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O ensino de arte sempre pareceu ocupar uma posi¢do marginal na educagdo escolar brasileira. Prova disso é aincompreensivel
razéo de que a arte, por estar presente e fazer parte da vida dos seres humanos ainda que anteriormente aos processos colonizatorios,
ndo tenha assegurado e garantido historicamente, nas instituicdes de ensino formal, um espago como area do conhecimento. O fato é
gue, mesmo incluida nos curriculos escolares e, mais recentemente favorecida pela obrigatoriedade legal (LDB 9394/96), a sua
existéncia aparenta ndo responder as mesmas demandas hierérquicas, selecdo de contelidos e propésitos que as demais disciplinas
curriculares tém, e nem aos seus proprios, conforme nos aponta Barbosa (2002, p. 14)

nem a mera obrigatoriedade nem o reconhecimento da necessidade sdo suficientes para garantir a existéncia da Arte no
curriculo. Leis tdo pouco garantem um ensino/aprendizagem gue torne os estudantes aptos para entender a Arte ou a
imagem na condi¢ao pos-moder na contemporanea

Aspectos importént% podem ser levantados acerca destas questdes, que se constituem em caminhos para o entendimento e o
estabel ecimento de possiveis conexdes, permitindo a contextualizacdo do espaco do ensino de arte nas escolas.

As raizes da histéria da educacéo no Brasil trazem, na bagagem da missdo jesuitica, um ensino de arte que, aém de ter uma
caracteristica evangelizadora e possibilitar a garantia da unidade politica, tem o compromisso de reproduzir aquilo que na Europa se
constituia como “verdade artistica’.



Posteriormente, nos Colégios, os alunos — masculinos, oriundos das camadas privilegiadas da sociedade — desprezavam o
trabalho manual e viam o0 ensino de arte apenas como acessorio (supérfluo), uma vez que faz parte do universo feminino de “prendas
domésticas’.

Com o advento da industria, uma readaptacdo da escola — que ja atendia aos padrdes de seriagcdo, enquadramento, controle,
imposi¢cdes pedagdgicas — vem endossar e reforcar o distanciamento social. A partir dai, a necessidade de elementos técnicos para
corresponder a demanda das profissdes técnicas e cientificas emergente, provoca a inclusdo, nos curriculos, do modelo norte-
americano do ensino de desenho. Este, caracterizado pela técnica de “observacdo”, passa a ser incorporado aos novos meétodos de
ensino, onde a “copia’ € estimulada e se constitui nuM recurso corrente.

Com o advento do século vinte e o frenesi das vanguardas atisticas, 0 surgimento de pesquisas na area que incluiam outros
autores e contribuicOes impares para a renovagdo da arte e seu ensino, ocorre o desencadeamento de novas teorias que redirecionam as
préticas para acbes mais comprometidas. 1sto, de certa for ma, ainda ndo faz referéncia a necessidade, uma vez que nas escolas, a arte
congtitui-se como atividade complementar, rechacada pela elite dominante e ainda destinada a um publico feminino (presenca
marcante nos conventos, cujo trabaho se diversifica em “afazeres’, dentre eles a musica, o canto, o bordado, a pintura, tendo muita
receptividade por parte das novicas).

Idéias pioneiras e seus campos de agdo, neste caso, apenas se limitavam a algumas iniciativas (em polos isolados),
principalmente nas capitais dos Estados mais desenvolvidos e longe do ensino confessional .

As vérias reformas educacionais pelas quais passamos contribuiram apenas para mascarar a Situagéo que, na prética, ndo se
efetivara. A suposta obrigatoriedade para 0 ensino da arte e, posteriormente, a criagdo de cursos superiores emergenciais para atender a
exigéncia legal de formagdo docente ndo correspondiam, efetivamente, aquilo que se esperava em termos de educacéo para a arte. Ao
que parecia, 0s proprios conventos ou 0s remanescentes deles, acabariam incorporando os cursos de formacao em arte — uma vez que
dispunham de material humano que cumprisse o requisito da “habilidade pratica’ — exigéncia primeira para aquilo que consideravam



como um trabalho eficiente de docéncia em arte. O que poderia ser um fator decisivo para garantir a qualidade no ensino de arte
tornou-se um novo problema, camuflando a situagcdo conflituosa gerada pela regulamentacéo legal .

