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APRESENTAGCAO

Esta coletanea de textos se inclui em um processo iniciado no ano de 2016
entre dois grupos de pesquisa na area de arte/educacao: GMEPAE - Grupo
Multidisciplinar de Estudo e Pesquisa em Arte e Educacdo, da ECA/USP, e
GPIHMAE - Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Imagem, Histdria, Memodria,

Mediacéo, Arte e Educacéo, do IA/UNESP.

Os grupos comegaram seu trabalho parceiro quando realizaram, em 2016, no
Instituto de Artes da UNESP, o | Coloquio de Pesquisa, reunindo seus membros

para discutir as pesquisas em andamento e debater temas relevantes para a area.

No ano seguinte, o panorama ja se mostrava bastante desfavoravel para o

ensino de arte no Brasil e prenunciava que poderia piorar.

Além da ameaca a democracia, representada, entre outros fatores, pela
censura a exposi¢ao Queermuseu - Cartografias da Diferenga na Arte Brasileira, em
Porto Alegre, e a performance “La Béte”, do artista Wagner Schwartz, no Museu de
Arte Moderna (MAM), presenciavamos o avango do denominado movimento Escola
Sem Partido e estdvamos em meio a obscuras discussdes em torno da Base

Nacional Comum Curricular e da Reforma do Ensino Médio.

Ante este cenario, impOs-se a necessidade de que o coléquio seguinte,
denominado /I Coléquio de Pesquisa em Arte e Educagdo ECA-USP e IA-UNESP:
encontro dos grupos de pesquisa GMEPAE ECA/USP e GPIHMAE IA/UNESP e
convidados, realizado na Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educagao da USP,

do qual este livro € um dos desdobramentos, fosse voltado a busca de respostas a



perguntas que eram e ainda sao urgentes: quais as questdes relevantes a se discutir
sobre o Ensino de Arte no contexto brasileiro atual, considerando os seguintes
aspectos: 1- formacao de professores, 2- politicas publicas educacionais, 3- atuagédo

de professores?

Ao se debrugarem sobre estas perguntas, os autores dos textos que
compdem esta coletanea oferecem inestimavel contribuicdo ao debate sobre o
ensino de arte no Brasil. Por esse motivo, o material aqui reunido oferece ao leitor as
principais problematicas para se pensar este importante campo de pesquisa e de

atuacao.

Na primeira se¢ao, dedicada a formagao de professores para o ensino de
arte, que tem texto de apresentagdo de Rejane Coutinho, do IA/UNESP, Carminda
Mendes André, também do IA/UNESP, utilizando como metafora a Torre de Babel,
problematiza, como afirma, “no campo da vida cotidiana da sala de aula, a quebra
dos lacos coletivos no processo civilizatério pautado na sociedade civil e do
individualismo”. E assim que a autora observa “um fechamento das mentes e as
consequéncias no campo do convivio e na troca de experiéncias”, apontando duas
perspectivas pedagogicas: a conceitual e a de praticas artisticas. Guilherme
Nakashato, do IFSP, a partir de argumentos deflagradores colhidos da extensa obra
sobre Arte-Educacado de Ana Mae Barbosa, e da concepcao de narrativa de Paul
Ricoeur, desenvolve uma reflexao sobre o ensino da arte e sobre o papel do arte-
educador na atualidade. Marisa Trench de Oliveira Fonterrada, do IA/UNESP, por
sua vez, discute o papel da arte e da musica na Educacao Basica, questionando
como ocorre a formacao inicial do educador musical. Além disso, a professora faz

uma retrospectiva das praticas do ensino de musica no Brasil, ocorridas desde o



inicio do século XX, fomentando reflexdes sobre as possibilidades de atuacao de

educadores musicais em nossa sociedade de forma consciente e inovadora.

Com texto de apresentacao de Rita Luciana Berti Bredariolli, do IA/UNESP, a
segunda secdo relne textos sobre as politicas publicas educacionais para o
ensino de arte. Essa parte tem inicio por um texto de Joao Cardoso Palma Filho,
professor do IA/UNESP que discorre, em perspectiva histérica, sobre o lugar do
ensino das artes no Curriculo da Educagdo Basica, evidenciando o Ensino
Fundamental e o Ensino Médio. Para tanto, parte da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei 4.024/61), analisa a Lei Federal n° 5.692/71 e a atual LDB
(Lei 9.394/96). O professor leva em conta ainda, em seu texto, os Pareceres do
Conselho Federal de Educacao e do Conselho Nacional de Educacao e a recente
alteracado advinda da Lei 13.415/17, sobre a Reforma do Ensino Médio. Por sua vez,
Clarissa Lopes Suzuki, doutoranda da Universidade de Sao Paulo, problematiza o
atual cenario politico de nosso pais, avaliando a retirada de direitos e os
retrocessos histéricos ocorridos no que se refere as politicas publicas para a
educacao, tendo em vista a Reforma do Ensino Médio e a Ultima versdao da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC). Maristela Sanches Rodrigues, do IFSP,
considerando a possibilidade de que o curriculo pode fazer parte da politica
publica, discute, a partir da fala de professores da rede publica estadual paulista e
do seu envolvimento com o curriculo oficial, as concepgoes de arte, de ensino de
arte e de curriculo de arte, vislumbrando novos caminhos nas politicas publicas.
Fechando esse conjunto, segue o texto de Adriana Oliveira, da Escola de Aplicacao
da USP, que apresenta um relato de sua experiéncia como professora de arte,

questionando de que forma as politicas publicas caracterizadas, em sua fala, por



“auséncia e desarticulagao”, interferem no cotidiano escolar e na atividade docente.
As perspectivas reveladas pela professora versam sobre o fortalecimento do
trabalho em equipes nas escolas publicas e sobre uma concepcao de ensino e de

aprendizagem de arte baseada na continuidade e nos processos de criagcao.

Na terceira secao, sobre a atuacao de professores no ensino da arte, com
texto de apresentacao de Sumaya Mattar, da ECA/USP, Betania Libanio Dantas de
Araujo, da UNIFESP, reconhece a importante relacao entre a universidade e a
escola, observando historicamente a presenca de diferentes narrativas na
sociedade brasileira e, consequentemente, de diferentes concepg¢des de educacao
para a arte. E assim que a professora, parafraseando Darcy Ribeiro, questiona
essas diferentes concepcoes de educacao para mostrar que “a crise na educagao
ndao é uma crise, € um projeto”. Kelly Sabino, da Escola de Aplicacdao da USP,
discute o papel do professor de arte a partir de sua experiéncia, refletindo sobre a
arte e sobre a funcdo da arte na educagao contemporanea e questionando, em
perspectiva filoséfica pds-estruturalista, a possibilidade de uma atitude docente
critica e estética. Mirian Celeste Dias Martins, da Universidade Mackenzie, fecha a

coletanea, trazendo reflexdes sobre a formagcao de professores de arte, abordando

e problematizando diversas formas de se pensar a arte e o seu ensino no Brasil.

Pelo que se pode observar na apresentacao desta coletanea, fica evidente
que o lugar dos diadlogos entre Arte e Educacao é bastante plural. Sendo assim, as
discussdes nao se encerram neste livro, o que esperamos é que, bem ao contrario,
esta leitura se torne um motivo para se pensar e repensar a arte e a educacao no

contexto brasileiro atual para além das perspectivas presentes aqui.



Por fim, gostariamos de registar nossos agradecimentos a Escola de
Comunicacoes e Artes e a Escola de Aplicacao da Faculdade de Educacéao da USP;
ao Instituto de Artes da UNESP; aos autores desta coletanea; a Gabriela Sacchetto,
que desenvolveu a imagem da capa; a Paula Davies e a Julia Bortoloto de
Albuquerque, que realizaram a producao visual desta obra; ao professor Alberto
Roiphe, pela cuidadosa revisao dos originais e contribuicao fundamental a esta
publicacao; aos membros do GMEPAE e do GPIHMAE e a todos que de alguma

forma nos apoiaram, sem os quais a publicacdo deste livro ndo teria sido possivel.

Desejamos que as ideias aqui reunidas suscitem a reflexao e inspirem a

formulagao de agodes transformadoras voltadas ao ensino de arte!

A todos, uma 6tima leitural

As organizadoras
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FORMAGCAO DE PROFESSORES
PARA O ENSINO DA ARTE
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FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO DA ARTE
REJANE GALVAO COUTINHO

O conjunto de textos aqui apresentados tem como foco pensar questdes
emergentes e relevantes sobre a formacdo de professores para o ensino da arte. Por
estar enredada com esta tematica em minha pratica docente e também comprometida
enquanto pesquisadora com os processos formativos, sinto-me desafiada. O desafio traz
a tona uma citacdo da professora Noemia Varela, quando ela fez uma andlise da
contribuicao do Curso Intensivo de Arte na Educacao (CIAE) em sua fala no I Simpoésio
Internacional de Histéria da Arte-Educacdo, realizado na ECA/USP em 1984, ou seja,
uma andlise feita ha mais de trinta anos. O CIAE foi um curso de formacao de professores
e professoras de arte criado em 1961 por essa importante arte/educadora e coordenado
por ela até 1980 na Escolinha de Artes do Brasil, no Rio de Janeiro. Nesse periodo a
formacao de professores de artes atravessava grandes transformagdes e a experiéncia
do CIAE foi uma incubadora.

Noemia avalia que:

.. 0 que mais caracterizou o CIAE em seu decurso, foi estar centralizado
no vigor do ato de cria¢do, mobilizando o impulso exploratério de seus
alunos, levando cada participante a explorar potencialidades emotivas e
expressivas das linguagens artisticas, fazendo-o pensar e repensar em
arte e educacdo, no contexto cultural. (VARELA, 1986, p.20).

Desta breve analise destaco a centralizacao do curso no vigor do ato de criagdo; a
mobilizacdo  do impulso exploratério de seus alunos; fazendo os futuros
professores pensar e repensar em arte e educagdo, no contexto cultural Estas
caracteristicas podem ainda hoje servir de norte para se pensar a formagdo de
professores neste campo tdo complexo que é o campo das artes: a criagdo, o impulso
explorador e areflexdo contextualizada. Onde estdo elas em nossos atuais cursos de

formacgao?
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E para justificar este retorno a histéria que fago ao trazer a fala de Noemia Varela,
a experiéncia do CIAE através da memoria do I Simpésio Internacional de Histéria da
Arte-Educacdo, idealizado e coordenado por Ana Mae Barbosa, trago também uma
reflexdo de Elizabeth Ellsworth que estd em seu livro Teaching Positions: difference,
pedagogy and the power of adress, traduzido na Espanha em 2005 com o titulo Posiciones
en la ensefianza: diferencia, pedagogia y el poder de la direccionalidad. A autora, uma
pesquisadora que transita entre as areas de Cinema e Educagao sob o signo dos estudos
culturais, no final deste livro, num capitulo intitulado “Um paradoxo: ensinar é como
uma atuacdo sem referencia positiva”, faz uma reflexdo sobre a palavra revolucao,

tomando um conceito da psicanalise de Felman como apoio, ela diz:

Isto nos leva de novo a distin¢do que Felman estabelece entre dois dos
significados da palavra revolucdo: revolucdo “como subversdo, uma
ruptura epistemoldgica” e como “praticamente o exato oposto”, como “o
movimento propriamente de dar a volta, de revolver-se, de retornar
eternamente ao mesmo lugar, de repetir”.lll (ELLSWORTH, 2005, p. 150-
151).

E continua citando a psicanalista, para explicar que uma aprendizagem,

entendida como uma auto-subversdo, seria:

precisamente a forma em que o momento reflexivo, ao se voltar uma e
outra vez sobre si, efetivamente se subverte a si mesmo. Encontra outra
coisa além do que se esperava, do que havia se preparado para buscar,
quando a resposta obriga a mover a pergunta, quando o revolto, o que
retorna a si mesmo, radicalmente desloca o objetivo da
observacdo.l2l (FELMAN, apud ELLSWORTH, 2005, p.151).

Estamos diante de textos de professores para pensar sobre formacdo de
professores. Talvez seja 0 momento de voltar a nossa observagdo para nossas proprias

praticas, um momento para revolver nossas perguntas.

A experiéncia de Carminda Mendes André segue nesta direcdo, seu texto aponta
para os conflitos vivenciados em sala de aula, em curso de formacao de professores de
Teatro, quando a Babel da pés-modernidade revela as perdas dos lagos comunitarios e a

supremacia do individualismo impera e emperra os processos pedagoégicos e dialégicos.
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A sua pergunta movente traz a tona o dissenso como possibilidade de revolver as
questoes, apoiando suas analises em Michel Foucault e em Boaventura de Souza Santos.
André identifica ainda nos estudantes de hoje uma falta de pensamento histérico, falta
de referéncias para entender e situar um presente que se apresenta sem idealismos e

que lamenta esta falta de idealismo.

Em sua proposta, a professora formadora ressalta a importancia de trabalhar com
as narrativas autobiograficas e com rituais ancestrais que atravessam performances
corporais e vocais. Nao que este seja um caminho direto para solug¢des viadveis, mas,
experimentos que podem desvelar os medos, fobias e fragilidades que a
contemporaneidade urbana impode. Uma possibilidade de se aproximar de uma
pedagogia dialégica que respeite o dissenso das comunidades de estudantes em

formacao, estudantes que exercerao suas professoralidades em contextos semelhantes.

Na mesma confluéncia segue a pesquisa de Guilherme Nakashato que aponta em
seu texto o estudo da histéria do ensino de artes entrelacado com o tecido vivo das
historias narradaspor cada estudante, futuro professor, como compromisso politico com
o campo de conhecimento no processo de formagdo de arte/educadores. O que André
identifica como uma falta nos estudantes de hoje, um pensamento sem bases histéricas,
aparece na proposta de Nakashato como uma possivel solucdo, o refor¢o ao pensamento
histérico, mas numa perspectiva historica corporificada na experiéncia do sujeito de sua
propria histéria. Este texto tece um significativo didlogo com autores de nosso campo de
referéncias, como Ana Mae Barbosa e Regina Machado, junto com Paul Ricoeur, um
autor do campo das narrativas histéricas que nos ajuda a entender o papel das

narrativas nos processos formativos.

O texto da professora Marisa Trench Fonterrada faz também um apelo a histéria
para um entendimento da situa¢do do ensino de Musica hoje. O argumento se estende
para o papel da musica na sociedade e, consequentemente na educagdo como reforgo
para a presenca, ou justificativa para auséncia, das artes nos curriculos escolares. Em

sua revolucdo, tomando o sentido trazido por Ellsworth, a pesquisadora encara os
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conflitos entre as subareas do campo das artes — Artes Visuais, Teatro Danc¢a e Musica -
ndo de forma a lamentar a perda de espaco e primazia da Musica diante de suas
congéneres, mas a propor aliancas, negociagdes, através de topicos relevantes a serem

tratados nos curso de formagdo de professores de artes em todas as linguagens.

Temos, portanto, neste bloco de textos que tratam da formac¢do de professores
algo comum - a histéria - mas vista por angulos distintos, a partir de distintas
experiéncias das docentes e do docente convocados nesta publicacdo a se posicionarem
diante da questdo. Podem ser vistas como abordagens complementares, mas diversas
em seus direcionamentos. A posicdo de cada docente/pesquisador(a) diante de seu
objeto de investigacdo revela seu lugar e seus compromissos diante do campo de

conhecimento.

Nesta breve andlise a histéria se sobressai, no entanto, temos outros tantos fios

que se evidenciam neste conjunto de textos a espera de outras tessituras.

REFERENCIAS

ELLSWORTH, Elizabeth. Posiciones en la ensefianza. Diferencia, pedagogia y el poder de la
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VARELA, Noemia. A formagdo do arte-educador no Brasil. In: BARBOSA, Ana Mae (Org.). Historia
da Arte-Educacdo . Sdo Paulo: Max Limonad, 1986.
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'BABEL NA SALA DE AULA! E AGORA, O QUE FAZER?
CARMINDA MENDES ANDRE

Muitos sdo os desafios para a formacdo de professores de artes no Brasil do
século XXI. Vou me deter apenas em um deles: o dissenso na vida urbana. Qual minha

narrativa interpretativa sobre isso?

Na fragmentagcdo dos lagos de pertencimento causados pelo modo de vida
imposto pelo capital (produtividade, consumismo), em que o modo comunitario de vida
é substituido pelo individualismo, ou seja, onde o “comum” torna-se utopia, como
iniciar um didlogo entre as partes? O processo civilizatério em curso no ocidente desloca
a noc¢do de comunidade para a de sociedade civil (o que une os individuos é o contrato
social e ndo mais os lacos de parentesco). Isso tem a ver com o Estado moderno, mas
esse assunto fica para outro momento. O que nos importa aqui é pensar de que forma
podemos estabelecer um didlogo democratico em um ambiente que mais parece uma

Babel?

Longe de pensar em construir consensos, temos nos dado a dificil tarefa de
trabalhar positivamente com o dissensual que se apresenta em sala de aula. Falamos do
lugar da acdo de docentes em cursos superiores de formacdo de educadores. No
diagnodstico dessa condicdo, o que pode a arte educagdo contribuir com o

reestabelecimento da comunicagdo entre os sujeitos?

Longe de qualquer possibilidade de respostas, apresentamos aqui alguns
experimentos que temos realizados no campo conceitual e no campo artistico. No campo
artistico, junto com meu parceiro Stenio Mendes, temos buscado reiterar a aproximacao
entre o espago cénico e o espaco ritual. No campo conceitual temos apresentado aos

estudantes a critica a formacdo do sujeito (fundada no Iluminismo) exposta nas
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pesquisas de Michel Foucault e a proposta da ecologia dos saberes de Boaventura de

Sousa Santos.

Por que Foucault?

Em meu entender, uma das perguntas que Foucault faz a seu tempo é: Por que
somos desse jeito? Agimos e pensamos desse jeito? E, com essa ferramenta, expde ao
mundo académico imagens desestabilizadoras sobre as verdades cientificas sobre a
ideia de sujeito. Mostra-nos como foi construido o discurso da totalidade, da unidade, da
universalidade que esse conceito carrega. Pensar na subjetividade fora da ideia de
completude, nos deu a possibilidade de nos realizar como uma reescritura permanente
de no6s. Nao um lugar final de acabamento. Assim, Foucault abala o discurso do projeto
moderno que buscard construir uma educacao integral, para um individuo integral.
Desse modo, a ideia de unidade de experiéncia, que garantiria o consenso entre os

individuos, também é abalada.

Ao partir dessa perspectiva, podemos pensar que assim como as comunidades
culturais sao diferentes entre si, assim sdo os individuos em sua experiéncia no mundo.
Se ha um lugar de consensualidade entre os grupos e os individuos, ha também um lugar
de dissensualidade que precisa ser preservado para que a comunicagdo se dé entre as
partes. Como perceber o lugar da consensualidade nos grupos de trabalho com os
estudantes? Como performar suas singularidades que nos parece a matéria da
dissensualidade? A instauracao do espaco ritual nos leva ao que pode ser comungado, e
o espago da cena, que se integra no espac¢o ritual, pode garantir a expressdo e

performacao das singularidades.

Por que Boaventura?
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Em tese, temos apostado no diagndstico do cientista portugués sobre o
desperdicio da experiéncia coletiva em nome de uma monocultura globalizada. Esse tem

sido nosso foco para olhar o desentendimento (babel).

As novas geragdes trazem uma desconfianca das geragdes mais velhas. Mesmo
que de modo inconscientes, elas sofrem as catastrofes do presente e parecem entender
que o presente faz parte de escolhas de geragdes anteriores. No entanto, muitos
radicalizam essa visdo, generalizam-na, condenando o passado e o reservando ao
“velho”, ao “ultrapassado”, ao “ignorante”, ao “incompetente”, ao “que ndo entende o
presente” e assim por diante. E 14 estamos néds, docentes, produtos desse passado, no
lugar dos formadores desses jovens, futuros educadores! Como aceitar formadores que
ndo falam nossas linguas, indagam alguns jovens que tratam o presente como um “erro
do passado”, erro de calculo, de desvio, como se tratasse de um descaminho da histéria?
Assim, operam com a ideia de acerto e de finalidade (evolugdo talvez); operam com a
ideia de que estdo no curso para serem “formados” professores de teatro. Desse modo,
tendem a rejeitar tudo o que apresentamos, desde a bibliografia aos procedimentos
organizacionais dos encontros. Se por um lado eles nos ddao a oportunidade de sair de
uma certa zona de conforto, de outro, instaura-se uma disputa de poder entre docentes e
discentes pouco produtiva. Sdo poucos os estudantes que conhecem as encruzilhadas
onde se fizeram as escolhas, sdo poucos os que conhecem a histéria da formagdo das
ideias, e, desse modo, a maioria ignora as op¢des que foram derrotadas, marginalizadas,
silenciadas ou subjugadas. O que aconteceu com as aulas de histéria do ensino basico,

perguntamos preocupados?

Grande parte de nossos estudantes angustiam-se diante do presente e do futuro

porque foram ensinados a crer no determinismo falacioso do fim da histéria! Eles estao
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passando mal no presente e querem uma droga imediatamente para aliviar suas dores. A
incapacidade do aprendizado pelo sofrimento talvez seja fruto de uma educacdo de
enclausuramento (ndao adquirem experiéncias no mundo fora do conforto e da
seguranga familiar) ou entdo porque tém uma imagem do mundo enlouquecido pelas
catastrofes sociais (guerras) que a midia de massa faz questao de duplicar ao infinito

promovendo o panico (manifesto em patologias diversas).

Da Ecologia dos saberes, temos desenvolvido programas de estudos com os
estudantes que objetivam tocar para que o coletivo possa ter a oportunidade de inventar
“cantar com babel”. Promovemos a realizagdo de uma autocritica, um olhar para si
mesmo que podemos fazer como intelectuais académicos. Boaventura nos ajuda a
desestabilizar o universalismo, a experiéncia unificada (a ideia de humanidade), a
hierarquia do saber cientifico de que somos feitos. Se por um lado essa é uma dificil
tarefa, pois estamos envolvidos nisso até o pescogo; por outro, reconhecer
epistemologias do Sul ao nosso redor nos da a chance de descolonizar e abrir nossa
percep¢ao do mundo. Ou seja, ao voltarmos nossas pesquisas para o reconhecimento do
direito de existéncia a novos modos de vida, de pensamento, modos de conhecer
contrastantes aqueles do universo da ciéncia ou da moral ocidental de que nos julgamos
herdeiros (mas, que, muitas vezes nos coloniza), temos a chance de enriquecer nossa

experiéncia e transformar a sala de aula em um campo de dialogos.

Por que o espaco ritual?

Outro ponto, é que podemos ndo s6 abordar teoricamente, mas, também,
instaurar no ambiente de construcdo do conhecimento, espa¢os de didlogos com
multiplas singularidades (multiplicidade cultural). Tudo de modo a que elas possam ser

traduzidas por seus autores\poetas (ou, no caso de comunidades, por intelectuais das
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proprias culturas). Para isso, tratar as teorias\ideias\culturas\moral, todas, como
precarias no sentido de inacabadas, em processo permanente, tem sido nossa tendéncia.
E essa a condi¢cdo pds-moderna que observamos em sala e o intuito é descolonizar nossa

arrogancia cientifica.

No campo artistico, junto com meu parceiro Stenio Mendes, temos apostado na
reiteracdo do espago ritual que, por sua vez, contém o espago cénico. Nos cursos de
Jogos que ministramos tanto para bacharelando quanto para licenciandos de artes
cénicas, temos optado por trabalhar na busca pela expressdo poética, na singularidade
dos estudantes. Nao trabalhamos esta ou aquela técnica de Jogo teatral. Stenio é criador
de um sistema ludo-pedagdgico que busca o que chama de “mausica instintiva” a partir da
experimentacdo do corpo humano como instrumento musical. No campo da expressao
cénica, busco experiéncias do corpo performatico e da imagina¢do do ator narrador. Na
transversal desses dois fazeres (musical e cénico), esforcamo-nos por instaurar espacos

para trocas poéticas.

O traumatico e a catastrofe anunciada povoam as narrativas que nos chegam.
Observamos uma espécie de anestesia perceptiva nos corpos jovens, anestesia
provocada pelo medo: medo do escuro, medo de andar na rua, medo de ficar louco,
medo de fracassar, medo da sexualidade, da cor da pele. Diante do caético, é natural e
humano que a necessidade pela busca do certo-ou-errado seja acirrada. Ha ai um
desespero por balizas, referéncias, limites. Quando, porém, nos adentramos ao campo
das singularidades poéticas o que se apresenta sdo performances artes com seu acento
autobiografico, formas hibridas, diversidade de géneros de teatrais, causando uma certa
vertigem no grupo. Qual caminho seguir? Qual das totalidades podera unificar o trabalho

em sala? E é desconcertante quando percebemos que devemos andar como um ser de
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varias cabecgas. Abrir caminhos mentais, fisicos, psicolégicos, imaginarios para que o

monstro, o multiplo, se apresente como possibilidade de existéncia para o coletivo.

Como isso pode ser possivel para nos, os coordenadores dos processos arte

educativos?

Se por um lado a atitude de desconfiangca dos estudantes mostra que ndo
compactuam com o mundo social (guerras, injusticas sociais, rapinagem dos
governantes, contetidos e metodologias que adotamos etc); por outro, isso faz pensar
que eles aprendem pouco sobre multiplicidade no campo da ética (escolhas pessoais) e
estética (convivéncia com multiplas experiéncias de mundo). Sem uma ética para o
convivo com a diferenca (que contraditoriamente eles exigem do meio em que estdo
inseridos), o resultado é a instauracdo de um campo de guerra fomentado pelo
dispositivo do concordo - discordo; criam-se os partidarios dos azuis, dos amarelos, dos
vermelhos, e nada se produz efetivamente de conhecimento. A aprendizagem fica

truncada pois os estudantes fecham ainda mais o mapa cognitivo que trazem de casa.

Porém, quando entre a performance e o drama teatral convidamos os estudantes
a vivenciar a ritualizacdo de suas narrativas poéticas (carregadas de memoria,
imaginacdo e experiéncia de vida) um outro fenémeno acontece. Quando o experimento
é bem-sucedido, os estudantes vivenciam o que Stenio Mendes e Fernando Barba junto
ao nucleo pedagogico do grupo Barbatuques chamam de individuo-corpo coletivo. Com
a forga do coletivo sustentando a escuta, as singularidades emergem no espago ritual. Ao
criar um campo coletivo de escuta das narrativas (e aqui bebemos das experiéncias de
Walter Benjamin e Luis Alberto de Abreu), instaura-se um sentimento de pertencimento

que alcanga poucas palavras para defini-lo.
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O intuito é, por um lado, fomentar o conhecimento de si por entender que toda
produgdo poética é autobiografica; e, por outro, valorizar a singularidade poética dos
jovens narradores. Entendemos que a arte pode nos ajudar a tomar consciéncia de
nossos pré-conceitos, observar de que modo eles aparecem em nossa subjetividade, em
nossa acgao cotidiana, de onde se originam, relacionando tudo o que descobrimos em
acdo, com a babel vivenciada. Entendemos que a arte pode valorizar o potencial poético,
que é humano e de todos, liberando o desejo de comunhdo que aparenta ter virado

sombra (no sentido junguiano do termo).

Quero dizer que entendemos que o viver em comunidade torna-se invisivel em
nossa vida cotidiana urbana, mas ndo desaparece em nosso imaginario, em nosso corpo.
Apostamos que o ritual, por ser uma forma criada por comunidades ancestrais, no
momento em que é instaurado no agora, deixa de se comportar como sombra e
reaparece em seu potencial de agregacdo. Em vdarias ocasides pudemos presenciar esse
aparecimento do comum, da solidariedade, no espaco ritual voltado ao experimento

artistico.

Nao sabemos o resultado disso tudo, nem sabemos se ha uma real transformagao
individual. O que aparece nas falas dos estudantes é um trabalho eficaz para a
transformacdo da classe de aula (um aglomerado de individuos) em um coletivo
disponivel para o trabalho em grupo. Na maioria, e ndo na totalidade dos casos, os
estudantes mantém os lacos de afetos do coletivo formado como navio para a travessia

de sua trajetéria até o final do curso.
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REFLEXOES SOBRE A HISTORIA DO ENSINO DA ARTE
NA FORMACAO DO ARTE/EDUCADOR OU

DO TECIDO VIVO DE NOSSAS HISTORIAS NARRADAS
GUILHERME NAKASHATO

Neste texto, pretendo langar reflexdes sobre a pertinéncia da histéria do ensino
da arte na formacao do arte/educador, sobretudo ao entender a necessidade de que essa
historia seja posta em didlogo com a histéria singular de cada pessoa em formacao. Em
outras palavras, o estudo histoérico integrado ao tecido vivo de nossas histdrias narradas.
Seria o arte/educador formado da mesma trama que se constitui os tempos, espagos e
acdes do ensino da arte? Se ha pertinéncia neste pensamento, entdo, como nos

enxergamos por dentro dessa histéria?

Tais reflexdes tomaram corpo ao longo da experiéncia formativa pessoal
integrada ao processo de pesquisa que resultou na tese “Das estradas e dos desvios: o
Curso de Especializacdo em Arte/Educacao da ECA/USP (1984-2001) e a formacgao do
professor de Arte” (2017), dialogando com as ideias de Ana Mae Barbosa (histéria da
arte/educacdo), John Dewey (experiéncia estética), Walter Benjamin (experiéncia
compartilhada), Regina Machado (imagina¢do criadora) e Paul Ricoeur (composicdo
historico-narrativa). As ideias dos autores foram essenciais na tese e trarei alguns
desses pensamentos para propor a presente reflexdo que se refrata em trés incidéncias,
iluminando porg¢des que associei a um olhar temporal histérico: excertos de passado, de

presente e de futuro.

PARTE I - EXCERTOS DE PASSADO
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Ao levantar as fontes necessarias para fundamentar uma analise histérica sobre o
desenvolvimento da arte/educacdo no pais, foi possivel perceber o aumento de estudos
e publicacdes sobre o tema, o que proporciona condi¢des de reflexdo sobre a grande e
complexa rede de relagdes da arte na educacdo de outrora, assim como dos dias atuais. A
necessidade de aquisicdo de consciéncia histérica tem sido defendida principalmente
pelos estudos de Ana Mae Barbosa, contribuindo para a formacdo de geracdes de
educadores pesquisadores das mais diversas areas do ensino e da aprendizagem da arte.
Nas obras de Ana Mae percebemos a importancia estratégica dada pela autora aos
estudos sobre a histéoria da arte/educacdo, essenciais para a formacdo critica de
professores de arte no pais. Tais ideias ja se atrelavam a suas pesquisas realizadas no
Brasil e no exterior nas décadas de 1960/70 e ganharam félego ao fundamentarem
grandes eventos promovidos por Ana Mae e outros arte/educadores, voltados
especialmente para os professores de arte nos anos de 1980, como a Semana de Arte e
Ensino na USP, os Simpésios de Histéria do Ensino da Arte, ou ainda, o 142 Festival de
Inverno de Campos do Jorddao. Em suas publicacdes e em seus discursos, pudemos
divisar trés argumentos capitais utilizados por Ana Mae ao defender calorosamente o

desenvolvimento da consciéncia histodrica:

a) investigar o passado para compreender o presente da arte/educacdo no

pais;

b) legitimar a arte/educacdo como darea de conhecimento e campo de

pesquisa; e

c) catalisar a conscientiza¢do sobre a dependéncia sistémica que paira sobre

os modelos de ensino e aprendizagem da arte.
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O primeiro argumento diz respeito aos estudos de histéria de qualquer natureza,
0s quais “podem aprimorar o conhecimento do presente levando a clarificacdo e a
interpretacdo do mundo de simbolos cuja significacdo torna concreta a andlise do
problema atual” (BARBOSA, 1983, p. 2). Sem o conhecimento histérico, as reflexdes do
presente correm o risco de serem apresentadas como valores definitivos, em direcao
oposta a dialética que os estudos sobre o passado necessitam. Analisando a interconexao
dos fluxos do passado-presente, evitamos a fragmentacdo das compreensdes e, por
consequéncia, a reinvencao da roda a cada geracdao (BOSI apud BARBOSA e CUNHA,

2010, p. 22).

O filésofo francés Paul Ricoeur, ao propor um modelo teérico em que a narrativa
tem papel fundamental para a compreensdo existencial do homem, incluindo a
construcdo de sua prépria historia, entende que a relagdo entre o passado e o presente
ndo € tdo linear, pois a construcdo da histéria é um processo de configuracdo de uma
complexa trama que demanda uma multipla ligacdo entre o sujeito e o mundo, a fim de
subsidia-lo nessa operacdo de configuracdo e, por conseguinte, ser acessado pelo outro,
que ird reconfigura-lo, de acordo com suas préprias construcdes pessoais. Seguimos seu
pensamento de que nada garante que consigamos apreender o passado como ele o foi
(sob que ponto de vista?), mas podemos analisa-lo repensando que “o passado separado
da dialética entre futuro, passado e presente é uma abstracdo”, e é por isso que a
reflexdo sobre reconhecimentos, distanciamentos e analogias do passado é “apenas uma
tentativa de pensar melhor o que continua enigmdtico na preteridade do passado como
tal”, “o carater misterioso da divida que faz do mestre em intrigas, um servidor da
memoria dos homens do passado” (RICOEUR, 2010, v.3, p. 265-266, grifos do autor) - a

relacdo passado-presente ainda enriquece nossa concep¢ao do presente.
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Sobre o segundo argumento, podemos identificar um carater afirmativo e politico
de Ana Mae ao apontar que os estudos histéricos sdo indispensaveis para a consolidacdo
da arte na educagdo como uma area de conhecimento que durante muito tempo teve
limitado espago nas pesquisas sobre a educac¢do no Brasil. Nesse caso, ela revela que, ao
vivenciar ambientes de pesquisa no exterior, percebeu a valorizacdo dos estudos
histoéricos para fortalecer o impeto pela legitimacao da arte na educagao, justificando sua

necessidade e sistematizagao.

S6 depois de viver um ano na Inglaterra, onde a Histéria é a
superestrutura dos estudos humanisticos e, portanto, disciplina mais
importante das humanidades, entendi que meus estudos de histéria
visam principalmente uma busca de status cultural para a Arte-
Educagio. E uma espécie de modo de me confirmar, me justificar
culturalmente. Uma espécie de 4alibi ou legitima defesa da Arte-
Educac¢do. Comegou ha dez anos atrds com a necessidade de provar que
Arte é importante na Educacdo. Se eu conseguisse provar
historicamente esta importancia estaria justificada, legitimada atual e
contextualmente.

