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2. Referencial Teérico-Metodologico

Este capitulo estd organizado em duas partes: 0s eixos teoricos

privilegiados e a perspectiva metodoldgica.

2.1. Eixos teoricos

O quadro teorico desse trabalho tem o propdsito de pesquisar sobre a
perspectiva intercultural no ensino de Artes Visuais e para tanto ele articula
conceitos dos campos do multiculturalismo e do ensino de artes. Os seus pontos
nodais sdo: a interculturalidade critica, a ecologia de saberes, o ensino
intercultural de Artes Visuais e a arte pos-autbnoma. A sua proposta consiste em
cruzar as discussdes sobre a educacdo intercultural critica com aquelas relativas ao
ensino de artes pds-modernista a fim de constituir um olhar sobre o ensino

intercultural critico de Artes Visuais.

2.1.1. Interculturalidade critica

Tanto é cultura o boneco de barro feito pelos artistas, seus irméos do povo, como
cultura também é a obra de um grande escultor, de um grande pintor, de um
grande musico, ou de um pensador. Que cultura é a poesia dos poetas letrados de
seu Pais, como também a poesia de seu cancioneiro popular. Que cultura é toda
criacdo humana. (Paulo Freire, 1980, p.109)

Intoleréncia, racismo, machismo, xenofobia, exclusdo e desigualdades de
toda ordem (econdémicas, politicas, sociais, raciais, sexuais, género, culturais,
religiosas etc.) sdo, infelizmente, fendmenos que se multiplicam em tempos de
globalizagdo e que ndo afetam do mesmo modo aos diferentes grupos sociais
existentes nas sociedades contemporaneas. Eles sdo ingredientes dos confrontos
explosivos que transtornam a vida em sociedade e tornam cada vez maior a
necessidade de aprendermos a conviver articulando igualdade e diferenga
(CANDAU, 1994).

O tema do multiculturalismo emergiu com os conflitos étnicos e/ou raciais
nos EUA e paises da Europa, no inicio da segunda metade do século XX, e
alcancou outras dimensoes: religido, idade, género, orientacdo sexual, classe
social. O campo tedrico e politico internacional sobre essa temaética foi
conformado por esses conflitos culturais e por questdes envolvendo processos de
emigracdo/imigracdo, a emergéncia das culturas de minorias e suas

reivindicagdes, a criacdo da Unido Europeia e seu impacto sobre culturas
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nacionais e regionais (BESALU, CAMPANI, PALAUDARIAS, 1998 Apud
CANDAU, 2002).

No campo educacional, esse tema dialoga com a concepc¢édo antropoldgica
de educacdo e cultura e abrange processos formais e ndo formais por meio dos
quais a cultura € transmitida, sendo a educacdo escolar apenas um desses
processos. Esse conceito antropoldgico, por exemplo, inaugura a atual Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (N° 9.394/1996) onde, a despeito de ser
uma lei dirigida a educacéo escolar, se reconhece que:

Art. 1° A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizacbes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais. (TITULO I/Da Educagio)

Os debates, analises e producdo tedrica em torno do multiculturalismo
compreendem concep¢des que variam quanto a sua capacidade de promover ou de
obstaculizar os processos de construcdo da cidadania dos grupos cultural e
racialmente diversificados do padrdo monocultural. No campo da educacéo, ele
inclui tanto o olhar da diversidade cultural pelo exotismo e pelo folclore, passando
por visdes de assimilacdo cultural, até perspectivas mais criticas de desafio a
estereodtipos e a processos de construcdo das diferencas.

Essa variacdo de sentidos enseja inimeras concepgdes e vertentes que
foram estudadas e discriminadas de diferentes formas nos EUA (BANKS, 1994,
1999; BANKS, BANKS, 1997; MCLAREN, 1997, 1998, 2000), Europa
(AGUADO ONDINA, 1991; FORQUIN, 1993, 2000; PINA, 1997, 1998;
JORDAN,1996; SACRISTAN, 1995; SEDANO, 1997) e América Latina
(CANDAU, 1995,1997, 1998, 2000, 2002, 2009, 2011, 2013, 2014, 2015, 2016;
CANEN, 2002, 2007, 2008; CANEN, CANEN, 2005; FLEURI, 2001, 2003,
2006; FLEURI, BITTENCOURT, SCHUCMAN, 2002; GONCALVES, 1998;
TUBINO, 2005; WALSH, 2005, 2009, 2011). Sobre as diferentes propostas que
articulam educacdo e diversidade cultural, importa destacar que nos paises de
lingua inglesa se privilegia o termo multiculturalismo e na América Latina o
termo interculturalidade é o usual. No Brasil, o termo pluralidade cultural tem
sido o mais utilizado oficialmente, conforme denominacdo de um dos temas

transversais proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais (1997).
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Adiante, nesse mesmo capitulo, tratarei da polissemia desses termos a fim
de explicitar o conceito central de interculturalidade critica que orienta esse
trabalho.

Rodrigues (2014), tal como Macedo (2013), considera que a
multi/interculturalidade tem se consolidado como um dos principios orientadores
do ensino de artes devido ao privilégio dado a dimensdo cultural na educacédo
pelos estudos contemporaneos desse campo de ensino. Entretanto, a autora
destaca que na literatura analisada em seu estudo® pouco se questiona acerca dos
sentidos atribuidos a diferenca entre multiculturalidade e interculturalidade, nédo
havendo uma classificacdo consensual nesse meio. Além disso, das cinco
inscri¢cbes (marcadores ou termos) que utilizou em sua analise, multiculturalidade
e interculturalidade foram as que surgiram com menor frequéncia 2, tendo sido
enunciadas de modo mais significativo em textos da Associacdo Nacional de
Pesquisadores de Artes Plasticas (ANPAP) e Associacdo Nacional de Poés-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e sem qualquer ocorréncia nos trés
documentos pesquisados. A multiculturalidade teve 16 ocorréncias, equivalente a
0,01% de 1.699.843 palavras de 370 textos, sendo 15 referentes a ANPAP e uma a
ANPED. A interculturalidade teve 31 ocorréncias distribuidas em 11 vezes na
ANPAP, 6 na ANPEd e 1 em Boletim do Arte na Escola, sendo 15 referentes a
bibliografias. Quatorze dessas referéncias foram feitas em relacdo ao livro
Interculturalidade e estética do cotidiano no ensino das artes visuais (2003), de
Ivone Mendes Richter, publicado em 2003, em que essa autora defende a

!Rodrigues analisou os anais das reunides da Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes
Plasticas — ANPAP (evento especifico da area de arte com uma média de 60 trabalhos publicados
por ano no eixo de Ensino de Arte), 291 textos, e da Associacdo Nacional de P6s-Graduagéo e
Pesquisa em Educacdo — ANPEd (apresenta uma média de 12 trabalhos por encontro no GT 24 -
Educacdo e Arte.), ambas no periodo de 2008 a 2012, tomados como “producdes de sujeitos que
pesquisam na academia em nivel de graduacédo e pds-graduacgdo sobre o ensino de artes visuais e
enderecam seus discursos, em geral, para seus pares”). Os trés documentos foram os seguintes:
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), bem como os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN
— Artes 1° e 2° ciclos; PCN — Artes 3° e 4° ciclos). Eles foram tomados como “documentos
curriculares oficiais que enunciam discursos de um sujeito-Estado, que normatizam e tém poder
legislador sobre o ensino de arte.” (RODRIGUES, 2013, p. 60).

2 A autora constatou que nos discursos da academia e nas enunciagdes da didatica e da politica
investigadas ndo se discute a questdo da diferenca por meio desses dois termos. O termo
pluralidade cultural tem uso aproximado das nog¢des de multiculturalidade e interculturalidade,
sendo porém necessario ter atengdo aos enunciados, pois 0s sentidos entre eles sdo bastante
fluidos. Entretanto, a autora faz a ressalva que na literatura utilizada na pesquisa, enquanto os dois
primeiros termos “envolvem discussdes sobre o reconhecimento, o respeito e a valorizagdo de
grupos minoritarios e discriminados, pluralidade com frequéncia aparece em textos onde se
naturalizam as desigualdades geradas a partir das diferenciacdes e tende a folclorizar determinadas
construcdes culturais” (2013, p. 63).
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relativizagdo, o questionamento e a desestabilizagdo da visdo etnocéntrica dos
contetdos de Artes Visuais.
Esses dados levaram Rodrigues ao seguinte entendimento:

(...) os sentidos enunciados em torno da multiculturalidade apontam para duas

no¢Oes da diferenca: uma que a toma de forma horizontal, equalizada, apontando

para um processo de naturalizacdo e fixacdo de identidades; outra que aponta para

a alteridade em um sentido mais fluido, ndo determinado, langa um olhar

provisério e sempre aberto a outras possibilidades. Em torno da nocdo de

interculturalidade ficaram explicitas as preocupagGes com as relagdes
hierarquicas, de desigualdade e contradi¢des, destacando a dimensédo

transformadora que a interculturalidade pode acionar, ao problematizar e

desconstruir dicotomias.

Desse modo, afirmo que, embora possam estar muito proximas nos textos

analisados, multiculturalidade e interculturalidade operam com significacdes

distintas da diferenca. Defendo que quando se fala em multiculturalidade s&o,

geralmente, articuladas nogdes de diversidade. Essas nog¢des, em si, representam

rupturas, reformulagdes, ressignificacbes, no entanto, tendem a silenciar
hierarquias e buscam reconhecer e valorizar as diferencas sem problematizar as
relagOes de poder. Por outro lado, quando se fala em interculturalidade, ainda que
em alguns casos se naturalizem as construcgdes culturais que estdo em interrelagéo
ou diélogo, a diferenca € abordada a partir dos campos de forga que as atravessam

(2013, p. 107).

Segundo essa autora, a unanimidade de sentido existente em torno das
enunciagdes sobre interculturalidade refere-se a interacdo genérica entre as
diferentes construcdes culturais sem precisar modos sobre como acontecem ou
podem acontecer as inter-relagdes desse tipo. A questdo do didlogo, por exemplo,
pode apontar para diferentes caminhos, sendo possivel dialogar para a
transformag@o ou manutencao dessas relagdes. Ou seja, “€ possivel ‘dialogar’ sem
que se saia do lugar” (2013, p. 105). Isso acontece quando ha& processos de
naturalizacdo (de culturas e diferencas) e ndo se discute as relaces de poder que
produzem e sustentam preconceitos, discriminacdes e estere6tipos entre pessoas,
conhecimentos, saberes e praticas culturalmente diferentes. Didlogos interculturais
desse tipo, realizados em nome do desenvolvimento de competéncias em Varios
codigos culturais, que priorizam o reconhecimento das semelhancas entre grupos
culturais distintos, podem significar a diferenca como um complicador do dialogo.
Essa concepcao se aproxima da perspectiva assimilacionista (CANDAU, 2008).

Dessa forma, considerando as polissemias presentes nas expressoes
multiculturalismo e interculturalidade, e ciente da possibilidade de diversas
leituras e mudltiplos referenciais tedricos existentes para penetrar nessa
problematica (CANDAU; SACAVINO, 2010a), passo a situar esse estudo em

relacdo com as trés principais perspectivas presentes na base de diversas
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proposi¢cdes educacionais que relacionam multiculturalismo e conhecimentos
escolares a partir da tensdo universalismo-relativismo cultural, especialmente
relevante para os debates sobre curriculo.