A propria concepgdo tecnicista vem endossar 0 anacronismo que se instaura, uma vez que as bases tedricas que fundamentavam
as propostas educacionais em arte praticamente inexistiam. O apelo ao “modelo” como recurso tornouse elemento recorrente nas
escolas e o prototipo do professor competente seria aquele que dispusesse de maior volume de modelos — principal mente para datas
comemorativas — em seu material de trabalho. Para plangar, lancava-se méo de tais recursos, utilizando uma ou mais daquelas
imagens. Ainda hoje, ndo raro, encontramos em nossas escolas “vendedores ambulantes’ de material didatico, que nos apresentam
livros de model os para datas comemorativas, 0s quais ainda encontram repercussao entre 0s professores “ menos avisados”.

Contudo, a facilitacgo de acesso a novos recursos hibliogréficos, as discussdes no campo das artes e a conseqgliente atualizacdo
e renovagdo dos recursos humanos, provocados pela profissionalizagéo do ensino das artes, com a formagdo docente, resultam numa
nova organizacdo da arte e seu ensino, sentida efetivamente na propria prética cotidiana.

O que antes era uma aula mecanica, que ensinava aos alunos o “como fazer” (servindo apenas como treino manual, passatempo
ou ainda um descanso entre as aulas consideradas mais importantes ou sérias), passa a ser questionado, repensado, revisado e
redesenhado. Novos po sicionamentos tedrico-metodol 6gicos dao suporte as iniciativas em arte e o entendimento do papel do professor
de arte suscita uma pratica transformadora, resultando em contribuigdes significativas para uma acdo docente mais eficiente e
comprometida.

Nossa sintese poderia se concluir no paradgrafo anterior. Porém, € necess&rio que, para muito além da andise das condicdes
historicas a que esteve submetido 0 ensino de arte nas escolas ao longo destes anos, fagamos uma aproximagdo entre o que se tem
proposto s documentos oficiais e bibliografias mais recentes, que discutem tedrico- metodol ogicamente a arte e seu ensino e o que se

efetiva atualmente como prética nas escolas.



Ana Mae Barbosa, em seu livro Inquietacbes e Mudancas no Ensino da Arte (Ed. Cortez, 202), levanta, a partir de
questionamentos dirigidos a professores, as suas percepcdes no que se refere as mudancas no ensino/aprendizagem da arte e coloca
como pauta temética de discussao o resultado deste levantamento. Nele, contempla de forma pontual aspectos como 0S compromissos
da arte-educacdo com a cultura e com a historia; o fazer, aleitura da obra de arte e sua contextualizacdo, onde aponta que “sd um saber
consciente e informado torna possivel a aprendizagem em Arte”. (p. 17) Ainda podemos destacar a influéncia positiva da arte no
desenvolvimento da sensibilidade, a ampliaco do conceito de criatividade, a necessidade de alfabetizacdo visual e leitura do discurso
visual presentes na contemporaneidade, o compromisso com a diversidade cultural, tendo como pressuposto a inser¢cdo da imagem nos
processos de ensino/aprendizagem e a necessidade de melhor valorizacdo do professor de arte. Tal discurso € entrecortado por
inimeros posicionamentos em defesa da arte e seu ensino, entre eles o de que “a arte como uma linguagem agucgadora dos sentidos
transmite significados que ndo podem ser transmitidos por intermédio de nenhum tipo de linguagem, tais como a discursiva e a
cientifica. Dentre as artes, as visuais, tendo a imagem como matéria prima, tornam possivel a visualizagdo de quem somos, onde
estamos e como sentimos” . (p. 18)

Estas e outras afirmacdes tém importante significacdo porque vém sendo repetidas ao longo dos ultimos anos por esta grande
tedrica da arte-educacdo, sem, contudo perder a atualidade. Mas, e nas préticas de sala de aula, este debate se efetiva e vem tendo a
ancoragem necessaria? Em outras palavras: os professores estdo tendo acesso e considerando estes aspectos no seu cotidiano escolar?