[-]

Talvez eu tenha me socorrido na Histéria como argumento para mostrar
que Arte-Educacdo nao é estudo de segunda categoria. (BARBOSA, 1983,

p. 2).

O terceiro argumento, ja tangenciando questdes socioldgicas, reflete sobre a
necessidade de despertarmos da condicao de dependéncia ou ignorancia com relacdo
aos principios motivadores de nossas praticas como educadores. Essas praticas, ja
enraizadas historicamente na formagdo dos professores, paradoxalmente nem sempre

sdo assim estudadas, levando a incertezas ou ideias condicionadas, formatadas como

uma espécie de “amnésia critica” (BARBOSA, 2002, p. 37).

A realidade é que a educacdo brasileira tornou-se uma colagem de
experiéncias vindas de fora. Ainda assim, toda escola particular no
Brasil e a maioria dos professores de arte, mesmo no sistema publico,
procuram mostrar ansiosamente que estao usando métodos criados por
eles proprios, ou pelo menos modificados por eles. As modificacdes
nunca sdo estruturais, mas sempre insignificativamente periféricas e
algumas vezes meras reducdes de modelos estrangeiros. No udltimo
semestre tive uma aluna que ensinou arte durante oito anos numa
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escola experimental de Sdo Paulo, e nunca se dera conta que nela se
seguia o modelo da escola de Seévres, na Franca. Pensava que a
experiéncia era de origem exclusivamente brasileira.

O primeiro passo em direcdo a independéncia é a conscientizacdo da
dependéncia. [..] Um dos instrumentos de conscientizagdo dos
educadores podera se constituir uma analise do sistema educacional,
que numa sociedade dependente, de acordo com Berger,
“necessariamente tem que ser histérica”, porque apenas a andlise
histérica atravessa o processo de transformacdo, modernizacio e
inovacao do sistema educacional, detectando os agentes controladores e
desvendando os caminhos da “invasdo cultural”. (BARBOSA, 2002, p.
39).

Os estudos histoéricos, portanto, possibilitam a reflexdo sobre os multiplos
contextos da arte na educa¢dao da contemporaneidade, potencializando os educadores
conscientes de suas origens epistemologicas e ontoldgicas. Dessa forma, deseja-se o
educador desperto, livre de amnésias, que se aposse e adquira controle sobre as
influéncias de sua formacao para que trabalhe de forma autoral, minimizando ou
anulando os efeitos da “invasdo cultural” que surgem nas dinamicas das relacdes
politicas, culturais e econémicas mundiais. Sobre esse despertar, Ana Mae recorre a

{

Paulo Freire que afirma que “‘aqueles que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo’ deviam adotar um conceito dos homens ‘como corpos conscientes’ e da

‘consciéncia como consciéncia intencionada do mundo’ (FREIRE apud BARBOSA, 2002,

p. 39).

PARTE II - EXCERTOS DE PRESENTE
Diante da provocacao triptica de Ana Mae, chegamos a um n6 quando pensamos a

formacado do arte/educador: como ensinar essa histéria?

A preocupacdo nao é apenas metodolégica, mas também ontolégica: Como
podemos compreender o impacto da histéria da arte/educacgao e construir sentidos para

nossa vida de professores? Apesar da interagcdo imediata proporcionada por “estarmos
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vivendo” um determinado contexto no presente, a consciéncia historica deve
permanecer em funcionamento, ou seja, pensar histéria ndo é pensar com a chave ligada

no passado, mas na atualidade.

Eu havia planejado contar a histéria da minha vivéncia com o Curso de
Especializacao, que foi tema da pesquisa de doutorado, mas durante a preparacao deste

texto, outra visdo me instigou. Contarei outra historia.

Entrei para a graduacdo em 1995 e formei-me em 1998, no IA/UNESP.
Inadvertidamente, entrei num curso que estava em plena ebulicdo com os debates em
torno da LDB, em 1996. Lembro-me de ter participado de alguns encontros naqueles
anos de estudante, e de ter compreendido com mais profundidade, finalmente, sobre a
gravidade das mudangas na arte/educagdao em um evento, creio que na FFLCH/USP. Foi
a primeira vez que ouvi Ana Mae falar. E fiquei arrepiado com que presenciei: uma
massa de professores debatendo os rumos de seu futuro ameacado. Nao sem luta.
Nunca. E eu ali, no meio de tudo... Realmente eu senti que fazia parte de algo importante,

muito importante, ao qual valia a pena lutar.

Naquele dia era para termos um dia de aula comum, da professora Miriam Celeste
Martins, no IA. Contudo, no dia anterior, a professora pediu licenca da aula que
estavamos assistindo na classe e avisou-nos: “Amanha nao teremos aula, iremos para a
USP. Vai haver um debate importantissimo sobre os rumos do ensino da arte e vamos
todos participar”. E fomos. E, realmente, foi essencial para o meu “despertar” para a

arte/educacao.

Entretanto, ndo pensava historicamente. A experiéncia permaneceu marcante,
mas difusa por muito tempo, em minha memoria. Foi somente com o aprofundamento

de pesquisas e estudos sobre a histéria da arte/educacao que percebi que, de alguma
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forma, ali na FFLCH, eu fiz parte daquele fragmento de histéria. E, que hoje estamos

todos fazendo, neste exato momento.

Essa reflexdo tem se ampliado desde a minha pesquisa, em que aprendi com
Ricoeur que histoéria e narrativa tém contornos praticamente indivisiveis: ele se intriga
como uma dupla compreensdo da narrativa (histérica e ficcional) exerce sua for¢a no
mundo, e constréi uma de suas mais importantes conclusées: o conceito de “identidade
narrativa”. A identidade narrativa pode ser conferida a um individuo ou até mesmo a
uma comunidade, de acordo com o ambito da narrativa e, essencialmente, é o que faz de
um individuo/comunidade ser discernivel em relagdio a um/uma e outro/outra.
Considerando o circulo espiralar ricoueriano da configuracdo histérica na prépria
construcdo ininterrupta da identidade narrativa, percebemos que tanto o sujeito como
seu corpo coletivo sdo formados pelas inimeras voltas desse processo: somos leitores e
escritores de noés mesmos - isso faz da nossa existéncia um tecido vivo de nossas
histéorias narradas. Nossa narrativa no processo formativo como arte/educador é

histéria da arte/educacio. E nossa identidade narrativa.

Se com Ricouer compreendi a narrativa histérica pelo viés dos densos meandros
da filosofia, com Regina Machado pude vislumbrar o encantamento da narrativa e da
imaginacdo criadora como instrumentos refinadissimos de transformacdo do sujeito,
assim como as outras linguagens artisticas mais conhecidas dos curriculos escolares.

Assim, chegamos aos proximos excertos.

PARTE III - EXCERTOS DE FUTURO
ftalo Calvino, escritor italiano, nascido em Cuba, escreveu uma belissima obra, As

Cidades Invisiveis. Entre Despinas, Zoés, Ipasias, Eudoxias, e uma infinidade de
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misteriosas cidades, Calvino constréi um mundo cuja arquitetura é o permanente
didlogo entre a urbanidade e a inquietante existéncia humana. Em sua fantastica
narrativa, o grande Khan, Kublai Khan, desejoso de compreender a vastidao de seu
proprio reino (ou da alma humana), incumbe um talentoso viajante, o veneziano Marco

Polo a se aventurar por terra e mar para cumprir tdo nobre tarefa.

Neste ponto, retomo os trés argumentos da importancia dos estudos histéricos
para a formacao do arte/educador, no inicio deste texto: investigar o passado para
compreender o presente; legitimar a area de arte/educagdo como conhecimento
fundamental para a pesquisa e conscientizar para a dependéncia de modelos que
impedem a a¢do viva do educador. Pois bem, chego a um quarto argumento, que também
pode ser consequéncia dos trés anteriores: os estudos historicos sdo essenciais para se
consolidar a luta pela educaciao e pela arte/educagdo, de forma permanente,
renovada e construida coletivamente. E a necessidade de preservacio do ensino da
arte nas escolas que, de tempos em tempos, tem suas conquistas ameagadas por
modelos curriculares controversos que ignoram a contribuicdo da arte na formacdo

integral da pessoa e da sociedadel.

Penso que, em Educagdo, também temos de nos manter permanentemente
sensiveis as experiéncias ao nosso redor, percebendo o mundo pessoalmente,
coletivamente, explicitamente e tacitamente, tal qual Marco Polo se abre para ver, sentir
e compreender o fabuloso reino de Kublai Khan. Ao final de seu apaixonante relato, o
regente questiona seu emissario sobre o futuro, confiando em sua habilidade de

explorador e de decifrador de signos.

1 Apbs o processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff, surgiram os primeiros sintomas das
intengdes do governo de Michel Temer em relagdo ao sistema educacional do pais. Por meio da Lei Federal
13.415/2017, foi empreendido significativo esfor¢o para implementar altera¢des radicais na grade do
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Marco Polo, entdo, nos provoca com sua experiéncia de navegador, mediador,
teceldo, cartografo, fabulador (no fundo, de um educador), a pensarmos, no fundo de
nossa alma, sobre o nosso papel como educadores, ou antes, como seres sociais.

Educamos em nome de qué?

O grande Khan, acreditando que seja impossivel que seu reino se desvie do caos
vindouro, conforma-se sobre a inevitabilidade do destino. Sabiamente, responde o

veneziano:

(...) Existem duas maneiras de ndo sofrer. A primeira é facil para a
maioria das pessoas: aceitar o inferno e tornar-se parte deste até o
ponto de deixar de percebé-lo. A segunda é arriscada e exige atencao e
aprendizagens continuas: tentar saber reconhecer quem e o que, no
meio do inferno, ndo é inferno, e preserva-lo, e abrir espaco. (CALVINO,
1990, p. 149).

A escolha é livre, mas exorto aos educadores para que optemos pela segunda,
refletindo sobre os compromissos imbricados nos trés verbos apontados por Marco

Polo: reconhecer/compreender, preservar/perseverar e abrir espaco/lutar.
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Ol ABRE ALAS QUE EU QUERO PASSAR!
CONSIDERAGOES A RESPEITO DA MUSICA NA ESCOLA

MARISA TRENCH DE OLIVEIRA FONTERRADA

O propésito deste trabalho é abrir espaco para que se discuta o papel da Arte e da
Musica no ensino basico e compreender como esse incide diretamente nos cursos de
Licenciatura em Artes e, especificamente, em Musica, modalidade que consigo discutir
com mais propriedade, ndo apenas em razdo da formacdo especifica, como também, por
tantos anos de trabalho e dedicacdo a Educa¢do Musical. Mas é preciso que fique claro
que nao se pode falar de Musica sem tratar, também, de questdes inerentes a todas as
linguagens artisticas, o que sera feito sempre que se julgar necessario, no decorrer

destas reflexoes.

Durante muitos anos teve-se clareza de como levar o ensino e a aprendizagem de
Musica na escola, mesmo que, hoje, tais praticas possam ser criticadas, por nao
corresponderem mais a modelos de educagdo considerados apropriados para a época
atual. Essas praticas tiveram lugar em determinados momentos histéricos e foram
conduzidas com rigor e apaixonadamente, por muito tempo, por professores e musicos

que nelas acreditavam.

No estado de Sao Paulo, pode-se encontrar esse espirito em relacdo a presenca da
Musica na escola, desde a Primeira Republica, nas primeiras décadas do século XX,
quando estudiosos dessa arte se acercaram das Ciéncias querendo beber em suas fontes,
e passaram a considerar os, entdo, mais recentes estudos acerca do cérebro e de seu
desenvolvimento, ao erigirem suas metodologias. Autores como o Maestro Gomes
Cardim e Jodo Gomes Junior seguiram essa tendéncia e langaram principios

metodoldgicos inovadores, baseados em estudos acerca da linguagem, defendendo que
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eles poderiam embasar suas propostas para o ensino de musica, especialmente
elaborados para aplicacdo na Escola Normal “Caetano de Campos”, na cidade de Sao

Paulo, e considerada modelo a ser replicado em outras escolas estaduais:

O phenémeno mental que se opera na linguagem é, naturalmente,
andlogo ao esforco cerebral que se verifica na musica. /.../ O segredo do
ensino de musica se resume em resolver, principalmente, duas
dificuldades: aparelhar convenientemente o ouvido com uma educagao
perfeita, e registrar no cérebro os efeitos necessarios para a entoacgao
das melodias. E educagdo do ouvido tem um duplo escopo: desenvolver
a acuidade auditiva e promover o gosto esthetico (CARDIM; GOMES JR,
1926, p. 5).

Note-se nessas palavras que o propdsito do ensino de Musica, para esses autores,
era desenvolver a escuta, sem duvida essencial para o exercicio da musica e promover o
gosto estético, criando oportunidade para aproximar os alunos da produg¢do musical de
sua época. O cunho cientificista da proposta era muito claro, o que se justifica, quando se
lembra de que esse periodo foi marcado por intensas descobertas no estudo do cérebro
e do comportamento humano, desenvolvidos no exterior por médicos e cientistas como

Bouillard, Broca e Charcot, entre muitos outros (CARDIM; GOMES JR, 1926, p. 14).

Ao lado desse trabalho, implantou-se em Sao Paulo, também, a pratica do Canto
Orfednico, um método de ensino de Musica baseado no canto coletivo, desenvolvido na
Europa para aproximar operarios, estudantes e nao especialistas da pratica da musica,
por meio do canto. “O canto orfednico é uma modalidade de canto coral, geralmente
executada a capella (ou seja, sem acompanhamento de instrumentos), destinada a
amadores, cuja caracteristica é ser uma pratica musical de teor essencialmente

pedagoégico-escolar e moral” (GILIOLI, 2008, p. 42).

Esse esfor¢co comecou no Brasil na época da Primeira Republica e dessa pratica

somos informados gracas aos estudos desenvolvidos por muitos pesquisadores
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brasileiros, entre os quais se destaca, aqui, Renato Gilioli, que via nessa atitude um

esforgo civilizatério por parte dos mentores da proposta:

Os educadores envolvidos com a implementacdo do canto orfednico nas
trés primeiras décadas do século XX se localizavam nos Estados de Sao
Paulo e de Minas Gerais e eram articulados a alta burocracia
educacional. Implementaram sistematicamente as aulas de canto nas
escolas publicas, constituiram um saber préprio da disciplina Musica -
inclusive oficializando uma nova disciplina no Estado de Sao Paulo,
chamada Canto Orfeénico (1930), como componente do curriculo
escolar, antes mesmo de Villa-Lobos -, adaptaram e desenvolveram
métodos de ensino para essa finalidade e elegeram padrdes estéticos
especificos destinados a serem ministrados em sala de aula e nas

apresentagdes orfednicas (GILIOLI, 2008, p. 8).

Resolvida a preseng¢a da musica no curriculo nos estados de Sao Paulo e Minas
Gerais, ainda ficava a questdo crucial da forma¢do de professores, que seriam os
responsaveis pela aplicacdo dessa metodologia, o que exigia conhecimento de musica e
formacdo especializada, o que esbarrou em um sem ndmero de dificuldades. A esse
respeito, Gilioli pontua que a questdo da formacao de professores nao se restringiu a
aplicacdo do método nesses estados, mas, também, dificultou a difusdo do Canto
Orfeénico em nivel nacional, por Villa-Lobos, regulamentado pelo Decreto-Lei no. 9.494,

de julho de 1946 (BRASIL, 1946).

Se esbarraram na dificuldade de formar professores, Villa também
enfrentou o mesmo problema nos anos 1930, 40 e 50. O que se pode
afirmar com seguranca é que a contribuicdo de Villa-Lobos ao
movimento orfednico foi colocar em pratica o seu cardter monumental
(apresentacdes de dezenas de milhares de cantantes), ainda que essa
iniciativa ja tivesse sido delineada nas décadas anteriores - e apenas
realizada pontualmente -, e projetar o movimento orfeénico brasileiro
nacional e internacionalmente. Nao foi pouco, é evidente, mas trata-se
de apenas uma parte da histéria do orfeonismo no Brasil, nao
necessariamente a mais importante do ponto de vista pedagogico,

conceitual, musical e histérico (GILIOLI, 2008, p. 8).

Para os propdsitos deste artigo, o que se quer pontuar é que, seja nos estados,
seja em nivel nacional, o Canto Orfednico tinha bases diferentes das propostas de

Cardim e Gomes Jr., pois, enquanto aqueles autores buscavam aproximar-se de estudos
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cientificos recentes na drea médica e dos estudos da linguagem e ndo apresentavam
grandes mudangas no repertério trabalhado em sala de aula, as propostas do Canto
Orfednico assentavam-se nas ideias nacionalistas e no pensamento modernista, como ja
vinha sendo aventado ha alguns anos, o que incidia diretamente no repertério a ser
estudado, em geral, resultado de investigacdes a respeito de musica tradicional
brasileira por muitos dos musicos envolvidos na proposta, além de valorizar a musica

coral sinfénica de origem europeia (VILLA-LOBOS, 2009).

Essas caracteristicas do ensino de musica na escola, primeiramente, nos estados
de Sao Paulo e Minas Gerais e, um pouco mais tarde, no Rio de Janeiro e em todo o Pais,
com Villa-Lobos, pode explicar, ainda que parcialmente, o movimento de resisténcia a
reforma educacional efetuada com a Lei 5.692/71, que determinou a extingdo da
disciplina Musica, até entdo, integrada ao curriculo, e a colocou ao lado de outras

linguagens, a saber, Artes Plasticas e Artes Cénicas, acrescidas de Desenho Geométrico.

Assinale-se que o Canto Orfednico ja havia sido substituido anteriormente, pela
disciplina Educa¢ao Musical, com a LDB n2 4.024, de 1961, que, em seu artigo 19,
estabelecia que a educacdo nacional se inspirasse nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, preconizando a garantia de direitos do cidadao, da
familia e de toda a sociedade (BRASIL, 1961). Difere, portanto, dos principios que
amparavam o Canto Orfednico, de carater nacionalista e nitidamente enfatico no aspecto
civilizatorio do ensino de musica. Na verdade, os principios de liberdade e os ideais de
solidariedade, explicitados nessa Lei, eram contraditos pelas a¢des governamentais;
enquanto o governo brasileiro preparava a expansao econdmica e a modernizagdo das
instituicdes, a internacionalizagdo da economia brasileira era apoiada por grupos

estrangeiros, com reflexos em todos os setores da economia. Inaugurava-se a época do
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consumo e o acesso da populagdo aos bens trouxe, como consequéncia, a inclusdo da
educacdo e da cultura na categoria de “mercadorias” o que, ainda hoje persiste e tem,
inclusive, se intensificado. Desde aquela época, e cada vez mais fortemente, os meios de
comunicagdo passaram a determinar o gosto da populagdo e a tornar cada vez mais

distantes e utépicos os principios de liberdade e solidariedade.

No corpo da Lei de 1961 nao ha referéncias explicitas ao ensino de Artes ou de
Musica; ela limita-se a expressar a importancia da preservagdo e expansdo do
patriménio cultural e a defender agdes contrarias as desigualdades e aos preconceitos.
Ao fixar as Diretrizes do ensino primario e secunddrio, assinala que a organizagdo das
disciplinas do curriculo ficaria a cargo das escolas. Ndo se encontra nela qualquer
referéncia ao Canto Orfeénico ou a Educagdo Musical, nomenclatura posteriormente

adotada.

No entanto, por meio de relatos de professores que atuavam a época, obtém-se a
informacao de que, na pratica de sala de aula, ndo houve uma mudanga tao grande assim
em relacdo ao regime anterior. Os trabalhos de canto coral e valorizacdo da musica
brasileira continuaram, embora sem a dimensao espetacular que lhe emprestava Villa-
Lobos. Como muitos professores de Educacdao Musical eram os mesmos da época do
Canto Orfednico, a énfase no calendario escolar e civico, embora de maneira diluida,
continuava a nortear os procedimentos e a elaboracao da Educagao Musical (GIOS, 1989,

p. 106).

E assim continuou, até se chegar a Lei 5.692/71. Em seu texto inicial, consta que é
seu “objetivo geral proporcionar ao educando a formacdo necessaria ao
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de autorrealizacao,

qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania”
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(BRASIL, 1971). A orientagao profissional comeca a se manifestar, alterando as
caracteristicas constantes da Lei anterior, de carater humanitario e solidario. A mesma

lei extinguiu a disciplina Musica e a incorporou a outras linguagens artisticas.

Assim, foi estabelecido que haveria uma atividade denominada Educacdo
Artistica, que compreendia as Artes Plasticas, as Artes Cénicas, o Desenho Geométrico e
a Musica. Enquanto as Artes Plasticas e as Artes Cénicas ganhavam espaco no horario de
aulas, a Musica perdia o seu, antes exclusivo, e se incorporava as demais linguagens
expressivas. A Danga, que fazia parte da Educagdo Fisica, continuou assim, entendida
simplesmente como atividade fisica; com isso, foi-lhe ser negada, mais uma vez, a

condic¢do de linguagem artistica.

Os cursos que preparavam professores de Musica — Canto Orfednico e, mais tarde,
Educacdo Musical - perderam a razao de ser, e foram substituidos pela Licenciatura em
Educacdo Artistica. Nesse momento de transicao, na década de 1970, muitos professores
de Canto Orfednico, jA nos anos finais de sua carreira, procuraram as Faculdades que
ofereciam a nova modalidade de curso, para se adaptar ao que determinava a nova Lei e,
assim, ganharem diplomas de nivel superior, que lhes engordaria a aposentadoria. Ainda
me lembro de cursos assim, em que os professores vinham do interior do estado de Sao
Paulo as sextas-feiras a tarde, assistiam a aulas intensivas, que se iniciavam a noite desse
mesmo dia, prosseguiam aos sabados nos trés horarios, e no domingo até a hora do

almoco, ap6s o que, esses alunos/professores voltavam para suas cidades e seu trabalho.

Os cursos de Educacdo Artistica, aquela época, propunham-se a formar
professores de Arte nas quatro linguagens ja ditas, em dois anos, ao final dos quais, era
concedido aos alunos o diploma de Licenciatura Curta em Artes. Caso quisesse se

especializar numa delas, o aluno prosseguia por mais um ou dois anos, a depender da
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escola, e se especializaria numa das linguagens. Era a Licenciatura Longa.
Historicamente, tem-se, entdo, no Brasil, uma grande ruptura no ensino de Musica nas
escolas, paradoxalmente, no mesmo momento em que outras linguagens artisticas 1a

encontraram seu espaco.

A Educacao Artistica tinha carater polivalente e o professor deveria ministrar as
quatro linguagens, independentemente da area artistica de sua formagdo. O novo
modelo exigia outro entendimento a respeito do ensino e aprendizagem da Arte e a
Musica, devido a seu carater bastante técnico, teve dificuldade em se adaptar ao novo
modelo, que enfatizava, sobretudo, a busca da expressao, o que a levaria a abandonar os
critérios e as metodologias que, até entdo, pautavam suas agdes, suas maneiras de
proceder, sua reflexdo. Na pratica, a Musica na escola se apequenou, pela dificuldade em

se adequar a proposta trazida pela nova lei.

A proxima mudancga se deu com a LDBEN n29.394/96, que voltou a enfatizar a
importancia de uma educagdo libertaria e do exercicio da cidadania, embora tivesse
como meta o ensino profissionalizante. Outro ponto de interesse é que a educacdo
passou a ser considerada de modo mais amplo do que na legislacao anterior, pois nao se
daria exclusivamente na escola, mas em outros espagos, como a familia e as
organizagdes sociais. Foi entdo que se comegou a valorizar a distingdo entre as praticas

educativas formais, ndo formais e informais.

Para as linguagens artisticas foi importante que a atividade Educagdo Artistica
fosse substituida pela disciplina Arte, da qual passavam a fazer parte as Artes Visuais, a
Danga - pela primeira vez incluida na area de Arte -, a Musica e o Teatro. No entanto,
embora o discurso rejeitasse o exercicio da polivaléncia, o fato de se manter, no

curriculo, um unico horario e ndo garantir a presenca na escola de profissionais das
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quatro linguagens tornou dificil sua efetiva presenca no curriculo. Nao obstante a lei ter
sofrido, no decorrer dos anos, muitas altera¢des, ainda é a que, atualmente, rege o
ensino no Pafs. Mesmo a Lei 11.749/08, que trouxe a obrigatoriedade do ensino de
Musica nas escolas, na pratica, ndo apresentou resultados palpdaveis, pela pouca
quantidade de professores habilitados nessa linguagem e pelo fato de a obrigatoriedade
apenas se dar a partir do Ensino Fundamental II, quando o periodo mais significativo da
infancia para absorver a pratica da Musica ja se passou. A Educacao Infantil e os anos
iniciais do nivel Fundamental continuam sem contar com professor especialista de

Musica.

As recentes propostas e alteragdes constantes da Base Nacional Curricular
Comum ainda estdo em estudo e tém sido objeto de muitas manifestagcdes de grupos de
trabalho e associa¢des, mas o fato de continuar em elaborag¢do ndo permite, ainda, juizos
definitivos. Desse modo, ndo obstante a sua importancia, entende-se ser mais
apropriado passar ao largo dessa questdo, pois o foco de discussdo é a especificidade do
ensino de Arte/Musica na educacao basica, o que, nas condi¢des atuais, exige reflexao e
criatividade, para que a sua presenca possa tornar-se mais efetiva e eficiente do que tem

sido.

Considera-se importante retomar a questao inicial a respeito do papel da Arte e
da Mausica hoje, de como a escola pode contribuir para que esse papel seja
compreendido e trabalhado e que requisitos os hoje estudantes, futuros professores,
precisam apresentar, para que possam dar conta da proposta de ter a musica presente

na escola.

Para que essa presenca se efetive, é preciso que ela ndo se limite ao seu dominio

especifico, mas exerca um didlogo proficuo com outras areas do conhecimento e com os
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diferentes segmentos da escola. Para isso, é muito importante que se discuta a presenca
da Musica em sua relagdo com as diferentes linguagens artisticas; com o espago
geografico; com o conjunto de componentes disciplinares; com a propria escola em suas
multiplas fung¢des. E, para que esse dialogo se dé com eficacia, é preciso que se tenha
clareza a respeito do papel do componente disciplinar “Arte” e de sua importancia
perante as diferentes instancias escolares: no ciclo, na classe, no conjunto de anos
escolares, junto a professores, alunos, outros membros da comunidade escolar,
familiares e comunidade onde a escola est4 instalada. E a partir dessa discussdo e do
envolvimento de toda a comunidade escolar que se podera decidir e conduzir agdes
efetivas referentes a Arte, bem como as maneiras de interacdo da escola em relacao as
propostas apresentadas, além de construir coletivamente as condi¢des para que elas se
realizem. Além disso, é preciso perguntar de que modo se podem garantir condi¢des
para que a aula se dé da maneira planejada, como seria a melhor maneira de concretizar
o relacionamento entre a proposta, os professores, os alunos e a dire¢ao da escola. Isso
porque, se a escola ndo abragar as propostas do campo, suas possibilidades de

viabilizacdo serdo frageis ou, mesmo, inexistentes.

Mas... por que fazer isso? Afinal, qual é o papel da Arte na escola? Qual é a sua
funcao? Se essas questdes ndo forem pensadas, dificilmente se encontrara sentido na
presenca da Arte e da Musica nas propostas educativas. Para que serve a aula de Musica?
Para aprender a tocar um instrumento? Para tornar os alunos mais disciplinados? Para
incentivar seu pensamento légico? Para que eles aprendam a obedecer? Acho que
podemos ir bem além desses questionamentos que coloco aqui, por serem bastante
frequentes nas conversas geradas pelo senso comum. Em vez disso, podemos perguntar:

Para que serve a Arte? Qual é seu propoésito? Em busca de respostas, traz-se aqui uma
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reflexdo do compositor e educador musical canadense Murray Schafer, que pode ser

resposta a questao:

Promover mudancas em nossas condicOes existenciais. Este é 0
primeiro propésito. Modificar-nos. E um objetivo nobre, divino E existe
desde muito tempo atras, antes que a palavra “Arte” fosse cunhada para
descrever o ultimo tremor transformativo acessivel ao homem
civilizado. (SCHAFER, 2002, p. 83-99).

No artigo, o autor comenta de que modo, nas sociedades arcaicas mas,
também, nas sociedades orais da época atual, a arte ndo se separa da vida e mostra
como, na sociedade civilizada, paulatinamente, ela tem perdido espaco e se
caracterizado como unicamente divertimento ou passatempo. A tradicdo racional da
civilizagdo ocidental e o culto a ciéncia fizeram que, no decorrer do tempo, nosso ensino
se centrasse nos atributos do pensamento. Nessa caminhada, foi se enfraquecendo nossa
relacdo com o sensorio, com as percepgdes e 0s sentimentos que, embora reconhecidos,
ndo fazem parte da tradicdo do ensino. Cabe a Arte e a Musica reconduzir os sentidos e

os sentimentos a arena do ensino e da aprendizagem.

Desse modo, considere-se que é crucial, e passo importante para o contato com a
arte, a faculdade de perceber o ambiente em que se estd ou vive, seus objetos e
fendmenos; que essa percep¢ao se da pelos 6rgaos dos sentidos, nossas janelas para o
mundo exterior, que constantemente recebem e enviam informagdes; e que cada sentido
¢ uma janela diferente e, sendo assim, tem um modo peculiar de se relacionar com o
mundo, com a pessoa que percebe e com as outras pessoas, objetos e fendmenos,
situados no mesmo ambiente. Quando se proporciona ao estudante esse tipo de
experiéncia, seus sentidos se agucam e uma complexa opera¢do mental tem lugar, para
que a pessoa tenha a sensagdo tipica de cada um dos sentidos. O que é conscientemente

percebido ganha significados e é aqui que reside a importancia de bem perceber para a
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Arte. O significado se forma por meio de um conjunto de faculdades, sensoriais,

sensiveis, mentais.

As diferentes formas de arte partem da sensorialidade para se constituir como
linguagem expressiva e comunicativa; as Artes Visuais se organizam a partir do olhar; a
Musica se organiza a partir da escuta. E pode-se dizer - embora se entenda que essa
afirmacao é uma grande simplificacdo - que a Danga e o Teatro operam com o corpo em
movimento no espaco e se utilizam de uma série de recursos baseados na visualidade,
na escuta, na palavra. Os sentidos do olfato e do paladar ndo constituiram, até agora,
formas de arte autonoma, no sentido que hoje atribuimos a palavra, embora nao se
possa esquecer que esses sentidos tém sido cada vez mais trazidos para as linguagens

artisticas, com o fito de ampliar o espa¢o da sensorialidade na pratica da Arte.

Para os musicos e, em consequéncia, para os professores de Musica, o sentido
preponderante é a audicdo. A orelha capta vibragdes das coisas e objetos do mundo e as
envia ao cérebro, onde sao reconhecidas como som. Pela escuta, além de reconhecer o
som, identificam-se, também, uma série de qualidades, entre as quais se destacam:
frequéncia (altura), amplitude (intensidade), duracao (organizacdo temporal) e timbre
(a caracteristica que permite reconhecer a fonte sonora). Pela escuta, pode-se perceber,
ainda, se o som é estatico ou se move, se provém do alto, de baixo ou de qualquer outra
direcdo. Mas, também, descobrir o que provoca em nés, que sentimentos desperta, como
nos traz respostas do passado, como se projeta para frente, por meio de nossos anseios,
propostas e sonhos. Esse conjunto de percepg¢des, sensagdes e sentimentos constituem o
terreno da humanidade, no qual a Arte tem a faculdade de penetrar e encontrar sentidos

e significados.
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A Musica, tao antiga quanto a humanidade, sempre esteve presente em todas as
civilizagdes, em todas as épocas, em todos os lugares. E hoje, continua a ocupar um
importante lugar na vida de cada um; uma de suas principais caracteristicas é a
diversidade: ha musica para dangar, musica para cantar e tocar, para alegrar festas, para
meditar; musica para rezar, para celebrar datas importantes ou feitos esportivos. As
manifestacdes dedicadas a alguma dessas agdes unem as pessoas de determinado grupo,

pelos significados que tém para cada uma delas e para aquela comunidade.

De fato, nunca houve tanta musica em nossa vida como agora; somos
constantemente bombardeados por sons, na rua, nos estabelecimentos comerciais, nos
bancos, supermercados, shopping centers e consultérios médicos. Mas essa musica
oferecida a populacao é, na maior parte das vezes, um produto da industria cultural, da
cultura de massa. Poucas vezes o fazer musica se inscreve nos habitos da sociedade
ocidental de modo informal, no seio da familia ou em reunides de amigos. Ela vem
sendo, aos poucos, substituida pelos objetos tecnolégicos, numa propor¢ao que ja tem
merecido a aten¢do da drea da Saude. Mas, sera que tem sido objeto de preocupac¢do no
campo da Educac¢do? Esse quadro se da por uma série de fatores, entre os quais se quer
destacar a pouca valorizacdo da Arte e a incompreensdo de seu papel em diferentes
segmentos da sociedade, o de agente de transformacgdo, que precisa ser resgatado na
escola, permitindo que cada estudante encontre sua maneira prépria de desabrochar

para a vida. Essa afirmac¢ao nos remete a palavra de Anténio N6voa, quando diz:

Em poucas palavras George Steiner resume as bases da educagio: a arte,
a ciéncia e a filosofia. Através destas trés linguagens acedemos a
realidades que, de outro modo, nos ficariam desconhecidas. E nesse
sentido que educagdo é liberdade, pois abre-nos mundos a que nunca
terfamos chegado caminhando sozinhos. /../ O conhecimento e a
experiéncia da arte sdo fundamentais para uma educacdo plena que
abra horizontes e nos conduza a outras margens, sem nos fechar no
lugar de nascimento. Michel Serres tem razdo quando diz que, muitas
vezes, as escolas e universidades “formam cultos ignorantes”, pessoas
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que sabem muito de certas areas e linguagens, mas que nada sabem de
outras (NOVOA, 2016).

Portanto, pode-se dizer que a Arte ndo é sé entretenimento, mas envolvimento e
cumplicidade; nao é s6 decoracdo, mas participacdo e sensibilizacio; ndo é apenas
instrumento destinado a trazer alegria, mas agente de desenvolvimento; nao é apenas
passatempo a quem quer descansar da lide diaria, mas possibilidade sensivel e
transformadora. E em que consiste essa transformacdo? Encantamento, sensibilidade,
acdo. A Arte nessa acep¢do proporcionara a quem a exerce consciéncia em relacdo ao
meio ambiente; potencializacao das possibilidades de desenvolver plenamente a prépria
personalidade; oportunidade de encontros dialogais com outras pessoas; exercicio de

sensibilizacdo.