Essa tensdo envolve diferentes compreensGes sobre os conhecimentos
escolares, usualmente tomados como valores universais. Na visdo adotada nesse
estudo contesta-se o entendimento de que sdo neutros e inquestionaveis,
sublinhando-se que eles tém ancoragem historica na Europa ocidental.

As trés perspectivas sdo definidas por Candau (2009) da seguinte forma: o
multiculturalismo assimilacionista, o multiculturalismo diferencialista ou
monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo. Na perspectiva
assimilacionista propde-se uma politica de universalizacdo da escolarizacdo sem
gue se cologue em questdo o carater monocultural presente em sua dindmica,
incluindo-se os contetdos do curriculo. Na perspectiva do multiculturalismo
diferencialista tem-se uma concepc¢do estatica e essencialista da formacdo das
identidades culturais e a negacdo da universalidade dos saberes e valores
afirmados na escola. Na perspectiva do multiculturalismo aberto e interativo séo
privilegiados os conhecimentos proprios de cada grupo sociocultural e a questdo
da selecdo de conhecimentos deve ser mantida em tensdo, sem ceder ao
relativismo absoluto (propicio a guetificacdo e a negacdo da construcdo coletiva
entre os/as diferentes) e sem pretender definicdes pré-estabelecidas e
transcendentais. Busca construgdes dinamicas baseadas em negociagdes culturais
permanentes sobre conhecimentos e valores transculturais.

O multiculturalismo aberto e interativo busca visibilizar o atravessamento
das relacGes culturais por mecanismos de poder (hierarquizacGes, preconceitos e
discriminacdes) e superar a contraposicdo entre universalismo e relativismo para
afirmar a pluralidade de saberes presentes na dindmica escolar, valorizar a
hibridizagcdo cultural proveniente da convivéncia de diferentes grupos
socioculturais e romper com visdes essencialistas das culturas e identidades
culturais (concebidas em continuo processo de construcdo, desestabilizacdo e
reconstru¢do). Enfim, uma visdo direcionada a um caminho rumo a “construcao
de sociedades democraticas e inclusivas, que articulem politicas de igualdade com
politicas de identidade.” (idem, p.58).
Nesse estudo assumo a concepgdo de multiculturalismo aberto e interativo

considerando-a pela denominagdo interculturalidade. Assim, diferencio
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conceitualmente entre os termos multiculturalismo e interculturalidade a partir dos
sentidos de descricdo e prescrigdo que, respectivamente, foram a eles atribuidos
por Forquin (2000). Seguindo o autor francés, compreendo o multiculturalismo
num sentido descritivo destinado a caracterizar a formacdo multicultural de cada
contexto especifico, com significado semelhante a diversidade cultural e
pluralidade cultural. O termo interculturalidade, independente de suas
adjetivacOes, vai além e prescreve maneiras de atuar e intervir na dindmica social.
Em outras palavras, de acordo com a sintese de Fleury (2006), o
multiculturalismo é tomado como “indicador da realidade de coexisténcia de
diversos grupos culturais na mesma sociedade, enquanto o0 termo
interculturalidade serve para indicar o conjunto de propostas de convivéncia e de
relacdo democratica e criativa entre culturas diferentes (2006, p. 14).

Para politizar as propostas de convivéncia democratica entre culturas,
conhecimentos e saberes, assumo a ética da interculturalidade critica de Catherine
Walsh que trabalha com definicGes de interculturalidade relacional, funcional e
critica desenvolvidas pelo autor peruano Tubino (2005). Essa autora discute
politicamente sobre as diferentes perspectivas em disputa pelo conceito de
interculturalidade (WALSH, 2009a; 2009b).

No primeiro caso, se reconhece 0 contato e o intercdmbio entre culturas e
sujeitos socioculturais, entre suas distintas préaticas, saberes, valores e tradi¢coes.
H& uma tendéncia a naturalizacdo dessas relagdes, estejam elas em condicdes de
igualdade ou desigualdade. As relagdes interculturais sdo reduzidas ao ambito das
relacBes interpessoais e 0s conflitos e a assimetria de poder entre pessoas e grupos
pertencentes a culturas diversas sdo minimizados.

Para esse trabalho importa principalmente a oposicdo conceitual e politica
que a autora apresenta entre interculturalidade funcional e interculturalidade
critica. A interculturalidade funcional € um instrumento retérico do
neoliberalismo multicultural ou étnico que se apropria da questdo da diferenca
para neutralizar e esvaziar seus significados de transformacéo e luta. O intuito
dessa concepcao € o de manter a ordem estabelecida, a conservacgdo do poder e 0
controle dos conflitos étnicos, apesar de assumir a diversidade cultural como eixo
central e promover o seu reconhecimento e inclusédo dentro da sociedade e dos
Estados nacionais a partir de um discurso com énfase na tolerancia. Produz dessa

forma uma iluséo da dissolucdo das desigualdades, pois ndo trata da assimetria
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social, da discriminacdo cultural e dos dispositivos e padrfes de poder que
mantém a desigualdade (WALSH, 2009a, p. 21).

A autora compreende a interculturalidade critica como uma alternativa a
globalizacdo neoliberal e a racionalidade europeia. Ela defende o enfoque e a
pratica dessa concepcao a partir da problematizacdo da colonialidade do poder, do
seu padrdo de racializacdo e da diferenca colonial (e ndo simplesmente cultural)
para a construcao da interatividade aberta e democratica entre culturas que foram
historicamente marcadas diferentemente pelo poder instituido do capitalismo
mundial - moderno, colonial, patriarcal e eurocéntrico.

A interculturalidade critica questiona as diferencas e desigualdades
construidas ao longo da histéria entre diferentes grupos socioculturais, étnico-
raciais, de género, orientacdo sexual, entre outros. Parte da afirmacdo de que a
interculturalidade aponta para a construcdo de sociedades que assumam as
diferencas como constitutivas da democracia e sejam capazes de construir
relacbes novas, verdadeiramente igualitarias entre os diferentes grupos
socioculturais. Por isso, propde empoderar aqueles que foram historicamente
inferiorizados.

Assim, ao contrario de funcionar para manutencdo da ordem estabelecida,
essa concepcao se posiciona pela transformacao radical das estruturas, instituicdes
e relacbes existentes (questionamento do poder instituido pelo capitalismo
mundial) pela via da in-surgéncia, re-existéncia e o re-viver a partir daqueles/as
que sofreram a submissao e a subalternizacao historica e que buscam alternativa a
globalizacdo neoliberal e a racionalidade europeia, pensando projetos a partir dos
movimentos sociais (surgidos a partir de pessoas que sofreram a submissdo e
subalternizacdo historica).

Dessa forma, Catherine Walsh (2009a) investe contra a naturalizagdo do
imaginario do invasor europeu, a subalternizacdo epistémica do Outro e a
promocdo da negacdo e do esquecimento de processos historicos ndo europeus.
Segundo ela:

Argumentar ndo pela simples relacdo entre grupos, praticas ou pensamentos
culturais, pela incorporacao dos tradicionalmente excluidos dentro das estruturas
(educativas, disciplinares ou de pensamento) existentes, ou somente pela criacdo
de programas “especiais” que permitem que a educagdo “normal” e “universal”
siga perpetuando praticas e pensamentos racializados e excludentes. E assinalar a
necessidade de visibilizar, enfrentar e transformar as estruturas e instituicbes que
diferentemente posicionam grupos, praticas e pensamentos dentro de uma ordem
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e légica que, ao mesmo tempo e ainda, é racial, moderno-ocidental e colonial.

Uma ordem em que todos fomos, de uma maneira ou de outra, participantes

(Ibidem, p. 24).

Em sintese, a sua visdo parte de uma perspectiva histérica ampla para
questionar e propor a desconstrucdo da educacdo monocultural, verificando as
suas implicagdes com a marginalizacdo sécio-politica e cultural de populagdes
indigenas e afro-descendentes na Ameérica, regida pela légica da colonialidade,
desde instituicbes imperiais diretas até as instituicGes republicanas, nos séculos
XX e XXI.

A visdo de interculturalidade critica de Walsh encontra-se articulada com o
pensamento decolonialista®. As teorizagdes do Grupo Modernidade/Colonialidade
se assentam na visdo da relacdo intrinseca entre modernidade e colonialidade em
que esta ndo é mero efeito daquela*. A colonialidade ¢ a face oculta, necessaria e
indissociavelmente constitutiva da modernidade (Mignolo, 2010). Por estar
intrinsecamente associada a experiéncia colonial, a modernidade ndo € capaz de
apaga-la e, portanto, ndo existe modernidade sem colonialidade. Dessa forma, néo
poderia haver uma economia-mundo capitalista sem as Ameéricas (Quijano e
Wallerstein, 1992). Assim, com a invencdo da América criou-se a primeira
periferia do sistema-mundo europeu/euro-norte-
americanomoderno/capitalista/colonial/patriarcal (BALLESTRIN, 2013).

O conceito de colonialidade do poder foi desenvolvido principalmente
pelo peruano Anibal Quijano (2000; 2005). Parte da constatacdo de que as
relacfes de colonialidade nas esferas econdémica e politica ndo findaram com a

destruicdo do colonialismo e que formas coloniais de dominagdo continuam

30 termo “decolonizac¢do” (com ou sem hifen) e ndo “descolonizacdo”, segundo sugestio feita pela
estadunidense Catherine Walsh, visa marcar forma de pensar distinta daquela pertencente ao
processo histérico de descolonizagdo dos povos africanos e asiaticos, via libertagdo nacional
durante a Guerra Fria. Refere-se & distingdo entre colonizacéo e colonialidade.

4Seus/Suas principais autores/as sdo: Edgardo Lander, Arthuro Escobar, Walter Mignolo, Enrique
Dussel, Anibal Quijano, Immanuell Wallerstein, Ramon Grosfoguel e Agustin Lao-Montes e
Fernando Coronil. Em 2000 foi langada uma das publica¢des coletivas mais importantes do Grupo
M/C: La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciéncias sociales. Na genealogia de pensamento
do Grupo M/C encontra-se a Teologia da Libertacdo / 1960 e 1970; os debates latino-americanos
sobre noc6es como filosofia da libertagdo e uma ciéncia social autbnoma; a teoria da dependéncia;
os debates na América Latina sobre a modernidade e pés-modernidade dos anos 1980, seguidos
pelas discussdes sobre hibridismo na antropologia, e comunicagdo nos estudos culturais nos anos
1990. De seu conjunto de influéncias fazem parte: o grupo latino-americano de estudos
subalternos, as teorias criticas europeias e norte-americanas da modernidade, o grupo sul-asiatico
de estudos subalternos, a teoria feminista chicana, a teoria pds-colonial e a filosofia africana.
Segundo Ballestrin (2013), ainda que assuma a influéncia do poés-colonialismo os componentes
desse grupo recusam o pertencimento e a filiagdo a essa corrente.
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operando por meio das culturas coloniais e pelas estruturas capitalistas da
modernidade/colonialidade.