Passados mais dez anos da legitimacdo de obrigatoriedade legal para o ensino de arte pela LDB e tendo como suporte oficial os
Parametros Curriculares Nacionais, entre outros eventuais cursos de curta duragéo, ou ainda de formacéo continuada, como esta sendo
aatuacdo destes professores?

Como proposta, um primeiro ponto a ser levantado refere-se aos “fazeres’ docentes, resultado do compromisso no processo de
formacdo de licenciados em arte ou em outras areas afins que, em muitos casos, ndo se aplicam a arte e seu ensino. Professores
graduados parecem rejeitar aspectos importantes das novas propostas, preferindo o espontaneismo pedagdgico, em nome de uma



liberdade que limita o aluno aguilo que é determinado como “certo” pelo professor. Comodismo? Repeticdo de habitos cristalizados?
(lembrando o jogo da “boca de forno” em que o professor repete 0 que o0 seu professor fez e 0 aluno faz o que seu mestre mandar)
Tempo insuficiente? Falta de clareza no que propor? Inadequacdo entre contelido e avaliagdo? Descaso e desinteresse de dirigentes e
da sociedade? Alguns aspectos ou todos?

S30 inlmeros 0s guestionamentos que poderiamos seguir apontando, sempre direcionando nosso olhar a atuacéo do professor
em sada de aula. Como ja discutimos, ha um estigma historico que tangencia esta disciplina e, porque calcada numa subjetividade
imanente, desvincula o professor do “qué fazer” comprometido e de uma reflexdo critica sobre sua atuagcdo. O resultado desse
diagndstico € um profissional fragilizado, que carece de autoridade suficiente para justificar teoricamente seu exercicio docente. Néo
obstante, sua ampla &rea de atuagdo tem como agravante o desdobramento nas diversas linguagens que a arte abarca (visuais, cénicas,
musicais), a propalada “ polivaléncia’ — que ainda ndo se definiu legalmente e coloca neste “ saco de gatos’ o professor, encurralando-0
e criando uma situacdo de desconforto, tanto para ele como para o proprio ensino de arte. A primeira vista, uma situagio ambigua e
sem solucgdo. Ha respostas?

Fomos ensinados a buscar respostas, de preferéncia certas, para nossas acles pedagogicas [...] Antes de respostas
para agdes — que alids ndo existem —, seria bom investigarmos nossas intengdes e ai as perguntas sdo cruciais. Em vez
dequerer ‘levar o aluno @' sejalé o que for, podemosindagar o que nos leva a aprender, a praticar o que escolhemos.
(MACHADO: 2002, p. 177)

Nossas escol has determinam nossas agdes e permitem um exame mais atento, no sentido de entendé- las, justifica-las e dar-1hes
0 amparo tedrico que requerem. E necessario que, como profissionais atuantes, estejamos comprometidos com processos efetivos de
formagdo continuada, sgja na busca de novos referenciais tedricos que sustentem nossa agdo ou no fortalecimento da motivagéo, t&o
importante ao trabalho docente. Todavia, € 0 desgo, 0 querer redlizar, que mobiliza e possibilita ampliar os espacos de arte nas
escolas, criando novos cendrios, eixos outros de visibilidade, sintonizados numa misica que enseje 0 compasso desafiador de praticas,

a0 mesmo tempo cognitivas, reflexivas e emocionais.
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