Voltando a Musica, pode-se dizer que, depois de tantos anos de quase total
auséncia - que s6 ndo é completa por conta de professores amantes que insistem em
trazé-la para as aulas - é hora de se pensar em maneiras de reintroduzi-la
sistematicamente na escola. Como pensar nessa reintroducao? A sugestao é que seja em
constante didlogo com a comunidade escolar, levando em consideragdo suas
experiéncias musicais, mas, também, ndo lhes negando acesso a producdo musical de
outros locais, de outras culturas, de outras épocas e do conhecimento especifico dessa
arte. E em movimentos de abertura de espago, para que os envolvidos tratem de ouvir,

manipular e criar com sons.

A chave para o trabalho com musica é a escuta. O som é a sua matéria prima;
assim, é preciso abrir os ouvidos para ele. Tudo soa, mas é raro nos determos no som,
em sua apreciacdo, no reconhecimento de suas caracteristicas e propriedades. A partir

da escuta, aprendemos a perceber o mundo por critérios sonoros. Ai nasce a musica: do
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reconhecimento do som, da atribuicdo de significados e sentidos a ele, e da conquista da

capacidade de usa-la como linguagem, o que significa conhecimento e autonomia de uso.

Nada disso, porém, podera ser bem sucedido se essa consciéncia ndo chegar aos
cursos de formacdo de professores, isto é, as Licenciaturas em Musica, ou as habilitacdes
em Educacdo Musical. Esses cursos, além das peculiaridades inerentes a Musica,
precisam se preocupar com seus modos de organizacdo, a partir do conhecimento da
realidade da escola e do ensino basico e levando em consideracdo o que essa linguagem

requer, para que possa ser conhecida, cuidada e compartilhada.

A primeira tarefa seria pensar e organizar os possiveis meios que permitam que
a musica seja reconhecida como linguagem, o que levara a sua utilizacdo de maneira
dialégica, expressiva e criativa. A segunda tarefa seria descobrir maneiras de aproxima-
la das outras linguagens expressivas e de outras areas de conhecimento, para que, com
elas, pudesse se relacionar interdisciplinarmente. A terceira tarefa seria reconhecer
que a crianca e o jovem tém Direitos em relacdo a Musica, que o estado e a sociedade

tém obrigacao de garantir:

* O Direito de aprender musica e de conhecé-la em suas diferentes formas, as
presentes em sua cultura, e as provenientes de outras, de outros tempos, de outros

locais e de outras situagdes.

* O Direito de familiarizar-se com diferentes géneros e estilos de musica, de

ouvi-la, de dela se aproximar e de reconhecé-la como produto cultural e artistico.

* O Direito de acesso a pontos de cultura que favorecam o contato com essa arte.

* E, sobretudo, o Direito de fazer musica, criar e improvisar, sozinho ou com seus

pares, utilizando-se de materiais sonoros de diferentes naturezas, instrumentos
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convencionais ou nao convencionais, corpo e voz, sem descartar as possibilidades
advindas das tecnologias, em espacos compativeis com a natureza da Musica e o

numero de alunos envolvidos.

Esse conjunto de possibilidades permitird que aflore em cada crianca e em cada
jovem o ser musical inerente a todo ser humano, o musico que, potencialmente, existe
em todos nos. Para que isso se concretize, é preciso ter em mente a importancia do
professor de Musica, que tem a tarefa de: tornar conhecido na comunidade o papel dessa
arte como agente transformador; dirimir duavida; propor acdes efetivas para sua

existéncia e fortalecimento na escola.

ya

E preciso lembrar que, em virtude dos caminhos e descaminhos pelos quais a
musica tem passado na escola brasileira, ficou dificil, tanto a ela quanto ao professor,
abrir mao das “meias verdades” emanadas do senso comum, e escolher o caminho da
transformacdo, da descoberta, da relacdo saudavel com o meio ambiente, consigo
proprio e com as outras pessoas. Esse convivio precisa ser reconstruido, para que a
comunidade escolar torne a descobrir o “encantamento do mundo”, ndo apenas, mas

grandemente, pelo exercicio da Mdsica e da Arte, em suas multiplas formas.
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POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO DA ARTE
RITA LUCIANA BERTI BREDARIOLLI

[..] Sdo direitos sociais a educacdo, a saude, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a
maternidade e a infincia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicao. [...]

[...] A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboragio da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. [..] O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios: I - igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na
escola; II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber; Il - pluralismo de ideias e de concep¢des pedagogicas, e
coexisténcia de institui¢cdes publicas e privadas de ensino; IV - gratuidade do
ensino publico em estabelecimentos oficiais; V - valorizacdo dos profissionais
da educagdo escolar, garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com
ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas; (Redacdo dada pela EC n. 53/2006) VI - gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei; VII - garantia de padrdo de qualidade. VIII - piso
salarial profissional nacional para os profissionais da educacao escolar publica,
nos termos de lei federal. (Incluido pela EC n. 53/2006).

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil é, por definicdo, o documento
maximo que regulamentaria as relagdes que integram a organiza¢do de um estado-
nacio. Ela, ainda por defini¢io, é responsavel por limitar poderes e garantir direitos. E
uma carta magna, fundamental, a qual devem ser submetidas outras legislacdes e
condutas. E o principio instaurador de uma ordem de justica social e, portanto, de
garantia democratica. Na pagina 18 de sua edicdo de 2017, encontra-se o artigo 62,
primeira parte da epigrafe desse texto, redigido em 1988, e alterado em ultima emenda
constitucional no ano de 2015. A educacgdo é, nesse artigo, estabelecida como “direito
social”. Esse artigo 62. Integra o Capitulo II do Titulo II da Constitui¢do, respectivamente
intitulados “Dos Direitos Sociais” e “Dos Direitos e Garantias Fundamentais”. A educacado
é, de acordo com a Constitui¢do Brasileira, um Direito Social e Garantia, fundamentais. A
garantia a esse direito é dever do “Estado”, também de acordo com esse texto de lei

maior. Em sua pagina de nimero 123, a Secdo I do Capitulo 32. do Titulo VIII, “Da Ordem
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Social”, dispoe “Da Educagao”. O artigo 205 rege a educagdo como “direito de todos” e

“dever do Estado”.

A EDUCACAO é um DIREITO NOSSO, é um DIREITO SOCIAL e um DEVER do estado.
DEVER daqueles que por terem sido escolhidos por parte da populacao que compde esse
estado-nacao, se tornam responsaveis por sua administragdo, sendo essa balizada pelo
que dispoOe a sua carta maior, sua Constituicdo. O estado brasileiro, ou, o conjunto das

pessoas escolhidas para administrar o estado-nacgao, teria como DEVER, garantir:

[ - igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola;

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

[1I - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicoes publicas e privadas de ensino;

[V - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redagao
dada pela ECn. 53/2006)

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;
VII - garantia de padrao de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da
educacao escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela EC n.
53/2006).

Garantias convergentes aos atributos de um “Estado democratico destinado a

assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a
seguranca, o bem-estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como
valores supremos de uma sociedade fraterna, pluralista e sem
preconceitos, fundada na harmonia social e comprometida, na ordem
interna e internacional, com a solugdo pacifica das controvérsias [...]

A instituicdo desse “Estado democratico” e a salvaguarda de todos esses atributos
que deveriam constitui-lo, definiu a promulgacdo dessa Constituicio da Republica
Federativa do Brasil, tal como declarado pelos “representantes do povo brasileiro em

seu preAmbulo (CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL, 2017, p. 9).
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Preambulo que ja indica as contradi¢des que envolvem esse texto fundamental em sua
redacdo, funcdo e uso ao requerer a promulgacdo desse documento sob a protegdo de

um “Deus”.

Sem desconsiderar os imbréglios que definem parte do que chamamos realidade,
voltemos a evidéncia do texto quanto a afirmacdo da Educagdo como DIREITO SOCIAL e
DEVER do estado: a Educacdo é um DIREITO de toda e qualquer pessoa que compde o
estado-nacao denominado Brasil, assegurado como um DEVER daqueles que constituem
a administracdo desse estado-nacdo. A repeticio é mesmo proposital nesse caso: a

Educacao é um DIREITO DE TODOS e um DEVER DO ESTADO.

Nao aprendemos isso na escola, talvez alguns, algumas exce¢des, mas em
generalizacdo, faz parte de nossos conteddos escolares o aprendizado de nossos direitos
e deveres do estado? Aprendemos em nossos anos escolares que existe uma carta maior
criada com o intuito de estabelecer e assegurar um estado democratico, de regularizar
as relacoes de poder, de salvaguardar nossos direitos, em defesa da igualdade, liberdade,
pluralismo, gratuidade de ensino publico, da valorizacao de profissionais que realizam
esse ensino? Aprendemos sobre nossos direitos e sobre o direito de reivindica-los a
essas pessoas que por definicdo deveriam agir em prol de um bem comum?2,
assegurando o exercicio desses direitos explicitados em uma Constituicdo? Reivindicar a
essas pessoas a sua func¢do. Geralmente nao, mas aprendemos a usar pronomes de

tratamento responsaveis pela manutencdo de estruturas hierarquicas.

Aprendemos em nossos anos escolares o que é democracia e as contradigdes que

envolvem esse conceito? Aprendemos sobre neoliberalismo e “pds-democracia”?

2“[..] O dissenso ndo é a diferen¢a dos sentimentos ou das maneiras de sentir que a politica deveria
respeitar. E a divisdo no nicleo mesmo do mundo sensivel que institui a politica e sua racionalidade

prépria. Minha hipo6tese é portanto a seguinte: a racionalidade da politica é a de um mundo comum
instituido, tornando comum, pela prépria divisio” (RANCIERE, 1996b, p. 368)
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Exercitamos a democracia, atentos aos seus desajustes frente a uma “nova razio do
mundo” (DARDOT; LAVAL, 2016) ou reproduzimos certo formalismo democratico

(RANCIERE, 19964, p. 99-122)? Quais agentes definem nossas “subjetividades politicas”?

Aprendizado fundamental esse do reconhecimento de nossos direitos. Porém, essa
é s6 uma parte de nosso necessario aprendizado sobre as a¢des politicas que rearranjam
nossos cotidianos. O aprendizado continua no entendimento de que essas agdes nao sao
estritas execucdes de um discurso democratico, ndo sdo a execucdo estrita de um
instrumento que torna esse discurso lei maior. Continua com o reconhecimento dos
complexos mecanismos politicos definidos e definidores de jogos de poder, interesses e
resisténcias. E entdo voltamos aquele aprendizado inicial sobre o reconhecimento de
direitos, deveres e da possibilidade de sua reivindicacao. Mesmo em momentos em que
o “Estado de Direito” é solapado por agdes concernentes a configuracdo de um “Estado
de Excecdo”, independentemente de seu decreto, as subjetividades politicas ndo cessam
sua acdo. Atuamos, com nossas ag¢des cotidianas, em movimentos organizados ou agoes
individuais. Fazemos politica, por estarmos uns entre outros, aludindo ao conceito de
politica® de Hannah Arendt como mencionado por Edson Teles. Nesse sentido, tais
subjetividades ndo se definiriam como um “modo de vida ou um regime politico, mas
como processos contingentes e singulares de ruptura com o vigente” (TELES, 2007, p.

42).

A condicdo de existéncia desse modo de ser politico é a democracia, ndo aquela
limitada a um regime politico, manifesta como sobreposi¢cdo, como externalidade, mas

engendrada na interrup¢do de uma ordem, na “interrup¢do singular” da “ordem da

3 Também para Ranciere, a “politica ndo é em primeiro lugar a maneira como individuos e grupos em geral
combinam seus interesses e sentimentos. E antes um modo de ser da comunidade que se opde a outro
modo ser, um recorte do mundo sensivel que se opde a outro recorte do mundo sensivel” (RANCIERE,
1996b, p. 368).
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distribuicao dos corpos em comunidade”, designada por Jacques Ranciere pelo termo
“policia”. A democracia nesse sentido, seria o “nome daquilo que vem interromper o bom
funcionamento dessa ordem por um dispositivo singular de subjetivacdao. Ela nao se
reduziria a um regime parlamentar ou ao Estado de Direito. Ela seria um “modo de
subjetivacdo politica”, inclusive em litigio a outros modos. Trés aspectos a definiriam.
Primeiro, “a existéncia de uma esfera de aparéncia especifica do povo”. Aparéncia que
“ndo é a ilusdo que se opde ao real”, mas sim “a introdugdo, no campo da experiéncia, de

um visivel que modifica o regime do visivel” (RANCIERE, 19964, p. 102). Segundo, o

povo que ocupa essa esfera [...] por intermédio do qual ha democracia é
uma unidade que ndo consiste em nenhum grupo social mas sobre-
impde, a deducdo das parcelas da sociedade, a efetividade de uma
parcela dos sem-parcela. A democracia é a instituicdo de sujeitos que
nao coincidem com partes do Estado ou da sociedade, sujeitos
flutuantes que transtornam toda representacdo dos lugares e das
parcelas (RANCIERE, 1996a, pp. 102-103).

Por fim, “o lugar da aparéncia do povo é o lugar da condug¢do de um litigio”. A
democracia, segundo Ranciere, instituiria assim “comunidades polémicas que pdem em
jogo a prépria oposicdo das duas logicas, a 16gica policial da distribuicao dos lugares e a
légica politica do traco igualitario” (RANCIERE, 1996a, p. 103). As “formas da
democracia” seriam entdo as “formas de manifestacdo desse dispositivo ternario”
constituido pela existéncia de uma esfera da aparéncia ou introdu¢do no campo da
experiéncia de visualidades que modificam o regime do visivel; pela presenga de sujeitos
flutuantes ndo coincidentes com partes do estado ou sociedade, transtornantes das

representacdes de parcelas sociais; e pela instauracado do litigio.

Esquecemos, segundo Ranciére, a “carga simbolica originaria” da palavra
democracia que nao seria, primeiramente, “0 nome de um regime politico numa
classificacdo objetiva dos diferentes regimes, mas o nome de um desvio singular no

curso normal dos assuntos humanos”. Palavra que a principio teria sido enunciada como

54



um “insulto” pelos adversarios ao poder do “demos”, um ser “duplo”, pois designaria
uma parte da comunidade, mas também, e simultaneamente, a “comunidade em seu
conjunto, a cidade politica em sua totalidade”. Parte que se identificaria a esse conjunto
“exatamente em nome da injustica que lhe é feita pela ‘outra’ parte” (RANCIERE, 1996b,

p.370-371).

A politica, em tultima instancia, repousa sobre um unico principio, a
igualdade. S6 que esse principio sé tem efeito por um desvio ou uma
torcdo especifica o dissenso, ou seja, a ruptura nas formas sensiveis da
comunidade. Ele tem efeito ao interromper uma légica da dominacao
suposta natural, vivida como natural. Esse efeito é a instituicdo de uma
divisdo ou de uma distorgao inicial. Essa distor¢do é que é testemunhada
pelas palavras aparentemente muito simples: demos e democracia
(RANCIERE, 1996b, p.370).

Ao definir democracia, voltando-se as suas possiveis origens, Ranciere abre
espacos para o reconhecimento da poténcia das subjetividades politicas frente a
ordenacdo de um regime politico. Democracia ndo se define pelos formalismos que
caracterizariam determinado regime de governo, mas sim pela atua¢dao desviante de

subjetividades politicas que preservam o dissenso que constituiria o comum.

Ja aquele estado democratico, enunciado em nossa Constituicdo, estaria,
poderiamos dizer, mais préximo do que Pierre Dardot e Christian Laval elaboram como
um sistema “p6s-democratico”. Sistema de governo sintonizado com a “nova razao do
mundo”, também denominada neoliberalismo. Os autores, Dardot e Laval abrem o
prefacio a edigdo brasileira de seu livro “A nova razdo do mundo: ensaio sobre a
sociedade neoliberal” (2016) afirmando a importancia sobre o conhecimento e andlise
licida sobre esse estado politico-econdmico-social, também para “remediar” certa “pane
de imaginagdo” (DARDOT; LAVAL, 2016, p.9). Dardot e Laval explicitam o neoliberalismo
como um “sistema normativo que ampliou sua influéncia ao mundo inteiro, estendendo

a légica do capital a todas as relacdes sociais e a todas as esferas da vida” (Ibidem). Nele
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estaria contida uma “ideia muito particular da democracia, que sob muitos aspectos,
deriva de um antidemocratismo: o direito privado deveria ser isentado de qualquer
deliberagdo e qualquer controle [...]"” (Ibidem, p.8). O confronto a esse “sistema fechado”
se torna problematico pela dificuldade de “reunir as condi¢des em que ele se da”, pois é
instaurado por “oligarquias burocraticas e politicas, multinacionais, atores financeiros e
grandes organismos economicos internacionais” (Ibidem). Essa “coalizacdo de poderes

concretos” exercem “certa fung¢do politica em escala mundial” (Ibidem).

0 regime de concorréncia determinado por esse sistema enfraquece a mobilizacdo

de agdes coletivas:

as “formas de gestdo na empresa, o desemprego, a precariedade, a
divida e a avaliacdo, sdo poderosas alavancas de concorréncia
interindividual e definem novos modos de subjetivacdo. A polarizagao
entre os que desistem e os que sdo bem-sucedidos mina a solidariedade
e a cidadania” ( Ibidem, p.9).

A mutilacdo que essa “subjetivacao neoliberal” operaria em nossa rotina, em nossa
“vida comum”, seria de tal alcance que poderiamos desconsiderar uma “revolta
antineoliberal de grande amplitude”, porém nao poderiamos deixar de considerar as
“mutacdes subjetivas” engendradas pelo neoliberalismo que “operam no sentido do
egoismo social, da negacdo da solidariedade e da redistribui¢do”, que poderiam verter

em “movimentos reacionarios ou até mesmo neofascistas” (Ibidem).

Nesse contexto, qual o significado da Educagao como DIREITO SOCIAL e DEVER do
estado? Quais as consequéncias da geréncia de um estado p6s-democratico (CASARA,
2017) para as politicas publicas voltadas a Educagdo? O que a Educagdo representa a
esse estado pos-democratico, articulado a uma “nova razao do mundo” que preza como

prioridade a defesa de interesses econémicos privados? Quais as reverberagcdes dessa
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orquestracao politica publico-privada nos cotidianos escolares e nos afetos (SAFATLE,

2016) as subjetividades profissionais que atuam nesses contextos?

Precarizagdo junto a propagacdo da ideia de faléncia do sistema publico de ensino,
motivados por interesses de investidores do mercado educacional (FILHO, 2018a;
FREITAS, 2018b; GRABOWSKI, 2018c, 2018d;) sdo algumas das estratégias dessa (ndo
tdo) “nova razdo do mundo”, que continuam a arruinar esse sistema que ha muito tempo
vem sendo fragilizado*. E a n6s, trabalhadoras e trabalhadores desse sistema, cabe a lida
com as ruinas, por vezes estarrecidos com os acontecimentos, como o “anjo da histéria”
de Walter Benjamin, com seus “olhos escancarados” e “boca dilatada”, diante daquilo
que vé como “catastrofe Unica, que acumula incansavelmente ruina sobre ruina”

(BENJAMIN, 2010, p.226).

Ao resenhar “A escola ndo é uma empresa: o neoliberalismo em ataque ao ensino
publico”, outro livro de Christian Laval (2004), Nelson Dacio Tomazi (2005), afirma a
crise da escola, especialmente a publica, como 6bvia. A crise seria a razdo de existéncia
dessa instituicdo que teria como fun¢ao o desenvolvimento da critica e autocritica. No
entanto, Laval aborda outro viés para essa “crise”, também destacado por Tomazi. Essa,
tratada por Laval, é por ele afirmada como fruto de um projeto em dimensao mundial

voltado a anulacao da educagdo como direito de todos.

Desse reconhecimento, ao revés da sujeicao a sensa¢do de impoténcia, a disposicdo
de contrapartida (CAMPOS; MEDEIROS; RIBEIRO, 2016) a “racionalidade dominante” e

aos seus “dispositivos discursivos, institucionais, politicos, juridicos e econdmicos” os

4 Em julho de 1977, Darcy Ribeiro (ja mencionado nessa publicacdo, cf. texto de Betania Libanio Dantas de
Araujo), profere a palestra “Sobre o 6bvio” durante a 292 Reunido da SBPC realizada em Sdo Paulo. Nesse
texto, publicado posteriormente em “Ensaios Insélitos” (2013), Ribeiro afirma que “a crise educacional do
Brasil da qual tanto se fala, ndo é uma crise, € um programa. Um programa em curso, cujos frutos, amanh3,
falardo por si mesmos” (RIBEIRO, 2013, p 20).
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quais, como quaisquer dispositivos sdo de “natureza essencialmente ‘estratégica’”
(DARDOT; LAVAL, 2016, p.385). Instaurando a democracia como referida por Ranciere.
Gerando espacos de elaboracao ao que diariamente experimentamos, possibilitando
entendimentos e reconhecimentos do que nos enreda, dos jogos de interesse que tecem
o emaranhado complexo daquilo que se torna, ndo sem nossa recep¢ao e a¢ao, o que
denominamos realidade. Entendimentos e reconhecimentos também dos limites de
nossa acessibilidade aos mecanismos e dispositivos que configuram nossos mundos
sensiveis. Importante considerar nossas realidades em seus limites de edi¢do. Lidamos
com consequéncias de interesses, mas essas nao deixam de serem realizadas pela nossa
forma de perceber e de reagir a essas edi¢des. E isso é o contrario de tratar nossa
realidade como fantasia, mas pode ser o comeco de tratd-la com imaginagao,
remediando certa pane, ao assumi-la como fic¢do®. Talvez ai esteja a possibilidade de
contrapartidas. Uma crise, para Hannah Arendt, somente seria desastrosa se a ela
respondéssemos com “juizos pré-formados, isto é, com preconceitos”. Tal atitude, além
de intensificar a crise, nos privaria da “experiéncia da realidade e da oportunidade por

ela proporcionada a reflexdao” (ARENDT, 2001, p. 223).

Ao revés da submissao, perplexidade ou juizos pré-formados, o resiliente trabalho
de prover agua a arvores mortas (O SACRIFICIO, 1986) reordenando processos ou
irrompendo ordenagdes em acdes convulsivas, mas ndo menos resilientes. Atualizagoes
subjetivas convergentes a certa utopia descrita como compromisso histérico de
“denuncia de uma realidade desumanizante” e o “antincio de uma realidade em que as

pessoas possam ser mais” (FREIRE, 1987, p 73).

5 Como sentidos engendrados no envolvimento com a realidade, compreendendo-a como materialidade
flexivel e receptiva, também, as nossas intervengdes, ao nosso modo de agir. (MENESES, 2008).
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Compromisso histoérico mantido pelo reconhecimento de outras possibilidades de
existéncia. Ubuntu. Palavra derivada da junc¢ao de ubu, evocacdo da ideia do “Ser,
entendido de um modo dindmico, integral, anterior as manifestagcdes particulares ou
modos de existéncia” e ntu, os “modos distintos de existéncia”. Ubu “esta
invariavelmente orientado para ntu”, resultando dai a ideia de integracdo a uma
comunidade. Ubuntu como “o que é comum a todas as pessoas” (NOGUERA, 2012, p.

147-148).

Nossas agdes talvez ndo causem mudancgas radicais, ou mesmo perceptiveis, mas
constituem os processos que posteriormente sdo anunciados como histérias. Podem
criar, ao menos, resisténcias a certas ordenagdes, gerando espacos para possiveis
elaboragdes de respostas, outras que ndo as ja instituidas ou apreendidas, revertendo
certa pane de imaginagdo derivada das consequéncias de uma “nova razdao mundial”.

Compromisso historico realizado em comum.

Em comum abrimos espacos para elaboragdes a crise sentida. Promovemos, dentre
outros afetos, essa comunidade de textos. Desses, os quatro préximos textos foram
criados em resposta a seguinte pergunta: Quais as questdes relevantes a se discutir

sobre politicas publicas educacionais para o ensino da arte no contexto brasileiro atual?

Jodo Cardoso Palma Filho apresenta como resposta uma historiografia da
legislacdo brasileira voltada a regulacdo do ensino de arte, desde a primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educagcdao Nacional (Lei 4.024/61) até atualizagdes recentes
decorrentes da Lei 13.415/17 (Reforma do Ensino Médio). Por essa configuracdo, o
texto de Jodo Cardoso Palma Filho torna-se um subsidio documental basilar para o

conhecimento da histéria das politicas publicas educacionais brasileiras.
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Também sob vertente historiografica, Clarissa Suzuki desenvolve uma anadlise
critica das politicas publicas educacionais brasileiras em relagdo ao neoliberalismo,
apresentando as caracteristicas dessa “nova razdo mundial” e as consequéncias de sua
interferéncia na conducao dessas politicas publicas e nos rearranjos dos mecanismos
politicos que as promovem, demonstrando o vinculo entre esse sistema “pds-
democratico” e o estado submetido a essa “racionalidade dominante”. O texto de
Clarissa Suzuki mostra-se assim, como fundamental fonte para o conhecimento das
articulagées entre os setores publicos e privados e as consequéncias desse jogo de
interesses na concepc¢do e execucdo de politicas publicas educacionais. Sobretudo, o
texto de Clarissa Suzuki revela as tensdes que caracterizam o movimento processual da
historia, evidenciando ag¢des e reagdes, ditos e contraditos, os considerados avangos e

retrocessos que constituem a densa complexidade desse movimento.

Maristela Sanches Rodrigues e Adriana Silva de Oliveira optaram por revelar as
consequéncias dessas ingeréncias, tornando seus textos espacos de manifestacao da
experiéncia docente. Maristela Sanches Rodrigues aborda as concepgdes sobre arte e seu
ensino de professoras e professores de arte da rede publica estadual paulista, bem como
a recepcao desses profissionais ao curriculo de arte estabelecido oficialmente pelo
governo paulista. Por sua vez, Adriana Silva de Oliveira expde seu préprio cotidiano
como professora das redes municipal e estadual de Sao Paulo entre 2007 e 2012, e,
atualmente, como professora da Escola de Aplicacdo da Faculdade de Educacdo da

Universidade de Sao Paulo.

Fundamentos histéricos, andlise contextual e manifestacdo das consequéncias
cotidianas na pratica docente dessa tradi¢do politica atualizada em fun¢do de uma nova

razdo mundial, determinada pela primazia do capital financeiro em detrimento do
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humano. E o que o conjunto desses quatro textos constitui como tema: a histéria,
fundamento para a andlise de uma conjuntura e a reverberacdo desse aciumulo de
acontecimentos em relacdo a sua atualizacdo nas ag¢des, concepcdes e afetos de
profissionais que vivenciam os contextos configurados por essa ordenacdo politica-
econdmica. Textos fundamentais como subsidios ao reconhecimento de nossa atual

conjuntura e de nossas possibilidades de acdo como integrantes dessas histoérias.
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A POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA E O ENSINO
DAS ARTES NA EDUCACAO BASICA

JOAO CARDOSO PALMA FILHO

INTRODUCAO

A histdria do ensino das artes na escola basica brasileira tem se caracterizado, ao
longo dos udltimos cinquenta anos em muitas idas e vindas, ficando muito ao sabor das
diferentes abordagens curriculares, reflexo das politicas adotadas pelo Poder Publico no
campo da educacdo e seus desdobramentos nos diferentes componentes curriculares,

um deles aquele que se destina ao ensino das artes para criangas e adolescentes.

Nesse sentido e no espaco de que disponho, procurarei tragar a trajetéria do
ensino das artes na escola bdsica, ancorado nas principais reformas educacionais
empreendidas pelo Poder Publico ao longo dos ultimos cinqlienta anos: Lei 4.024/61, de
20.12.1961, nossa primeira lei de diretrizes e bases da educacao nacional; Lei 5.692/71,
de 11.08.1971, editada no regime do regime militar (1964-1985) e Lei 9.394/96, que
veio a ser nossa segunda lei de diretrizes e bases da educa¢ao nacional, atualmente em
vigéncia, com mais de quarenta alteragdes, a maior parte delas a partir do ano de 2003,

com a chegada do Partido dos Trabalhadores ao Governo da Republica (2003-2016).

Além da legislacdo maior citada, necessario se torna considerar as diferentes
manifestacdes e interpretacdes dadas pelos Conselhos de Educagdo. A partir dos anos
1960, a educacao vivencia um processo de descentralizacdo legislativa, que afeta

significativamente a politica educacional em diferentes governos.

Em decorréncia dessa descentralizacdo, Estados e Municipios emergem como
intérpretes da legislacdo federal, por meio dos conselhos Estaduais de Educacgao,

principalmente no que diz respeito aos temas relacionados com o contetdo presente nos
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curriculos escolares, ou seja, o que cada escola por meio do projeto pedagdégico

oferecerd aos seus estudantes.

Especificamente em relagdo ao lugar das artes na educacdo basica, a LDBEN de
1961 pouca alteragdo trouxe, uma vez que continuava na pratica o dominio do ensino de
musica, desenho e canto orfednico, previstos leis organicas (1942-1946) editados

durante o Estado Novo (1937-1945).

As mudanc¢as mais significativas virdo com as leis posteriores (5.692/71 e
9.394/96 e as propostas curriculares delas decorrentes, como foi o caso dos Guias
Curriculares, no caso da primeira e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) no caso

da segunda.

Em relacdo a reforma do Ensino de 19 e 22 Graus, empreendida pela Lei 5.692/71
ganha destaque o que consta no artigo 72 que tornou obrigatério o ensino do
componente curricular Educacdo Artistica em ambos os graus de ensino. Ja na segunda
LDBEN, o destaque fica por conta do § 29 do artigo 26 que afirma praticamente a mesma
coisa, ou seja, a obrigatoriedade, agora do ensino de Arte em toda a educagdo basica, em

suas diferentes linguagens (Musica, Teatro, Artes Visuais e Danga).

Por fim, cuidaremos de apresentar alguns comentdrios sobre a recente Lei
13.415/17 que altera substancialmente toda a legislacdo anterior, com reflexos na
carreira docente, na formagdo em artes dos estudantes e também na organiza¢do dos

cursos de licenciatura em artes.

O ENSINO DE ARTES NA LDBEN DE 1961
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A nossa primeira lei de diretrizes e bases passou por um longo periodo de
discussao no Congresso Nacional (1948-1961), nada mais nada menos que treze anos.
Nasceu ultrapassada. O Brasil dos anos 1960 ja ndao é o mesmo Brasil dos anos 1940.
Apesar da longa caminhada muito pouco se discutiu sobre o contetido da educagao. A
discussao foi tomada por debates em torno da descentralizacdo e de verbas publicas
para as escolas particulares, na forma de bolsas de estudos para os estudantes que delas

necessitassem.

Quanto ao curriculo houve pouca mudanga em relagdo ao quadro curricular das
escolas: caiu a obrigatoriedade do ensino de Latim e foi mantido o exame de admissdo
ao ensino ginasial (12 ciclo) do ensino médio. Quanto as artes, apenas uma men¢ao no
artigo 38: (IV - “Atividades complementares de iniciacdo artistica” e nada mais. O artigo
44 menciona variedade de curriculos, de acordo com as matérias optativas que forem
escolhidas pelos estabelecimentos de ensino. Além dessas mencionava ainda as praticas
educativas e enfatizava o ensino do Portugués, nos seus aspectos lingiiisticos, histéricos

e literarios.

A REFORMA DO ENSINO DE 12 E 22 GRAUS

0 golpe de estado perpetrado pela alianca civil-militar no dia 12 de abril de 1964,
na pratica arquivou a LDBEN e ja a partir de 1968, fruto de varios acordos com o
governo dos Estados Unidos, conhecido como acordos MEC/USAID inicia-se a reforma
do ensino superior (1968) e em seguida a do ensino primario e secundario (1971). As
reformas em questdo contaram com assessoramento direto de técnicos dos Estados

Unidos, chefiados por Rudolf Atcon.
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No que diz respeito ao ensino das Artes, é consenso que houve avangos,
principalmente pelo fato de que pela primeira vez, esse ensino passa a ser obrigatério
no ensino de 12 e 22 graus, com a denominacao de Educac¢do Artistica (artigo 72 da Lei

5.692/71).

De um modo geral, a teoria curricular da reforma estd expressa no Parecer

853/71 do Conselho Federal de Educagao e que teve como relator o Cons. Valnir Chagas.

No relatério apresentado pelo Grupo de Trabalho ¢, afirma-se no item

“Determinacao de Contetdos, o seguinte:

Na sistemdtica proposta, a formacdo do curriculo cobre duas fases que
se completam: a determinacdo dos conteddos e a sua organizagao
pedagogica. A primeira devera partir de um minimo de unidade nacional
para em seguida, sucessivamente, ajustar-se as distintas realidades
regionais, aos planos particulares dos estabelecimentos de ensino e aos
interesses e aptiddes dos alunos (art. 42, caput). Refletindo essa
orientacdo centrifuga, o Conselho Federal de Educacdo estabelecera
inicialmente, para cada grau, um conteddo comum que serd obrigatoério
em todo o Pafs, definindo-lhe os objetivos e a amplitude (art. 42, §19, II).

Na lei, o curriculo é pensado em sentido amplo e abrange todas as atividades
realizadas no espago escolar. Nesse sentido, inclui disciplinas, areas de estudo e
atividades. Constara de um nudcleo comum obrigatério em ambito nacional e de uma
parte diversificada as realidades especificas de cada regido e aos interesses dos
estudantes. O curriculo pleno incluira, obrigatoriamente, Educagdo Moral e Civica,
Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saudde. O ensino religioso
constituird disciplina dentro do horario de cada estabelecimento e sua matricula sera

facultativa.

60 GT era composto pelas seguintes pessoas: Padre José de Vasconcellos (Presidente); Valnir Chagas
(Relator); Aderbal Jurema; Clélia de Freitas Capanema; Eurides Brito da Silva; Geraldo Bastos Silva;
Gildasio Amado; Magda Soares e Nise Pires.
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Uma questdo que logo surge diz respeito ao tratamento metodolégico a ser dado
as diferentes matérias que comporao o curriculo pleno da escola. Nesse sentido, o
Parecer 853/71 estabelece que as matérias’ definidas pelos seus contetidos serdao nos
anos iniciais tratadas predominantemente como atividades; nos anos intermediarios

como areas de estudo e nos anos finais (72 e 82 séries) como disciplinas.

Especificamente em relacdo ao carater metodolégico da Educacdo Artistica, o
Parecer n2 540/77, de 10 de fevereiro de 1977, do Conselho Federal de Educacao?, sao
feitas algumas consideracgdes, que para melhor entendimento, preferimos transcrevé-las,

destacando as que consideramos mais pertinentes.