A expressdo “colonialidade do poder” designa um processo fundamental de
estruturacdo do sistema-mundo moderno/colonial, que articula os lugares
periféricos da divisdo internacional do trabalho com a hierarquia étnico-racial
global e com a inscricdo de migrantes do Terceiro Mundo na hierarquia étnico-
racial das cidades metropolitanas globais. Os Estados-nacdo periféricos e os
povos ndo-europeus vivem hoje sob o regime da “colonialidade global” imposto
pelos Estados Unidos, através do Fundo Monetario Internacional, do Banco
Mundial, do Pentdgono e da OTAN. As zonas periféricas se mantém numa
situacdo colonial, ainda que j& ndo estejam sujeitas a uma administracdo colonial.
(GROSFOGUEL, 2008, p.126 Apud BALLESTRIN, 2013, p. 100).

Do ambito do poder o conceito de colonialidade se estende para 0s
ambitos do saber e do ser. Raca, género e trabalho s&o os trés tipos principais de
classificacdo social do capitalismo mundial colonial/moderno e nessas trés
instancias se entrelacam as colonialidades do poder, do saber e do ser que sao
produzidas e reproduzidas pelas relacdes de exploragdo/dominacdo/conflito
(QUIJANO, 2000). A ideia de raca e de racismo é central nas teorizacGes
decolonialistas como principio da construcdo da diferenca, da superioridade e da
pureza de sangue da raca branca que estrutura as multiplas hierarquias que se
sobrepdem no sistema-mundo (BALLESTRIN, 2013).

2.1.2. Ecologia de saberes: principio epistemoldégico da
interculturalidade critica

A vasta obra do socidlogo portugués Boaventura de Sousa Santos
comporta um rico manancial de conceitos a respeito de paradigmas
epistemoldgicos, hegeménicos e contra-hegemonicos, que fertilizam a perspectiva
da descolonizacdo do conhecimento e do curriculo escolar. Nesse estudo defino a
ecologia de saberes (SANTOS, 2000; 2004; 2006; 2007; 2010; 2011) como o
conceito central desse referencial tedrico, tomada aqui como a epistemologia da
emancipacdo que procura dar “consisténcia epistemoldgica ao saber critico”
(CHAUI, 2013, p. 33). Nesse sentido, encontra-se articulada com a
interculturalidade critica, compreendida nesse estudo como 0 Seu principio

epistémico para a construcdo da justica cognitiva.
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Além da producio de Santos®, conto com a contribuicdo de Chaui (2014) e
Candau (2015) e Streck (2013) para discutir esse conceito.

Vérias sdo as inter-relacfes e entrelacamentos da proposicdo de Ecologia
de Saberes (doravante grafada como ecologia de saberes ou ES) com outros
conceitos desse autor, tal como Epistemologias do Sul, Justica Cognitiva
(doravante grafada como justica cognitiva), Conhecimento-Emancipacéo,
Traducdo Intercultural (doravante grafada como traducdo intercultural),
Hermenéutica Diatopica e, principalmente, a Sociologia das Auséncias e a
Sociologia das Emergéncias.

A ES baseia-se, primeiramente, na consciéncia da incompletude do saber
com a negacdo da ideia de totalidade existente numa forma especifica de
conhecimento (producdo da razdo metonimica®). Essa consciéncia consiste na
compreensdo de que todas as formas de conhecer o0 mundo sdo definitivamente
incompletas e que ndo existe a possibilidade de se tornarem completas. A
aproximacdo e o dialogo entre diferentes saberes e culturas — a ecologia de saberes
-, a0 contrario de possibilitar a completude de saberes, propicia o aprofundamento
da consciéncia de qudo incompleta é cada forma de conhecimento.

Em segundo lugar, a ES baseia-se na promogao da “conversa do mundo”
(SANTOS, 2009)’ de maneira mais ampla, rica e horizontal do que a compreensio
ocidental do mundo (SANTQOS, 2007, p. 20), trazendo-se para esse dialogo formas
de conhecimento que foram ocultadas pelas Epistemologias do Norte (o
nortecentrismo). Essas epistemologias tém por paradigma o modelo cientifico
classico que pressupde a busca da verdade como representacdo do real pela

separacao entre sujeito e objeto, relacionando objetividade com neutralidade.

> Foram consideradas também para esse trabalho as “Aulas Magistrais” de Boaventura Sousa

Santos (2009) “Porqué Epistemologias ~ do Sul”. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4Ule (Ultimo acesso em 24 agosto de 2016). “O
que sdo e para que servem 0s didlogos  Sul-Sul?”.  Disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=pyypl-moUbM. (Ultimo acesso em 23 agosto de 2016).

& A razdo metonimica (de acordo com a figura de linguagem que toma a parte pelo todo) “se
reivindica como a Unica forma de racionalidade e, por conseguinte, ndo se aplica a descobrir outros
tipos de racionalidade ou, se o faz, f-lo apenas para as tornar em matéria-prima” (SANTOS, 2006,
p. 95-96). Nessa racionalidade estreita prevalece a ideia de totalidade homogénea e unitaria, em
gue uma Unica légica organiza o movimento do todo e das partes operando pela simetria
dicotbmica (por exemplo: homem/mulher, norte/sul, branco/negro) que oculta diferengas e
hierarquias. Esse movimento reducionista contrai o presente ao deixar de fora “muita realidade que
ndo é considerada relevante e que se desperdiga” (SANTOS, 2007, p. 27).

7 Ver aula de Boaventura Sousa Santos “Porqué Epistemologias do Sul” (2009). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4Ule.


https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4UIe
https://www.youtube.com/watch?v=pyypI-moUbM
https://www.youtube.com/watch?v=gRpkCOiv4UIe
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Esse € o contexto tedrico da ecologia de saberes que busca contribuir para
a reinvencao da emancipagdo social baseado na ideia central de que “ndo ha
justica social global sem justica cognitiva global, ou seja, sem justica entre 0s
conhecimentos” (SANTOS, 2007, p. 40). Sua proposicdo nao busca a
“descredibilizagdo” das ciéncias ¢ nem se alinha a posi¢des fundamentalistas
“anticiéncia”, mas investe na desconstrucdo de sua hegemonia. Ele propbe o uso
contra-hegemdnico dos conhecimentos cientificos a fim de integra-los “como
parte de uma ecologia mais ampla de saberes, em que o saber cientifico possa
dialogar com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos indigenas, com
o saber das popula¢des urbanas marginais, com o saber camponés.” (ibidem, p.
32-33)

O seu diagnostico desse contexto compreende que as Epistemologias do
Norte, articuladas pelas trés principais fontes de opresséo que atuam
conjuntamente no mundo desde o inicio da modernidade - capitalismo,
colonialismo e patriarcado -, foram universalizadas no periodo colonial quando
grande parte da populacdo mundial esteve sob o dominio de povos ocidentais
(inicialmente por poténcias europeias imperialistas e, posteriormente, pelos EUA).
Esse projeto de tornar universal (transcendental) um localismo (conhecimentos
com ancoragem historica e geogréafica especifica) foi implementado pela divisao
planetaria por uma linha abissal em dois universos diferentes: o Norte (portador
de visibilidade) e o Sul (portador de “invisibilidade”). Por essa divisdo o Sul
torna-se inexistente no sentido de existéncia sem relevancia, como “uma
alternativa ndo-crivel, como uma alternativa descartavel, invisivel a realidade
hegeménica do mundo (SANTQOS, 2007, 28-29).

As inexisténcias sdo produzidas pela promocédo de cinco monoculturas: do
saber cientifico, do tempo linear, da naturalizacdo das diferencas, da escala
dominante e do produtivismo capitalista (SANTOS, 2006; 2007).

Em contraposicdo a essa estratégia historica, as Epistemologias do Sul &

sdo produzidas em consideracdo as relagdes politicas e culturais excludentes que

8 O adjetivo Sul foi pensado inicialmente como um conceito geopolitico. No tempo presente, o
termo possui conotagdo metaférica como um campo de desafios epistémicos que transcende o
entendimento meramente geografico e envolve um conjunto de paises, nagdes, grupos sociais,
movimentos, organizagdes e populagdes vitimadas historicamente e, por esse viés, tanto pode
incluir aqueles que se localizam no norte geografico (o Haiti e alguns paises do leste europeu, por
exemplo) como ndo compreender outros localizados ao sul (como a Australia, por exemplo).
Deve-se ressaltar que o foco desse conceito ndo recai tanto sobre os paises, mas principalmente
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caracterizam o sistema mundial contemporéneo. Elas significam o
reconhecimento e a legitimacdo de um conjunto de conhecimentos produzidos e a
produzir pelos sujeitos que sofreram e estdo a sofrer sistematicamente as
injusticas, as omissdes, a dominacéo e a exclusao.

Para a promocdo da ecologia dos saberes s&o propostos dois
procedimentos operacionais articulados: a Sociologia das Auséncias e a
Sociologia das Emergéncias. Elas partem da analise que o autor faz da razéo
metonimica e da razdo proléptica, expressdes da razéo indolente (SANTOS, 2006,
p. 95-96). Por meio delas o presente é reduzido (efeito da razdo metonimica)® e o
futuro é expandido infinitamente (efeito da razéo proléptica)*®. O seu progndstico
a esse efeito é a ampliacdo do presente, pela acdo da Sociologia das Auséncias —
como alternativa a razdo metonimica -, e a contracdo do futuro, pela acdo da
Sociologia das Emergéncias— como alternativa a razdo proléptica (SANTOS,
2007, p. 26).

A Sociologia das Auséncias se presta a dilatar o presente para nele revelar
a diversificacdo e a multiplicacdo de outras experiéncias humanas disponiveis e
possiveis, possibilitando a proliferacdo de outras formas de conhecimento e
saberes para a construcdo de ecologias entendidas como “praticas de agregagao da
diversidade pela promocao de interacBes sustentaveis entre entidades parciais e
heterogéneas” (SANTOS, 2006, p. 105).

A Sociologia das Emergéncias, formulada para confrontar a razéo
proléptica, propde exatamente 0 oposto no sentido de obter um “futuro concreto,
de utopias realistas, suficientemente utdpicas para desafiar a realidade que existe,

mas realistas para ndo serem descartadas facilmente” (SANTOS, 2007, p.37).

sobre populagdes, grupos sociais, movimentos e organizacbes marcados pela opressdo e a
exclusdo. Abrange, dessa forma, o “terceiro mundo interior” do Norte geografico (os imigrantes,
os indigenas norte-americanos, as mulheres, os afro-descendentes e os ciganos, por exemplo, que
constituem grupos e classes sociais bastante vastos que sofrem os reflexos do colonialismo e do
capitalismo no interior do Norte global). Considera ainda que o Sul geografico tém suas “Europas
internas”: pequenas elites locais que se beneficiaram e continuam a se beneficiar com a dominagéo
colonial e capitalista, subalternizando assim outros grupos e classes sociais. (MENESES E
SANTOS, 2010).

