos.

No texto em que Kincheloe (2008) analisa a pedagogia critica no
século XXI, suas reflexdes apontam para uma nova fase em que sur-
gem novas problematizag¢des para o professorado e os agentes culturais
que atuam desde essa perspectiva. O autor reflete sobre a incapacidade
das escolas em subverter as instancias politicas e formar uma cultu-
ra democratica de valorizagdo do individuo e de inclusdao dos grupos
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marginalizados. As politicas educacionais e os interesses dos grandes
mercados mostraram-se mais eficientes na expansao de seus interesses
se comparados as inten¢des otimistas e mesmo ingénuas das pedago-
gias criticas. As escolas, esse territdrio dinamitado por diversas forgas,
mostrou-se ineficaz para contradizer as dindmicas das enunciagdes de
raga, classe, género, orientacao sexual e de religido, servindo apenas
como veiculos para a manutengao do modus operandi das relagdes entre
poder e saber.

Nesse contexto, as pedagogias criticas e a pretendida cultura de-
mocratica tém encontrado poucas saidas para se contrapor ao projeto
de uma educagdo conservadora atrelada aos interesses de mercado,
sempre atento as possibilidades de privatizacdo da esfera publica. Esse
projeto tem se mostrado muito habil no uso de uma linguagem seduto-
ra que traja o véu do desinteresse pelas questdes politicas para criar um
cendrio falsamente democratico.

Se quisermos continuar a imaginar um mundo socialmente mais
justo, as praticas pedagdgicas necessitarao superar ilusoes e problema-
tizar os processos que estdo configurando as estruturas sociais no sé-
culo XXI.

Especificadamente no ensino de artes, os projetos que fomentam
a criticidade e o deslocamento do olhar podem realmente acontecer nas
escolas com a configuragao que temos hoje? Considerando que as refor-
mulagdes da BNCC reiteraram a subvalorizacao da arte nas propostas
curriculares, resta-nos perguntar se ainda é possivel pensar em proje-
tos que redimensionem os modos como aprendemos a ver o mundo e
questionem as certezas cartesianas no universo das artes visuais.

Algumas décadas de experimentacdes com as pedagogias criti-
cas nos ensinaram que nao basta desejar mudancas. E preciso examinar
se a educagao formal como a conhecemos tem condigoes para fomentar
a autonomia e o pensamento critico nos individuos. Os riscos saltaram
para outros patamares. Precisamos reavaliar o nosso papel na educagio
em artes visuais, em vista da promiscuidade entre politicas publicas
educacionais, mercado e poder. Apenas questionar a normatividade e
os discursos eurocéntricos nao foi suficiente para assegurar o lugar das
artes no curriculo escolar na condigao de area de conhecimento impor-
tante para a formacao dos sujeitos. Tampouco foram capazes de lidar
com a nova configuragdo da educacao baseada em regimes de visuali-
dades produzidas por um mundo cada vez mais corporativista, para-
doxalmente globalizado e individualista, ao mesmo tempo.

A mais, os projetos de ensino de arte nos contextos da educa-
¢ao regular deparam-se com o que Han (2014) chama de sociedade da
transparéncia. Vivemos a desarticulacdo de uma vida em sociedade na
qual se consegue diferenciar entre o eu e o outro, na qual se reconhe-
cem as fronteiras, os limiares. Em lugar disso, nos encontramos imersos
numa sociedade que nao conhece lacunas ou vazios, onde tudo é visi-
vel: a “sociedade da transparéncia é um inferno do igual” (Han, 2014, p.
12). Uma tal condicao esta estreitamente relacionada com o conceito de
valor de exposicao, proposto por Benjamin (1994), em oposicao ao valor
de culto. As ideias de tradi¢ao, mistério, segredo impregnam o valor de
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culto, supondo uma negatividade, uma distancia ou separagao. Nem
tudo deve ser revelado, nem tudo esta dado. Essa condigao foi substi-
tuida pelo valor de exposi¢ao, cujo maior problema nao estd no exces-
so de fluxos imagéticos, mas na coacao da transformagao em imagem,
processo no qual a materialidade das coisas da lugar a aparéncia.

Tais questdes e seus desdobramentos requerem o esbo¢o de uma
teoria da imagem e da cultura visual em bases ampliadas em relagao
as nogoes de arte e de seu ensino pautadas seja pelas perspectivas mo-
dernistas, seja pela pedagogia critica. A desorientagdo provocada pela
condicao de hipervisualidade e pelo excesso de informacgdes reforca a
urgéncia do trabalho pedagogico para o desenvolvimento de posicio-
namentos criticos e politicos.

Mas, até que ponto estamos dispostos a correr riscos?

De escalas possiveis para riscos necessarios...

Uma pedagogia comprometida com a urgéncia dos problemas
cotidianos tem a responsabilidade de incentivar os debates sobre as
questdes sociais, politicas e econdmicas que afetam nossas vidas. Mas,
até onde estamos dispostos a enfrentar os riscos que tais posicionamen-
tos oferecem atualmente? Até onde estamos dispostos a investir energia
(e certa dose de teimosia) para questionar as politicas educacionais?
Como podemos continuar a propor projetos e ideias que promovam a
construgdo do conhecimento sem se esquivar do engajamento politico e
de praticas dialégicas no ensino formal de arte?

Os reflexos das intervengdes neoliberais na educagao resultaram
em uma paisagem apatica. Nela, gestores escolares tém as maos ata-
das ante as imposi¢des politicas. Nao raro, os proprios estudantes mos-
tram-se pouco dispostos a fazer oposi¢ao as ideologias dominantes, ou
pouco afeitos a abrir mao dos prazeres fugazes proporcionados pelas
midias e tecnologias da informacao e do entretenimento, territdrios re-
fratarios a questionamentos mais fecundos.

Como podemos pensar em aulas socialmente transformadoras,
no ensino de arte, se o tempo de atividades se resume a 50 minutos
uma vez por semana e, agora, com os rearranjos curriculares, tem oferta
reduzida a poucos periodos do ensino fundamental? Estamos prepara-
dos para continuar a defender o ensino de arte nessas condi¢des? Esta-
mos dispostos a reconhecer as contradi¢des entre nossas expectativas
de transformagcao social e seu inegavel fracasso mediante as estruturas
normativas do poder? Este é um momento de correr riscos ou de adap-
tacdo a nova conjuntura educacional? Serd este o momento de desistir
do desejo de transformagdes sociais radicais e apostar em projetos mais
modestos e de pequeno alcance ou penetragao social?

Muito apropriadamente, Sanchez de Serdio (2011, p. 55) adverte:
“0 que temos mais proximo € o que mais nos custa ver.” A imersao nos
fatos nao permite uma analise distanciada ou o vislumbre de caminhos
seguros para assegurar o lugar das artes na educacgao formal. Isso nao
se deve a falta de estudos criticos ou estruturas argumentativas e teo-
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ricas sobre como “deveria ser” o ensino de arte. Deve-se, sobretudo,
ao fato de essas premissas conceituais ainda nao terem sido suficientes
para desmantelar as relacdes de poder que se dao nos ambitos micro e
macro das politicas publicas educacionais e dos interesses econdmicos.
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