Assim é que ao se referir a Educacdo Artistica, a relatora afirma?: “E preciso
considera-la ndo como derivativo ou adorno da experiéncia humana, mas tendo a arte

como condicao de vida e da sociedade.”. E prossegue:

A educagdo Artistica ndo se dirige, pois a um determinado terreno
estético. Ela se deterd, antes de tudo, na expressdo e comunicac¢do, no
agucamento da sensibilidade que instrumentaliza para a apreciacdo, no
desenvolvimento da imaginac¢do, em ensinar a sentir, em ensinar a ver
como se ensina a ler, na formag¢do menos de artistas do que do que de
apreciadores de arte, e que tem a ver diretamente com o lazer -
preocupacdo colocada na ordem do dia por sociélogos de todo o mundo,
e com a qualidade de vida (grifo meu).

Para em seguida concluir:

Nao se estima que todas as manifestagdes artisticas se transformem em
atividades escolares para todos. Entretanto, a formacao geral estética,
indispensavel, se completara, em cada caso, com alguma atividade
especifica: ou o desenho, ou a musica, ou o teatro, ou o balé, ou outra

7 As matérias previstas no Parecer 853/71 sdo as seguintes: Comunicacdo e Expressdo (Lingua
Portuguesa, Educacdo Artistica, Educagdo Fisica e Linguas Estrangeiras); Estudos Sociais (Histdria,
Geografia, Organizagdo Social e Politica do Brasil, Educagido Moral e Civica) e Ciéncias e Matematica.

8 0 Parecer dispOe sobre o tratamento a ser dado aos componentes curriculares previstos no art. 7° da Lei
5.692/71. (Observe-se que o que antigamente era denominado de disciplina, agora passa a ser
denominada de “componente curricular”, denominacdo que permanece até os dias atuais. Desse modo,
curriculo ndo é mais um rol de disciplinas distribuidas ao longo de todo o percurso escolar.

9 Trata-se da Conselheira Edila Coelho Garcia.

67



enfim. Partindo da esséncia, uma vivéncia se impde como corolario
natural. (grifo meu).

A conclusdo légica que se impde a partir dos trechos citados é que a principal
finalidade da Educagdo Artistica é propiciar uma formacgao geral estética e, no aspecto
metodoldgico, ou se preferirem didatico, a forma de atuagdo serd na modalidade

atividade.

Com base nesse arrazoado aprovado no Conselho Federal de Educagao, a
Secretaria de Educacdao do Estado de Sdo Paulo, por meio do Regimento Comum das
Escolas de 12 Grau, determinou que em todo o Ensino de 12 Grau, o tratamento didatico
a ser dispensado ao componente curricular Educacdo Artistica seria na forma de
atividade, e ndo seria levado em consideracdo para efeito de promog¢ao, o mesmo se deu

com a Educacio Fisica e posteriormente (1985), também com a Lingua Estrangeira.

OS GUIAS CURRICULARES

No caso da reforma do ensino de 12 e 22 graus, o MEC optou por uma politica
descentralizadora em relagdo ao curriculo, muito préxima da que ja estava expressa na
Lei 4.024/71, ou seja, orientou os Estados para que elaborassem suas propostas

curriculares, que no caso recebeu a denominac¢ao de Guias Curriculares.

Importante levar em conta, que quando da implantagcao da Lei 5.692/71 nas
unidades federadas, a rede estadual de ensino do Estado de Sao Paulo contava com um
nimero muito reduzido de professores habilitados em Educa¢do Artistica, para um
grande numero de aulas a serem atribuidas nas mais de cinco mil escolas. Em

decorréncia dessa situacdo sdo os professores de Desenho, Musica e Artes Industriais
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que irdo ministrar as aulas de Educacgao Artistica, até que sejam habilitados professores

nesse componente curricular.10

O Guia Curricular para o ensino de Educacdo Artistica, elaborado com a finalidade

de orientar o trabalho docente,

ndo explicitava fundamentos filoso6ficos, pedagdgicos e psicoldgicos,
nem uma linha metodolégica que orientasse o ensino de artes nas
escolas (...) havia apenas uma introduc¢do que nao entrava no mérito das
questdes aqui levantadas e um rol de objetivos e atividades de
expressdo corporal, musical e plastica, divididas por faixa etdria.
Tampouco foi citada uma bibliografia especifica que pudesse subsidiar a
atuacdo dos professores.” (op. cit. p. 7).

A conclusdo a que se chega é a de que na auséncia de uma orientagdo mais segura
e na precariedade da formacdo dos que atuavam no ensino das artes, o ensino desse

componente curricular pouco se altera:

em vez de se proporcionarem atividades que visassem ao
desenvolvimento da criatividade e da expressdo do aluno, os
professores continuaram limitados aos mesmos exercicios musicais,
graficos, decorativos e construtivos nos quais sentiam mais seguranga
em aplicar, por estarem diretamente ligados a sua formacao. (op.cit.p.7).

Conclusdo, alids, 6bvia: ninguém ensina o que nao aprendeu no seu curso de

formacao!

A partir de 1985 inicia-se no Estado de Sao Paulo, sob a coordenacao da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagoégicas (CENP)11 a elaboracdo do que veio a
ser denominado de Proposta Curricular para o Ensino de Educagdo Artistica, ainda na

vigéncia da Lei 5.692/71, que s0 viria a ser revogada em 1996,

10 SAOQ PAULO. Secretaria de Estado da Educacdo. Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas.
Proposta Curricular para o Ensino de Educagdo Artistica - 1° Grau, 1989, p. 7.

11 Com a volta das elei¢des diretas assume o governo do Estado de Sao Paulo o ex-senador André Franco
Montoro, que contara na Pasta da Educa¢do durante o periodo de 1983 a 1987 com os seguintes
Secretarios de Educagdo: Paulo de Tarso Santo, que fora Ministro da Educagdo no Governo Jodo Goulart
(1961-1964); Paulo Renato Souza e José Aristodemo Pinotti. A época do inicio de reformulagdo dos Guias
Curriculares estava a frente da CENP, o professor Jodo Cardoso Palma Filho.
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A proposta curricular, apés tecer alguns comentarios sobre os Guias Curriculares,
discute qual sera o papel da arte na educagdo, o conceito de criatividade e o seu papel no
ensino da arte e o que seria uma experiéncia criativa e com suporte em Rudolf Arnheim
transcreve o entendimento desse autor sobre o conceito de expressao, in verbis: “(..)
definimos express@o como maneiras de comportamentos orgdnicos ou inorgdnicos

revelados na aparéncia dindmica de objetos ou acontecimentos perceptivos.”

A proposta discute ainda a inter-relacdo dos contetidos, o processo de avaliacao e

a postura do professor diante da nova realidade da escola publica que se lhe apresenta.

Evidente, que elaborada ainda na vigéncia da Lei 5.692/71 e, portanto, muito
antes do novo ordenamento juridico que advird com a Constituicdo de 1988 e a préopria

LDB de 1996, a proposta sofre limitagoes.

O ENSINO DAS ARTES E ALDB DE 1996

O primeiro projeto para uma nova LDB iniciou a sua tramitacao em 1998, logo
apo6s a promulgacdo da Constituicdo Federal e pouco trazia de novidade em relagdo ao

papel das artes na formacao das criancas e jovens.12

Outros projetos foram apresentados e todos acabaram se constituindo no
Substitutivo relatado pelo Deputado Federal da Bahia Jorge Hage, que dedica um artigo

ao ensino da arte:

Art. 352 0 ensino da arte constituird componente curricular obrigatério,
nos diversos niveis da educagdo basica, para desenvolver a criatividade,
a percepc¢do e a sensibilidade estética, respeitadas as especificidades de

12 Foi apresentado pelo Deputado Federal Octdvio Elisio do PMDB de Minas Gerais. Para um maior
aprofundamento sobre a tramitacdo da LDB no Congresso Nacional, consulte-se: SAVIANI, Demerval. A
nova Lei da Educagdo: LDB trajetoria, limites e perspectivas. 2° ed. Revista. Campinas: Autores Associados,
1997.
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cada linguagem artistica, pela habilitacdo em cada uma das areas, sem
prejuizo da integracdo das artes com as demais disciplinas.

Da leitura do texto depreendem-se varios aspectos: 1) estabelece a finalidade do
ensino da arte, tratada como componente curricular; 2) afirma o respeito as
especificidades de cada linguagem e ndo mais expressao, como constava na legislacdo
anterior e ao afirmar o respeito as especificidades pde fim ao conceito de polivaléncia,
quando defende a habilitacdo especifica em cada uma das linguagens. Destaque-se que
quando se refere a Arte fala em componente curricular e para os demais conhecimentos

com os quais essa devera ser integrar fala em “demais disciplinas”.

O Substitutivo em questao foi aprovado e encaminhado ao Senado Federal e
nessa casa legislativa comeca uma nova batalha, uma vez que o governo rejeita a
tramitacdo do Substitutivo e passa a apoiar o projeto apresentado pelos Senadores
Darcy Ribeiro, Marco Maciel e Mauricio Correa e indicado como relator o senador

Fernando Henrique Cardoso, ficando, entretanto sem ser apreciado na ocasiao (1992).

Com a chegada de Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da Republica,
assume o Ministério da Educacdo Paulo Renato Souza, que imediatamente passa a
trabalhar para que seja arquivado o projeto original da Camara Federal e que entre em

tramitac¢do o projeto apresentado pelo senador Darcy Ribeiro.

Nesse projeto ndo hd nenhuma meng¢do ao ensino da Arte, apenas afirmando,

quanto ao curriculo o seguinte:

Art. 262 - Os curriculos do ensino fundamental e médio tém uma base
nacional comum, que pode ser complementada em cada sistema e se for
0o caso, em cada escola, com uma parte diversificada, conforme
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

§ 12 - A educacio fisica, integrada a proposta pedagoégica da escola, é
atividade obrigatéria no ensino fundamental e médio, sendo oferecidas
progressivamente oportunidades apropriadas para alunos excepcionais.
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Além da auséncia de qualquer menc¢ao ao ensino das artes na educagdo basica,

chama a aten¢do a mengao ao alunado como “clientela”.

A omissdo em relacdo as Artes provocou forte reacdo dos educadores que
conseguiram reverter a situacdo e desse modo no texto finalmente aprovado, consta o

artigo 26, com a seguinte redacao:

Art. 262 - Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

§19..

§ 22 O ensino da arte constituird componente obrigatério, nos diversos
niveis da educag¢do bdsica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos.

Quando comparamos as duas redagdes, forgoso é concluir que a dada pelo

Substitutivo Jorge Hage era bem mais completa.

Ao longo dos tultimos vinte anos, o artigo em questao passou por modificagoes e,
nos termos da recente lei 13.415, de 16.2.2017 passou a figurar em dois paragrafos do

artigo 26, com as seguintes redacgoes:

Art. 26°

§ 22 - O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatério da educagao basica.

§ 62 - As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o § 22 deste artigo.

Importante salientar que ao encaminhar ao Congresso Nacional a MP 746/16,
posteriormente transformada na Lei 13.415, a intencdo governamental era que o ensino
da arte fosse obrigatéria apenas na educacgao infantil e no ensino fundamental, com o
que o legislador ndo concordou e restabeleceu a obrigatoriedade desse ensino em toda a

educacdo basica.
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Atualmente discute-se no ambito do Conselho Nacional de Educacdo o que se
convencionou denominar de Base Nacional Comum Curricular, para dar cumprimento ao
que estabelece o Plano Nacional de Educacdo, em decorréncia da Emenda Constitucional

n® 59/09.

A Lei 13.415/17 afirma que o curriculo pleno da escola sera integrado por uma
base nacional comum, que ndo podera ultrapassar 60% da carga horaria prevista. Foi
dado conhecimento ao publico apenas a BNCC para o ensino fundamental, a qual
contempla as quatro linguagens ja previstas nos Parametros Curriculares Nacionais
(1997-1999): Artes Visuais; Danca; Musica e Teatro, que recebem o tratamento de area
tematica “que reune objetos de conhecimento e habilidades articuladas as seis
dimensodes”. Quais sdo essas dimensdes? Criacdo; Critica; Estesia; Expressao; Fruicdo e

Reflexao.
As habilidades sao organizadas em dois blocos: 12 ao 52 ano e 62 ao 92 ano.

Na sequéncia retorna ao tdo criticado discurso das competéncias e ao todo
explicita nove competéncias, iniciadas com os seguintes verbos; explorar; compreender;

pesquisar; experienciar; mobilizar; estabelecer; problematizar; desenvolver e analisar.13

CONSIDERACOES FINAIS

Ao possivel leitor deste texto, uma observacdo: procuramos em pouco mais de
dez laudas dar uma visdo geral de como o ensino de arte na educacdo basica foi tratada

nos ultimos cinquenta anos. Muito mais poderia ter sido dito e ja foi em varias

13 Ndo ha como ndo me lembrar da Taxionomia dos objetivos educacionais de Benjamin Bloom. Troca-se
objetivo educacional por competéncia e fica tudo como estava antes.
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dissertacoes, teses, artigos e livros. Entretanto ndo caberia no espago destinado para

esses breves comentarios que fizemos.

Sei que citacdes de legislacdes nem sempre sdo bem-vindas. Todavia se o foco é

discutir politica educacional, ndo ha como delas fugir.

As referéncias bibliograficas estdo em nota de rodapé e muita coisa faz parte da
memoria deste que aqui escreve, afinal de contas, sdo cinquenta anos, desde como
secundarista participamos da discussdo travada em torno da nossa primeira Lei de

Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional.
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POLITICAS PUBLICAS EDUCACIONAIS PARA 0 ENSINO DA ARTE NO
CONTEXTO ESCOLAR: ARTE PARA QUE E PARA QUEM?

CLARISSA SUZUKI

INTRODUCAO

Todos nés fazemos politica todos os dias, desde as escolhas que fazemos ao
acordarmos, dos conflitos internos ou externos que enfrentamos, das discussdes que
participamos, seja nas redes sociais, seja na fila do mercado. Porém, quando falamos de
politicas publicas, estamos remetendo-nos ao 6nibus lotado que pegamos pela manh3, a
escola publica na qual vamos trabalhar em condigdes precdrias, aos equipamentos de
cultura sucateados, ou seja, a tudo que um governo faz ou deixa de fazer, com todos os

impactos de suas a¢des e de suas omissoes.

Ha algumas décadas, o poeta Ferreira Gullar afirmou que “S6 cabe no poema/o
homem sem estdmago / a mulher de nuvens / a fruta sem prec¢o”, por se tratar de uma
ironia e tracando uma analogia com a concepg¢do de arte expressa no poema, nds
concordamos que no campo das artes imbricadas com a educagdo, é fun¢do dessas areas
assumir como pauta as questoes do dia a dia, estas que atingem diretamente os sujeitos
e influenciam suas vidas. Nesse sentido, o que se faz necessario discutir ao abordarmos
as politicas publicas educacionais para as artes? Como elas impactam a escola publica, os

professores, os estudantes, as familias?

No contexto educacional brasileiro estruturado pela perspectiva neoliberal,
diante de um cendrio politico de retirada de direitos e retrocessos historicos, no que
tangem as politicas publicas para a educagdo e fomenta ataques a area das artes com a

Reforma do Ensino Médio e a estrutura da ultima versiao da Base Nacional Comum
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Curricular (BNCC), o que podemos elencar como prioridade para guiar nossas reflexdes

e acoes?

Para fazer frente as questdes destacadas nos paragrafos anteriores, focaremos
as politicas publicas regulatérias e as questdes escolares, pois elas consistem na
elaboracdo de leis que guiam as a¢des dos governos que tém incidéncia no ambiente
escolar. Considerando esse recorte escolar, podemos destacar as decisdes que envolvem
a estrutura fisica, a contratacdo de pessoas, a formacao docente, a valorizacdo
profissional, o curriculo etc. Como vamos tratar especificamente do ensino de arte,
falaremos daquelas politicas que regulam e orientam seu ensino na escola, tentando

tracar um panorama nacional de como esse cenario impacta as aulas de Artes.

DA LAMA AO CAOS, DO CAOS A LAMA

CONJUNTURA POLITICA E EDUCACIONAL

Chico Science & Nac¢ao Zumbi, banda recifense ligada ao movimento
Manguebeat, aponta nos dois versos anunciados uma narrativa possivel sobre a
conjuntura politica do pais. A lama é um ecossistema rico pela diversidade de seres
vivos que habitam, mas é um ambiente, a principio, indspito. Por principios analogos ao
nosso contexto politico educacional, como a instabilidade que pode confundir-se com o
caos, interfere no dia a dia daqueles que trabalham com arte e educagdo? De que lama

estamos falando?

Da lama - unilateral - da politica neoliberal, onde as parcerias publico-privadas
sdo mecanismos mercadoldgicos de valorizagdo das empresas e ndo dos bens publicos,
ou seja, do capital financeiro e nao dos direitos dos sujeitos, sustentada pelo

investimento em produtividade em detrimento do investimento em desenvolvimento
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social. O avang¢o do neoliberalismo na sociedade brasileira intensificou-se a partir da

década de 90, p6s governos ditatoriais e a entrada massiva do capital estrangeiro.

Em um primeiro momento, o povo brasileiro ndo viu o neoliberalismo
como ameaca, até mesmo porque estava sob a égide do governo militar
que tinha o Estado como sua maior arma de controle social, contudo, o
autoritarismo militar mascarava os tragos liberais dos governantes. No
governo de Fernando Collor de Mello (1990-1992) ja se viam os reflexos
do neoliberalismo pelas mas condi¢cées de servicos publicos como a
sadde, educacdo e a desigualdade na distribuicao de renda. Diante desta
situagdo, a populagdo viu em Collor e em seus desperdicios
orcamentdrios a causa das mazelas sociais, e, sua derrubada foi a
maneira encontrada para demonstrar o descontentamento popular e a
busca por mudangas. Porém, este ato popular nao foi suficiente para
conter o avan¢o do neoliberalismo, que ja havia tomado conta da
América Latina. (BASSO; NETO, 2014).

Soma-se a este contexto, um levante nos dltimos 13 anos (de 2003 a 2016) de
um governo popular - Lula e Dilma - que promoveu um avango na area educacional com
acdes afirmativas, muitas delas reformistas, mas que propiciaram algumas mudangas
importantes principalmente no ensino superior. Programas como o PROUNI!4, FIES15,
SISU16, UAB17 entre outros, propiciaram a expansdao do acesso das classes mais

populares a universidade. A acdo reformista se da, por exemplo, quando esse ingresso

14 0 Programa Universidade para Todos (Prouni) tem como finalidade a concessdo de bolsas de estudo
integrais e parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formacdo especifica, em instituicdes de
ensino superior privadas. Criado pelo Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n? 11.096,
em 13 de janeiro de 2005 oferece, em contrapartida, isencao de tributos aquelas instituicdes que aderem
ao Programa. O Prouni ja atendeu, desde sua criagdo até o processo seletivo do segundo semestre de 2016,
mais de 1,9 milhdo de estudantes, sendo 70% com bolsas integrais. Disponivel em
<http://prouniportal.mec.gov.br/o-programa>. Acesso em 28 out 2017.

150 Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) é um programa do Ministério da Educacdo destinado a
financiar a graduagdo na educacdo superior de estudantes matriculados em cursos superiores nao
gratuitas na forma da Lei 10.260/2001. Podem recorrer ao financiamento os estudantes matriculados em
cursos superiores que tenham avaliacdo positiva nos processos conduzidos pelo Ministério da Educacao.
Disponivel em <http://sisfiesportal.mec.gov.br/?pagina=fies>. Acesso em 28 out 2017.

16 O SISU é o sistema informatizado do Ministério da Educagao por meio do qual institui¢des publicas de
ensino superior oferecem vagas a candidatos participantes do Enem. Disponivel em
<http://sisu.mec.gov.br/>. Acesso em 28 out 2017.

17 A Universidade Aberta do Brasil é um sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos
de nivel superior para camadas da populacdo que tém dificuldade de acesso a formacao universitaria, por
meio do uso da metodologia da educagdo a distancia. Prioritariamente, os professores que atuam na
educagdo basica da rede publica sdo atendidos, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em
educagdo bdasica dos estados, municipios e do Distrito Federal. Disponivel em
<http://www.capes.gov.br/component/content/article?id=7836>. Acesso em 28 out 2017.
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massivo ocorre por meio do convénio com as universidades privadas e ndo pela
ampliacdo direta de vagas nas universidades publicas. No entanto, ndo podemos deixar
de citar o grande niumero de universidades federais abertas, principalmente em areas de
vulnerabilidade social nas regioes Norte e Nordeste do pais e o fortalecimento da Rede
Federal!8 por meio do Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo e Expansdo das

Universidades Federais (Reuni).

O investimento massivo no ensino superior federal e nos Institutos Federais
durante quase 10 anos, trouxe resultados mensuraveis no desenvolvimento do Ensino
Médio. No Enem de 2014, enquanto a média nacional no exame foi 517,6, a dos IFs se
manteve em 561,5 pontos. De acordo com as notas do Programa Internacional de
Avaliacdo de Estudantes (PISA) de 2015, se os Institutos Federais representassem um
pais a parte, eles ocupariam a 112 posi¢cdo no ranking em ciéncias, frente de Coreia do
Sul, Estados Unidos e Alemanha. Em leitura, seriam o segundo colocado entre 71

paises.1?

O que nos cabe problematizar é que com esse resultado expressivo dos
estudantes do Ensino Médio, ainda no governo Dilma Rousseff, contraditoriamente, o
orcamento do Ministério da Educagdo (MEC) perdeu quase 15 bilhoes.
Progressivamente, apds o golpe de estado que empossou o presidente Michel Temer, o
caos politico instaurou-se no pais e ja no final de 2016, aprovou-se a Proposta de
Emenda a Constituicdo 55, que congela os gastos publicos no mesmo or¢gamento por 20

anos. O que nos interessa aqui é compreender o contexto da atual Reforma do Ensino

18 Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, Centros Federais de Educacao Tecnoldgica,
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais, Universidade Tecnoldgica Federal do Paran,
Colégio Pedro II. Disponivel em <http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>l. Acesso em
30 out 2017.

19 Dados colhidos em <https://www.sul21.com.br/jornal/cortes-e-contingenciamento-no-orcamento-
colocam-institutos-federais-em-estado-de-alerta/>. Acesso em 30 out 2017.
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Médio (Lei 13.415/17), que foi proposta sem a participacdo efetiva da comunidade
escolar dos IFs, que nao tem investimento para efetivar-se e que ainda propde somente
trés disciplinas obrigatérias nos trés anos do Ensino Médio: lingua portuguesa,
matematica e inglés. Todas as outras, geografia, histéria, sociologia, filosofia, artes,
educacdo fisica, fisica e quimica, ndo serdo obrigatoérias, podendo ser abordadas de
forma diluida nos itinerarios formativos e de acordo com as possibilidades de oferta no
contexto escolar. Um retrocesso que desconsidera o processo historico que levou a
inclusdo desses componentes nos curriculos e a importancia que reside em cada um. Ao
ndo serem obrigatdrios, assumem um carater acessorio, tornando o curriculo escolar
mais fragil e incompleto, definitivamente alicercado na légica da formacao tecnicista

voltada para os interesses de mercado e ndo para as necessidades dos jovens brasileiros.

Nesse sentido, a LDB 9394/96 que tornou obrigatério o ensino de arte na
educacdo basica em todas suas dimensodes, é alterada pela Lei 13.415/17 e passa a
vigorar acrescida do art. 35-A, referindo-se a arte ndo como componente curricular

obrigatério, mas como “estudos e praticas”:

§ 20 A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio
incluird obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte,
sociologia e filosofia (BRASIL, 2017).

Ou seja, opta pela supressao da obrigatoriedade destes componentes, diluindo-
os nos percursos formativos definidos em grandes areas do conhecimento. Nao que
defendamos a légica da fragmentacdo do curriculo disciplinar, mas reconhecemos o
risco da polivaléncia, agora ndo sé entre as linguagens da arte, mas entre grandes areas
do conhecimento. O que pode acarretar o ndo aprofundamento de drea nenhuma,
empobrecendo as possibilidades de desenvolvimento cognitivo por meio de saberes

especificos.
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O que nos intriga nesse projeto de educagao executado por um governo que ndo
teve seu programa de governo ratificado nas urnas, é, apesar dessa pretensdo

homogeneizante, defender em seus textos oficiais a “formacao integral do aluno”:

§ 7¢ Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao
integral do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a
construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais (Ibidem, 2017).

Como valorizar todos os aspectos formativos dos sujeitos, se somente trés areas

do conhecimento humano estio destacadas?

ARTE PARA QUE E PARA QUEM?

DIMENSOES POLITICAS DA ARTE E EDUCACAO

A Reforma do Ensino Médio revela uma concepc¢do educativa onde a arte tem
pouco ou nenhuma importancia no curriculo escolar. Esta afirmag¢ao fundamenta-se pelo
reconhecimento da histéria do ensino da arte no Brasil, que desde os anos 1980 vem se
afirmando como area fundamental para o desenvolvimento integral dos sujeitos, por
meio da luta de muitos educadores, artistas, instituicdes e associacoes. A LDB de 1996 e
posteriormente os Pardmetros Curriculares Nacionais de Arte de 1998, consolidam essa
area do conhecimento que, apesar de ha muitos milénios traduzir em si o que esta
latente no ser humano e no seu contexto, tem um historico de resisténcia e irrelevancia
no contexto escolar, ora por ser abordada como mera atividade técnica ora por ser

concebida como entretenimento.

A concepgdo de arte e educagdo aqui sustentada é freireana, no sentido de que,
epistemologicamente, ela possibilita conscientizar para transformar, mediada pelas
possibilidades de interpretagdo cultural, ou seja, das leituras que fazemos de noés

mesmos e do mundo. “A arte na educagao, como expressdo pessoal e como cultura, é um
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importante instrumento para a identificacdo cultural e o desenvolvimento individual
(BARBOSA, 2008, p. 99). Deriva desta perspectiva, a importancia de defendermos a arte
na escola incluindo todos os sujeitos envolvidos nos processos educativos, o que inclui a
participacdo efetiva nas decisdes que envolvem politicas publicas, ndo s6 como meros
“ n /4 . .

consultores” de um programa pré-concebido, mas como propositores do que lhes cabe
e diz respeito. Segundo Freire, homens e mulheres constituem-se historicamente e

culturalmente

[..] no dominio politico, refazendo sempre as estruturas sociais,
econdmicas, em que se dido as relacdes de poder e se geram as
ideologias. A vocacdo para o ser mais, enquanto expressio da natureza
humana fazendo-se na Historia, precisa de condi¢des concretas sem as
quais a vocacao se distorce. Sem a luta politica, que é a luta pelo poder,
essas condi¢des necessarias ndo se criam (2001, p.11).

Em suma, para que se concretize a participacdo popular, é necessario que haja
essa prerrogativa nos processos instaurados pelo poder publico. Aqui vale pontuar a
metodologia que o atual governo federal prop6és para a consulta publica do novo
documento que orientara a educacdo basica no pais, a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) que segundo seu texto “é um documento de cardter normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem

desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica”29.

Apébs muitas criticas e reformulagdes, a terceira e ultima versao que compreende
os nove anos do ensino fundamental e a educagdo infantil, apresentou um documento
evasivo para a area de Arte, sem explicitar referenciais historicos e teéricos, traduzindo
uma descontinuidade nas politicas publicas voltadas a educagdo, o que enfraquece, entre

outras coisas, os programas de formagao continuada de professores.

20 Disponivel em <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf>. Acesso em
01 nov 2017.
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Trata as quatro linguagens da Arte - Artes Visuais, Danga, Musica, Teatro - mais
as Artes Integradas, como Unidades Tematicas, o que pode favorecer interpretacdes
equivocadas, considerando essas linguagens como temas (ou subtemas) de outras
grandes areas. Ou seja, musica, artes visuais, danga e teatro, podem ser temas nas aulas
de lingua portuguesa ou matemadtica, como ja aconteceu em outros momentos da
histéorica da educacdo. E, diferentemente dos demais componentes curriculares que
especificam os “objetos do conhecimento” e as “habilidades” por ano, a Arte esta
organizada em dois grandes blocos: 12 ao 52 ano e 62 ao 92 ano, segundo o texto “com o
intuito de permitir que os sistemas e as redes de ensino, as escolas e os professores
organizem seus curriculos e suas propostas pedagogicas com a devida adequac¢do aos
seus contextos”21. No entanto, ja que nao ha especificidade por ano, o que garante que o

componente seja organizado em todos os anos do Ensino Fundamental?

Retomando o comeco deste artigo, no fluxo do caos, voltamos a lama da politica
neoliberal, ja que esse documento surge articulado com o empresariado brasileiro, ou
seja, os donos do capital financeiro e responsaveis por grande parte das mazelas que
afligem os trabalhadores por meio da explora¢do da sua for¢a de trabalho e da retirada
de direitos, que se faz em nome do desenvolvimento econdmico. Nos cabe perguntar, o

desenvolvimento econémico de quem?

CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do pressuposto que todo fim é um recomecgo, retomamos o poema de

Gullar Ndo hd Vagas (1963), que expressa um periodo dificil para a democracia

21Disponivel em <http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf>. Acesso em
01 nov 2017.
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brasileira, muito parecido com o que estamos vivendo hoje, em relacdo aos direitos, a
censura, ao controle do Estado. No campo da arte, o que se espera é que sejam
abordados somente temas que nao problematizam a realidade e ndo fomentam reflexdes
sobre as reais condicdes dos sujeitos. E a arte da Escola sem partido. Processos e
proposi¢cdes que desafiam a cognicdo e promovam o contato com outros saberes sdo

atacados.

Diante do contexto educacional apresentado e da situacdo da arte nos dias
atuais, é urgente que assumamos de que lado estamos. Como educadores, iremos
reforcar esse retrocesso em todas as areas da vida cotidiana ou procuraremos criar

coletivamente situacdes de aprendizagem que fagam frente a esses desafios?

Da lama ao caos, do caos a lama é uma parte da musica e em um outro trecho

adiante, Chico Science lan¢a uma reflexdo/provocacao:

Peguei um balaio, fui na feira roubar tomate e cebola
la passando uma véia, pegou a minha cenoura
‘Ai minha véia, deixa a cenoura aqui
Com a barriga vazia ndo consigo dormir’

E com o bucho mais cheio comecei a pensar

Que eu me organizando posso desorganizar

Que eu desorganizando posso me organizar

Que eu me organizando posso desorganizar

Bora organizar?
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QUESTOES RELEVANTES E REVELANTES...

MARISTELA SANCHES RODRIGUES

Meu processo de criacao é ruminante...

Quer seja escrevendo, desenhando ou preparando aulas, por isso, ruminei bastante
sobre como eu poderia contribuir com a questao proposta para esta reflexdo. Primeiro
ruminei sobre o tema, depois ruminei sobre os autores parceiros e suas linhas de
formacdo, atuagcdo e pesquisa. Por fim, me ocorreu o 6bvio: a melhor forma de
contribuicdo que eu poderia fazer seria abordar aquilo que a minha vivéncia como
pesquisadora e como professora de arte ha 25 anos me permite, me possibilita e me
convida a trazer, mas pensei que especialmente a pesquisa de doutorado que conclui em

2016, poderia ser produtiva para nossa conversa e por ai comecei...

Entdo, sobre a questdo proposta - Quais as questées relevantes a se discutir
sobre politicas ptblicas educacionais para o ensino da arte no contexto brasileiro

atual? - ruminei:

0 que sdo questdes relevantes? Quais questdes podem se tornar relevantes em

determinado contexto? Questdes relevantes parecem ser aquelas que nos mobilizam a
sair do lugar em que nos encontramos, pois nos sensibilizam por afinidade ou por
divergéncia. Dai a brincadeira com o titulo deste texto - Questdes Relevantes e

Revelantes... - pois sensibilizar e mobilizar pode ter a forca de revelar! Desvelar...

Sobre politicas publicas educacionais penso em a¢des definidas por instancias com
poder politico para definir politicas publicas educacionais. Entdo, eu penso que nos,
como professoras/es de arte, somos uma instancia publica e temos poder politico para

decidir, mas ndo sou ingénua a ponto de pensar que temos poderes irrestritos. Nem a
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Liga da Justica ou as Meninas Superpoderosas tém! Entdo, eu penso no MEC e na
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo, por exemplo, como instancias mais
proximas da concretude daquilo a que podemos denominar de politicas publicas

educacionais brasileiras.

Quanto ao ensino da arte, eu vou trazer aqui um trecho da minha tese que resume

bem como o tenho pensado nos ultimos tempos: Hoje eu consigo pensar nas incertezas
como uma grande possibilidade de reinvengdo de nossas identidades profissionais, de
nossas concepgdes formativas e de nossas aulas de arte. No mais, sigo revendo e
transformando concepgdes, é assim que concebo percursos formativos em arte/educagdo
hoje, é assim que atuo no ensino de arte hoje.. Aprender a lidar com incertezas e se
reinventar me parece um caminho menos angustiante e potencialmente mais criativo,

mas igualmente incerto, claro!

Finalmente, quando penso no contexto brasileiro atual, sinto vontade de chorar! O

que mais me déi, de verdade, é pensar que talvez eu ndo viva o suficiente para ver tudo o
que estd sendo feito contra o povo brasileiro, ser desfeito! Isso, sinceramente, me
entristece e mina minhas forgas.. Haja reinvencdo! Por isso, vou evocar nossos
superpoderes a fim de propor que pensemos em algo que seja, ao mesmo tempo, fértil,

sensivel e viavel.

A pesquisa que conclui em 2016 teve como mote quinze entrevistas com
professoras/es de arte da rede publica estadual paulista, pois eu desejava saber como
estava se dando o envolvimento dessas/es professoras/es com o Curriculo de Arte
Oficial - implantado em 2008 e oficializado em 2010 - com énfase no encontro entre
suas concepg¢oes formativas e as concepg¢des do Curriculo. Iniciei focando a percepcao

em concepg¢des de arte, ensino de arte, professoras/es de arte e curriculo de arte, mas
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acabei expandindo tais concep¢des para um universo mais amplo e mais relacionado, a

meu ver, com as demandas reveladas nas conversas com as/os professoras/es.

Uma vez contextualizado este texto, elenquei alguns aspectos da minha pesquisa,
que considero fundamentais para quando “alguém” - como o MEC, a SEE, a Liga da
Justica ou as Meninas Superpoderosas - for pensar em um curriculo. E quando eu digo
“alguém” eu ndo estou brincando, eu estou atribuindo as instancias politicas o carater
humano que elas tém, afinal, sdo pessoas que criam curriculos e ndo entidades abstratas!
Criei subtitulos para os aspectos que vou abordar, a fim de nos ajudar a compor e/ou

rearranjar nosso o pensamento.