9 Segundo o autor, a contracdo do presente “elimina muita realidade que fica de fora das
concepgdes cientificas da sociedade, porque ha praticas sociais que estdo baseadas em
conhecimentos populares, conhecimentos indigenas, conhecimentos camponeses, conhecimentos
urbanos, mas que ndo sdo avaliados como importantes ou rigorosos” (SANTOS, 2007, p.29)

10A razdo proléptica (da figura literaria em que o narrador no transcorrer da histéria sugere saber o
final mas ndo vai conta-lo) significa conhecer no presente a historia futura. Ou seja, 0 progresso e
o desenvolvimento econdmico que definem um tempo linear que contrai o presente e dilata o
futuro com pretens6es ao infinito.
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Trata-se de uma forma de agir sobre o Ainda-Nao, sobre aquilo que ainda néo &,
mas se mostra como poténcia e potencialidade. Essa forma de agir é a ampliacéo
simbolica de, por exemplo, uma pequena acdo coletiva, de um pequeno
movimento social; a atengdo as pistas e aos sinais do que ainda sao tendéncias ou
possibilidades existentes no presente como portadores de futuro (SANTOS,
2006).

O procedimento da traducdo intercultural é proposto pelo autor diante da
impossibilidade de uma teoria ou epistemologia geral, destinada a criar
inteligibilidade reciproca em meio as relacdes de saberes plurais, heterogéneos e
parciais. Esse procedimento intercultural e intersocial, voltado para criar a
inteligibilidade sem destruir a diversidade, visa “traduzir saberes em outros
saberes, traduzir praticas e sujeitos de uns aos outros” e busca “inteligibilidade
sem ‘canibaliza¢do’, sem homogeneizagao” (SANTOS, 2007, p. 39-40).

Entretanto, ao refletir sobre formandos e formadores no contexto de sua
proposta de traducdo, adverte sobre o risco de uma traducdo que traia seus
propdsitos e acabe sendo outra forma de Epistemologia do Norte:

Se, realmente, as lutas por novos saberes, por novas epistemologias, sao também,
uma luta por novos processos de formagéo do conhecimento, ha que se tematizar
uma questdo que ndo aparece tematizada em meu trabalho: quem sdo o0s
formandos e quem sdo os formadores, ou seja, 0s sujeitos desse processo. Dentro
desse processo, se sdo 0s intelectuais, os profissionais ou os técnicos originarios
da tradicdo positivista da epistemologia moderna, em primeiro lugar, eles ndo
estardo interessados nisso, e, em segundo lugar, se levados a fazer isso,
facilmente subverterdo e corromperdo o processo. (SANTOS, 2011, p. 28)

Nesse sentido, considera crucial suspeitar de movimentos hegeménicos e
contra-hegeménicos em processos de ecologia de saberes (como também nos
transdisciplinares) e buscar ter clareza sobre as relagdes de poder que os envolvem
“no sentido de submeté-los, obviamente, a um trabalho que me permita saber se
estéo a servico de causas de emancipagdo social ou de regulagdo”. (idem, p. 22).

As ideias de Santos orientam esse estudo que se propde a buscar pistas,

sinais, laténcias e embrides portadores de possibilidades da emergéncia de um
ensino de artes intercultural critico e, quica, contribuir para a ampliacdo desse

conceito.

2.1.3. Educacédo intercultural critica
A base teorica dessa proposta de pesquisa vem sendo construida a partir de

minha participa¢do no Grupo de Pesquisa sobre Cotidiano Escolar e Cultura(s) —
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GECEC ! que ha vinte anos vem trabalhando com a perspectiva da educagio
intercultural critica, concebida como teoria e horizonte de sentidos, além de

um processo e uma estratégia ética, politica e epistémica que se coloca em
confronto a geopolitica hegeménica, monocultural e mono-racional de construgdo
do conhecimento e de distribuigdo do poder, que se constréi de “baixo para cima”
exigindo uma articulacdo em suas propostas dos direitos de igualdade com os
direitos da diferenca (VALENTIM, 2014, p. 8).

Nesse estudo adoto o conceito de educagéo intercultural formulado pelo
GECEC. Essa formulagéo se encontra fortemente referenciada no pensamento de
Boaventura Sousa Santos e, como veremos a seguir, a ecologia de saberes ¢ um
componente fundamental, assim como a nocdo de justica cognitiva.

A educacdo intercultural parte da afirmacgéo da diferenca como riqueza. Promove
processos sistematicos de didlogo entre diversos sujeitos — individuais e coletivos
-, saberes e praticas na perspectiva da afirmacdo da justica - social, econémica,
cognitiva e cultural, assim como da construcdo de relagdes igualitarias entre
grupos socioculturais e da democratizagdo da sociedade, atraves de politicas que
articulam direitos da igualdade e da diferenca. (CANDAU, 2013, p. 1)

Essa definicédo entrelaca 0S principios gerais de
questionamento/desconstrucdo da educagdo monocultural e promogdo da
educacdo intercultural de maneira a envolver 0s eixos Sujeitos e Atores,
Conhecimentos e Saberes, Praticas Pedagogicas e Politicas Publicas, conforme a

dindmica tedrica expressa no mapa conceitual abaixo.
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Fig. 3 Mapa conceitual da ecologia de saberes na perspectiva da interculturalidade critica

11O Grupo de Estudos sobre o Cotidiano Escolar e Cultura/s existe desde 1996 com coordenacéo
da Professora Vera Maria Candau e esta vinculado ao Programa de P6s-Graduagdo em Educacédo
da Pontificia Universidade Catélica/Rio de Janeiro.
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O mapa conceitual acima serve de parametro para discutir a ecologia de
saberes na perspectiva da interculturalidade critica aplicada ao campo do ensino
da arte. Suas conexdes podem ser compreendidas como “entradas™ para o dialogo
com diferentes autores para participacdo no debate sobre as teméticas que envolvem
as questdes interculturais.

Esse constructo tedrico comporta uma pauta educativa em que a ecologia
de saberes se expressa pela agdo dialética do questionamento do caréater
monocultural das culturas escolares pela identificacdo, valorizacdo e promocao da
interacdo entre diversos saberes integrantes do cotidiano escolar. Para a
desestabilizacdo da monoculturalidade é prioritario a desconstru¢do do monopélio
do conhecimento cientifico que exerce a deslegitimacdo  dos
saberes/conhecimentos populares em nome de sua superioridade. E para tanto se
faz necessario a sua desnaturalizacdo como referéncia exclusiva da cultura
escolar, o que ndo significa advogar por sua exclusdo, eliminacdo ou
inferiorizacao.

Por esse entendimento, a desmonoculturalizacdo é 0 passo necessario para
a interculturalizacdo dos conhecimentos e saberes escolares visando o
estabelecimento da ecologia de saberes na escola. 1sso implica no aprendizado do
compartilhamento do poder, pois ndo se propde negar 0S conhecimentos
hegeménicos para criar outra hegemonia, mas sim promover a diversidade de
saberes e alternativas investindo em pesquisas sobre sinergias entre
conhecimentos académicos e (des)eurocentrados e outros conhecimentos
(CANDAU, 2015).

O reconhecimento da pluralidade de conhecimentos heterogéneos
compreende a ciéncia moderna, mas, como assinala Chaui (2013, p. 36), ndo se
define e nem se reduz a distribuicdo equitativa dos saberes cientificos ocidentais
modernos com o intuito de democratizacdo do acesso a sua producdo. Trata-se,
pelo contréario, de desconstruir o seu monopdlio reconhecendo os seus limites por
meio do seu uso de forma contra-hegemonica junto com outras formas de
conhecimento. Nesse sentido, € fundamental o parametro da compatibilidade entre
valores cognitivos e valores éticos-politicos, considerando-se que o conhecimento
é uma forma de intervencdo no mundo e ndo uma simples representacao do real.

A interculturalidade critica sustenta a necessidade do reconhecimento do

outro e da negociagdo cultural, objetivando construir sociedades democraticas.
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Para tanto, torna-se necessario problematizar os modos de convivéncia na escola
entre conhecimentos e saberes provenientes de diversas culturas na perspectiva do
dialogo, sem com isso visar a eliminacdo dos conflitos que se apresentam na
busca por interacdes. Segundo Candau:

(...) Esta interacdo pode se dar por confronto ou enriquecimento mutuo, e supde
ampliar a nossa concepcao de quais conhecimentos devem ser objeto de atencéo,
entre confluéncias e tensdes, e ser trabalhados na escola, assumindo-se 0s
possiveis conflitos que emergem da interagdo entre estes saberes.

Trata-se de uma dinamica fundamental para que sejamos capazes de desenvolver
curriculos que incorporem referentes de diferentes universos culturais, coerentes
com a perspectiva intercultural critica. Nesta perspectiva, € importante conceber a
escola como um “espago vivo, fluido ¢ de complexo cruzamento de culturas”,
como propde Perez Gomez. (CANDAU, 2015, p. 11-12).

Nesse ponto, impde-se sublinhar a compatibilidade entre a relacéo
horizontal de saberes (em respeito a dignidade e validade epistemoldgica das
diferentes formas de conhecimento) e a adogéo de hierarquias concretas e fixas no
exercicio de praticas de saber concretas (0 que torna viavel praticas concretas).
Isso € diferente de posicionar-se combativamente contra hierarquias e poderes
universais e abstratos, historicamente naturalizados e epistemologicamente
reduzidos (CHAUI, 2013, p. 36). Santos (2007) propde distinguir a diferenca
produzida pelas hierarquias colonizadoras de forma que s6 sejam aceitas aquelas
gue restem depois que essas hierarquias forem descartadas.

A concepcdo de conhecimento operante na ecologia de saberes é
pragmatica e preocupada em saber qual o tipo de intervencdo cada saber produz.
As hierarquias especificas surgem do confronto entre os tipos de intervencao no
real a partir de situagdes concretas, valorando-se complementaridades e
contradicdes entre elas com a prioridade de juizos éticos e politicos sobre os
juizos cognitivos. Deve-se mover nesse terreno orientado pelo principio da
precaucdo que orienta a respeito de decisdes sobre formas de intervencdo em
igualdade de circunstancias, preferindo-se aquela/s que possibilite/m a maior
participacdo dos grupos sociais envolvidos na concretude da situacdo (concepgéo,
execugdo, controle e fruicdo da intervencdo) por meio de  “deliberagdes
democréticas sobre perdas e ganhos”. (CHAUI, 2013, p. 36).

Assim, de acordo com os/as autores/as acima, para a promocao da ecologia
dos saberes na escola importa mais a forma como 0s conhecimentos sao

produzidos, a partir de uma nova relagdo entre os diferentes


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311538/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311538/CA

45

conhecimentos/saberes e culturas, do que pensar na criacdo de um novo produto
do conhecimento. Novo ele sera para essa logica se produzido sem a hierarquia de
saberes hegemonizados historicamente, pois todo esse aparato conceitual se presta
a descolonizacdo dos conhecimentos escolares no sentido do questionamento do
eurocentrismo contido nos curriculos.

O foco desse trabalho recai sobre a categoria Saberes e Conhecimentos,
sem com isso desconhecer a inter-relacdo existente entre todas as categorias.
Adotar essa énfase implica em reconhecer que saberes e conhecimentos sao
termos que podem ser vistos diferenciadamente e que a distingdo entre eles pode
comportar hierarquizagdes prévias. Dessa forma, o sentido de conhecimento pode
ser constituido por conceitos, ideias e reflexdes sistematicas que guardam
vinculos com as diferentes ciéncias, podendo assim ter uma conotacdo de
universal e cientifico e, portanto, apresentar um carater monocultural. Os saberes
podem ser compreendidos como producdes dos diferentes grupos socioculturais,
ligados as suas praticas cotidianas, tradi¢fes e visdes de mundo, permeados por
particulares e marcados pela falta de sistematizacao.

De acordo com a concepcdo de ecologia de saberes e a compreensao
compartilhada no GECEC, importa considerar a existéncia de diferentes saberes e
conhecimentos sem qualquer tentativa de hierarquiza-los, estimular o dialogo
entre eles e trabalhar as tensdes e conflitos que emergem dos debates

epistemoldgicos.

2.1.4. Ensino de artes contemporaneo e a interculturalidade

O objeto de estudo desse trabalho situa-se num campo de ensino existente
antes da Segunda Guerra, mas que desde entdo, com as teorizacOes sobre a
"civilizacdo de imagens”, passou a ser chamado de Artes Visuais por ter as
imagens como o seu objeto. Zordan (2010) o define como um territério disciplinar
desfronteirado e mutante, conformado a partir das drasticas variacGes conceituais
determinadas pela diversidade de discursos/enunciados historicos que se
fundiram, se sobrepuseram, se aglomeraram e produziram mutacGes que
expressam suas mudangas terminologicas (Belas Artes, Desenho, Artes Aplicadas,

Educagdo Artistica, Expressdo Plastica, Artes Plasticas, Arte-Educacdo ou
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Arte/Educacdo, Artes Visuais?). Essas denominagGes comportam diferentes
discursos e praticas sobre o que se entende por arte, por educacéo e pelo hibrido
produzido pelo cruzamento da arte com a educacdo (ZORDAN, 2010).

No sentido assumido aqui, conforme explicitado pela autora acima, trata-
se de um campo de natureza transdisciplinar — existente ndo apenas no ambito
plastico, grafico, pictorico, como também no musical, cénico e, principalmente,
poético —, atravessado por teorizacGes classicas, criticas, marxistas, estruturalistas
e culturalistas, que configuraram um palimpsesto portador de um tipo de
“conhecimento outro, insuficiente, estranho, desestruturado, miscigenado,
experimental, fragil” (idem, p. 13).

Enquanto disciplina, o ensino de Artes Visuais 3 sobrevive na grade
curricular das escolas resistindo, por um lado, ao estigma de um passado recente
que a condena a ser uma "matéria sem matéria" ** e, por outro lado, enfrentando
compreensdes contemporaneas que, mesmo reconhecendo a sua dimensédo
cognitiva, acusam suas inconsisténcias por ser uma "matéria imanente a todas as
ciéncias”. Inseridos/as nesse quadro, seus/suas agentes sdo convocados/as a
retomarem constantemente as questdes sobre "o que é a arte, para que serve, por
que existe, por que precisa ser ensinada™ (idem, p. 10).

O marco historico da constituicdo desse campo de ensino no Brasil foi o

reconhecimento legal do ensino de Arte '° por meio da obrigatoriedade

12 Antes da LDBEN n° 9.394/96, utilizava-se o termo Artes Plasticas. Com a crescente utilizagdo
de novas midias em instalagdes e video instalagdes, a palavra “plastica”, que se identificava com a
pintura, a escultura e outras linguagens artistico-visuais antigas, foi substituida por Artes Visuais,
expressdo que passou a abranger as novas tendéncias da Arte Contemporanea que utilizam
procedimentos inusitados e que transcendem as praticas artisticas tradicionais, conformando-se em
manifestacdes artisticas denominadas performance, instalaco, site specific, entre ouras. Em 2005,
a pedido da Federacdo de Arte-Educadores do Brasil — FAEB, o Ministério da Educacdo
modificou, nas Diretrizes Curriculares Nacionais, a nomenclatura da area de conhecimento
“Educagdo Artistica” para “Arte”, passando a ser lecionada com base na formacéo especifica plena
em uma das linguagens: Artes Visuais, MUsica, Danga e Teatro.

13 Refiro-me especificamente ao ensino de Artes Visuais procurando contemplar as suas
concepgdes e préaticas pedagdgicas na educagdo basica. No Brasil, de modo diferente do sentido
atribuido em outros paises, o termo Educacdo Artistica tem associagdo com uma concepcao de
ensino espontaneista e polivalente que marcou pejorativamente a histdria dessa disciplina escolar
nos anos 1960. Tourinho (2005) frisou que Ensino de Arte e Arte-Educacdo sdo as denominacdes
mais comumente utilizadas na atualidade.

14Gentido atribuido a disciplina que a configura como espago-tempo recreativo e de atividades
decorativas/ornamentais, existente na escola para que os/as estudantes descansem do cerebralismo
exigido nas disciplinas de exceléncia, especialmente aquelas de cunho cientifico.

15 Nessa previsdo legal, definida nos termos do art. 26, § 22, consta que: “O ensino da arte,
especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente curricular obrigat6rio, nos
diversos niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
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conquistada ® na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) N°
9.394/1996. Essa previsao legal foi decisiva para a emergéncia de um mercado de
trabalho ligado a essa docéncia, intensificado com a criacdo e a expansdo de
agéncias formadoras, principalmente no ensino superior, que promoveram a
profissionalizagdo docente de arte/educadores/as.

Com a denominagdo Ensino da Arte (compreendendo o ensino de Artes
Visuais, Mdusica, Danca e Teatro), que substituiu a nomenclatura Educacao
Artistica (consagrada pela LDBEN N° 5.692/1971, na concepc¢do de atividade
educativa), conquistou-se o status de disciplina. Essa conquista representou o
reconhecimento das artes como um campo de conhecimentos especificos
(objetivos de ensino, contetdos de estudos, metodologia e sistema de avaliacdo),
com epistemologia propria, com praticas pedagogicas que deveriam introduzir
contetdos relativos a producdo artistica, historia da arte, estética e critica da arte,
destinados a promogéo do desenvolvimento cultural dos/as alunos/as.

Esse aporte foi construido de acordo com os pressupostos do que se
convencionou denominar como ensino de arte pds-modernista que emergiu na
Inglaterra e nos Estados Unidos, a partir da segunda metade do século XX,
contrapondo-se as tendéncias anteriores ligadas a teses liberais, positivistas e
modernistas. Em busca de alcancar maior compreensao dos processos de ensino-
aprendizagem, os partidarios dessa tendéncia educativa operaram um
deslocamento em relacdo a questdo de “como se ensina arte” para “como se
aprende arte” (ARAUJO E SILVA, 2007, p. 11).

O ensino poés-modernista compreende a diversidade cultural e a
interdisciplinaridade (BARBOSA, 1998, 2002; RICHTER, 2002; 2003;
EFLAND, 2005; JOGODZINSKI, 2005) como dois vetores estruturantes para a
orientacdo dos curriculos e da préaxis pedagogica de artes. No Brasil'’, desde os

16 Conforme relato de Silva e Aratjo (2010), as bases da estabilidade legal do ensino de arte como
disciplina do curriculo escolar obrigatério decorreram, principalmente, da mobilizacdo dos/as
arte/educadores diante do risco da retirada da obrigatoriedade do ensino de arte nas escolas pela
nova LDBEN 9.394/1996 que vinha sendo formulada no inicio dos anos 1980. Foi do contexto de
lutas (politica e conceitual), destinadas a tornar a arte uma disciplina curricular obrigatéria, que foi
conquistada a obrigatoriedade do ensino de artes para toda a Educacgdo Bésica e que se encontra
em vigor no tempo presente (ARAUJO e SILVA, 2007, p. 12).

17 A histéria do ensino das artes no Brasil comporta tradicdes educativas que surgiram em
diferentes momentos histéricos, mas que ainda continuam ativas. Elas convivem e disputam por
significados na educacdo escolar a partir de aspiragdes educacionais muito distintas. S&o elas: o
ensino tradicional, o ensino modernista e 0 ensino p6s-modernista. Araujo e Silva (2011)
apresentam a seguinte divisdo: ensino da arte pré-moderno (baseado no ensinamento de técnicas
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anos 1980, essa tendéncia vem consolidando os seus principios orientadores e, no
final do século XX, a interdisciplinaridade foi o principio mais ativo. Sua
influéncia alcangou os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), lancados em
1998, que procuraram retirar o carater da polivaléncia da disciplina e passaram a
considerar a Mdusica, as Artes Visuais, 0 Teatro e a Danga como linguagens
artisticas autbnomas dentro do ensino de arte. Segundo Barbosa:

Na escola, as artes devem ter seu espaco especifico como disciplinas no curriculo,
embora ensinadas por meio da experiéncia interdisciplinar, mas também lhes cabe
transitar por todo o curriculo, enriquecendo a aprendizagem de outros
conhecimentos, as disciplinas e as atividades dos estudantes (BARBOSA, 2008,
p. 24-25). 18

No século XXI, as questdes culturais (também presentes no PCNs-Arte)
ganharam centralidade e passaram a caracterizar o ensino de Artes Visuais com
propostas voltadas para o entrelagcamento entre arte e cultura; a compreensdo dos
codigos culturais como cédigos de poder; a defesa da apropriacdo critica dos
cbédigos dominantes presentes nos artefatos visuais, legitimados ou ndo como arte;
a preocupacao com a heranca artistica e estética dos/as alunos/as; 0 compromisso
com a diversidade cultural (BARBOSA, 1984 1998, 2002, 2005, 2009, 2010;
MARTINS, & TOURINHO, 2009, 2010).

A Abordagem Triangular, ainda muito ativa no cenéario educacional
brasileiro, foi a precursora do ensino de artes pos-modernista no pais. Ela foi
sistematizada por Ana Mae Barbosa, a partir da primeira metade dos anos 1980,
tendo como base epistemoldgica a experiéncia mexicana das Escuelas al Aire
Libre, a proposicéo inglesa do Critical Studies e 0 movimento estadunidense
Discipline Based Art Education (DBAE). Sua formulacdo definiu o fazer

artistico, a leitura da arte e a contextualizacdo artistica como os trés eixos do

artisticas), moderno (baseado no desenvolvimento de atividades artisticas e sem compromisso com
processos cognitivos) e pds-moderno (baseado no conhecimento). Pontes (2011) inclui o ensino da
arte intercultural como uma das vertentes da tradicéo de ensino da arte p6s-moderno no Brasil.