QUEM QUER E/OU PODE CRIAR UM CURRICULO?

Certamente todas/os nds queremos e podemos criar e criamos cotidianamente
curriculos em nossas salas de aula! E mais, todas/os ndés queremos e podemos
transgredir cotidianamente os curriculos, por mais prescritivos que eles sejam!
Aparentemente isso deveria ser 6bvio desde o inicio da minha pesquisa, afinal, com
vinte e tantos anos de sala de aula, eu deveria saber muito bem que curriculos sdo
construidos, reconstruidos e descontruidos no calor da sala de aula, por mais que sobre
eles teorizemos previamente! Mas como eu nunca havia trabalhado com um curriculo
oficial, pensei que o oficial fosse oficial mesmo! Ingenuidade ou nao, foi isso mesmo que
pensei e tenho justificativas para ter pensado assim. Ainda durante a implantacao do
curriculo, uma colega de escola, da area de geografia, ndo seguia os chamados
“caderninhos” e foi advertida pela Diretoria de Ensino, apds dentincia vinda de sua

propria escola. Alunas/os do curso de licenciatura em artes visuais me contavam, por
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volta de 2009 e 2010, que, enquanto estavam estagiando, coordenadores passavam

pelas salas de aula para ver se os “caderninhos” das/os alunas/os estavam preenchidos.

Enfim, sabemos que ha diferentes formas de burlar o sistema e também de torna-lo
mais eficaz, mas como esta questdo pode contribuir com nossa conversa sobre politicas

publicas para o ensino da arte no contexto brasileiro atual?

Eu penso que ndo apenas para o ensino da arte e ndo apenas para o contexto atual,
eu penso que em qualquer circunstancia é preciso ouvir as/os professoras/es quando
temos qualquer inten¢do sobre suas aulas, sobre suas/seus alunas/os, sobre os
contetidos que vao ministrar, sobre a metodologia que vao utilizar, enfim, precisamos
ouvir as/os professoras/es! Quando somos ouvidas/os, sentimos que nossa voz faz
diferenca, que podemos contribuir de alguma forma, que ndo somos meras/os
executores de ideias alheias, afinal, quem pode conhecer melhor nossas turmas, do

ponto de vista da experiéncia, do que nés?

No entanto, o momento de golpe institucional em que vivemos hoje ndo me parece
muito afeito a dar ouvidos a qualquer um, entdo, mais do que nunca precisamos nos
apropriar daqueles superpoderes politicos educacionais que temos e que eu citei no
inicio da conversa! Somos seres politicos e temos o poder de nos fazer ouvir em espagos
e tempos distintos, se nao querem nos ouvir, gritemos! Oucam o que ouvi de

algumas/alguns professoras/es:

[...] para mim, foi algo que prejudicou muito, conseguiu colocar uma série
de barreiras e olhares estranhos em relagdo a Proposta pois, a nossa
escola tinha um projeto muito forte balizado por um tema [...]. Superamos
todas as dificuldades para se trabalhar com projetos, a partir de um tinico
tema para todos os componentes curriculares. [..] E foi uma coisa
construida por nds, pelo grupo, o tema ndo era imposto, ele saia de uma
reunido, ele saia do grupo, era negociado, entdo, nesse sentido, eu acho
que o Curriculo causou bastante estranhamento — para mim, eu posso
falar por mim [...] (Professor SBR).
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[...] nds éramos atividade, nés éramos perfumaria, nés sé faziamos um
ensino de educagdo artistica na escola por que os alunos gostavam, por
que eles iam fazer o teatrinho do dia das mdes, iam fazer uma escultura
de argila, iam aprender papel maché, iam fazer cores quentes e frias, iam
se divertir! Eu acredito que realmente a aula tem que ser diversdo, mas
eles iam se divertir por se divertir! Quando tinha algo sério nas aulas de
arte era caras e bocas e mdo no queixo, ou sendo, glamourizagées,
endeusamentos de pessoas normais que sdo artistas, era isso! Com o
Curriculo isso acabou! Com o Curriculo vocé ndo tem mais o artista, vocé
tem a arte! [..] quando eu falo que o Curriculo foi um presente, foi um
presente! E a melhor coisa? Ndo sei! Mas foi o que melhor veio até agora,
antes vocé ndo tinha nada! [...] Por que a 5692 prevé o ensino de arte? Por
que ele foi criado em 717 Atividade artistica! [..] precisavam criar
atividades manuais para dar trato fino a populacdo que vai trabalhar nas
fdbricas, muitas siderurgicas, ou seja, eu tenho que ensinar mesmo o
desenho técnico, a pintura cldssica, o bordado! [..] ou ele nasceu com a
intengdo de criar seres humanos criticos? Ndo! [..] Entdo, esse novo
Curriculo tem um pouquinho mais disso, jd é uma grande coisa! [..] um
curriculo sistematizado é necessdrio por que a escola é uma instituigdo
[...] (Professor PDF).

CADE 0 CURRICULO QUE ESTAVA AQUI?

O gato ou a gata comeram-no? Nao! Entdo, atiraram o pau na gata e no gato?
Também nao! O curriculo implantado na rede estadual paulista traz, a meu ver, uma
interessante e oportuna concep¢do de ensino de arte poés-moderno, ele aborda a arte
como cultura, expressdo e linguagem, ele desafia as/os professoras/es a serem
mediadoras/es, propositoras/es e pesquisadoras/es, ele leva imagens da arte de varios
tempos e lugares para as maos de cada aluna/o de cada escola de SP! No entanto, a
compreensao que construi sobre o Curriculo apds ouvir professoras/es de arte me diz
que em sua implantacdo faltou alguns cuidados, especialmente agora eu apontaria para
dois deles: conhecer a formagdo das/os professoras/es que trabalhariam com o
Curriculo e investir na continuidade dessa formacdo ao encontro do Curriculo, nas

particularidades de cada contexto escolar.

Penso que assim, ao invés de sentirem-se inseguras/os e até mesmo incapazes de

lidar com a arte contemporanea predominante no Curriculo, por exemplo, as/os
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professoras/es pudessem se sentir apoiadas/os a construir novos conhecimentos sobre
ela e também outras formas de lidar com a linearidade da histéria da arte com que
foram formadas/os e com a qual se sentiam seguras/os em trabalhar; para que ao invés
de dizerem que o material de musica era muito dificil, pudessem antes ser ouvidas/os
dizendo que nunca tiveram aulas de musica em suas formacgoes iniciais ou que as aulas
de musica que tiveram estavam a anos luz das proposi¢cdes daquele curriculo; para que
ao invés de se sentirem desvalorizadas/os e desrespeitadas/os, elas/eles pudessem
sentir que havia ali verdadeiramente uma politica publica de educacdo que entende que
todo curriculo é formador e que se desejamos dar um rumo a tal formacdo, é preciso
media-la, é preciso torna-la uma parceria! Parceria, no meu entendimento, ndo significa

“eu faco a minha parte aqui e vocé faz a sua parte ai”!

Quando pergunto, Cadé o Curriculo que estava aqui?, eu me refiro ao descompasso,
a descontinuidade e a desarmonia gerada entre o Curriculo proposto e aquilo que era
possivel e desejavel as/aos professoras/es, e isso ndo tem a ver apenas com formacao
docente, tem a ver também com uma estrutura escolar que comportasse as proposicoes
daquele Curriculo: salas adequadas aos usos especificos de cada linguagem, materiais
para que as produgdes propostas pudessem acontecer, midias funcionando e grupos
gestores abertos a [in] disciplina que o processo criativo gera. Se a estrutura escolar nao
funciona ou funciona precariamente e se a formacdo de professoras/es ndo acontece

com o cuidado necessario, falta politica publica!

E Guimardes Rosa sussurra ao meu ouvido: O mais dificil ndo é um ser bom e
proceder honesto, dificultoso mesmo, é um saber definido o que quer, e ter o poder de ir até

o rabo da palavra.

Oucam o que me disseram algumas/alguns professoras/es:

90



[...] as versées, as formas como isso chegou para nds foram de todas: "vocé

1y

tem que..”, “Vocé pode que..”. Foram de vdrias maneiras [..] nunca
definitivo! Ndo houve assim, “Olha, vamos fazer isso..”, ndo houve um
momento de refletir sobre isso, esses momentos, eles acontecem no seu
isolamento, na sua preparagdo de aula, ndo houve.. Foram de vdrias
formas, por exemplo, essa escola mesmo eu tive um coordenador que falou
“Poxa, vocé ndo trabalha o Curriculo do Estado, como é que fica isso?
Como é que fica esse aluno se vier transferido, se for transferido, como é
que vocé lidard com isso jd que hd uma proposta unificada?”, Entdo, nés
temos essas cobrangas e aif, como é que depois efetivamente isso foi
cobrado? Nas avaliagdes de mérito! [..] “Olha, tudo bem, vocé faz como
vocé quiser, mas eu vou te cobrar na avaliagdo de mérito!”. Entdo, é uma
forma assim, eu diria até um tanto maquiavélica por que vocé ndo
convenceu, vocé ndo ofereceu pertencimento do curriculo, da proposta ao
professor, depois vocé cobra o professor nessas avaliagées, entdo, isso daf
eu achei muito danado! (Professor SBR).

[...] vocé olha para esse Curriculo atual e vocé tem termos que ndo sdo do
nosso métier [..] Fronteiras liquidas e outras coisas [..] sdo
transformagdes grandes para o professor, sGo muitas mudangas! [..] eu
acho que a coisa vai acontecendo e vai gerando uma necessidade e um
desejo de vocé entender por que aquele conceito estd naquele momento
[...] Calma ai, se é fronteira, delimita espago, se é liquido, tudo se junta!
Como é que isso funciona? Al nés vamos pesquisar, vamos ler Baumann
para poder entender, ndo é? Por que eu acho que o bacana do Curriculo é
essa possibilidade de didlogo, entdo, vamos a base conceitual [...] de posse
de um conceito e de uma compreensdo de como aquele cara pensa, eu
consigo entender por que é que naquele contexto é usado esse termo, ndo
é? [...] isso vai te oportunizando outras coisas que vocé jamais leria na tua
vida, que jamais discutiria, que jamais falaria! [..] de repente, vocé
comega a estabelecer relagées. [..] E ai é o Curriculo que estd em agdo na
nossa formagdo, ndo é? [..] ao mesmo tempo que ele é ensino, ele é
aprendizagem para nds, professores [..] urge vocé se apropriar daquilo
que é o teu objeto de estudo [..] ndo dd para imaginar um professor que
trabalhe em arte hoje na rede ptblica estadual, que tem um Curriculo
oficial e que ndo leia e que ndo estude, e que ndo vd buscar [..] até para
vocé criticar, vocé tem que se apropriar! [..] para vocé poder argumentar
vocé tem que saber... (Professora CMA).

[...] acho que esse material exige que o professor busque, mas esta é outra
questdo perigosa por que, quantos fazem isso? Eu acho que a gente ndo
pode ignorar isso! Uma coisa é o idealizado, outra coisa é o real! Isso é o
ideal, é um material que apresenta uma proposta fabulosa, um conceito
muito bom para a atualidade, mas o ideal é [...] que o professor vd buscar
[...], mas quantos fazem isso? Eu acho que é ai que pega! [..] eu acho que
precisaria ser mais profundo, os textos precisam estar todos nos Cadernos,
inclusive por que tem muito professor que ndo sabe usar o computador,
ndo sabe buscar informagdo, ndo sabe avaliar o site. [..] Entdo, eu acho
que ele tinha que ter todas as ferramentas para buscar ali mesmo nos
Cadernos ou que houvesse cursos aonde pudessem tirar as duvidas, por
que eles tém muitas duvidas [...] (Professora AQF).
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Em 2009, a escola cobrava sim! Cobrava que vocé passasse por todos os
contetidos daquele bimestre. Eu ndo gosto e ndo concordo e registrava que
passava, mas eu ndo passava por que ndo ia sobrar um aluno olhando
para a minha cara no final do dia! Mas as outras escolas em que eu estive
me deram muita flexibilidade |[..] eu vejo o que se fala para as outras
dreas, para pegarem o que acharem importante, pois é um material para
ajudar [..] o que ndo for importante, descartem e peguem em outro lugar,
afinal, o nosso foco é o aprendizado do aluno! [...] em relagdo a Diretoria,
aos supervisores, eu sempre me senti cobrada! Em Campinas, sentia um
pouco menos porque eu ndo tinha tanto contato. [..] ndo chegam
especificamente para mim e dizem que tenho que seguir, mas sei que se
alguém for olhar, tem que ter dado, tem que usar. [..] Entdo, eu nédo sou
pressionada ao ponto de pegarem meu Caderno ou de assistirem a minha
aula para ver se eu estou passando, mas eu sinto que tem uma cobranga...
(Professora BPL).

[..] essa questdo estrutural e essa questdo do inicio da implantagdo da
Proposta que foi instrucional eu acho que foi um amadorismo muito
grande, um amadorismo muito grande! Eu penso que se eu vou propor
uma nova metodologia, quem lida com metodologia deveria saber uma
série de estratégias para sua implantagdo! Tivemos algumas agdes?
Tivemos! Tivemos alguns encontros nas Diretorias de Ensino, ndo é
também que tudo ficou largado, mas foi algo que: ou ndo atingiu a
totalidade ou ndo atingiu de uma forma tdo efetiva. Na realidade, eu sou
muito critico a isso! E a questdo estrutural é crucial! [..] para se ter uma
ideia, eu estou aqui nessa escola hd oito anos e eu investi, eu sou capaz de
abrir meu armdrio e te mostrar: aqui tem computador meu, eu comprei
datashow, aqui tem subwoofer, aqui tem DVD com aparelho de som e esses
equipamentos ndo sdo da escola, eles sGo meus! Por que é assim, ndo dd
para esperar a escola ter ou entdo, achar a chave, achar o dono da chave
que trabalha na escola e, porventura, ele foi para outro canto... Ndo dd
para esperar porque o aluno ndo quer esperar! O aluno ndo pode esperar!
[...] ndo pode esperar por isso, aquela aulinha de copiar da lousa, aquilo
ndo dd mais! Eu mesmo ndo suporto mais essa aula! (Professor SBR).

“EM SE PLANTANDO TUDO DA...”

No dia primeiro de maio de 1500, Pero Vaz de Caminha escreveu uma carta ao rei
Dom Manoel, referindo-se as terras brasileiras desta forma e hoje, mais de quinhentos
anos passados me agrada muito a ideia de que, se o solo é fértil, plante! Retomo aqui um
aspecto que ja mencionei anteriormente: curriculos sdo formadores! O fago com o

intuito de propor que pensemos em possibilidades, em semeaduras, em mudas férteis...
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Nas conversas com as/os professoras/es, pude perceber que embora alguns
conceitos e concep¢des estivessem visceralmente presentes em suas aulas, em seus
planos de ensino, em suas vozes, elas/eles mesmas/os ndo tinham consciéncia disso. Por
exemplo, o conceito ou concep¢do de curriculo é algo internalizado por toda/o
professora/or, mas como nem sempre somos desafiadas/os ou provocadas/os a pensar
sobre ele, nem sempre o temo sistematizado em nosso pensamento e quando eu abordei
algumas/alguns professoras/es sobre o que entendiam por curriculo antes da chegada
do curriculo oficial e depois dele, algumas/alguns me disseram direta ou indiretamente

que antes do curriculo nunca haviam trabalhado com um curriculo!

Confesso que cheguei a pensar que isso era um crime, que ndo poderia faltar na
formacao inicial de toda/o professora/or uma disciplina que abordasse o tema curriculo,
afinal, ele é parte da matéria de que somos feitas/os nos, professoras/es! Depois
abandonei a ideia de crime e pensei: que grande oportunidade perdeu-se aqui! Uma,
dentre as quinze professoras/es que entrevistei me contou que em sua Diretoria de
Ensino havia acontecido uma discussao quando o curriculo chegou, disse que antes dele
havia um curriculo de arte criado pelo grupo de professoras/es de arte daquela D.E.,
disse que haviam conversado sobre conteudos, objetivos, avaliagdes e metodologias,
aspectos que sdo uma parte importante da discussdo sobre curriculo, mas que estdo

longe de encerrarem tal discussao.

Pensei em qudo produtivo teria sido se as/os professoras/es tivessem lido Tomaz
Tadeu da Silva e seu livro Documentos de Identidade: uma introdugdo as teorias do
curriculo. Elas/eles ndo s6 saberiam que curriculo é algo que sempre existiu na
educacdo, quer fosse formal ou informal, revelado ou oculto, saberiam que curriculo é

um territério de disputa - como diria Miguel Arroyo - e que precisariam lutar pelo
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curriculo no qual acreditavam, precisariam discutir as possiveis e viaveis adequagdes
daquele curriculo oficial em suas aulas, poderiam saber que a presenc¢a massiva da arte
contemporanea no curriculo de arte, pode ser relacionada com concepg¢des pOs-
modernas que repensam a linearidade com que contamos nossa histéria por tanto
tempo, como se tivéssemos trilhado um caminho evolutivo que, na verdade, nos trouxe
até hoje com os maiores riscos de sobrevivéncia enquanto espécie em um planeta que

insistimos em nao cuidar.

Porque as/os professores nao fizeram essas discussdes em todas as D.E.? O que
aconteceu para que a politica de implantacao do curriculo nao tivesse o cuidado para
com a sua concretizacdo através da formac¢do de suas/seus professoras/es? Ou ainda,
em quais espacos ou instancias tais cuidados foram tomados, mas nao surtiram o efeito
desejado? Nao quero pensar que o estado de Sao Paulo gastou e gasta tanto dinheiro
com seu Curriculo oficial apenas para responder a demandas politico-partidarias ou a
exaustivas avaliagdes externas a mensurar em ndmeros o que acontece em vida na
escola. Que gigantesca oportunidade estamos perdendo, a meu ver, de formar de
maneira mais sistematizada, reflexiva e critica, professoras/es de arte na rede publica
estadual paulista. E possivel falar de Cildo Meireles e Anish Kapoor sem ter falado de
Leonardo da Vinci? E desejavel falar do Barroco quando Jodo Déria manda “recuperar” a
Avenida 23 de Maio em Sao Paulo? Como relacionar tempos e espagos revestidos de

concepgodes aparentemente tao distintas? Ougamos algumas/alguns professoras/es:

[...] a gente fazia muita coisa, sé que eu ndo seguia curriculo nenhum,
seguia os livros que eram resquicios de apostila, livro diddtico de arte que
iam para as escolas particulares como propaganda das editoras, a escola
vé o0 que acha mais interessante, mas sem base em curriculo nenhum [..] a
escola ndo adotava, eu recebia e seguia aquele que achava mais
interessante, mas nunca nem pensei em curriculo nenhum, achava que o
que tinha ali era aquilo! [...] eu nunca gostei de ficar fechada numa coisa
SO [..] a forma de apresentar que parece um tanto confusa |..]a ideia de
territdrio, ndo tem essa coisa de habilidades e competéncias, o que vocé
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quer com aquilo? Eu acho um pouco confuso! [..] eu vejo tanta
barbaridade por ai, eu posso até estar fazendo barbaridade - quem sou eu
pra dizer - posso estar equivocada, mas eu vejo muita coisa que eu prefiro
ndo ver.. depende do professor [..] ndo sei o que seria pior! [.] O
problema estd na formagdo... O comprometimento seria a palavra... Acho
que tem mais questdo ética e moral ai... (Professora PIE).

[...] antigamente eu acho que eu entendia o curriculo como o rol dos
contetdos, tinica e exclusivamente, entdo, se vocé me perguntasse a alguns
anos atrds, talvez eu te respondesse assim [..] Curriculo é o rol dos
contetidos que tém que ser trabalhados no semestre, no bimestre no ano
letivo. E hoje eu tenho certeza que eu compreendo curriculo como uma
trama de relagées. Que tem contetido? Tem, claro que tem! A gente ndo
pode esquecer do que se fala, mas tem sobre o como se fala, com o que se
fala, com quem se fala, entdo, eu penso no curriculo de uma maneira
muito mais ampla por que ele tece as minhas relagdes formativas com o
material, com os meus alunos e dos alunos comigo e com os pais, de como
a escola compreende a educagdo, qual é o perfil que a gente tem e que a
escola também muda, a gente tem que dizer isso, minha escola é muito
parceira nessas mudangas de olhares por que a gente comunga de um
pensar a educagdo, a gente ndo estd aqui, cada um entra na sua aula de
cinquenta minutos e vai embora! (Professora CMA).

Falta pré-requisito para aluno e para professor! [..] de vocé incorporar a
arte contempordnea para vocé se apropriar! Por que fica uma coisa tdo
distante do que vocé estd acostumado, do padrdo do que é para ser arte,
que causa esse estranhamento! [..] por que arte fica como se fosse uma
coisa para se fazer e sé! E a arte contempordnea jd tem outra proposta! E
0 pensar, é o ver e associar, é o sentir e associar e a gente ndo tem isso no
Ciclo I, no Ciclo I, no Ensino Médio... ndo tinha até entdo e o professor de
arte muito menos... E, no meu caso, a minha formacgdo, o que eu tive de
arte contempordnea era o que era o gosto do professor, era o que ele
pesquisou e achava mais interessante.. até hoje eu ndo conhego tanta
coisa.. é o que eu quis dizer do pré-requisito [..] as vezes a gente fica
numa saia justa em sala de aula por que vocé escuta os mais variados
comentdrios. Quer me matar, me colocar num canto da parede é dizer
“Isso aqui até eu fago! ” O que vocé vai falar para o aluno? (Professora
PIE).

[...] algo muito positivo da Proposta que virou Curriculo, é a questdo da
contemporaneidade, isso é muito positivo! Mas eles ignoraram a histéria
da arte e agora as criangas e os adolescentes ndo tém pré-requisito [...]
para entender aquilo, para discutir aquilo! (Professora AQF).

[...} realmente ele é muito especifico para uma populagdo que jd tem certo
nivel cultural, como a populagdo de Sdo Paulo, uma populagdo do interior
ndo tem o nivel cultural que o Curriculo pede, eles ndo tém nem a base,
nada! [..] eu acho que eles precisam conhecer outras coisas, por que isso
vai fazer com que eles percebam que hd muito mais possibilidades do que
a vida que eles tém todo dia. Como a experiéncia que eu tive esse ano com
o0 teatro, nossa, eles ficaram maravilhados! [..] nds fomos antes e eles
viram o teatro, tinha gente que nunca tinha saido de Piratininga! Nem
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Ja e

para Bauru! [..] por isso eu achei que o Curriculo ndo foi ruim, ele foi
dtimo, ele trouxe outra realidade, s6 que o nosso maior problema foi
conseguir aplicar a essa realidade. Se vocé acha um caminho, nem que
seja para vocé colocar sé um pouquinho daquilo, ai sim, mas se vocé ndo
acha esse caminho, fica muito dificil. [..] vocé tem que se disponibilizar
muito! Para mim ndo é problema por que eu sempre gostei de diversificar,
mas a gente vé que hd problema no contexto geral! Precisa buscar, precisa
abrir, sé aquela formagdo do professor ndo, ndo... (Professora PGA).

[...] o professor ndo estd apto! O que mais pega com os professores e
que eu vejo Id no curso de pds-graduagdo - ndo é de graduagdo - é que a
arte contempordnea é um bicho de setes cabegas para esse professor! [...]
ainda! Ainda! Dentro de Sdo Paulo! E um mito, é um receio, é um medo, é
muito complicado! Entdo, o professor tem que estar realmente muito bem
estruturado para conseguir lidar com esse material e a realidade é que o
nosso professor ndo estd! Mesmo por que vocé tem as vezes, professores
dando aula como eventuais, que eram pedagogos, cansaram e que vdo dar
aula de arte que é mais fdcil, faz um curso de formagdo a distdncia em
dois anos, pega o diploma e vem dar aula e se depara com uma apostila
dessas! E af depois, entro eu em sala de aula: “O que vocés tiveram em sala
de aula? Posso ver o caderno de vocés?” E a cépia! (Professora SEP).

[...] por causa do Curriculo, a gente estd trabalhando com uma
linguagem contempordnea mais préxima do aluno, que ele estd vivendo,
que estd acontecendo agora, fica mais fdcil para ele entender arte, eu
acho que antigamente quando eu comecei, era mais distante por que o
artista estava morto [...]o estar vivendo e acontecendo agora pode trazer
mais possibilidades de criagdo, de concepgdo de arte do que o anterior.
Acho que eu entendo mais arte agora que ela estd acontecendo, por que eu
estou vivendo junto [..] enquanto professora, para entender e conseguir
explicar isso, eu acho importante ter essa formagdo de histéria da arte,
mas eu acho que eu entendo um pouco mais hoje do que eu entendia.
(Professora GUD).

tempo de encerrar este texto e a fala das/os professoras/es que nele

apresentei para que pudéssemos ouvir e pensar, mas, antes, gostaria de mencionar um

encontro que tive durante a pesquisa de doutorado, o encontro com uma autora que

estudava a Teoria do Cinema e que, sendo convidada a ministrar aulas, buscou no

cinema algumas respostas para aquilo que a angustiava na educag¢do. Segundo Elizabeth

Ellsworth, as teorias educacionais e curriculares caracterizam-se pela auséncia absoluta

de qualquer suspense, romance, sedugdo, prazer visual, musica, enredo, humor, danca de

sapateado ou pdthos, e isto a levou a decidir que ndo queria ensinar ou aprender na
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auséncia de prazer, enredo, emogdo, metdfora, artefatos culturais e de envolvimento e

interagcdo com o publico (2001, p. 10-11).

Essa autora trouxe para a educagao um conceito do cinema chamado Modo de
Endere¢amento, segundo o qual, todo filme é feito para um publico-alvo, mas nenhum
filme tem a garantia de que tal publico sera atingido ou de que outros publicos possam
se interessar pelo filme que ndo os tinha como alvo. Ela cita um exemplo para
entendermos melhor: o filme Jurassic Park foi feito para meninos de doze anos de idade,
brancos, heterossexuais, estadunidenses e ricos e esperava-se que esses meninos, ao se
sentarem nas poltronas do cinema, sentissem uma enorme identificagdo com o
protagonista do filme, que quisessem ser aquele personagem, que o admirassem, que
ap6és o filme quisessem comprar os produtos relacionados a ele - livros, filmes,
quadrinhos, videos, jogos, brinquedos, roupas - e que continuassem a ser espectadores
para os proximos filmes da série, ou seja, o filme seria uma convocagdo daqueles
meninos para que assumissem o posicionamento que lhes era proposto, para que

ocupassem aquele espaco social e ideol6gico do menino, sendo assim, empoderados.

Pl

E claro que o filme ndo agradaria apenas a esses meninos, pois outras pessoas
poderiam se identificar com os demais personagens, como a cientista, por exemplo, ou
mesmo com os criadores dos efeitos de computagdo grafica, pois um filme ndo comporta
um Unico Modo de Enderecamento. Os Modos de Enderecamento se multiplicam tanto
pelas disponibilidades que o filme cria quanto pelas possibilidades que cada
espectadora/or inventa ou torna possivel. Mesmo assim, apesar de toda a concatenacdo
de dados pensada para que o filme receba uma resposta positiva ao seu principal Modo
de Enderecamento, ndo ha garantia de que o menino branco estadunidense e rico na

poltrona no cinema ndo seja gay ou que ele seja branco, rico, tenha doze anos, mas seja
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latino-americano ou que seja uma garota com doze anos, estadunidense, lésbica, branca
e rica. A autora afirma que o espectador ou a espectadora nunca é, apenas ou totalmente,
quem o filme pensa que ele ou ela é, e mais, o espectador ou a espectadora nunca é

tampouco exatamente quem ele ou ela pensa que é... (ELLSWORTH, 2001, p. 20).

Além disso, ndo é suficiente a resposta do Modo de Enderecamento que o menino
atenda a todas as expectativas sobre quem ele seja, é necessario também que ele seja
capaz de fazer uma leitura do filme a partir do ponto de vista social, ideoldgico, cultural,
estético e politico do filme. Nao é dificil deduzirmos, entdo, que o Modo de
Endere¢amento de um filme ndo consegue nunca atingir a todo o seu publico alvo ou que
todo o publico que ele atinge ndo seja o seu alvo inicialmente, pois ha uma margem de
erro que, segundo a autora, reside no conflito entre aquilo que é pessoal e aquilo que é
social em nossas experiéncias de ver filmes, ou seja, aquilo que eu sou ou que eu penso
que sou ou que o filme pensa que eu sou ou quer que eu seja, nunca é exatamente como
pensamos ser ou somos, pois ha aspectos da psique humana, aspectos inconscientes de
nossa experiéncia, de nossa histéria e de nossa personalidade que nem mesmo noés
conhecemos e que entrardo em cena na hora do filme. Ha em nés um espaco povoado
por fantasias, sonhos, terror, paixdo e medo, fazendo com que ndo sejamos apenas
aquilo que os filmes pensam que somos, um espac¢o nao s6 desconhecido, mas instavel,

mutante, improvavel e real.

Os estudiosos do cinema lidam com esse espago desconhecido e instavel propondo
que pensemos em negociagdes. Se o filme pressupde - metaforicamente - que vocé seja
aquela pessoa que vai sentar-se bem no centro da sala de cinema, a frente das cenas, ele
¢ produzido para acertar esse “alvo”, no entanto, se vocé se sentar duas poltronas a

esquerda daquilo que era esperado ou se vocé se sentar totalmente distante do centro

98



da sala, o filme vai errar o alvo certamente e exigira de vocé, espectadora/or um
rearranjo para que ele possa ter para vocé o mesmo foco que teria, caso vocé estivesse

sentada/o na poltrona idealizada. Ellsworth afirma que:

Ver um filme do assento situado junto a parede, na primeira fila, exige
uma traducdo perceptual constante da imagem, solicitando que a
espectadora se projete como estando situada naquele assento perfeito
no centro da sala de cinema e imaginando como seria muito melhor e
mais agradavel ver o filme daquela poltrona onde ela “deveria” estar
sentada (ELLSWORTH, 2001, p. 20-21).

A esse ajuste, rearranjo, reinvencao do seu lugar, as/os estudiosas/os do cinema
denominam de “negociacdo”. Assim, eu posso ver Jurassic Park e gostar do filme, mesmo
nao sendo um menino de doze anos, estadunidense, heterossexual, branco e rico, ou seja,
mesmo me sentando distante do centro da sala de cinema, mesmo nao sendo o alvo

central do Modo de Enderecamento desse filme.

Do mesmo modo, embora a escola e seus curriculos sejam pensados como modos
de enderecamento - e é desse principio que parto, em consonancia com Ellsworth - os
alvos para os quais eles apontam nunca sao certeiros, pois ha uma dimensao pessoal que
os torna unicos. Ellsworth afirma que o espago da individualidade que nos coloca em
poltronas que ndo sdo aquelas projetadas pelo filme para nés, sdo os espacos que
deveriam ser explorados pela educacgao, sao os espa¢os da incerteza no enderegamento
de curriculos e aulas, sdo os espacos para a discordancia, para a identificacdo pessoal ou
para a negacdo, para a compreensdo e a incompreensao, enfim, sdo os espagos que
permitem a cada uma/um de nossas/os alunas/os assumir relagdes intrinsecas e Unicas
com nossas aulas e nao necessariamente aquelas relagdes que desejamos, planejamos e

para as quais tanto nos empenhamos.

Foi exatamente esse espaco aberto e fluido que me intrigou nas conversas com

as/os professoras de arte, pois eram tantas as variantes de suas formas de ver e lidar
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com o Curriculo - eram tantos os assentos que elas/es ocupavam naquela sala de
cinema, que eu chegava a pensar, em alguns momentos, que ndo estavamos falando da

mesma coisa, ou seja, que ndo viamos o mesmo filme e pensava:

* Qual é o Modo de Enderecamento do Curriculo de Arte de Sdo Paulo? Quem ele
pensa que sdo as/os professoras/es de arte e as/os alunas/os da rede publica ou

quem ele quer que elas/es se tornem?

* De que maneira o Modo de Endere¢camento do Curriculo paulista convidou,
convocou, instigou, motivou, empolgou, provocou ou atraiu as/os professoras/es
para o seu roteiro? Quantos Modos de Enderecamento ofereceu o Curriculo as/aos
professoras/es de maneira a lhes possibilitar construir sentidos varios para esse

filme?

*  Quais poltronas ocupam cada professora/or e o que lhe é possivel apreender deste
filme a partir desse seu lugar que é, ao mesmo tempo, pessoal, social, histérico e
cultural? Quantas professoras/es estiveram dispostas/es a rever, traduzir ou
transformar o seu olhar por perceber que o Modo de Enderegcamento do Curriculo

nao tinha como alvo a sua poltrona?

* Quais recursos e negociacdes o Curriculo possibilitou, viabilizou ou instigou nas/os
professoras/es para que pudessem se identificar com sua convocagdo
epistemolégica, metodolégica e ideolégica? Como as/os professoras/es
negociaram seus posicionamentos histéricos, conceituais e pessoais em favor

daquilo que lhes oferecia o Curriculo?

* Como elas/es resistiram ou se identificaram com o roteiro, as/os personagens, a
trilha sonora, o figurino e a fotografia desse filme curricular? Houve espacos para

quem nao gostou do filme, para quem ndo quis mais vé-lo ou para quem desejou
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subverté-lo? E se o género desse filme fosse desconhecido ou nao fosse do agrado

das/os professoras/es?

* E possivel sair ou dormir nesta sessdo? Devolver o ingresso é uma escolha? Quem
anunciou e vendeu os ingressos para a estreia do filme? Qual é sua censura? Qual

foi ou é sua bilheteria? Quem lucrou com ele?

Retomando o proposito inicial deste texto - Quais as questdes relevantes a se
discutir sobre politicas publicas educacionais para o ensino da arte no contexto
brasileiro atual? - encerro afirmando que nesses tempos em que as escolhas
democraticas do povo brasileiro ndo tém sido respeitadas, eu sé posso desejar que as
politicas publicas educacionais para o ensino da arte possam buscar na proépria arte o
discernimento necessario para ouvir e respeitar as multiplas vozes de que pode e deve
ser constituida a educagdo, nos curriculos, nas/os professoras/es e nas/os estudantes

secundaristas que tém sido para mim, uma grande inspiragao!
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DOS ENCONTROS FORTUITOS AOS PROCESSOS DE CRIACAO

CRIAR NAS FRESTAS ENTRE 0S BLOCOS DE PEDRA
ADRIANA SILVA DE OLIVEIRA

Minha trajetéria se desenha ela toda sendo a escola publica meu suporte, meu
cenario. Fui aluna da rede publica desde a educagdo infantil até a Universidade. Como
possibilidade profissional, encontrei a educacao escolar antes mesmo do teatro, no curso
de magistério que realizei no CEFAM - Centro Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério. No periodo final do curso, quando realizei os estagios,
pela necessidade de ser ouvida sem perder a voz e pela vontade de encontrar uma

identidade de professora, busquei o teatro.