18 Desde a década de 1980, Barbosa vem diferenciando a interdisciplinaridade da polivaléncia,
defendendo que esta consiste na determinacdo de um/a mesmo/a professor/a varias linguagens
artisticas (ensinar Musica, Teatro, Danca, Artes Visuais), e inclusive Desenho Geométrico, no EF2
e EM. A interdisciplinaridade consiste na interagdo de professores/as com competéncias
especificas para o estabelecimento de dialogos que transcendam os limites dos campos
disciplinares. No campo especifico de artes propSem-se a intra-disciplinaridade por meio de
happening, performance, body art, arte ambiental, arte computacional, instalagdes , arte na web,
etc (BARBOSA, 2008, p. 24)
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ensino significativo em artes'® e, com a defesa do uso de imagens nas aulas de
Artes Visuais (com uma énfase antes inexistente, considerando que na tendéncia
modernista esse procedimento era pouco usual), passou a valorizar a historia da
arte nos processos educativos escolares.

Desde a sua formulagéo inicial a Abordagem Triangular atentou para as
diferengas culturais e se referenciou em experiéncias estéticas que valorizassem
tanto a arte erudita quanto as artes ditas popular e de massa. O eixo da
contextualizacdo, definido ndo apenas pela histéria da arte, mas também pela
aproximacédo da arte com outras areas do conhecimento, principalmente a cultura,
tem sido a plataforma por meio da qual a autora tem embasado propostas
pedagdgicas a partir da consideracdo das referéncias culturais dos/as alunos/as, da
cultura local onde a escola se situa e da analise das relacdes local-global?®.

A abordagem educativa a partir dos Estudos da Cultura Visual tem
configurado a vertente mais atual do ensino de artes pos-modernista e seus
adeptos tém enfocado diferentes criacbes imagéticas-visuais dentro e fora do
campo da arte (HERNANDEZ, 2000, 2006, 2007; MARTINS, 2006; MARTINS
& TOURINHO, 2009, 2010, 2016). Educacdo Para a Cultura Visual é o termo
utilizado para a abordagem que considera a expansdo multimidiatica da arte na
vida social. Para Daniel e Stuhr (2005),

Cultura Visual ¢ “o termo dado & mudanga e a compreensdo de arte expandida,
refletida na Arte/Educacdo” por meio da “recente proliferagdo e penetracdo das
imagens visuais ¢ artefatos e de sua importancia na vida social” (Boughton e
outros/as, 2002: 1)

Para Fernando Hernandez 2, principal referéncia internacional dessa
tendéncia no Brasil (HERNANDEZ, 1998, 2000, 2005, 2006, 2007), a cultura

9 Atualmente Barbosa (2005) denomina a Abordagem Triangular como abordagem em zigue-
zague, pois “a contextualizagdo sendo a condigdo epistemologica basica de nosso momento
histérico (...) ndo poderia ser vista apenas como um dos lados ou um vértice do processo de
aprendizagem. O fazer Arte exige contextualizacdo, a qual é a conscientizacdo do que foi feito,
assim como processo de significacdo exige a contextualizagdo para ultrapassar a mera apreensao
do objeto (2005, p. 15)

20A Proposta Triangular para o Ensino da Arte foi apresentada no livro A imagem no ensino da
arte, publicado por Barbosa, que teve a sua primeira edicdo em 1991. Desde esse trabalho ela tem
buscado articular o reconhecimento da identidade cultural com a ampliacdo do horizonte cultural,
propondo que o/a professor/a parta da composicdo étnica e social da comunidade escolar (sua
heterogeneidade, semelhancas e diferencgas), sem deixar de valorizar outras culturas e estar atento
para se evitar a criacdo de guetos culturais. Nesse livro, a autora faz referéncia a consonancia de
sua proposta com as concepgOes educativas de Paulo Freire, principalmente no que se refere a
democratizacdo do conhecimento da arte e o rompimento com a educacéo tecnicista.

21 No Brasil, a Educacéo Critica para a Cultura Visual despontou no cenario educacional, no final
do século XX, a partir da grande repercussdo entre nés das publicacdes do autor cataldo Fernando


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1311538/CA


PUC-RIo - Certificacdo Digital N° 1311538/CA

50

visual é “uma forma de discurso, um espaco pds-disciplinar de investigacdo e nao
uma determinada colecdo de textos visuais” (2007, p. 18). Esse autor defende a
transcendéncia dos interesses dos especialistas em historia da arte para que se
busque a aproximacdo com diferentes disciplinas (semiotica, estudos sobre midia,
cinema, linguistica, psicologia, sociologia e antropologia) a fim de promover
combinacBes tedricas variadas que estabelecam relacdo entre os seus saberes, as
teorias poés-estruturalistas e os Estudos Culturais (ibidem, p. 21). Assim,
compreende que as praticas pedagogicas ndo devem se limitar as producdes
artisticas de linguagens tradicionais (como pinturas e esculturas, por exemplo)
com circulagdo restrita a0 mundo da arte (galerias, museus, centros culturais e
publicacGes especializadas), devendo incorpore as elaboragdes imagéticas
presentes na publicidade, em objetos de uso cotidiano, ha moda e em videoclipes,
entre outras elaboracdes visuais.

A sua concepcdo define-se a partir da critica & narrativa hegemonica
definida por ele como:

A narrativa predominante em nossas escolas é a que se conecta com a tradigdo
civilizatdria gerada com a expansédo colonizadora europeia desde o século XVI e,
de maneira especial, desde o século XVII com os impérios britanicos e francés.
Um dos resultados desta narrativa ¢ a constru¢ao de uma visao do “nds” e dos
“outros” determinada pela hegemonia do homem branco, cristio e ocidental
(europeu entdo e agora, sobretudo, norte-americano). Esta narrativa projeta-se na
selecdo de alguns conhecimentos escolares na qual o “outro” (aquele que nao faz
parte do “nds” hegemonico) é apresentado em posi¢ao de subordinagao — pela
qual ha de ser civilizado e, portanto, é apresentado em posicao, justificadamente
explorado e despojado de seus saberes. A partir disso é que, em grande parte, a
visdo que se apresenta na Escola sobre o conhecimento e os saberes é mediada
pela ideia da dominagdo cultural que faz com que se veja/trate o outro como
subalterno. Este outro seria 0 menino, a menina (criangas) e os jovens e, em parte,
os docentes e as familias” (ibidem, p. 13)

Como essa narrativa também predomina em outros tipos de educacdo em
curso na sociedade, principalmente na midia, Hernandez prop8e que se busque
compreendé-la criticamente na educacdo escolar estabelecendo interlocu¢ées com

outras areas de conhecimento e temas do mundo atual, a fim de contribuir para

Hernandez, principalmente “Cultura visual, mudanca educativa e projeto de trabalho”, de 1997, e,
mais tarde “Catadores de Cultura Visual”, de 2007. Esse autor, professor da Faculdade de Belas
Artes de Barcelona / Espanha, é um dos principais pesquisadores do tema da cultura visual na
interface com a educacdo. O Grupo de Pesquisa Cultura Visual e Educacédo, criado em 2002, na
Faculdade de Artes Visuais da Universidade Federal de Goids (UFG), vinculado ao Programa de
Pés-Graduacdo em Arte e Cultura Visual, é o principal p6lo de pesquisa sobre educacao e cultura
visual no Brasil.
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o aparecimento de “atores” com capacidade de agdo e resisténcia. Nao para falar

A2

do que “se v&” na verdade da representagdo, mas para reconhecer como cada um

“se v&” e ¢ colocado em praticas de discurso. Enfim, como estratégia para

provocar posicOes alternativas e projetar-se em outros relatos. (ibidem, p. 17)

Dessa forma, por via da cultura visual e suas representacOes, as
experiéncias visuais dos/as estudantes sdo valorizadas (tal como na Abordagem
Triangular e no Ensino Intercultural de Artes Visuais, como veremos a seguir)
com o proposito de se trabalhar sobre os sentidos e identificacbes que produzem.
Educa-se sobre o aprendido e, muitas vezes, promove-se desaprendizagens para
que o/a educando/a se aproprie criticamente de determinado tema, assunto ou
materia.

A producdo da pesquisadora gaicha Ivone Richter (2001; 2003; 2008)
continua sendo, desde 2003 quando foi publicada a sua tese de doutorado, a
principal referéncia sobre o ensino intercultural de Artes Visuais destinada a
integracdo das diferentes culturas na escola e voltado para processos educativos
dindmicos que ensejam a mudanca. A autora entende que a adogdo de uma
conceituagdo aberta de arte, ndo excludente e embasada em estudos da
antropologia e da sociologia, é condicdo necessaria para a interacdo dos
conhecimentos artisticos consagrados pela cultura escolar e aqueles oriundos da
estética do cotidiano dos/as alunos/as e do entorno da escola. O enfoque que
propde compreende o reconhecimento das diferencas e a lida com os conflitos por
essa assuncao.

a nova proposicdo educativa concebe a arte como forma de producdo e
“’reproducdo cultural, que pode somente ser compreendida dentro do contexto e
dos interesses das suas culturas de origem e apreciacdo. Os(As) esteticistas
modernistas condenam as preferéncias artisticas do publico leigo em arte e
promovem uma posi¢cdo de exaltacdo para as artes visuais, enquanto no pos-
modernismo busca-se dissolver as fronteiras entre a arte dita erudita e a popular,
condenando-se o elitismo. (...) O ensino de arte pés-moderno nao enfatiza,
necessariamente, 0 mais novo e 0 mais contemporaneo na arte. Enfatiza, sim,
como a arte contemporanea apresenta referéncias ao passado, como este évisto
pelos artistas p6s-modernos, que reciclam imagens e fazem citacGes de obras e
estilos (RICHTER, 2003, p. 50).

Suas proposi¢des compdem o ideario do ensino de artes pés-modernista
que possibilitou a emergéncia da perspectiva intercultural por combater a visao
modernista calcada no ensino da gramética artistica e na supervalorizacdo de
objetos artisticos de valor estético excepcional e capazes de por si mesmos

promoverem a experiéncia estética de exceléncia, independentemente do contexto
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histérico em que foram produzidas ou daquele em que sdo apreciadas, pouco
importando a distancia temporal, espacial e cultural que separam 0s contextos de
producdo e apreciacao da obra.

A visdo formalista € uma expressdo dessa arte autdbnoma, classica e
moderna. Segundo o filésofo estadunidense Arthur Danto (2015), essa visdo
refere-se & obra de arte considerando que nada fora dela é relevante para o
entendimento critico e estético que a distingue de outros objetos fisicos, sendo a
arte composta segundo principios formais que proporcionam 0 modo universal de
entender qualquer obra, independentemente de sua origem histérica ou cultural, e, além
disso, mais do que qualquer outra coisa, ele dissolvia 0 modelo progressivo de
desenvolvimento artistico, que tinha durado desde o Renascimento até o final do século
XIX.

(...) De acordo com a analise formalista, objetos podiam ser comparados entre si

em termos da sua organizacdo visual (...) Seria talvez uma demonstragéo de que a

beleza é a mesma em toda parte, independentemente da cultura e da histéria —

embora a questdo de saber se ela era interna ou externa a obra dificilmente
estivesse proposta ali, muito menos pudesse ser resolvida apenas com base em

principios formalistas (ibidem, p. 147).

Tanto associa aos Qregos antigos a matriz desse conceito que foi
hegemdnico na cultura ocidental durante séculos, e para o qual era essencial que a
arte representasse coisas, mesmo admitindo-se a gradacdo de similitude na
representacdo mimética em relagcdo ao real. Nos desdobramentos histdricos dessa
ideia no Ocidente, especificamente do século XVIII até o inicio do século XX,
com a formulacdo da nocdo de Beaux-Arts, a arte foi regida pelo critério da beleza
até esse paradigma ser desestabilizado no inicio da arte contemporanea, nos anos
1960, que radicalizou a contestacdo modernista, por concepc¢des artisticas
inspiradas principalmente no movimento vanguardista do Dadaismo. A partir
desse momento, inicio histdrico da arte contemporanea, todos os paradigmas que
conferiam imanéncia e transcendéncia as obras de arte se tornaram insustentaveis,
assim como certa identidade artistica historica ligada a modernidade. Nesse bojo
contestou-se também a arte erudita e elitista com a defesa da supressdo da
distingéo entre as Belas-Artes e a arte popular.

No ensino de artes pos-modernista se propde que os elementos formais

deixem de ser vistos como conteddos em si mesmos e passem a ser abordados no
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contexto das obras como meios do acesso aos seus sentidos, relacionando-se a arte
com outras experiéncias humanas em propostas educativas orientadas para a
dissolucdo das fronteiras entre arte popular e erudita. Os temas, as ideias, 0S
aspectos sociais e politicos, antes preteridos pelo estudo da forma, passam a ser
valorizados, atentando-se para a producao artistica em didlogo com a diversidade,
a multiplicidade e a heterogeneidade de perspectivas.

Mason (2001), educadora inglesa com muita influéncia no Brasil no inicio
do século XXI, entende que na sociedade global, culturalmente diversa, é
importante que alunos/as entrem em contato com perspectivas que outras culturas
tém sobre arte, para, desse modo, compreenderem e reconhecerem tanto a sua
prépria cultura como as demais. Ela afirma que o multiculturalismo é um
fendmeno artistico e social pds-moderno que visa romper com as invencoes
modernas, a visao estética baseada na distingdo entre arte superior e arte popular e
a celebracdo das culturas ocidentais. Essa autora postula que a arte-educacéo
multicultural deve ser p6s-moderna, pois somente nessa perspectiva ela pode
evitar o eurocentrismo, o essencialismo e o transcedentalismo.

Richter apresenta um posicionamento diferente. Ela considera que os dois
enfoques, o0 moderno e o pds-moderno, sdo essenciais e devem ser trabalhados de
maneira a permitir uma abrangéncia de estilos e de leituras interpretativas,
salvaguardando a liberdade pessoal para a construcdo critica da realidade. Para
ela, o ensino de artes visuais precisa ser um meio que possibilite a visibiliza¢éo
das diferengas culturais “como recursos que permitam ao individuo desenvolver
seu préprio potencial humano e criativo, diminuindo o distanciamento entre arte e
vida”. (2003, p. 51)

O seu ponto de vista atende a adverténcia de Giroux (1993) sobre a
compreensdo simplista e apressada da pds-modernidade como oposicdo a
modernidade, sem que se considere que ela “envolve uma diferente modulagao de
seus temas e categorias” (GIROUX, 1993 apud RICHTER, 2003, p. 51).

As tensdes no campo do ensino de artes envolvendo concepgdes modernas
e pés-modernas podem ser vistas como ressonancias do que ocorre no campo das
artes visuais, a sua area de referéncia curricular. Nele vive-se intensamente 0
dilema contemporaneo de “viver em um mundo em transformagdo permanente,
onde as velhas formas — de trabalho, de comportamento, de arte — ja ndo cabem e

as novas formas ainda nao estdo claramente delineadas” (TEREPINS, 2014, p. 9).
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Esse dilema lanca ao centro dos questionamentos contemporaneos a
autonomia que a arte alcangou na era moderna como campo de conhecimento que,
segundo expressao utilizada por Basbaum (2007), passou a ser pensada em termos
de uma “pureza visual”, como um campo da visualidade auto-suficiente e
completamente isolada de outras esferas. Essa independéncia crescente a partir do
Ocidente renascentista, quando passa a concorrer com a ciéncia e a filosofia,
experimentando uma autonomia relativa frente aos outros campos do
conhecimento - campos contiguos, diferentes e até mesmo opostos - inaugura a
questdo que vem definindo historicamente o seu processo de autonomia: o que €
arte?

Essa questdo surgiu a partir de meados do século XVIII, com a invencéo
da estética - disciplina definida no campo filoséfico — que passou a assegurar um
dominio préprio da arte ligado a sensibilidade e em oposi¢do ao racionalismo
burgués e os ditames da razéo e da moral capitalista. Em seu campo passou-se a
conspirar por uma educacdo integral do ser humano balizado por uma ética
superior em que prepondera a liberdade individual e a busca pela invencdo de
novidades que levem a humanidade a experiéncia transcendentais.

Em sua obra “A sociedade sem relato: antropologia e estética da
iminéncia”, Canclini (2012) se refere a arte contemporanea como Orfd das
metanarrativas criticadas pelo pés-modernismo e refém da condicdo historica da
sociedade atual que se debate no dilema aludido acima sobre a transi¢cdo da era
moderna para a p6s-moderna. Dessa forma, a arte se vé diante das dificuldades de
prosseguir dando respostas universalizantes. Em outras palavras, como coloca
Belting (2012), ndo tem mais como continuar com 0 antigo enquadramento
ocidental da historia da arte, pensado para uma concep¢do de arte fundada
exclusivamente como uma invencdo universalizante-ocidental, baseada na
autonomia da arte, como se esta estivesse imune as outras historias.

Canclini (2012) verifica que um dos efeitos desse contexto nos estudos da
arte na contemporaneidade tem sido um deslocamento da preocupagdo com a sua
ontologia para uma perspectiva tipicamente antropoldgica de realizagdo do “giro
etnografico” em busca de conhecer aqueles que em diferentes culturas séo
chamados de artistas. Assim, de certa forma, seu pensamento encontra sintonia
com o de Geertz (1997) que advertiu sobre a inadequacdo de pensar a arte
separando forma e conteudo, isolando a manifestacdo estética da localidade
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concreta na qual esta se forma. Segundo o antropdlogo estadunidense, em
qualquer sociedade a definicdo de arte nunca é totalmente intra-estética, pois o
processo de atribuir aos objetos de arte um significado cultural é sempre um
processo local e, na maioria das sociedades, a definicdo de arte s6 ¢é
marginalmente intra-estética (GEERTZ, 1997, ps. 146, 148, 150 e 179).

Esse cenario caracteriza para Canclini uma época da poés-autonomia da
arte, definida por ele nos seguintes termos:

Com este termo refiro-me ao processo das ultimas décadas no qual aumentam os

deslocamentos das préaticas artisticas baseadas em objetos a praticas baseadas em

contextos até chegar a inserir as obras nos meios de comunicacdo, espagos

urbanos, redes digitais e formas de participagdo social onde parece diluir-se a

diferenca estética. Muitas obras continuam sendo exibidas em museus e bienais,

sdo assinadas por artistas e algumas recebem prémios de arte; mas os prémios, os
museus e as bienais compartilham a difusdo e a consagracdo com as revistas de
atualidade e a televisdo. A assinatura, a no¢do de autor, fica subsumida na
publicidade, na midia e nos coletivos ndo artisticos. Mais do que os esforgos
dos artistas ou dos criticos em romper a couraga, sao as novas posicdes atribuidas
ao gue chamamos arte que estdo arrancando-a de sua experiéncia paradoxal de

encapsulacdo-transgressdo (2012, p. 24-25).

Essa defini¢do assinala o desvanecimento da teoria de campo da arte, de
Bourdieu (1992; 1996; 1998), e a de mundo da arte, de Becker (1982). Ambas
contemplavam a independéncia e a autocontencdo das praticas artisticas pela
definicdo, avaliacdo e compreensdo circunscritas a espacos e circuitos autbnomos
que delimitavam os “legitimos” a falarem sobre ela. Canclini argumenta que
atualmente o conhecimento da arte é transdisciplinar e que os artistas
contemporaneos apresentam-se como “pesquisadores ¢ pensadores que desafiam,
em seus trabalhos, os consensos antropologicos e filoséficos sobre as ordens
sociais, sobre as redes de comunicacdo ou 0s vinculos entre individuos e seus
modos de se agrupar”. (ibidem, p.50).

Para Basbaum (2007), paradoxalmente, o processo de autonomizagédo da
arte s6 se mantém pelo intercAmbio constante com o meio externo. Para ele, a
impossibilidade de pensar a arte contemporanea em termos de “pureza visual”, de
um campo “absolutamente autossuficiente e completamente isolado de outras
areas” ndo implica em negar a existéncia de uma potencialidade prépria da visualidade,
uma autonomia irredutivel do visivel, enquanto portadora de uma ordem propria de
construgdo do real; mas sim perceber, paradoxalmente, que a Unica possibilidade concreta
de afirma-la é poder construi-la em uma relag&o aberta de trocas com o seu lado de fora,

sua parte outra, heterogénea (ibidem, p. 18-19).
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Assim, tomada como poés-autbnoma ou em autonomia relativa, num
cenario de relativizacdo dos objetos que vinham até aqui justificando a existéncia
da disciplina estética e a definicdo de fazer artistico como prética diferenciada, a
arte se encontra inevitavelmente diante da pergunta que questiona a existéncia de
alguma esséncia da arte, a saber: o que poderia ser considerado como
conhecimentos/saberes de artes visuais no tempo presente, considerando-se as
desconfiangas crescentes em sua funcdo social de representar o que Bourdieu
(1976) definiu como “estratégia de distingdao” e exercicio de “violéncia simbolica”
que imp&e a dominagdo dos “legitimos” sobre os demais?

Essa pergunta se estende ao campo do ensino de Artes Visuais e 0
interroga sobre 0 que e como ensinar a partir da visao de arte expandida pelas
zonas da vida social. O educador estadunidense Michael Parsons (2005) tem
apostado na concepcado do saber transdisciplinar da arte e no conceito de curriculo
integrado dessa disciplina com as demais. Ele diferencia as disciplinas escolares
como “bem-estruturadas” e ‘“mal-estruturadas”. No primeiro caso, ele da o
exemplo da Fisica e da Quimica que possuem um pequeno nimero de ideias
basicas essenciais para identifica-las em sua especificidade. No segundo caso, se
encontra a arte considerada entre aquelas que sofrem da falta de coeréncia interna,
pois muitas de suas ideias importantes ndao sdo especificas da area e ndo possuem
regras que sempre funcionem.

Coutinho (2010) confronta o conhecimento estabelecido em Artes Visuais,
reconhecidamente androcéntrico, com perspectivas artisticas femininas/feministas.
Essa autora propde um ensino da arte que subverta o conhecimento disciplinar
definido pelo conceito de arte pura em nome de uma concepg¢éo de ensino da arte
contemporaneo em que saberes artisticos se apresentem atravessados por histérias
de vida conjugando experiéncias de atelier com experiéncias de vida. Ou seja,
significa apostar em praticas dialogais com o emprego de narrativas de histérias
de vida dos sujeitos para trabalhar com o conceito de arte expandida que significa
ir além das cores, formas, texturas, elementos graficos e composicionais das obras
dos artistas, a fim de estabelecer interlocucdes entre a arte (principalmente a arte

contemporanea) e outras areas de conhecimento e temas do mundo atual.
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2.2. Abordagem metodologica

O presente trabalho, devido a natureza de seu objeto, se situa na esfera da
pesquisa qualitativa e pauta-se por um esquema de trabalho com abertura e
flexibilidade para considerar novas relagdes que possam surgir em seu percurso e
provocarem novas compreensdes sobre 0 seu objeto de estudo, ressignificando as
questdes iniciais e instigando a novos conceitos.