Desde entdo, essas duas instancias - a escola publica, com sua textura “rude dura
e antiestética” (SOARES, 2003) e o teatro e seu espaco vazio (BROOK, 1970) e de jogo
(RYNAGERT, 2009) se cruzam em minha trajetéria produzindo, como num
caleidoscépio, imagens as mais diversas: ora, mais potentes de criagdo, outras vezes,

enfadonhas e aborrecidas.

Minha contribuicdo para este debate sobre politicas publicas nao estd na
formulacdo de andlises em nivel municipal, estadual ou mesmo federal, pois ndo sou
especialista em politicas publicas, vivo o chdo da escola (para ficar no jargao ha muito
conhecido). Além disso, a instituicdo em que atuo, a Escola de Aplicacao da Faculdade de
Educacao da Universidade de Sao Paulo - EAFEUSP, ndo se insere em nenhuma rede
publica, o que da a minha atual experiéncia de professora de teatro em escola publica

outros contornos.

Na verdade, a EAFEUSP se apresenta quase como um “ndo-lugar” nesse contexto

das politicas publicas: pertence a Universidade de Sao Paulo, mas é uma instituicao de

102



educacdo basica; recebe verba federal do Programa Dinheiro Direto na Escola e seus
alunos podem receber os livros do Programa Nacional do Livro Diddtico; o Projeto
Politico Pedagogico é aprovado pela diretoria de ensino Centro Oeste do Governo do
Estado; sua mantenedora é a Faculdade de Educacao da Universidade de Sao Paulo -
FEUSP e muitos dos processos decisérios da escola envolvem a direcao da FEUSP e/ou
sua Congregacdo; os alunos ndo usufruem do direito a merenda escolar e tampouco
recebem qualquer material escolar da Universidade, excecdo feita aqueles que sdo
bolsistas??; seus professores ja tém a nomenclatura de PROFEM - Professores do Ensino
Fundamental e Médio, no entanto, sdo funcionarios enquadrados na Carreira dos
Servidores Técnicos Administrativos, pois ndo ha carreira docente para professores de

Educagao Basica na USP.23

Esse panorama da conta das contradi¢des e potencialidades dessa instituicao, ao

mesmo tempo em que apresenta a amplitude de possibilidades de abordagem do tema.

Neste texto, focarei alguns aspectos mais intimamente relacionados ao cotidiano
do professor de arte na EAFEUSP que me parecem mais compativeis com minha
perspectiva nesse debate: formacdo e fortalecimento de equipes/areas de arte nas
escolas; condi¢cbes estruturais para o desenvolvimento de processos de aprendizagem e

criacdo em arte e construgdo autoral de curriculos de arte na educagdo basica. Acredito

22 A EAFEUSP tem cerca de 720 alunos. Em 2016, a USP concedeu 149 bolsas compreendendo Lanche,
Almoco no Restaurante Universitario, Uniforme, Material Escolar e Atividades Didaticas. Em 2017, houve
um corte nessa verba e somente a bolsa Almo¢o foi concedida a 76 alunos, a bolsa Lanche ndo foi
concedida, tampouco Atividades Didaticas. O Material Escolar veio incompleto e nem todos os que
solicitaram Uniforme receberam.

23 A Lei Complementar N2 1.202 que cria os empregos publicos de Professor de Educacdo Infantil-
PROFEI/USP e Professor de Ensino Fundamental e Ensino Médio - PROFEM/USP data de 24 de junho de
2013 e altera a nomenclatura dos profissionais que atuam na EAFEUSP (anteriormente denominados
Educadores/as). No entanto, o Estatuto do Magistério da Educagdo Bdsica, que dispde sobre a estruturagao
e organizacdo desta carreira, bem como sobre direitos e deveres dos profissionais da Educacdo das
Unidades de Educacao Infantil e da Escola de Aplicagdo da Faculdade de Educacao da Universidade de Sao
Paulo, embora tenha sido finalizado e enviado ao Departamento de Recursos (DRH) da USP em 2014,
segue parado, aguardando decisdo do Ministério Publico, segundo informag¢des do préprio DRH.

103



que esses pontos sdo importantes para a discussao de politicas publicas se forem vistos

ou tratados de forma entrelacada.

Em minha trajetéria de dez anos como professora de arte na educa¢do basica
publica em S3o Paulo, quase sete deles na EAFEUSP, quase trés na rede estadual de Sao
Paulo e quase quatro na rede municipal de Sao Paulo, pude atuar com turmas de Ensino
Fundamental e Médio e também com Educacdo de Jovens e Adultos. Sio muitas as
memorias e experiéncias vividas, a maior parte delas, infelizmente, marcada pela falta,

pela auséncia de politicas publicas efetivas.

Mas na dramaturgia desse meu testemunho, o inicio ndo estd no comeco,
tampouco a histdria sera vista na integra, ela sera contada aos saltos, com avangos e
retrocessos no tempo cronoldgico, primeiro, porque o foco serd a percepcdo de
diferentes contextos de atuacdo; segundo, porque a proposta de avancar e retroceder no
tempo é ja em sim uma metafora das politicas publicas relacionadas a educagdo em
nosso pais. Quando olhamos os recentes debates para a retirada dos conteudos
relacionados a género e sexualidade do Plano Nacional de Educacgao, s6 para ficar nesse

exemplo, parece que demos um passo adiante para, entao, dois passos retroceder.

Todos ja devem ter visto nos filmes ou em pecas de teatro a classica cena em que
a personagem, ao presenciar ou vivenciar uma situacdo limite, revé toda sua trajetéria.
Muitas histérias comecam assim. Gostaria de comecgar com algumas cenas recentes da
EAFEUSP, imagens que me transportaram para outros tempos e espagos nessa minha

histéria como professora de arte na escola publica, tal qual flashbacks:

Cena 1 - Agora, nesta tarde, talvez neste exato momento, em uma sala do bloco C
da Escola de Aplicagdo, acontece uma reunido do Conselho de Escola, instdncia mdxima de

decisdo dessa institui¢do. Uma das pautas a serem discutidas é a “cabulagdo de aulas”, que
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tem ocorrido de forma cada vez mais intensa na escola. A discussdo se encaminha para a
percepgdo das relagbes entre o aumento das “cabulagcées” e o elevado niimero de aulas

vagas, sobretudo no més de agosto, consequéncia da falta de professores na EAFEUSP.

A pratica de “matar”/“cabular” aulas ndo é uma novidade na cultura escolar.
Tampouco é uma situagdo inédita no cotidiano da EAFEUSP, contudo, a percep¢ao de um
aumento dessa infracdo regimental, inclusive entre os alunos dos anos iniciais do
segundo ciclo Ensino Fundamental, remete-me ao cotidiano das escolas publicas por
onde passei, em que a rotatividade e o elevado nimero de auséncias dos professores
criava barreiras para a constituicdo de projetos educativos mais consistentes. A

impressdo era sempre a de um recomeco.

Essa situacao é refletida pela professora Marilia Pontes Sposito, em seu texto: Os

jovens no Brasil: desigualdades multiplicadas e novas demandas politicas:

Se considerarmos, além da precariedade material e de equipamentos, os
baixos saladrios e a formagdo inadequada do magistério, o descompasso
das propostas pedagoégicas vigentes diante das necessidades de uma
escola que deve ser aberta e de qualidade, os desafios ainda sao
maiores. Essas condi¢des deterioradas, acompanhadas de um processo
educativo descompassado dos sujeitos jovens e adolescentes, produzem
como resultados o desinteresse, a resisténcia, dificuldades escolares
acentuadas e, muitas vezes, praticas de violéncia, que caracterizam a
rotina das unidades escolares (2003, p.16).

A EAFEUSP ja supera muitos destes desafios, como a formacdo de seus
profissionais e a questao salarial. Com relacdo a infraestrutura, as condi¢des sdo muito
superiores na comparacao com os edificios da maior parte das escolas publicas. No
entanto, vivenciamos a falta de professores de diversas disciplinas, ou a vigéncia de

substituicdes em condi¢des extremamente precarias, em decorréncia da politica de ndo
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contratacdo de funcionarios da Reitoria.?* Houve consideravel aumento do niimero de
aulas na jornada dos profissionais que atuam na escola dificultando a criacao de projetos
interdisciplinares e acarretando a diminui¢do do tempo que esses profissionais dedicam
ao trabalho de preparagao das aulas. Com relagdo a infraestrutura, a diminuicdo do
numero de profissionais terceirizados responsaveis pela limpeza da escola e a falta de
efetiva manutenc¢do predial acarretam uma série de problemas que dificultam o dia-a-

dia da escola.

No entanto, ndo é possivel justificar, como afirma Spésito, o desinteresse dos
jovens apenas pelas dificuldades relacionadas as condi¢des deterioradas da escola, ha
que se refletir sobre a pertinéncia e os desafios das praticas escolares (muitas delas

herdadas ainda do século XIX) no contexto hiperconectado dos jovens do século XXI.

Em certo sentido, os atos transgressivos talvez estejam sinalizando tao-
somente um desafio histérico para as praticas escolares em questio. E
hora de construir novas balizas normativas dos fazeres cotidianos, tanto
no interior das salas de aula quanto fora delas. (Aquino, 2003).

Como discutir e propor coletivamente um projeto de escola com uma equipe
absolutamente desfalcada? Como descortinar novas praticas educacionais quando os

professores estdo sobrecarregados com um elevado nimero de aulas e de turmas?

Ao chegar a EAFEUSP, deparei-me com um grupo completo e mais estavel de

professores, com um baixo nimero de auséncias, o que, associado a organizacdo dos

24 Os professores da EAFEUSP estdo enquadrados na carreira dos funcionarios técnicos administrativos da
USP, dessa forma a escola sofre desde 2014 os impactos da Circular que impede a contratacdo de novos
servidores. A situacao ficou mais aguda a partir de 2016, quando as professoras de Quimica e Biologia
pediram demissao e ndo havia outro profissional qualificado para assumir as aulas dessas disciplinas. Em
2017, com a saida do professor de Fisica pelo Programa de Demissdo Voluntdria da USP, a situacdo da area
de ciéncias da Natureza ficou dramatica. Ao todo, a EAFEUSP perdeu 12 profissionais nos ultimos anos.
Circular que impede a contratagdo de funcionarios: https://www.usp.br/codage/files/Of-VREA-CIRC-
003_2014.pdf. Resolugbes das duas edigbes do Programa de Demissiao Voluntaria:
http://www.leginf.usp.br/?resolucao=resolucao-no-6987-de-13-de-novembro-de-2014;
http://www.leginf.usp.br/?resolucao=resolucao-no-7229-de-13-de-julho-de-2016.
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tempos de reunido em area e em ciclo, propiciava a criacdo de projetos curriculares e
pedagbgicos mais consistentes. Houve sempre dificuldades e questdes de indisciplina ou
atitudes transgressoras, mas a sensac¢do era de que, na escola, 0os processos estavam se

encaminhando.

Infelizmente, tal realidade nao foi vivenciada nos dois dltimos anos, ja que, com a
falta de professores e o aumento da carga didatica vivemos, em algumas semanas mais
outras menos, nesta escola, a mesma instabilidade e fragilidade dos processos de
ensino-aprendizagem que vislumbrei em outros contextos: aumento consideravel das
licencas médicas, problemas vocais e pouco tempo para a articulacdo de projetos. Nao é
possivel pensar os processos de ensino e aprendizagem em arte apartados dessa
conjuntura instavel. Como criar percursos mais vibrantes e pertinentes? Como garantir a

ampliacdo do repertério artistico neste cendario?

Cena 2 - Em uma sala de aula, na correria entre uma aula e outra, hd poucas
semanas: os professores de arte da escola combinam ler e discutir a ultima versdo da
proposta da Base Curricular Nacional Comum para o Ensino Fundamental. Marcam um
prazo para essa leitura, mas ainda ndo obtiveram sucesso em encontrar, em suas rotinas

em meio a outras demandas, espago em que possam debater o documento.

Essa cena me lembra das dificuldades de discussdo e construcdo dos projetos
curriculares de arte nas escolas. Os curriculos sdo compostos, muitas vezes, por
processos de justaposicdo de praticas isoladas nas escolas por onde passei. Havia
materiais de suporte as propostas curriculares oficiais (e mesmo sobre esse ponto
poderiamos discutir a pertinéncia de tais curriculos), mas a auséncia de momentos de
leitura e discussdo dos documentos de orientacdo curricular ou mesmo

compartilhamento das praticas em arte educagdo que ocorriam nas salas de aula levava
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a uma babel pedagdgica. Assim, havia propostas de livre expressdo, lado a lado com

outras mais orientadas para uma perspectiva tecnicista (JAPIASSU, 2001).

Com relacgdo as artes cénicas, minha area de formacao, o que encontrei sempre foi
a total auséncia de um trabalho voltado para as potencialidades do corpo, do jogo e da
cena, 0 que exigia desbravar novos caminhos na escola, encontrando muitas vezes
entraves na relagdo com os alunos, afeitos a atividades individuais e individualistas, que

derivam das premissas da cultura escolar de contencao e silenciamento dos corpos.

Na EAFEUSP, por outro lado, a drea de arte vem construindo e reconstruindo seu
curriculo com aulas de artes visuais, musica e teatro desde o inicio da década de 1990.
Tal configuragdo curricular, formulada a partir de discussdes dos professores de arte da
EAFEUSP com apoio de docentes da FEUSP, orientam-se para a alternancia das
linguagens artisticas ao longo do Ensino Fundamental e a possibilidade de escolha de

uma linguagem artistica para aprofundamento no Ensino Médio.

A construcdo de nexos para a continua reformulacdo dessa proposta teve, ao
longo dos anos, como polo irradiador, as discussdes que ocorrem na reunido semanal de

duas horas entre os professores de arte, chamada Reunido de Area.

No entanto, a cena que dispara essa reflexao revela os problemas e dificuldades
enfrentados pelos professores pela supressdo dessa reunido em 2017. Ela decorre ndo
de uma escolha pedagégica, mas das dificuldades de organizar o horario de trabalho dos
professores da escola, tendo em vista as possibilidades restritas de atuagdo de
professores temporarios/substitutos e pelo aumento da carga didatica dos professores

de arte.

A proposta de um trabalho com as diferentes linguagens em todos os niveis de

escolaridade também ndo se realizou em sua plenitude em 2016 e 2017, pois com a
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licenca de uma das professoras de musica da escola, ndo foi possivel uma substituicao,
sendo suas aulas redistribuidas entre os demais professores. Mais uma vez, temos uma

ruptura no processo que vinha se articulando na area de arte.

Cena 3 - Em um auditdrio repleto, hd cerca de dois anos, durante uma reunido com
o coletivo dos professores da Escola de Aplicagdo, ougo de alguém que tem a pesquisa em
educagdo como trajetdria profissional que “os professores dessa escola ganham um saldrio
muito maior e com muito menos aulas do que os professores da rede ptblica e que isso é
um privilégio”.

Essa terceira cena coloca-nos a questdo central para discussdo de politicas

publicas em arte e em educagdo: o que é direito e o que é privilégio?

Pesquisar educagdo no seio da Universidade nao é refletir acerca de fundamentos
e das garantias de funcionamento das escolas objetivando a qualidade na educagao?
Quando uma escola que se encontra dentro da USP comega a sofrer a face mais aspera
do sucateamento da educacdao basica, hd que se parar para pensar sobre politicas

publicas e como sua presenca na educagdo basica parece estar sempre a um fio.

Essas cenas evocam toda a trajetdéria de auséncias nas escolas publicas por onde
passei como professora de arte, nas quais o funcionamento das institui¢des, as auséncias
dos professores e materiais e a dificuldades de contato entre os professores de arte que
trabalham na mesma instituicao criam ndo processos de aprendizagem em arte, mas

encontros fortuitos.

A partir das concepgdes de Paulo Freire, esclarece Isabel Marques:

Contatos sdo reflexos, enquanto as relacdes sao reflexivas. Contatos sao
inconsequentes, ja as relagdes consequentes. Para o autor, os contatos
ndo transcendem, sdo intranscendentes; transcendentes sdo as relacgdes.
Os contatos sdo intemporais, ao passo que as relacdes sdo temporais.
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Em suma, os contatos sdo univocos, monolégicos, estaticos. As relacdes
sdo plurais, dialogicas, transformadoras. (2010, p.27).

Esse panorama de pouco avanco e de eterno inicio é também alvo das reflexdes

de Maria Lucia Pupo, em seu texto Formagdo de Formadores em Cena:

Quando se examina os campos de atuac¢do do licenciado na atualidade,
verifica-se que a area da ag¢do cultural - ONGs, centros culturais,
associacdes - vem sendo escolhida pela maior parte dos formandos e
dos egressos. Simultaneamente, se observa que a situagdo do ensino de
teatro na instituicdo escolar publica ndo tem avanc¢ado. Perplexidades e
impasses marcam a atividade profissional dos poucos que se inserem
nas escolas, no mais das vezes em situacdes extracurriculares. O
descompasso entre os avan¢os nos dois dominios é nitido e
desencorajador; mais de trinta anos de batalhas pela melhoria das
condi¢des de ensino no campo das artes no ensino fundamental nao
trouxeram resultados palpaveis (2010, p.03).

Como criar em ambientes tdo empobrecidos? A escola abre espago para a arte?
Como possibilitar a continuidade de projetos, a sensacao de pertencimento nas equipes

de trabalho?

José Carlos Libaneo, em seu texto Politicas Educacionais no Brasil: as propostas
sobre objetivos e formas de funcionamento da escola e a formagdo de professores, faz uma
andlise acerca das orientacdes pedagogicas e curriculares presentes em politicas
publicas oficiais. O autor langa luzes para paradoxos que passam por um entendimento
da educacdao orientado por concep¢oes neoliberais de mercantilizacdo do saber e
pautados nas ideias de eficiéncia competitividade e/ou por uma educa¢do muito mais
voltada ao cuidado e protecdo dos mais desfavorecidos, sem, contudo, envidar, ou,
sobretudo, articular a¢des voltadas para o cerne de todo o processo: a aprendizagem e o

desenvolvimento de todos os estudantes.

Libaneo posiciona-se veementemente a favor de politicas de “valorizagdo
profissional e intelectual dos professores (...) os agentes centrais da qualidade do ensino

e da educacao” (2015, p.55) e essa defesa, reiterada pelo Pacto pela Educagdo Publica
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dos Educadores Progressistas (2015, 55-56), vem ao encontro das historias de auséncias

e desafios apresentados até aqui.

Tais reflexdes sdo de extrema importancia a fim de que essa dramaturgia das
caréncias ndo seja encarada com naturalidade, e que, no ambito da arte educacgao,
possamos refletir acerca de principios, praticas e desafios que marcam nossas aulas de
arte e encontrar pistas para ndo cairmos no “indiferentismo fatalistamente cinico que

leva ao cruzamento dos bracos” (FREIRE, 1996, p.74).

De que forma a arte pode potencializar a formag¢ao humana, intelectual,

emocional e cultural de criancas e adolescentes?

Em uma pluralidade de propostas curriculares e pedagdgicas conflitantes e pouco
refletidas, como posicionar-se contrariamente a uma praxis imitativa (MATTAR, 2011)

na busca de uma docéncia mais autoral?

Com relacdo as formas de funcionamento das escolas: como a organizacao dos
tempos e espacos pode integrar ou dispersar os profissionais, ja tdo castigados pelo
desrespeito a sua carreira. Ha que se destacar que ha estados e municipios que ainda
ndo cumprem com a lei do Piso Salarial (n? 11.738 de 13 de julho de 2008) que fixa
também limites para o trabalho de interacdo com alunos na composi¢do da jornada

docente.?5

Minha trajetoéria pela EAFEUSP traz algumas pistas:

a) O fortalecimento das equipes de trabalho com horario semanal de reunido e

espaco para a construc¢do do curriculo de arte.

25 Professores devem passar no maximo 2/3 da carga hordria em sala de aula e, no minimo, 1/3 da
jornada de trabalho deve ser destinada a atividades extraclasse, como planejamentos de aulas, reunides
pedagogicas, corregdo de atividades etc.

111



b)

d)

f)

A necessidade de haver uma equipe de professores com formacado especifica
nas diferentes linguagens artisticas (artes visuais, dan¢a, musica e teatro) e
articulacdo dessa equipe na construcdo de um curriculo autoral, a fim de
propiciar experiéncias diversificadas e efetivas relacdes dos estudantes com a
arte, além de possibilitar um trabalho interlinguagem, e nao retorno a
polivaléncia.

Possibilidade real de formag¢ao em servico - na EAFEUSP, cada professor tem
em sua jornada oito horas destinadas ao aperfeicoamento docente.

Condig¢des para o efetivo trabalho de criacao pedagoégica, que se concretiza em
processo, na relacdo com os educandos e com a arte e requer tempo e espago
para acontecer.

Condigdes materiais para um trabalho de arte na escola pautado por
experiéncias com a arte: diversidade de ferramentas, materiais, espacos
adequados, tempo de aula que ndo “estrangule” a experiéncia do fazer
artistico.

Aproximacao e construgao de pontes/coletivos: estabelecimento de lagos com
estudantes das licenciaturas, como as que temos na EAFEUSP pelos projetos
PIBIDZ2¢ e PUB?7, além de trocas com artistas, grupos e coletivos na busca pela
ampliacdo de repertérios tendo como horizonte a arte na escola como

potencial espaco para a criagdo de comunidades de aprendizes.

26 PIBID - Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia. Na EAFEUSP, entre 2013 e 2017,
houve a presenca de bolsistas do subprojeto arte do PIBID, que era coordenado pela Prof. Dra. Délia
Rosenthal da ECA - USP.

27 PUB - Programa Unificado de Bolsas, da Pr6-Reitoria de Graduagdo da USP. Em 2016 e 2017, tivemos a
presenca de nove bolsistas de trés projetos vinculados ao PUB. Os projetos foram escritos e sao
encaminhados em parceria com docentes da FE-USP e da ECA-USP.
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Em uma trajetéria marcada por idas e vindas, apenas houve duas constantes: ser
professor de arte é persistir e lutar pelo direito a uma educacgao pela arte e com a arte e
as experiéncias mais interessantes foram sempre as que se construiram na relagdo com

o outro, em jogo com parceiros nos atos de resisténcia.
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PARTE 3

ATUACAO DE PROFESSORES
NO ENSINO DA ARTE
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ATUACAO DE PROFESSORES NO ENSINO DA ARTE NO
CONTEXTO BRASILEIRO ATUAL
SUMAYA MATTAR

As sociedades contemporaneas se apresentam assim como
corpos inertes atravessados por gigantescos processos de
dessubjetivacdio que ndo correspondem a nenhuma
subjetivacao real.

Giorgio Agamben

INTRODUCAO
Em poucas palavras, Agamben traduz o que se passa sob a égide do sistema
econdmico capitalista de légica declaradamente empresarial que, em ritmo acelerado,

tem marcado todas as esferas da vida. O ensino da arte é uma delas.

Vimos acompanhando uma forte onda conservadora avangando a passos largos
no Brasil, bem como diversos acontecimentos que buscam enfraquecer a poténcia da
arte e deslegitimar sua importancia para a experiéncia humana. Movimentos que
pregam uma suposta neutralidade da educacao e censuram exposicoes de arte pdem em
risco a liberdade de pensamento e de expressdo. Reformas educacionais pouco
discutidas e de qualidade duvidosa condenam a educa¢do publica e gratuita a total

precarizagao.

Na primeira década dos anos 2000, a arte/educacdo ja apresentava muitos
desafios, contudo, muito embora houvesse, como ainda ha, diversos problemas
relacionados a qualidade do ensino da arte na escola, a disciplina Arte ndo parecia mais
correr o risco de ser excluida da Educacdo Basica, gracas a heroica luta dos

arte/educadores que, capiteados por Ana Mae Barbosa, garantiram a sua
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obrigatoriedade na LDB 9394/96. Porém, é fato que a histéria ndo caminha s6 para a
frente. Ante a evidente atual degeneracdo de principios fundamentais capazes de
nortear um projeto de educacdo em nosso pais, o que parecia ser uma conquista

permanente encontra-se, novamente, sob sério risco.

A cada dia, somos surpreendidos com medidas governamentais que ameacam o
ensino da arte, a exemplo da reformulacdo do Ensino Médio, que, entre outras coisas,
deixara de garantir a obrigatoriedade da disciplina Arte neste seguimento da Educacao
Basica, tornando-a conteido meramente optativo, justamente numa fase da vida em que,
além de ocupar importante papel no desenvolvimento cognitivo e afetivo do jovem, a
arte contribui de forma determinante para o pensamento critico e a formulacdo de um

projeto de vida. 28

O movimento retrégrado parece ndo se limitar a questdo da presenca da
disciplina Arte no curriculo escolar, envolvendo também a fragilizacio da dimensdo

tedrica/conceitual da area de arte/educacao.

Nas ultimas décadas, varios estudos tedricos e empiricos indicaram, por exemplo,
a necessidade de tratarmos cada area das artes como uma area especifica, seja na
formacao inicial de professores, seja na praxis pedagégica, em sentido contrario a nocao
de polivaléncia que vigorou nas décadas de 1970 e 1980, sem, contudo, deixarem de
valorizar as perspectivas inter, multi e transdisciplinar. Entretanto, na proposta da area
de Arte para a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), musica, artes visuais, artes

cénicas e danca (ao lado do que esta sendo identificado, neste documento, como “artes

%Eo que dizer da proposta do governo em liberar 40% da carga horaria do ensino médio e 100% da
carga horaria da Educacdo de Jovens e Adultos para serem realizadas a distancia, conforme anunciado no
jornal Folha de Sdo Paulo, no dia 20/03/2018? Governo Temer quer liberar até 40% do ensino médio a
distdncia. Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/educacao/2018/03/governo-temer-quer-
liberar-ate-40-do-ensino-medio-a-distancia.shtml
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integrativas”) 2° sdo consideradas “unidades temadticas” (e nao disciplinas). Seria uma
volta a polivaléncia? Que impactos isso trara, por exemplo, aos cursos de licenciatura em
artes, aos concursos publicos, a producao de materiais didaticos, a organizacao de

curriculos, entre outros?30

Com o processo de retrocesso e a perda de direitos em curso, faz-se necessario
que os educadores restabelecam sua capacidade de mobilizacdo e de atuagao, sem
deixarem de se voltar para as suas escolas para se fortalecerem e construirem, com seus
pares, um trabalho alicer¢ado em principios éticos e politicos que se traduzam em agdes
transformadoras ndo apenas para a area como também para a garantia da educac¢do
publica e gratuita. Contribuir com essa tarefa é uma urgéncia a ser enfrentada por todos
aqueles que estudam, pesquisam e/ou trabalham com a formacgdo inicial e/ou

continuada de professores. E nesta perspectiva que estas linhas se inserem.

DA MORTIFERA REPETICA031

Em um livro surpreendentemente atual, embora escrito em 198932, Félix Guattari
afirma que os “modos de vida humanos individuais e coletivos evoluem no sentido de
uma progressiva deterioracdo”. Em um esfor¢o por levantar possibilidades de reversao

deste acelerado processo, esse autor considera que somente uma conexao entre “as trés

29 Fonte: http://basenacionalcomum.mec.gov.br

30 E importante destacar que um movimento retrégrado parece estar havendo também em termos
quantitativos no ambito da formacao inicial de professores de arte, ja que, de acordo com o Indicador de
Adequagdo da Formagdo Docente do INEP, apenas 39,8% dos professores possuem formagdo adequada
para lecionar essa disciplina no Ensino Fundamental. Cf. Notas estatisticas do Censo Escolar 2016. Fonte:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas. Educacionais Anisio Teixeira (Inep). Disponivel em:
http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_estatisticas/2017 /notas_estatisticas_
censo_escolar_da_educacao_basica_2016.pdf

31 GUATTAR]I, Felix. As trés ecologias. Campinas: Papirus, 2009, p. 22.

32 GUATTARI, Felix. Les trois écologies. Paris: Galilée, 1989.
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ecologias (o meio-ambiente, as relagdes sociais e a subjetividade humana)” poderia fazer

frente a tal situacdo (GUATTARI, 2009, p. 22).

0O que Guattari propde é que nao dependamos da irrup¢do de grandes
transformacgodes para pensarmos em nossa interven¢dao no mundo, voltando-nos ja, aqui

e agora, para o que podemos fazer em nossas praxis diarias.

Guattari nomeia tal esfera de atuacdo de “ecosofia” - articulacdo entre as
dimensodes da ética, da estética e da politica, que, embora coloque em escala coletiva e
planetaria a tarefa de buscarmos saidas a crise em que nos encontramos enquanto
humanidade, ndo deixa de considerar a poténcia da nossa atuagao no ambito cotidiano

das micropoliticas:

Nao havera verdadeira resposta a crise ecolégica a ndo ser em escala
planetaria e com a condi¢do de que se opere uma auténtica revolucao
politica, social e cultural reorientando os objetivos da producido de bens
materiais e imateriais. (GUATTARI, 2009, p. 09)

Nao precisamos de muito esforco para perceber que tanto a educacao escolar
quanto o ensino de arte ndo fogem ao processo de deterioragdo denunciado por
Guattari. A qualidade dos “modos de vida humanos individuais e coletivos” esta sob
ameaca também na escola.

Como microcosmo da sociedade, a escola condensa as contradi¢des, os
contrastes, as disparidades e os conflitos existentes extramuros e desafia o professor a
continuar confirmando o sentido do seu papel social - uma tarefa bastante dificil,
porquanto, em uma época conturbada como a nossa, ele vive impasses semelhantes aos
dos estudantes e ndo recebe o devido apoio para enxergar outras perspectivas de
atuacdo. Nao raro, sem saber como prosseguir, o professor fica abatido, adoece, perde as

esperangas e deixa a deriva a embarcacao.
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Manter-se na proa da embarcacao/escola é um enorme desafio, mas nem memo o
forte temporal representaria uma ameaca a integridade dos professores se eles fossem
mais valorizados e nao subjugados e tratados como incapazes de lidar de forma

responsavel com os desafios da docéncia.

Com seu papel social sendo progressivamente desvirtuado, a auséncia de
politicas publicas de formacdo, o aprofundamento da precarizagdo das condi¢cbes de
trabalho e a ameaca a liberdade de catedra colocam em xeque a capacidade laborativa

dos professores e, consequentemente, a qualidade da educacao e a prépria escola.

Ha toda uma classe profissional desencorajada e despreparada politica e
intelectualmente para enfrentar os desafios de tal panorama. Assim, estdo dadas todas
as condi¢Oes para os professores sentirem-se incapazes, ndo conseguindo fazer frente as
ingeréncias e todo o tipo sobre o seu trabalho, em especial, a prescricdo de programas e
curriculos elaborados, geralmente, por pessoas que estdo a muitos quildmetros de

distancia da escola.

Menosprezando a capacidade intelectual do professor e esvaziando a poténcia do
seu trabalho, tais programas - que se tornaram endémicos no Brasil - causam nefastas
consequéncias também a aprendizagem dos estudantes, ja que, atendendo a varios
interesses, inclusive mercadolégicos, ndo consideram suas necessidades reais, o meio
em que vivem, suas expressoes culturais e artisticas e a especificidade e realidade de

cada escola.

Tais programas facilmente ocupam o lugar que as politicas publicas de formacado
de professores deveriam ocupar, além de fazerem papel de curriculo. Determinam
objetivos, conteidos e metodologias e podem chegar a prescrever, aula a aula, o que o

professor deve trabalhar, deixando uma margem zero para ele tomar decisdes, incluir
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outros contetudos e/ou atividades, por exemplo, sob pena de sofrer represalias, como ser

avaliado de forma negativa, ndo receber gratificacdes etc.

Que qualidade de trabalho docente se garante assim? Como serd que se percebe
esse professor que tem negado seu direito de pensar, pesquisar, tomar decisdes,
inventar, experimentar e criar no exercicio da sua profissdao? E os seus alunos, sera que

também ndo se percebem ignorados?

Talvez nem todos os professores se sintam subjugados pelos padrdes coercitivos
e opressivos que tém determinado todos os assuntos relativos a educagdo, definindo
contratacdes, demissoes, programas, curriculos, condutas, metodologias, procedimentos,
impondo resultados e suprimindo as singularidades e liberdade de expressao. Alguns
podem, inclusive, sentirem alivio por ndo terem de se defrontar com suas fragilidades
tedricas e/ou metodolodgicas, ja que podem se apoiar em aulas inteiramente pensadas
por outrem. Mas nao nos enganemos. O fato de um professor eventualmente dizer gostar
de ndo precisar estudar, pesquisar, tomar decisdes, criar, enfim, planejar suas préprias
aulas, ndo pode de modo algum ser visto como algo positivo, ja que tal condi¢do nao
representa avangos intelectuais reais, mantendo-os inertes e dependentes,
desvinculados das realidades de seus alunos e sem comprometimento com as

consequéncias de seus atos.

Voltando a Agambem e Guattari, o que estao em jogo sdo as subjetividades dos
professores, no sentido politico, no que tange a sua percep¢do do mundo e de si mesmos
e a possibilidade de se expressarem e agirem com autonomia e responsabilidade: “a
subjetividade se instaura ao mesmo tempo no mundo do meio ambiente, dos grandes
Agenciamentos sociais e institucionais e, simetricamente, no seio das paisagens e dos

fantasmas que habitam as mais intimas esferas do individuo” (GUATTARI, 2009, p. 55).
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Guattari nos acena com uma viva esperanca: “a reconquista de um grau de
autonomia criativa num campo particular invoca outras reconquistas em outros
campos” (idem, p. 22). Ou seja, todas as experiéncias criadoras, mesmo as mais singelas,
sao capazes de instaurar fluxos continuos e contagiantes de transformagdes em cadeia e

por isso precisam ser cultivadas.

No ambito das micropoliticas, “tudo pode ser sempre reinventado, retomado do
zero, do contrdrio os processos se congelam numa mortifera repeticdo” (idem, p. 22).
Nesta perspectiva, é fundamental que os educadores tenham mais protagonismo e
autonomia, a0 mesmo tempo que mais rigor em sua relagdo com o conhecimento, no

sentido freireano, e dialoguem mais com os estudantes.

SEM MAGICA NEM ATALHOS

E fato que o mundo nao sera transformado unicamente pela escola, mas o que se
passa neste I6cus pode envolver muitas pessoas e gerar fluxos criadores que alcancem a

rua, o bairro, a cidade...

Educadores, formadores e gestores precisam interrogar como podem lidar com
os muitos desafios que atravessam a escola, sob pena de, na contramao da sua possivel e
necessaria reinvencdo, fazerem dela mero espago de treinamento técnico, melhor
dizendo, de adestramento, da mortifera repeticdo a qual se refere Guattari, condenando

os jovens a um mundo caduco, pré-determinado e ausente de utopias.

Nao ha receitas, modelos ou férmulas as quais se possa lancar mao para planejar
e ministrar aulas, nem ha respostas infaliveis para a crise em que a escola e o ensino (da

arte e de outras disciplinas) se encontram. O caminho é mesmo trabalhoso e exige, entre
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muitas outras coisas, capacidade de escuta e coragem para se posicionar, fazer escolhas,

agir e se responsabilizar por seus atos.

Tentativas magicas de resolver os desafios da formacao de professores de arte
prescrevendo conteidos e metodologias foram observadas aos montes nas ultimas
décadas, o que, certamente, movimentou grandes somas de dinheiro publico e ocupou o

lugar de reais politicas de formacao.

Em que pese avancos observados no ensino-aprendizagem da arte nas duas
ultimas décadas, tais tentativas nio mudaram a escola e o ensino da arte e nio
prepararam os professores para realizar um trabalho educativo de melhor qualidade. Ao
contrario disso, subtrairam do ensino e da docéncia da arte sua complexidade, ja que
nao existe a menor possibilidade de um curriculo e um modo de ensinar valerem para
todo e qualquer contexto e serem significativos para quaisquer estudantes e
professores. Tal impossibilidade fica ainda mais evidente ante a Lei 11.645, que impde a
obrigatoriedade do trabalho com as culturas afroindigenas na escola, e as questdes

colocadas pelas perspectivas decoloniais.

Essa situagdo pode ter contribuido para o que, em consonancia com Guattari ja
anunciamos: o franco processo de dessubjetivacao de professores e a atual fragilidade

politica e conceitual da arte/educacgao.

Acdes de amplitude coletiva dependem também de escolhas e iniciativas
individuais. Desenvolver estudos, leituras, pesquisas e ampliar e diversificar suas
experiéncias artisticas e culturais sdo algumas das ac¢des que estdo na esfera do
autocuidado e das praticas de si, ou seja, daquilo que o professor pode e deve fazer por

si mesmo.
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Lembrando as ligdes deixadas por Paulo Freire, a docéncia exige desejo de estar
com os estudantes e real interesse em seus processos de aprendizagem, assim como
predisposicdo ao didlogo e coragem para lidar com o singular e o imprevisivel, com os
pés bem aterrados na escola, que é o espago que lhe oferece o verdadeiro himus para o
seu trabalho.

E na aula, desde sua criacdo, e, de modo mais amplo, na constru¢cao de um
curriculo como obra aberta e continua, que coloque os estudantes em franco didlogo
com seus pares e com o mundo em que vivem, que o ensino de arte pode ganhar real
significado, assim como os processos de subjetivacdo (de professores e estudantes),
compreendidos na perspectiva critica, criadora e politica de Guattari, ganham ténus e se
consolidam como efetivos processos de conhecimento e transformacao.

Neste sentido, faz-se necessario abrir o portdo da escola e atravessar a rua em
direcdo aqueles que percebem a urgéncia de a escola abandonar velhos paradigmas,
levando para o seu interior praticas participativas e de mobilizacao coletivas, bem como
representantes de movimentos sociais e culturais e tematicas que fazem parte da agenda
contemporanea, oferecendo substancia para a elaboragao de curriculos mais conectados
com o mundo atual, relacionadas, por exemplo, a questdes étnicas, de classe, identitarias
e de género, entre outras.

O curriculo é, nesta perspectiva, obra essencialmente colaborativa, fruto do
trabalho do professor-pesquisador com seus pares, seus alunos e demais atores sociais,
todos agentes culturais, com base na realidade concreta dos sujeitos e da escola, visando

provocar reais transformacdes cognitivas, epistemolégicas e existenciais nos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS
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Ao lado da luta por politicas educacionais efetivas e pela melhoria da qualidade
da formacdo docente e das condi¢des de trabalho, é fundamental que o professor se
vincule aos seus pares e cuide bem de si, procurando manter sua paixdo pela arte e seu
ensino e buscando formas de superacao de suas dificuldades e limitacdes, seja por meio
do estudo, da pesquisa e da ampliacdo de seu universo de experiéncias artisticas e
estéticas, seja vivenciando a natureza criadora da arte. E substancialmente essa vivéncia
que serd capaz de fazer com que ele se fortaleca e compreenda, em profundidade, que
nem educacdo nem docéncia da arte tém a ver com “mortifera repeticdo”.

O potencial de transformacao da arte na educacao sempre foi e continuara sendo
infinito, por isso, é fundamental que sigamos em frente ampliando nossas possibilidades
de reflexdo, de didlogo e de agdes conjuntas, lidando de forma madura e responsavel
com os dissensos, sem perder de vista que ha uma obra coletiva por fazer.

E neste sentido que os ultimos textos desta coletinea apresentam diferentes
olhares para a questdo da atuacdo de professores no contexto brasileiro atual, uma
questdo que, como vimos, passa também pela formacao e pelas politicas publicas, temas
que foram muito bem explorados nas duas primeiras partes desta coletanea.

Nas pdaginas seguintes, acompanharemos as professoras/pesquisadoras Kelly
Sabino, Betania Libaneo Dantas de Araujo e Mirian Celeste Martins, em perspectivas de
andlise que ora se cruzam, ora se distanciam, abrangendo diversos aspectos da questao -
dos desafios da formagdo inicial e continuada de professores a poténcia da praxis
educativa que se da no cotidiano da escola.

Os trés textos nos ajudam a compreender que, embora ndo existam consensos

quanto a atuacao dos professores, o ensino de arte é uma tarefa complexa que exige

engajamento tanto do poder publico quanto dos préprios educadores.
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A CRISE DA EDUCACAO NO BRASIL NAO E UMA CRISE, E PROJET033
BETANIA LIBANIO DANTAS DE ARAUJO

Quando as pessoas estdo sentadas em cadeiras tradicionais,
pensam de modo tradicional. Se o desejo for o de promover
mudancas, é necessario remover o lugar onde estdo
sentadas.

Diretor das Bibliotecas da Academia
de Ciéncias da China

0 que é relevante discutir sobre a atuacao dos professores no ensino da arte no

contexto brasileiro?

As mudancas politicas recentes devem ser tomadas para a constru¢ao de nossas
novas estratégias na educagao, caso contrario, continuaremos dando “murro em ponta

de faca”.

Para situarmos o contexto e as estratégias, comeco por distinguir os espacos de
onde falo diferenciando “ato pedagogico” de “ato de pesquisa”, considerando, a partir da
conferéncia de Bernard Charlot (apud OLIVEIRA, 2013, p. 77), que o ensino é um ato
muito mais complexo do que a pesquisa e esta jamais alcancard a sua totalidade,
podendo enfocar certos aspectos. O ensino tem a sua “dimensdo axioldégica e politica”

acontecendo em um contexto determinado com metas a cumprir34 e a pesquisa é

33 O titulo proposto por Carta Capital é inspirado na frase de Darcy Ribeiro "a crise educacional do Brasil,
da qual tanto se fala, ndo é uma crise; é um programa" ocorrida no Simpésio sobre Ensino Publico durante
a 292 Reunido da SBPC realizada em S3o Paulo em julho de 1977. RIBEIRO, Darcy. Ensaios Insdélitos. In:
Sobre 0 obvio. Sao Paulo: Global Editora, 1979. Disponivel em:
https://www.cartacapital.com.br/sociedade/a-crise-da-educacao-no-brasil-nao-e-uma-crise-e-projeto

34E propomos que as nossas metas a cumprir sejam decididas pela escola e ndo pelos governos que
prestam as suas estatisticas ao Banco Mundial. Coordenadores e professores da educacdo infantil e ensino
fundamental I perdem horas preenchendo estatisticas que podem ser levantadas pelo IDEB (Matematica e
Lingua Portuguesa). Pela primeira vez nos ultimos anos, algumas politicas educacionais brasileiras deram
destaque maior para a relacdo entre educacgdo e cultura, como é o caso do Programa Mais Cultura nas
Escolas.
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analitica com procedimentos préprios ndo podendo a ela se atribuida “um poder que ela

ndo tem que é o de ditar regras a pratica docente”.

Parto desta reflexdo para defender que universidade e escola tém importante
trabalho a realizar conjuntamente e cada uma a partir de seu Idcus3>, focalizando
determinados aspectos da conjuntura educativa e politica e estabelecendo outro lugar
deste encontro, um lécus até entdo inexistente. Com a vontade politica de forjar os
limites da atual conjuntura, o que podemos fazer: reconstruir? Elaborar novas
estratégias? Temos desafios em excesso que motivem a mobilizacdo da sociedade. A
universidade e a escola precisam se encontrar para criar novas reflexdes e estratégias na
contramdo do discurso dominante das politicas educacionais. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para o professor de educacdo basica preconizam que ele tenha liberdade de
criacdo do seu plano, que participe do planejamento da sua escola a partir de leitura da
comunidade, mas esta liberdade é violada pelos inimeros papéis que a escola precisa

entregar as secretarias de educacao.

Que muitos de nés se reinventam a cada dia tendo boa vontade, isso ja sabemos.
Que nos revoltamos contra as politicas do “menos educagdo” dos ultimos dois anos no
Brasil, é notério; construimos novos dias, mas nio somos missioneiros, ndo trazemos a

luz. O que ocorre além da nossa boa vontade?

O efeito Gabriela Cravo e Canela (Eu nasci assim, vou ser sempre assim, é assim
que eu sou..) acomete o formato escolar que muitas vezes acreditamos ndo poder
mudar. Fomos criados neste modelo do século XVI. Hernandez (2007, p. 12) expde as

marcas dessa escola: agrupamento por idade, um professor por sala, o livro é mais

35 Palavra do latim, que significa literalmente "lugar”, "posi¢do” ou "local". Termo usado em diversos
sentidos e por diversas dreas de conhecimento.
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importante, os corpos sao controlados em salas fechadas, provas, disciplinas separadas,

horarios fragmentados, exercicio e repeticao, cdpia, alguns alunos sao os melhores etc....

36

Na histéria da educacao escolar, Hernandez identifica a ocorréncia de quatro
narrativas. A primeira é do inicio do século XX inspirada no Iluminismo, baseada nos
“direitos do cidadao”, sendo Estado e Igreja responsaveis pela educacdo. A segunda
narrativa nasce no pds-guerra e acresce o conceito de “liberdade e democracia” na luta
contra novos governos totalitarios. A terceira é a do mercado e, segundo o autor, nasce
ap6és as “politicas conservadoras” de Ronald Reagan e Margareth Thatcher. Esta
narrativa define os alunos e familias como clientes, a educa¢do deve ser atrelada as
tecnologias que servirdo ao sistema da “Organizacao Mundial do Comércio”, o Estado vai
sendo desvalorizado em suas responsabilidades, é impulsionado a dispor de cada vez
mais recursos minimos (Brasilia é o reflexo da luta de dois grupos: um grupo que quer
manter o Estado em sua obrigacao e o outro grupo quer retirar este poder do Estado e

destinar a verba ao setor privado).

A quarta narrativa poderia ser construida por todos aqueles que estdo fora da
l6gica dominante, acreditando-se estar em um mesmo barco, mas é ingénuo crer que
apenas as a¢oes na escola sdo suficientes, de fato, agdes isoladas ndo mudam a estrutura.
Tudo tem uma origem e precisamos desnaturalizar as nossas praticas ao que Hernandez
propde que ndo ha nada que ndo possa ser de outra maneira. A escola pode ser
apaixonante no lugar de entediante. E preciso incentivar a pluralidade de acdes dos

professores ao invés de homogeneiza-las.

36 Na prefeitura de Sdo Paulo essa verdade foi estremecida na gestdo do secretario e professor Paulo
Freire com o projeto politico-pedagégico e as mudancas curriculares estabelecidas pela escola, é claro que
os professores precisa(va)m aderir a um projeto coletivo e também ser aprovado pelo conselho de escola
pelos quatro segmentos: professores, funciondrios, pais e alunos.
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Consideramos a aprovacao da LDB em 1996, momento em que as politicas
neoliberais foram implementadas na América Latina, pertencente a terceira narrativa. O
Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial “procuravam promover a
reforma do Estado, minimizando o seu papel”, e favoreciam “o predominio das regras do
mercado em todos os setores da sociedade, incluindo as atividades educacionais”

(PEREIRA, 1999).

ya

E preciso considerar os diversos momentos da histéria do ensino da arte no
Brasil para discutir a atuacdo dos professores de arte hoje. Durante boa parte do século
XX, o Estado era nacionalista, centralizador e autoritario. Nas ultimas duas décadas,
presenciamos uma educacao crescentemente influenciada pela economia neoliberal. O
Hemisfério sul alimenta o hemisfério norte: “Entendemos que esse processo alterou as
funcdes de organizacdo do Estado, e a0 mesmo tempo, privou-o de investir como deveria
em varias areas da sociedade, entre elas, a educacao” (GOMES & NOGUEIRA, 2008). A
classe que domina o poder torna-se politicamente dominante e define os parametros
educacionais. Por isso, o titulo de nosso texto afirma, conforme Darcy Ribeiro, que a

crise na educacdo nao é crise, é projeto.

Em uma intrinseca relacdo entre o mundo, o pais e a escola, h4 um movimento
desigual e combinado. Mas que combinacgdo é esta se estd tudo descombinado? Tentam
retirar as nossas aulas de artes do Ensino Médio, assim como Educacio Fisica, Filosofia e
Sociologia. Sdo as marcas da terceira narrativa: ndo temos verba para materiais, nao
temos espacos dignos. Estamos sempre adaptando o inadaptavel. Quanta crise! Crise

ndo, projeto! Resgatemos novamente o titulo!
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Como dissolver o tempo escolar dos 45 ou 50 minutos determinado pela antiga
escola fabril3” do século XX. Algumas escolas retiraram o sinal, incluiram mausica. E
possivel “desplanejar” a escola do tempo partido? Essa escolarizacao chegou a creche e
ao fundamental I com um professor polivalente38 que tem a possibilidade de pintar e
modelar com as suas criangas, dado o tempo estendido do periodo escolar, mas uma
precoce escolarizagdo vem tomando até as creches, e as familias permanecem cobrando
a “escola forte”, como diria Albano (1984), aquela que vai dar o emprego para meu filho
e melhorar a condi¢do de vida da familia. Dominique Julia (1995) reflete que escola e

familia estdo estruturadas de tal maneira que quando uma parte quer ser mais ousada, a

outra parte exige o formato escolar e vice-versa.

As engrenagens continuam a se encaixar perfeitamente. E se vocé muda algo na
escola, atropela esse maquinario projetado pelo sistema, exceto se houver um esforco
coletivo na criagdo de uma nova narrativa. Fossemos engrenagens triangulares e
quadradas, a maquina pararia, contudo, a adapta¢do das engrenagens arredondadas com

dentes acertados permanece equilibradamente no dificil picadeiro.

Andamos sempre na corda bamba, somos muitos criando coisas com quase nada.

E com a reorganizacdo do capitalismo a fim de ampliar a exploracao do trabalho

37 Escola fabril é um termo para designar o formato escolar igual a uma fabrica com cadeiras de produgao
fabril individualizada e em se¢des; cada se¢do possui um chefe, o conhecimento é fragmentado em aulas e
ha uma sirene bem alta tal como a fabrica.

38 Questdes relevantes no campo da Pedagogia: Olhando a formacdo do pedagogo hoje, quais sdo as
demandas ou necessidades no campo da formag¢do em arte? O professor de arte tem um trabalho isolado,
restrito a poucas aulas (assim como nos cursos de Pedagogia), como vemos a formacdo deste professor
polivalente? O que o professor do ensino fundamental I espera do professor de arte e o que o professor de
arte espera do professor polivalente? Alguns pedagogos apontam a possibilidade de encontros dos
professores especialistas com polivalentes nas horas-atividade. Muitos profissionais necessitam de
formagdo em servigo. Cabe a cada Associa¢do, a Federagdo e todos nds construirmos estratégias de
resisténcia. A arte deve se fazer presente na aula do professor especialista em arte e do professor
polivalente. O professor polivalente atua com todas as dareas de conhecimento em comunicagao
transdisciplinarmente, enquanto que o professor especialista em arte aprofunda experimentag¢des
expressivas.
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humano, processos de coisificacdo e enfraquecimento das identificacdes aceleram mais e

mais o processo de alienagao.

Estas mudangas modificam a arte midiatica? Qual é o seu impacto nos estudantes
e na escola? A escola é impactada por este processo de alheamento do ser social,
diminuindo a capacidade de a¢dao e aumentando o estado de despersonalizacao,
afetando as capacidades criativa e imaginativa, a autoconfianca e a espontaneidade. Este
processo de alienacdo afeta a escola, a educagdo, a educacdo em arte. O ensino da arte na
escola é inicialmente conduzido pela apropriacdo que os individuos fazem das artes
produzidas pelas midias. E sempre o professor que ao selecionar materiais que facam
olhar, ouvir, sentir mais, desenvolvera acdes mais revolucionarias que caminhem na

contramao da atualidade.

Tudo o que envolve formacdo, esforgo sistematico e aprofundamento vao sendo
evitados para impedir vinculos duradouros, procurando formulas rapidas, favorecendo
as redes internautas: rapidos, tudo é fugidio, efémero, ndo ha profundidade, ndo ha
perspectiva de longo prazo. Num mundo assim, a memoria ndo tem serventia, pois vocé
estd sempre valorizando a novidade, a Gltima moda... Mas a educagdo da praxis artistica
pode apontar para a ampliacdo e o enriquecimento dos repertérios do conhecimento
sensivel, aprofundando os modos de ver, comunicar, expressar e observar por meio de

imagens, sons, movimentos.

Para o sociélogo Zygmunt Bauman (2010), vivemos o mundo da modernidade
liquida, onde a solidez das coisas, assim como a solidez dos vinculos humanos é vista
como uma ameaca. “O consumismo de hoje ndo consiste em acumular objetos, mas em
seu gozo descartavel” (p. 42). Sendo assim, por que o “pacote de conhecimentos”

adquirido na escola deveria escapar desta regra universal? No mundo como esse, o
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conhecimento é destinado a perseguir eternamente objetos sempre fugidios que
comecam a se dissolver no momento em que sdo aprendidos. Em nosso mundo volatil,
de mudangas instantaneas e erraticas, os habitos consolidados, os esquemas cognitivos
sélidos e as preferéncias por valores estaveis transformam-se em desvantagens. O
mundo dos nossos dias parece mais um mecanismo para esquecer-se do que um

ambiente para aprender.

Bauman imaginou a educacdo escolarizada como teoria e pratica de uma
sociedade controlada, escola como um produto a ser consumido. Bem como “fabrica da
ordem” destinada a produgdo de corpos doceis, essa concepc¢do da escola e da educacado
enfrenta uma grande crise desencadeada pela “faléncia” das institui¢des e da “filosofia”

herdada da modernidade sélida.

Para o autor, a escola foi uma instituicdo funcional, em um tempo-espaco dos
“anseios legisladores dos intelectuais modernos” e as ambig¢des ordenadoras do Estado,
consolidando-se sem dissimulagdes (BAUMAN, 2010, p. 15). Atualmente, parece apontar
para dois mundos crescidos de modo diferente: um que cresceu “além dos muros” e
outro que cresceu dentro da escola, do tempo da transmissao do conhecimento e da
autoconfianca do professor que professa uma fé aos incultos que virardo cidadaos.
Diante da atual situacdo social, a educacao assume novos significados e/ou descré do

seu modus operandi?

Quais sdo os impactos do projeto neoliberal como modelo de sobrevida do
capitalismo? Qual impacto ele tem em nossa vida? Os impactos sdo diretamente “das
coisas ao pensamento das coisas, reduz-se a experiéncia” (MERLEAU-PONTY, 1994, p.
497). Lowenfeld escrevia em 1947 que a sociedade americana sofreria a reducdo das

experiéncias sensoriais, pois os supermercados estavam plastificando frutas, legumes e
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verduras e que isso impactaria a experiéncia tatil, olfativa e visual que tinhamos como
experiéncia nas feiras livres. A percepcdo das cores é um exemplo significativo da
estesia apontado por Merleau-Ponty. “A apreensao das significagcdes se faz pelo corpo:
aprender a ver as coisas é adquirir um certo estilo de visdo, um novo uso do corpo
proprio, é enriquecer e reorganizar o esquema corporal” (MERLEAU-PONTY, 1994, p.
212). Acdo e pensamento ndo sdo fenOmenos que ocorrem separadamente; sendo

vejamos o exemplo dado por Merleau-Ponty, em uma de suas aulas na Sorbonne

(NOBREGA, 2008, p.147-148):

Trata-se do jogo de ténis ou de qualquer outro esporte, é preciso levar
em consideracdo uma quantidade de dados: vento, velocidade da bola,
posicdo do adversario, natureza do campo, momento da partida. O corpo
faz prova de inteligéncia diante das situa¢des inteiramente novas, o
gesto resolve um problema que nao foi colocado pela inteligéncia e cujos
elementos sdo infinitamente numerosos.

Partindo da experiéncia sensivel, temos um conflito que se investigarmos melhor
veremos que ndo é um conflito. Se for necessario criar novas estratégias considerando
os desejos, a historia e as atividades cotidianas do aluno por um lado, precisamos

considerar os impactos da industria cultural por outro lado.

Um exemplo disso é o estudo sobre a musica brasileira3® realizado por Costa ao
observar que, a partir dos anos 60, ocorreu no Brasil uma reducao dos acordes,
tornando-se cada vez mais “pobre e banal”, e com a mercantilizacdo, o artista nao
precisa saber compor e tocar, apenas cantar e fazer a sua performance. A producido
“obedece a critérios com objetivos de controle sobre os efeitos do receptor (capacidade
de prescricdo dos desejos)”. Os programas de auditério contribuiram para a

pasteurizacdo musical (Faustdo e Gugu Liberato sdo exemplos).

39 Tendo como base 532 artistas nacionais.
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Nébrega (2008, p.145) destaca que a percep¢do é uma “porta giratoria” para

Merleau-Ponty:

a percepc¢do é uma porta aberta a varios horizontes; porém, € uma porta
giratéria, de modo que, quando uma face se mostra, a outra se torna
invisivel. Cada sentido se exerce em nome das demais possibilidades.
Sob o meu olhar atual surgem as significacdes. Mas, o que garante a
relacdo entre o que vejo e o significado, entre o dado e o evocado? Essa
relacdo é arbitraria, depende das intengées do momento, de dados
culturais, de experiéncias anteriores e do movimento.

Existe um “modo de fazer” construido na escola fabril que diz que arte serviria
para: relaxar, entender personalidade, fazer pasta de data comemorativa, fazer mural,
aprender técnicas, criar lembrancinhas, tracar desenho geométrico, enfim tudo o que
ndo é arte.*® Ao contrario das cores impostas, as crian¢as querem conhecer as cores e
criar as suas; é na arte que cada um pode contar com o que sabe e construir a sua

propria resposta.

A imagem comeca a ser percebida; é incluida nos concursos, no ENADE, Fuvest,
ENEM e Prova Brasil. Mas muitas salas de aula permanecem sem acervos e suportes
visuais. As mudangas tecnoldgicas impactam de maneira importante as artes, mas a
exclusao digital é de 1 para 3 entre jovens. Mais de 70% da populacdo brasileira nao
possui internet. Com 56% de sites escritos apenas em inglés, muitas criangas e jovens

deixam de conhecer conteidos importantes para a sua formacao.

As mudangas causadas pela globalizacdo trazem as obras de arte aos museus
virtuais, trazem as imagens para dentro das escolas, para as capas de caderno e a
televisdo. E claro que o sentido mesmo nao prescinde da mediacdo que o professor

estabelecera.

40 Pégo, Maira. Concepgdes de alunos de Pedagogia sobre o ensino da arte. UFES. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/sites/default/files/ge01-4736-int.pdf
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Outro impacto dos efeitos da industria cultural nas artes visuais é que milhares
de imagens oferecidas na midia nao preparam o olhar. Em 2006, o MEC inclui a HQ*! na
coleg¢do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), amplia a concepc¢ao de leitura:
formar leitores de livros literarios e também de cinema, arte e fotografia. O Estado
investiu em envio de livros as escolas em alta qualidade de impressdo, mas talvez
faltassem redes de ensino que realizassem o acesso a estas leituras. Apesar de 80% das
experiéncias na infancia serem visuais, na Prova Brasil de 2011, apenas 40% dos
estudantes tiveram a habilidade de integrar texto e imagem e 29% desconsideraram a
imagem lendo apenas o texto. Nas escolas estaduais do Estado de Sao Paulo, 40% dos
estudantes léem quadrinhos, e em recente pesquisa, descobriu-se que as gibitecas tém
um pequeno publico (grande parte é de leitores mais velhos) e as criancas conhecem
personagens de quadrinhos pelo desenho animado na TV e nado por leitura no gibi. Em
outras palavras, na super producdo da imagem pela indudstria cultural, ndo ocorre a

alfabetizacdo do olhar porque ela ndo estd acontecendo na escola.

Estar na contramdo deste processo é acreditar, segundo Paulo Freire, que
aprender é um ato revolucionario, que é preciso aprender a ler o mundo na construcao
de uma escola libertadora. Tomando consciéncia de sua condicdo histérica, é preciso
assumir o controle da sua trajetoria e desenvolver a capacidade de transformar o mundo

em oposicdo ao trabalho escravo:

Seria necessario lembrar aos pais e professores que um educador que ja
nao tem gosto pelo trabalho é um escravo do ganha-pdo e que um
escravo ndo poderia preparar homens livres e ousados; que o professor
ndo pode preparar alunos para construirem, amanha, o mundo dos seus
sonhos, se vocé ndo acreditar nessa vida; que ndo poderd mostrar-lhe o
caminho se permanecer sentado, cansado e desanimado, na
encruzilhada dos caminhos. (FREINET, 1996, p.102).

41 Historias em Quadrinhos.
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A formacdo dos professores sera uma resposta estratégica. E a partir disso,
perguntamos: o que significa formar professores de Arte nos dias atuais? O que significa
preparar para o trabalho em um mundo como este? Estamos nos posicionando frente
aos documentos de educacdo sejam eles a LDB de 1996 ou o Projeto de lei*2 de 20167 O

professor conhece os documentos oficiais da sua area de trabalho?

TERMINANDO A NOSSA CONVERSA OU COMECANDO

Certa vez, as criangas brincavam nas ruas de paralelepipedos, mas como no
Brasil, por muitas vezes, a burguesia também foi governo, duplicando dois poderes
(economico e politico), o governo de JK#3, para incentivar a venda de carros das
indudstrias automobilisticas, fechou estagdes de trens e asfaltou a rua, que passou a ser o
espaco dos carros e nao mais das criancas. Ndao era mais a lentiddo do movimento do
vento nas folhas das arvores que condicionava o nosso tempo corporal (as arvores
precisaram ser cortadas para que os carros passassem), mas sim a velocidade abrupta
dos carros que passaram a comandar o tempo de nossas vidas, do nosso corpo e da

escola.

Em uma grande cidade, as pessoas caminham 15% mais rapido, observa o fisico
Luiz Alberto de Oliveira. Explica que isso interfere “no sistema circulatério, nivel de
estresse, cortisol, como vocé dorme ou nao dorme”. O tempo foi modificado pelas

maquinas e Charles Chaplin, no filme Tempos Modernos, ja anunciava que as maquinas e

42 Ao contrario da Lei de Diretrizes e Bases, com debates e defesas de ideias, o projeto de lei apresentado as
pressas pelo Governo de Michel Temer por meio de uma medida proviséria fez mudangas sem consulta,
desobrigando o governo a aplicar parte das despesas obrigatérias com educacdo e saude garantidas pela
constituicdo, desvinculando as Receitas da Unido e fazendo o congelamento até 2023.

43 Até a década de 60, com a popula¢do brasileira vivendo predominante no interior do pais o governo
brasileiro apoiou as industrias automobilisticas fechando ferrovias e abrindo estradas, com incentivo ao
setor rodoviario. Com os militares, o incentivo a este setor permaneceu. In: NASSIF (2006).

136



a super exploracao do trabalho humano mudariam o nosso tempo. Oliveira explica que
“vivemos um limiar de saturacdo de percep¢ao”. Observa que algumas horas em um
ambiente natural sdo suficientes para regenerar as “ligacdes cerebrais”. Gerir e viver o
tempo é para Oliveira “questdo decisiva, ética, politica, existencial no momento”

(OLIVEIRA, 2017, p. 15).

A escola é uma loucura, professores dao li¢des, exercicios, tudo é corrido como o
carro. O estudante grita “isso eu ja vi, pr6” e certamente ele ndo tenha condi¢des
proprias de dizer que “a licdo sabemos de cor, s6 nos resta aprender”. 44 As coisas nao
sdo degustadas, ha uma corrida contra o tempo (que tempo?) e “quem tem mais pressa
que arranje um carro prd ir ligeiro sem ter por que, sem ter pra onde, pois é pra que?”’4>

Esse ndo é o espaco da experiéncia.

Considerando-os organizadores de experiéncias de aprendizagem e
questionadores das narrativas dominantes, Hernandez (2007, p. 60) propde que os

professores pensem em quatro objetivos nos processos de planejamento:

- Experenciais: o que vou aprender a partir de mim mesmo?

- Conceituais: sobre o que vamos pensar?

- Relacionais: que conexdes vamos explorar e propor?

- De aplicacgdo pratica: o que vamos fazer com tudo isso?

Questionamos as narrativas dominantes considerando a transformag¢do dos
espacos escolares. Nesse sentido, Prado (2017) olha para os documentos oficiais da
Educacdo infantil que orientam para a versatilidade dos espagos. Ainda propde uma

acdo instigadora junto aos professores, que é trabalhar com o onde na escola. Por

44 Verso da musica Sol de Primavera de Beto Guedes.
45 Verso da Musica Pois é, pra que?, de Sidney Miller.
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exemplo, o onde pode ser a janela? Pode ser debaixo da arvore? Quais sdo os ondes

diferentes da escola? Que onde pode nao ser a cadeira?

O professor precisa conhecer a sua histéria, a histéria da sua area de
conhecimento*® e como a educagdo vem se constituindo historicamente como espaco de
embates entre forcas sociais com projetos distintos. E preciso tomar partido e definir
por qual lado optamos, porque alunos e professores estio no mesmo barco, mas cada
um tenta remar para um lado diferente e por isso ndo saimos do lugar. Pego o livro Zoom
(1995), que conheci na biblioteca da escola publica, e penso que precisamos nos afastar
e olhar em uma perspectiva area, olhando com olhos de estrangeiro que chega na terra

alheia.

A escola pode se tornar a nossa clareira luminosa e existem aquelas que ja tém
feito isso, talvez transformar a hora atividade em espaco de estudo e aprofundamento
de um mesmo objeto cultural (imagem, poesia, muisica, matéria jornalistica, ...), muitas

vezes falta descobrir bons materiais e ideias que facam uma ideia frutificar por um ano.

Uma professora apresentou a musica Asa Branca durante um semestre*’ e os
estudantes do 72 ano compreenderam todas as relacdes que desta musica possam ter#s
(morfologia, sintaxe, musicalidade brasileira e arabe, figuras de linguagem, histéria do

Nordeste de onde vem a maioria das familias e de Luiz Gonzaga, metafora, ...) simples

46 A partir de leituras das obras de Ana Mae Barbosa.

47 Faz muita diferenca quando os jovens conhecem a musica do seu pais, deixam de ser “Meninos sem
patria”, conhecendo compositores brasileiros que ja faleceram e descobrem importantes figuras de
linguagem nas musicas de Dominguinhos, Luiz Gonzaga (miusica nordestina), Pena Branca e Xavantinho
(musica caipira), entre outros...

48 E ndo em frases soltas sem nenhum sentido. A proposta foi como nasceu o método de alfabetiza¢do de
Paulo Freire partir do grande texto (poesia) onde um autor aprofundou a relagdo entre as palavras que
ndo estavam jogadas no acaso como frases-exercicio presentes em antigos livros de Lingua Portuguesa.
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assim neste tempo que também é mais lento na obra de Palatnik*?, que faz o tempo

quase parar ndo sincronizado com o movimento dos carros.

Criar atos na contramao do que denuncia Bauman de que o consumismo de hoje
ndo consiste em acumular objetos, mas no prazer de descartd-los, tomar o objeto
cultural ou um conhecimento especifico e olha-lo lentamente por diversos dngulos é o

exercicio do aprender a aprender que a escola pode criar.

Em outra escola, a professora desenvolve estudos sobre as tintas descascadas na
parede externa, estudo de desenho de observagdo e pequenas intervengdes com guache.
Outra professora propde interven¢des no espago aberto, com curadoria dos estudantes.
Tudo ocorre durante o semestre sem ninguém cobrar a velocidade dos carros. Outro
grupo fotografou em seus celulares grafites de seu bairro e justificam a escolha, criam

um museu virtual estudando o uso das ferramentas digitais durante um semestre.

O tempo da experiéncia é outro e precisamos combinar isso em nossas escolas e
ter clareza que as politicas educacionais escravas do mercado ndo serao mais engolidas
por noés. Nao é possivel que ndo tenhamos forga suficiente para a construgcao do que
acreditamos ser necessario, de fato, em um tempo mais lento, tipico da brisa que balanca

a folha na arvore...

No lugar de “fazer coisas”, Prado propde “fazer acontecer coisas” com propostas
de intervengdes poéticas na escola. Considerando que muitos episédios ocorrem, mas

uma experiéncia tem sido rara de acontecer, sugerimos que nas horas coletivas seja

49 Disciplina do Caos - Ocupac¢do Abraham Palatnik (2009) - Parte 2
Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?time_continue=217&v=vKqvQX7AHXQ>
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realizada a leitura e conversa sobre Notas sobre a experiéncia e o saber de Experiéncia,>°

de Jorge Larrosa Bondia.

Se o grupo no poder politico tem um projeto, qual projeto construiremos em
nossas escolas? O que se pretende alterar na situacdo atual? O que é preciso para

alcangar esta meta?
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QUERERES: NOTAS PARA PENSAR A ARTE NA ESCOLA
KELLY SABINO

Nadie sabe el pasado que le espera.

Tania Brugera

Como pensar questdes relevantes para se discutir a atuagao de professores de
arte sem fazer um recuo, um siléncio no qual se possa refletir sobre a prépria pratica?
Nesse sentido, talvez iniciasse essa escrita - no branco do papel - na solidao que se

impde quando nos permitimos adentrar os processos tdo vividos de sala de aula.

Nesse mergulho, encontro uma imagem: um quadro negro recoberto por rastros
de palavras invisiveis que a nés se apresentam como vestigios, maculas do passado,
como se testemunhassemo-nos guardides do acdimulo do pé do tempo. Uma referéncia,
em meio as muitas que um professor de arte monta em seu inventario pessoal que vira
aulas, praticas, tradu¢des do mundo, sempre figura como uma imagem do meu oficio. O
titulo desta obra Sobre este mesmo mundo>! nos conduz a sua prépria imanéncia: ndo é a
representacdo de algo que esta posto ali e sim uma materialidade ontolégica: a deste

mesmo mundo.

Essa reflexdo comeca com essa espécie de convite que Cinthia Marcelle me faz:
refletir sobre o que pulsa na minha atuacdo como professora de arte nao é algo simples
ou mesmo descolado da histéria do pé de giz que me antecede. Nesse sentido, ao mesmo
tempo em que somos herdeiros da lousa, essa, agora, em branco, somos agentes desse

mundo em potencial, de um mundo por vir.

5T MARCELLE, Cinthia. Sobre este mesmo mundo, 2009-2010. Instalacdo. Apagador, quadro negro e giz
branco. 120 x 840 x 8 cm. Daros Latinoamerica Colletion, Zurich.
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Dito de outra forma, a obra de Sobre este mesmo mundo, apresentada em 2010 na
29a Bienal de Sao Paulo, me convoca, de modo geral, a olhar para o nosso presente, e, em
especial, no nosso caso, para o campo educacional. Do que estariam impregnadas as
particulas de gipsita e carbonato de calcio que compde o giz de lousa? Quais seriam as
palavras que ndo se pode mais ler naquele quadro negro? Sob quais condi¢des foi

possivel escrevé-las, ou ainda, pensa-las?

Essas questdes nos colocam imediatamente diante do fazer docente nos
convidando a pensar sobre o arquivo do mundo em torno do que fazemos aulas de arte.

0 que significaria isso?

Talvez, o proprio do trabalho docente seja operar essa traducdo do mundo, tal

como a apresenta Corazza (2013, p. 209):

traducdo é, dessa maneira, um ato politico, que desfuncionaliza linguas
instrumentais e aproxima distancias, num processo de transformacao
cultural. Em seus atos de traduzir, opera como meio, que desestabiliza o
proprio status quo da linguagem educacional.

A traducdo vista de tal forma muito se assemelha a nog¢do de transcriagdo®?,
constituida durante toda a trajetéria do poeta e tradutor Haroldo de Campos, na qual
traduzir o mundo nao teria a ver com uma operacdao de traducgdo servil, seja de

conteudos de histéria da arte, seja por meio de técnicas artisticas.

Sob essa perspectiva, podemos expandir também as matérias que sdo
movimentadas nas aulas de arte, para falar como Deleuze (1995). Sendo assim, a

principal matéria para a aula de arte, entendida como esse campo largo de

52 Alguns neologismos foram criados por ele e por seu grupo (Noingandres, formado por Haroldo, Augusto
de Campos e Décio Pignatari, no final da década de 1950), na tentativa de dar conta dessa experiéncia de
traducdo baseada na insatisfacdo com uma ideia “naturalizada”: “ligada aos pressupostos ideoldgicos de
restituicdo da verdade (fidelidade) e literalidade (subserviéncia da tradu¢do a um presumido ‘significado
transcendental’ do original) - ideia que subjaz a defini¢des usuais, mais ‘neutras’ (traducdo ‘literal’), ou
mais pejorativas (tradugdo ‘servil’)” (CAMPOS, 2013).
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experimentacdo, é a propria vida, (CORAZZA, 2013, p. 206) “promovida por encontros
com formas de contetidos e de expressdo do mundo”. Dessa maneira, a transcriacdo
funciona como procedimento da aula de arte, visto que ndo importa reconstituir ou
decodificar nenhuma informacao semantica ou qualquer servilidade ou fidedignidade ao
tema, pois ndo se trata de fazer uma traducao decalcada da obra de arte ou de uma

suposta verdade conceitual acerca do tema.

Talvez tenha a ver com se desfazer dos discursos majoritarios e ditos originais,
desmistificando a prépria arte como propde Agamben (2013, p. 361) "abandonar
também a ideia de que haja alguma coisa como uma suprema atividade artistica do
homem." Ou seja, descanonizar o original, colar Picasso com Antonio Poteiro, Foucault
com youtube, Arnaldo Antunes com desenho no corpo, fazendo pular acordes de
Gauguin, seja a operagao transcriadora do professor de arte. Referencia-se as suas
fontes, faz-se didlogo franco e critico com elas, presentificando-se o passado e trazendo-
0 na sua atualidade, visto que ndo ha conteddo que nao traga consigo algo necessario
para se pensar a vida e o mundo, revitalizando o momento num vai-e-vem entre passado
e presente, e conferindo, assim, o sentido do contetido e sua qualificacdo na disciplina
“arte”, de modo a romper no entanto, as relacdes casualmente aceitas entre formas e

conteudos.

Para operar transcriadoramente, é preciso autorizar-se a selecionar o que tem de
mais importante, (CORAZZA, idem p. 216) "elementos filosoficos, artisticos e cientificos
do seu tempo e espaco; ‘irreveréncia temadtica’, para privilegiar elementos, obras e
autores". Oriunda dessa mistura de elementos, autores e obras que se cria em educacgao

e pode-se ultrapassar os limites da prépria disciplina, tornando-se assim uma disciplina
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que opera nas especificidades do pensamento artistico mas que se volta para o mundo

como questao.

Esse seria um dos aspectos que me parece fulcral para refletir, especialmente
num contexto politico no qual parece haver certa amnésia histérica, na qual se vé gente
bradando a volta de um regime antidemocratico como uma ditadura, apresentar,
transcriar e imaginar outros mundos é tarefa primordial da arte. Além disso, exercer a
critica é fundamentalmente o papel do professor diante de tantos retrocessos que temos

assistido.

Nesse sentido, o segundo aspecto que me parece importante para discutir o papel
do professor de arte tem a ver com o siléncio apresentado no inicio do texto. Poder
parar e refletir sobre sua pratica, reconhecer acertos e erros, algo aparentemente
simplério, mas que parece extinto no tempo da urgéncia sob o qual a escola parece se
fundar - o tempo da reflexdo, ou se quisermos, da pesquisa. Seria estabelecer, como
descreve Agamben (2009, p. 59), "uma singular relagdo com o seu préprio tempo, e dele

tomar distancia".

Seguindo nesse trilho, encontra-se o gesto foucaultiano de suspeita dos
universais dados como naturais, para o pensador francés é preciso (2005, p. 95)
"abandonar essas sinteses fabricadas, esses agrupamentos que sdo aceitos antes de
qualquer exame, essas liga¢des cuja validade é admitida de saida." Esse posicionamento
perante a vida académica ou ndo, é algo que me instiga a continuar na sala de aula e

militar na educacgao.

A critica, nesse contexto politico atual, parece-me fundamental para se pensar na
atuacdo do professor (ndo s6 de arte). Nao quero dizer que fazer critica é algo que s6

pode ocorrer se somos pesquisadores académicos. A critica tdo necessaria nesses
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tempos incertos é algo que seguramente precisamos discutir e tem a ver com o contexto
mais amplo, desde as reformas do Ensino Médio até a BNCC. E fundamentalmente a
critica é algo que nos une enquanto artistas e professores se arte, se tomamos a arte
como uma forma de pensamento que responde ao nosso préprio mundo ou entio

produz outros mundos possiveis.

Em tempos sombrios, ndo consigo deixar de pensar na importancia de trazer
para o chdo de escola essa atitude critica, contestadora fruto de uma arte, como Foucault
disse, em seu ultimo curso, como algo da (2011e, p. 156) "ordem do desnudamento, do
desmascaramento (...) a arte como lugar de irrup¢do do elementar, desnudamento da

experiéncia."

Dai que se faz fundamental nos servirmos de companhias artisticas que nos
ajudem a fomentar o pensamento critico em nossos alunos cada vez mais necessario. A
critica a qual me refiro é tanto da ordem da macropolitica, do que esta acontecendo no
mundo, de ler imagens e refletir sobre o que estd posto em jogo no tabuleiro do
presente, mas também das coisas menores, como por exemplo, a imagem abaixo. Trata-

se de duas criangas que ficaram durante um bom tempo nessa mesma posicao.

Algo da ordem do menor, da micropolitica acontece nessa cena. As criangas ali se
contrapdem a experiéncia contemporanea de dispersao e rapidez. Também reside nesse
gesto de voltar-se a si, num movimento de uma espécie de reconexdo consigo, com sua
propria soliddo como atesta Deleuze em seu Abeceddrio a respeito da funcdo do

professor como aquele que ajuda seus alunos nessa recondugao.

Esse aspecto do trabalho docente visaria operar a experimentagdo num processo
de invencao e reinvencao de si e do outro. Refletir sobre como a arte pode afetar tanto o

professor quanto o aluno na sala de aula. Por afeto, entendemos, junto a Spinoza (2009,
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p. 50), aquilo “pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, estimulada ou

refreada”.

Nesse sentido, conceber a aula como uma atitude estética para além da obra de
arte, no que chamarei de estética da docéncia, visaria criar essas fissuras no interior dos

discursos dominantes e cristalizados da educacao.

Fig. 1. Fonte da autora, 2015.
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Uma vida docente nesse sentido estaria mais conectada ao estranhamento do que
a identificagdo. Aliada a uma construcao de si e da aula como obras de arte, naquilo que
Foucault (1990, p.4) chama de estética da existéncia se somaria a ideia de critica. Ter,
portanto, uma atitude critica diante da vida em nome da qual seria possivel "ndo ser
governado assim, por isso, em nome desses principios, em vista de tais objetivos e por
meio de tais procedimentos”. Ja a atitude estética, nos guiaria, como descreve Lygia

Clark (1966, s.p), "pela experiéncia, a tomar consciéncia da alienagdo em que vive.”

Compreender a disciplina arte (LOPONTE, 2014 p. 648) "como esboc¢o, como
rascunho continuo, como busca de estilo, como experimentag¢ao, como resultado arduo e
quase infinito do artista sobre si”, nos auxiliaria a nos propormos a uma docéncia na
qual ao mesmo tempo em que se exerce, se experimenta, se (re)inventa e,

fundamentalmente, se vé num plano de construcao ética, estética e politica.

Nesse sentido, hd outra atuacdo critica fulcral para refletirmos sobre a nossa
atuacdo na sala de aula, esta da ordem politica, de reivindicagdo de espacos de voz e de
voto dentro da escola. Nao somente pelo engajamento nas representacoes decisérias da
escola, mas sobretudo no presente contexto politico, nos vemos num embate interno
que novamente subjuga, diminui, censura o lugar da arte na educacao e na sociedade.
Infelizmente, o combate micropolitico dessa postura ndo se da no chdo de sala com os
alunos, ndo somente. Se faz preciso tencionar, romper, incomodar a crenga por parte dos

professores da arte como penduricalho curricular.

Por isso, a atitude critica, como a vejo, é necessaria em todos os ambitos
escolares, naquilo que se apresenta como arte na sala de aula, no que se imprime como

experiéncia com os alunos, na resisténcia que devemos fazer para nos legitimar
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enquanto produtores de conhecimento assim como as demais disciplinas e, por fim, no

entendimento de que nosso engajamento politico é importante e necessario.

Que a arte possa deixar de ser um dominio especializado, um dominio de peritos,
que sdo os artistas e que possa se relacionar com a vida (FOUCAULT, 2012); pensar a
vida docente também como obra de arte na qual o que estd em jogo é poder (idem, 1984,
p. 13) "pensar diferentemente do que se pensa, e perceber diferentemente do que se vé,

é indispensavel para continuar a olhar ou a refletir."

Talvez, seja como canta Caetano Veloso, uma questio dos quereres, das
descobertas, das invenc¢des "do que em mim é de mim tdo desigual, e (...) aprender o

total, do querer que ha e do que ndo ha em mim" (FERRAZ, 2003, p. 150).
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FORMACAO DE PROFESSORES DE, PARA, EM ARTE
MIRIAN CELESTE MARTINS

Quais as questdes relevantes a se discutir sobre atuacdo de professores para o

ensino da arte no contexto brasileiro atual?

Vivemos um momento de contrastes em todos os sentidos. Em relagcdo aos
professores pode-se perceber o desejo pela delimitacdo de curriculos e, ao mesmo
tempo, a queixa da obediéncia a sistemas de ensino; a atuacdo docente, que apenas tenta
sobreviver ao caos e aquela que atua de modo sensivel e criativo impulsionando
contextos sociais. Entre os extremos, uma infinita variedade de a¢des. Sdo muitas as
questdes que se impdem e nos fazem refletir sobre conceitos que movem a pratica

cotidiana a comecar por olhar por n6s mesmos como formadores.

ENTRE

Fig. 2. Wolney Fernandes.
Cuidadosamente, 2013.
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Pensar a formac¢do de professores é como olhar para nossas préprias maos em
"estado de passaro”, diria o poeta Manoel de Barros. Um passaro que carrega a poténcia
do voo, que traz em si sua historia, e também as historias de outros desde tempos
remotos, histérias dos livros que abrimos amorosamente em nossas maos, das matérias
transformadas em expressdo, das sementes que teimamos em plantar mesmo que em

terras que nao as acolhem como poderiam.

O professor, como um artista, é um guerrilheiro em busca de desbravar a
dimensdo poiética por vezes esquecida em corpos anestesiados .. Despertar corpos é

provocar aisthesis, a estesia ... convidando aprendizes a mover-se em busca da arte.

Despertar corpos. Também é o desejo do poeta/compositor Zeca Baleiro>? que
na caixa de medicamento com tarja preta de onde se desenrola o poema Maldigdo,

informa: “Venda sob prescricdo poética.” E avisa: “Agite-se antes de usar.”

Comecemos a nos agitar recordando nossos professores e professoras de arte e o
que nos trouxeram. Professores de classe, professores de livros. Mestres que
compartilharam seus préprios desafios e descobertas para seguir pensando. Poderiamos
desperta-los em nds, assim como despertar as nossas proprias histérias em processos
educativos... acolher as doces e amargas lembrancas em sala de aula.. relembrar
memoraveis encontros com tedricos, pesquisadores e colegas que nos fizeram pensar e
repensar por caminhos outros. Nas nossas maos, tantos livros passaram deixando

marcas de pensamentos que nos moveram e continuam a mover...

53 A caixa de remédio faz parte de uma caixa acrilica, um song-book que pode ser considerado um livro-
objeto - Vida é um Souvenir Made in Hong Kong, langado em 2010. Foi produzido pela Editora da
Universidade Federal de Goias, dentro da Coleg¢do Artexpressdo e tem como ilustrador Roger Mello. Na
caixa, uma longa tira se desenrola e nos traz o poema Maldigdo. Na primeira estrofe: “Baudelaire, Macalé,
Luiz Melodia / Quanta maldi¢ao / o meu corac¢ao nao quer dinheiro quer poesia” (BALEIRO, 2010).
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Na imagem crida por Wolney Fernandes, vejo a poténcia dos encontros que
comecam por mergulhar em nés e no contexto que habitamos. Neste, entre tantos,
estamos nos, educadores formadores de outros educadores, vivendo as alegrias e as
dores de quem sonha com uma educac¢do que faca diferenca e que dé oportunidades a

todos.

Vivemos um tempo de transicdo, uma dimensao contemporanea que ndo busca a
originalidade, a novidade dos manifestos modernistas, mas estd no entre, talvez
aprendendo no intersticio entre algo que é maior e que engloba em si mesmo a
diversidade dos opostos que convivem. Neste sentido a tese de Sousanis (2017), escrita
em histéria em quadrinhos, é ela prépria a controvérsia entre a academia e as
linguagens artisticas conquistando um patamar metodoldgico diferenciado pois quer
sair do que é apenas percebido como plano. “Desaplanar é envolver multiplos pontos de

vista para, a partir deles, produzir novos modos de ver”, diz Sousanis (2017, p. 32).

Desaplanar é mergulhar na multidimensionalidade, como diz o autor, e sair do
arbdoreo com suas raizes e galhos como verbetes de enciclopédia para adentrar no
rizoma “[..] um mapa que deve ser produzido, construido, sempre desmontavel,
conectavel, reversivel, modificavel, com multiplas entradas e saidas, com suas linhas de
fuga” (DELEUZE e GUATTARI, 1995, p. 33). Rizomas nos convidam a buscar angulos ndo
vistos para além de uma perspectiva que tem um tnico ponto de fuga no dnico horizonte
possivel. Ha indmeros pontos de fuga e desvios que nos provocam outros tantos

horizontes.

Por que reduzir o pensamento ao linear, a uma linha cronolégica em linha reta?
H4 um convite para buscar conexdes, sinteses tematicas ou conceituais, como nos

ensinou Aby Warburg em seu Atlas de imagens Mnemosyne “[...] uma espécie de quebra-
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cabeca, teatro de sombras e de luzes - sempre em constru¢cdo -, de formas, de
movimentos, de gestos expressivos de emoc¢des profundas (Pathosformeln) do ser
humano ao longo dos séculos” (SAMAIN, 2012, p. 56). Mapeamento em pranchas que
desafiam nossa leitura de imagens, Warburg cria, no principio do século 20, hipdteses de
narrativas que movem nosso pensar. Leio estas pranchas como os foto-ensaios
propostos como uma das metodologias artisticas de pesquisa preconizadas por Ricardo

Marin Viadel e Joaquin Roldan (2012; 2017).

Cartografias, pranchas, narrativas, registros de pensamentos que se movem, sao
modos de operar com o conhecimento sensivel que corporificam a complexidade, um
conceito potente trazido por Edgar Morin (2002) que insiste na necessidade de reformar

0 pensamento para reformar o ensino e reformar o ensino para reformar o pensamento.

Na tentativa de mapear os conceitos que movem o pensar contemporaneo,
sabendo que apenas oferecemos aqui uma breve hipdtese de sintese, ainda é preciso
relembrar o universo liquido que nos apresenta Bauman (2007) e a poténcia da
emancipacdo como conceito de Ranciere (2010) que nos traz a esperanga e a crenga no

outro que se opde a agdo embrutecedora daquele que explica.

Vivemos assim neste emaranhado de contradi¢des que se apresentam também no
universo politico brasileiro com uma Base Nacional Comum Curricular que traz méritos,
problemas e desafios. Mais um texto em nossas maos a exigir leituras e discussoes
aprofundadas que requerem nao perder de vista o contexto conceitual que aqui breve e
parcialmente expusemos, sem jamais esquecer do “e... e.. e..” de Deleuze e Guattari
(1995, p. 37, grifos dos autores) para quem: “Entre as coisas ndo designa uma correlagdo
localizavel que vai de uma para outra e reciprocamente, mas uma direcao perpendicular,

um movimento transversal que as carrega uma e outra, riacho sem fim, que réi suas
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duas margens e adquire velocidade ao meio.” Como a arte nos faz mergulhar neste

“entre” ?

ARTE A MAO ARMADA

Este era o titulo da exposicdo de Carmela Gross no Museu da Cidade - Chacara
Lane entre setembro de 2016 e fevereiro de 2017. Nela, o site specific Escada-escola
pode ser a obra sintese de nosso desejo neste momento de tantas discrepancias
contemporaneas na ordem nacional, estadual, municipal, nas instituicdes com suas

culturas ou mesmo em cada sala de aula onde atuamos.

Escada-escola é uma intervenc¢do que burla a fronteira entre o Museu e a Escola
Municipal de Educagdo Infantil. Um convite para visitar a escola, assim como um convite

para visitar o museu.

|
I
I
|

Fig. 3 e 4. Visao geral do site specific Escada-escola, de Carmela Gross, em 2017,
compondo a exposicdo Arte @ mdo armada no Museu da Cidade - Chacara Lane.
Fonte da autora.

Diz Carmela Gross (2016): “A escada apaga os limites fisicos entre os dois

espacos, recompondo a atividade artistica como agdo licida e ludica e pensando a
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educacao como atividade livre e criadora.” Lucidez e ludicidade, liberdade e criagdo!
Carmela quebra fronteiras em uma ac¢do na qual acredito: as micro politicas. E no meio

em que habitamos que podemos fazer diferenca e oferecer oportunidades a todos para

que possam descobrir a arte em seus corpos muitas vezes anestesiados.

Alunas e alunos da Pedagogia sdao obrigados a visitar quatro institui¢des culturais
em um semestre. Obrigados? Pode parecer autoritario e de certo modo o é, mas é
também a oportunidade de frequentar algo que ndo conhecem e descobrir em si
mesmos algo que desconheciam. E que ainda fica mais significativo quando levam a esta
obrigacao filhos, pais, namorados, maridos. Para provar tiram selfies e, pode até parecer
orgulho de professora, mas sinto um brilho no olhar nestas fotos. Algumas chegam
maravilhadas contando o que viram e movem outras a irem também, como a foto e o
relato do gato de Nina Pandolfo no Museu de Arte Contemporanea/USP que levou outras

a visitar o museu.

Como romper fronteiras?

pa

E pelas micropoliticas que poderemos agir e contaminar com arte e cultura a
escola fechada em seus muros e com corpos anestesiados. E hoje, cada vez mais, penso
que nas contrastantes dimensdes contemporaneas em que vivemos, é preciso encontrar
espaco para a pedagogia da escuta. Como exercitamos o nosso siléncio? O que levamos
para a sala de aula para nutri¢des estésicas para provocar o pensar? Qual é a nossa
curadoria educativa? Como sdo nossas escolhas? Por que as fazemos? Colonizamos ou

descolonizamos?

Pensar a nossa propria formacdo continua e nossos desafios para pensar a
formacao de outros educadores, passa por responder a estas questoes. E encontraremos

algumas respostas na propria arte e no pensamento dos artistas.
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BUSCAR POR RESPOSTAS NA PROPRIA ARTE?

“O que quer que eu diga é irrelevante se ndo incitar vocé a somar a sua voz a
minha“, afirma Robert Filliou em Teaching and learning as performance arts (1970, p. 12,

traduc¢do nossa).

Somar vozes é calar-se para dar espago para que outros falem, sem ter medo do
incomodo de esperar pelas vozes, com tempo para esperar e nao embarcar s6 no
primeiro que “quebra o gelo”. Sousanis (2017) aponta que ndo devemos nos posicionar
como lados opostos em guerra com perdedores e vencedores, mas pensar como ha
danca “parceiros em colaboragio. O que nio significa apagar ou ignorar as diferencas. E,
isto sim, uma dinamica complexa [...] Ao reconhecer que nosso ponto de vista solitario é

limitado, passamos a aceitar ponto de vista do outro como essencial ao nosso.”

Dangar com ideias e aprofundar as diferencas. Nao é facil. Com certa frequéncia
percebo que ao ndo compreenderem uma proposta, ou ao nao se envolverem com ela,
alunos e alunas estao me dizendo algo que eu nao havia escutado ainda... H3, nos alunos
dos cursos de Pedagogia, e certamente em outros que ndo viveram boas experiéncias
com a arte, um certo desconhecimento dos processos de criagdo que imaginam
acontecer como um passe de magica que traz a solugdo pronta. Nao é isso que vemos em
estudantes de Arte, ja que vivem sua poiética de modo mais harmonico, sobrevivendo ao
caos criativo tdo comum na criagdo. Muitas vezes, aqueles, inexperientes na propria acao
expressiva anestesiada e timida, buscam respostas simplistas ou se refugiam no “nao

o« » o«

sei”, “ndo gosto”, “ndo tenho jeito”.

Um amigo dizia que a questdo ndo é de “dom”, mas de “dao”. Deram materiais

para explorar, deram espago para criar, ofereceram expedi¢des a cultura e a natureza
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para ampliar referéncias? As oportunidades desafiam a criacao. Viola Spolin (1987, p. 3)
ja dizia:

Devemos considerar o que significa ‘talento’. E muito possivel que o que

é chamado comportamento talentoso seja simplesmente uma maior
capacidade individual para experenciar que a infinita potencialidade de

uma personalidade pode ser evocada. Experenciar é penetrar no

7

ambiente, é envolver-se total e organicamente com ele. Isto significa
envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e intuitivo.

Experienciar, viver a experiéncia que nos toca, que nos afecta, como nos lembra
Larrosa (2015). E isso também que vi em minha dissertacdo de Mestrado (MARTINS.
1992), quando investiguei o “ndo sei desenhar do adolescente”, com o mito do bom
desenho e do talento. Hoje talvez tivesse de pesquisar o “ndo sei desenhar” falado por

criangas de cinco ou seis anos, pois a copia ainda impera.

A arte do passado ensinava a copia da realidade. Era quase o selfie do mundo,
como uma fotografia impossivel para a época. Assim, nas expedic¢des, o artista sempre
estava presente para retratar a realidade. O cartoon de Silvano Mello, cuja autoria
somente ao escrever este texto consegui identificar, nos provoca muitas leituras

possiveis...

Fig. 5. Silvano Mello. Sinais rupestres, 2013.
Cartoon.

158



pa

E com espanto que o homem da pré-histéria olha seu filho no futuro. Embora
muitas outras hipdteses a obra nos leve a pensar, pin¢o o fio da representacdo. O homem
ndo reproduz a realidade, ndo faz cépia dela, mas a representa, re-apresenta em sua
expressao artistica. Aproveitou o modelado das rochas na caverna e criou bisdes
enormes, cenas cotidianas ou simplesmente carimbou suas maos marcando sua
presenca. Como homo simbolicum, como diria Cassirer (1977), transforma o mundo em

signos tornados visiveis pela sua criagao.

Ha uma interessante gravura de C. N. Cochim, o Jovem, datada de 1763 que
apresenta o verbete Desenho na Enciclopédia de Diderot e D’Alembert. Nela os trés
momentos do ensino de desenho na Academia Francesa: primeiro se aprende a
desenhar copiando de imagens no papel, depois de pecas de gesso e por ultimo com
modelo vivo. O objetivo era a representacdo do real, tal qual os homens pré-histéricos
(ou seria: mulheres)? O mesmo poder sobre o mundo apropriadas pelas imagens criadas
nos leva a ter hoje as de nossos amados nos celulares, também como parte de nossas

propriedades sensiveis...

A coépia era o modo de aprender e apreender a realidade. E hoje? Modelos sdo
importantes como referéncias, mas sempre no plural, e mais interessantes ainda, se
forem muito diversos, mas quais? O que escolhemos como nutrigdes estéticas capazes de
provocar mais criacdo e nao cépias? O olhar da Missdo Francesa que trouxe a Academia
para o Brasil colonial ainda inspira a copia e a valoriza na producao dos alunos. E ha
imagens que se repetem na escola. Uma de minhas alunas na Pedagogia contou-me que
em sua vida de estudante fez quatro vezes a “releitura” de Abapuru que de verdade eram

mesmo copias da obra de Tarsila do Amaral.
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Experienciar, viver uma experiéncia, como diria Dewey (2010) grafando a
singularidade de cada uma delas, é revelacao de poiesis, entendida como um ato criador,
ousado, sensivel, artesanal, singular onde processos e produc¢des estdo fortemente
entrelacados. Entretanto, tenho percebido o que tenho nomeado de “sindrome do péde”,
pois o medo de criar reduz a possibilidade de experimentar e se quer acertar o que a
professora deseja. E quando alguém sai da “caixinha” do ja visto, um outro pergunta
“mas podia fazer assim?”. E a “sindrome do péde” se revelando, evidenciando barreiras
internas para criar. O que se pressupde é o que ndo se pode fazer, como se a tarefa, o
exercicio, o pedido de producdo solicitada tivesse regras bem definidas que cerceassem
a liberdade de criar sem fronteiras. A “sindrome do pdéde” esta inculcada no medo, na
obediéncia cega, na falta de confianca e de ousadia. Hoje se fala em autoestima, mas vejo
que a questdo é outra. E preciso impulsionar a confian¢a que pode minimizar o estado de
inseguranca, pois o confiante sabe lidar com sua prépria inseguranga. No relatério das
estudantes de Pedagogia, Julia Yoriko Hayakawa e Suellen Souza escrevem sobre o

projeto desenvolvido com uma crianga de oito anos:

Eu posso fazer de assim?” Mesmo afirmando diversas vezes que a crian¢a
poderia realizar do modo que desejasse, a pergunta era feita a todo o
momento. Entdo decidimos colocar um papel com a seguinte escrita:
“Vocé pode!”. A partir deste momento, quando ela fazia a pergunta,
pediamos para que lesse o que estava escrito no papel. E interessante
observar que algumas vezes, ela fazia a pergunta e ja lia o papel e
realizava o que desejava. Quando percebemos que a frequéncia das
perguntas diminuiram, perguntamos se ja era momento de mudarmos o
papel para a frase: “Eu posso!” A menina concordou e colocamos o papel
que simbolizava talvez, a maior conquista do projeto. A crianga ndo ficar
tdo dependente do olhar e aprovacdo do adulto. Sabemos que é um
processo demorado, mas provavelmente conseguimos junto com a
menina iniciar esta nova etapa para a autonomia. Tanto que no final
deste dia, ela ousou muito nas ultimas producdes. Ficamos
surpreendidas e muito felizes com o processo de percepcao da arte e da
possibilidade do criar, ousar da crianga.

Voltemos a imagem criada por Silvano Mello. Qual é o mundo da realidade para a

crian¢a de hoje? Ndo mais o bisdo, mas além da paisagem com as nuvens e o sol entre
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elas ou no canto da folha, as criancas veem e leem as imagens e imagens de outras

imagens.

M el o

Fig. 6. M.C. Martins. Passado e presente, 2017. Montagem digital a partir do cartoon de Silvano
Mello.

A crianga mergulha no mundo dos signos. Nao lé apenas a imagem como
representacao da realidade, mas 1€ simbolos que se traduzem em outros signos. Os jogos
digitais a colocam experienciando sua percep¢do em perspectivas inusitadas, criando

mundos, vivendo outros personagens em sua imaginagao.

Como professores, que curadoria educativa propomos? Eles mesmos poderiam
identificar as especificidades do Renascimento, do Barroco, do Surrealismo se

mostrassemos as Santas Ceias de Leonardo Da Vinci, Tintoretto e Dali? Criamos relacdes
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como as pranchas de Aby Warburg? Propomos conexdes rizomaticas costurando
passado e presente, o proximo e o distante, o encantamento e o estranhamento? O que

acontece se mostramos arte contemporanea aos nossos alunos?

Lygia Clark (1968, s/p) ja propunha: “Nés somos os propositores: enterramos a
obra de arte como tal e chamamos vocé para que o pensamento viva através de sua agao.
No6s somos os propositores: ndo lhe propomos nem o passado, nem o futuro, mas o

agora.”

Assim, o que copiar do trabalho que Monica Nador faz nas comunidades e no
JAMAC - Jardim Miriam Arte Clube com suas pinturas murais e oficinas de esténcil? Ou
dos trabalhos de Eduardo Srur com suas intervencdes urbanas de cunho social e
ecologico? Nao cabem releituras travestidas de cépias em lapis de cera e em papel A4.
Cabe viver o pensamento pela acdo criadora, entendendo cada vez mais a arte como

linguagem e adentrar no que Ranciere (2005) denomina como regime estético.

O surgimento das massas na cena da histéria ou nas novas “imagens”
nao significa o vinculo entre a era das massas e a era da ciéncia e da
técnica. Mas sim a légica estética de um modo de visibilidade que, por
um lado, revoga as escalas de grandeza da tradicao representativa e, por
outro, revoga o modelo oratério da palavra em proveito da leitura dos
signos sobre os corpos das coisas, dos homens e das sociedades.
(RANCIERE, 2005, p. 50).

PARA CONTINUAR BUSCANDO RESPOSTAS...

Pensar a formacdo de professores é soltar os passaros da imaginagdo para pensar
e ousar para além do que sabemos. Ousar trazer arte contemporanea, sem nos importar
se sabemos ou nao das biografias dos artistas, pois elas ndo nos permite conhecer seus

processos de criacdo, suas poiesis... Propor conexdes para gerar analises comparativas
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que fazem pensar por dentre territérios como temos proposto>* (MARTINS e PICOSQUE,
2010), provocar leituras abertas dos “signos sobre o corpo das coisas, dos homens e das
sociedades”, abrindo possibilidades de escutar nossos aprendizes e suas hipéteses,
conscientizando-os também de onde falam, de onde seus pés pisam, pois, como diz
Leonardo Boff (1977, p. 9): “Cada um 1é com os olhos que tem. E interpreta a partir de
onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a vista de um ponto”. O que exige de nés a

pedagogia da escutal

Como professores somos formigas trabalhadeiras, mas e a cigarra que também
habita em nds? Em meu doutorado (1999) pesquisei processos de criacdo e projetos
entre artistas e professores e defendi a ideia de sermos professores cigarrasformigas.
Mergulhando n6s mesmos em criacdo de encontros com a arte, seja com expedicoes, seja
em proposicdes artisticas em sala de aula, seja na experiéncia tornada significativa,
sempre provocando o didlogo e a empatia, fundamentadas na mediacao cultural,
entendida como estar entre muitos (MARTINS, 2014) gerando conversacdes que
desafiam o mergulho na criagdo também como leitores da arte. Nao para a formacgao de
publico com forte viés econdmico, mas como politica cultural tendo em vista a formacao
humanista mergulhada na arte e na cultura. Para isso é preciso reconvocar “estados de
invenc¢do”, desabrigando-se no desaprender, descolando-nos de um olhar executor que
consome “solugdes pedagdgicas” e juntando-nos a muitos outros, cientes das dimensdes
contrastantes e contraditorias em que vivemos. Sistemas e curriculos permitem desvios

que ampliam o que poderia ser uma barreira? Ou apenas obediéncia e restricoes?

54 Com Gisa Picosque, companheira em tantos textos, tentamos trazer um pensamento rizomatico
transposto para o ensino de arte em materiais educativos, desde a Mostra do Descobrimento em 2000, na
DVDteca do Instituto Arte na Escola, na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo, embora nela o seu
carater interdisciplinar tenha sido sufocado pela visdo polivalente da Secretaria Estadual de Educacao.
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Como fomentar/gerar/participar/construir uma comunidade de cigarras-
formigas? Como ampliar e amplificar redes convidando para a danga em processos
colaborativos? Encontros como este que gerou este texto, para além das conversas ali

instaladas frutificam e nos fazem crescer e desaplanar...
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