Assumo uma perspectiva de estudo de natureza interpretativa e subjetiva,
pautado pelo rigor metodoldgico, que ndo se propde a realizar um trabalho
imparcial e neutro (VELHO, 1978), estando dessa forma coerente com 0 seu
referencial tedrico-metodoldgico. Realizei a pesquisa desse trabalho ciente de que
as perguntas com as quais se vai ao campo condicionam o0s dados que sao
construidos, pois “os dados ndo estdo simplesmente postos, prontos para serem
coletados pelo pesquisador”, eles sdo “uma constru¢do dos dados, que se da em
meio ao processo intersubjetivo que se estabelece entre pesquisador e pesquisado”
(OLIVEIRA, 2013, p.71).

2.2.1. O campo de pesquisa

Num pais onde tudo parece recente e provisério, onde os sistemas publicos de
educacdo sofrem com a instabilidade das politicas, o Colégio Pedro Il é uma
experiéncia de permanéncia. O que isso traz de ensinamentos? Certamente
muitos. Sua importancia como campo de pesquisa se multiplica devido a essa
particularidade (CAVALIERE, 2008, p. 10)

O campo de pesquisa escolhido para a realizacdo desse estudo é o Colégio
Pedro Il que se configura na atualidade como um sistema de ensino em que a
disciplina Artes Visuais faz parte da grade curricular de todos os segmentos do
ensino basico durante treze anos ininterruptos, desde os grupamentos da Educacéo
Infantil (oferecida apenas no Campus Realengo 1) até o 1° ano do Ensino Médio.
O ensino de artes visuais alcanga em torno de 13.000 estudantes em 14 campi,
sendo 12 no municipio do Rio de Janeiro (espalhados por seis bairros: Centro,
Engenho Novo, Humaita, Sdo Cristdvao, Tijuca e Realengo) e dois no Grande Rio
(Niterdi e Duque de Caxias).

Foi realizado um estudo do caso do ensino de Artes Visuais do Colégio
Pedro Il considerando-se a sua realidade singular e propicia aos propositos desse

trabalho pelas seguintes razdes:
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» Essa instituicdo comporta um trabalho de ensino de artes visuais
consolidado hd mais de vinte e cinco anos e apresenta curriculos de Artes
Visuais afetados pela tematica do multiculturalismo sob diversos aspectos,
sendo que no Primeiro Segmento do Ensino Fundamental a
interculturalidade é o eixo temético do 3° ano.

» O Departamento de Desenho e Artes Visuais (DDAV) possui um corpo de
professores/as efetivos/as de Artes Visuais com autonomia pedagogica
para gerir os destinos da disciplina na escola, desde que de acordo com as
diretrizes do sistema departamental que padroniza os curriculos das
disciplinas para os campi dessa rede de ensino.

» Os/As professores/as de Artes Visuais vem lidando com a tematica do
multiculturalismo por meio de temas e conteudos curricularizados,
registrados nos curriculos do “Pedrinho”?? e do “Pedrdo”?3, em tenséo
com a tradicdo escolar monocultural em artes, baseada nos canones
artisticos ocidentais que, historicamente, se expressa pela hegemonia da
arte europeia nos curriculos de Artes Visuais.

> A instituicdo ja realizou seis concursos publicos para professores/as de
Artes Visuais e os trés ultimos foram realizados nos ultimos seis anos, o
que possibilitou o ingresso recente de um grande numero de novos/as
professores/as, em torno de 20 docentes, que significam a metade desse
coletivo do DDAV.

» Os/As novos/as docentes possuem um tipo de inser¢do institucional
diferente dos/as antigos/as, portadores de outras experiéncias no
magistério e no campo profissional das artes, com experimentacdo mais
diversificada de contextos institucionais (diferentes campi e segmentos de
ensino) do que os antigos. Eles/as herdam o contexto produzido e mantido
pelos/as antigos/as docentes sem, no entanto, possuirem em relacdo a essa
heranga 0s compromissos e afetos de seus/suas “fundadores/as”.

> Essa tradicional instituicdo de ensino publico federal notabiliza-se por
estar em sintonia com a legislacdo educacional do pais.

» O Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB), criado em 2013, tem
entre as suas metas a implantagéo das Leis N° 10.639/2003 e 11.645/2008

22 Denominagdo dada aos campi de Educacgdo Fundamental / Anos Iniciais.
23 Denominagdo dada aos campi de Educagdo Fundamental / Anos Finais e Ensino Médio.
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que tornam obrigatério o ensino da histéria e cultura dos povos afro-

brasileiros e indigenas em todo o curriculo da Educagdo Bésica no Brasil.

> A instituicdo passa por um processo de reformulacdo de seu Projeto

Politico Pedagdgico, pois o atual foi elaborado no final do século XX,

antes de tornar-se uma Instituicdo Federal de Ensino.

» Em sua nova configuracdo juridica, o Colégio passou a ter um Programa
de Pos-Graduacdo que abriga o Projeto de Residéncia Docente que recebe
varios/as professores/as das redes municipais e estaduais do Rio de
Janeiro, com vistas a formacgdo continuada, incluindo docentes de Artes
Visuais.

» A instituicdo configura-se como um dos maiores campos de estagio
supervisionado de formacdo de professores/as da cidade do Rio de
Janeiro, recebendo ha mais de dez anos licenciandos/as da UFRJ, UERJ e
UFF, entre outras universidades. Trata-se de um dos campos privilegiados
do estagio supervisionado de licenciandos/as de Artes Visuais da UFRJ,
onde leciono pela Faculdade de Educacdo como professor de Didatica e
Prética de Ensino de Artes Visuais e Desenho.

Esse conjunto de caracteristicas propicia pesquisar o caso concreto do
ensino de Artes Visuais no sistema escolar Colégio Pedro |1, tomado nesse estudo
como um caso Unico ?* composto por subunidades que podem ser agrupadas de
acordo com o ensino de Artes Visuais realizado nas escolas do primeiro segmento
do Ensino Fundamental, escolas do segundo segmento do Ensino Fundamental e
escolas do Ensino Médio 2°. Cada subunidade tem o potencial de fornecer dados
especificos sobre o todo que € o ensino de Artes Visuais do Colégio Pedro I,
ainda que a primeira das subunidades mereca um foco especial por apresentar

preocupacOes especificas com a educacdo intercultural. Entretanto, de acordo com

24 Estou ciente de que pelas diferencas apresentadas entre os blocos de escolas (ou campi) da rede
de ensino do Colégio Pedro Il seria possivel compreender esse estudo como um caso multiplo e,
dessa forma, considerar os blocos de escolas como casos ou unidades de andlise diferentes.
Todavia, rendo-me a um principio de realidade relativo aos limites de tempo e recurso comuns
num projeto de estudo de doutoramento. Segundo Yin: “(...) a condugdo de um estudo de caso
maltiplo pode exigir recursos e tempo extensos, superiores aos meios de um Unico estudante ou de
um investigador de pesquisa independente” (2010, p. 77).

Em relagio aos segmentos da educacgio bésica, esse estudo considerara o percurso citado acima
até o Ensino Médio Regular, excluindo-se as duas versfes de Ensino Médio Integrado da
instituicdo (o Ensino Médio Profissionalizante e o PROEJA) tendo em vista que ndo ha um
programa de artes visuais comum a todos os campi em que sdo oferecidas essas modalidades,
ainda que a referéncia seja o programa do Ensino Médio Regular.
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recomendacdo de Yin (2010, p. 76), evitar-se-4 concentrar-se numa Unica
subunidade e falhar ao ndo retornar a unidade maior de analise — o ensino de Artes
Visuais do Colégio Pedro II.

Assim, tendo em vista a intensidade administrativa-pedagogica desse
contexto de educagdo institucional e o sistema académico centralizador que opera
sobre as disciplinas escolares, considero inevitavel incorporar no levantamento de
dados (e, consequentemente, na analise dos mesmos) a relacdo entre o Colégio
Pedro Il e o ensino de Artes Visuais, tratando-os com rigor e atencdo, sobretudo,
para detectar as articulacOes entre o particular e o geral na producdo de sentidos
quanto ao objeto desse estudo (SILVA, 1991). A especificidade construida pela
relacdo particular-geral baseia-se no entendimento de que quanto mais “um estudo
de caso contiver questdes e proposicdes especificas, mais ele permanecera dentro
dos limites viaveis” (YIN, 2010, p. 51).

A entrevista foi o principal instrumento utilizado para entender como as
diferencas socioculturais sdo significadas pelos/as docentes que lidam com os
curriculos de artes visuais e 0 concretizam nas praticas pedagdgicas que
protagonizam. Para tanto, ao ouvir os/as professores/as e saber das concepcoes de
educacdo que os/as orientam busquei conhecer a “relag@o estreita entre o olhar e o
trato pedagdgico da diversidade e a concep¢do de educacdo que informa as
praticas educativas” (GOMES, 2007, p. 18). E, complementando, digo que
orientam e dao sentido as construcgdes curriculares com as quais trabalham e, ndo

raro, as ressignificam, transgridem, deformam, aprofundam ou desprezam.

2.2.2. Instrumentos de pesquisa

O estudo de caso retne o maior nimero de informagGes detalhadas, por meio de

diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a totalidade de uma

situacdo e descrever a complexidade de um caso concreto. Através de um
mergulho profundo e exaustivo em um objeto delimitado, o estudo de caso
possibilita a penetragcdo na realidade social, ndo conseguida pela analise

estatistica (GOLDENBERG, 2009, p. 33-34).

O trabalho de campo foi realizado entre os anos de 2013 a 2015,
compreendendo algumas incursdes de retorno no ano de 2016. O periodo de maior
intensidade foi 0 ano de 2015 quando foi realizada a maior parte das entrevistas.

A seguir assinalo os instrumentos utilizados, a compreensdo sobre o0s

mesmos e alguns dados prévios construidos a partir dos questionarios.
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2.2.1.1. Questionéarios

Esse instrumento foi utilizado com o conjunto de professores de Artes
Visuais do CP I, efetivos e contratados, a fim de tracar previamente o perfil
dos/as sujeitos de pesquisa e contribuir para a definicdo dos critérios de escolha
dos/as entrevistados/as.

Foi utilizado um questionario contendo 13 perguntas fechadas?®. O envio
foi feito no 2° semestre de 2015 e 1° semestre de 2016 para 0s 63 docentes de
Artes Visuais por e-mail?’, utilizando os enderecos eletrénicos cedidos pela
Chefia do DDAV. Houve retorno de 51 questionarios, sendo 47 por e-mail e 4
respondidos por escrito em versdo impressa, sendo trés deles na presenca do
pesquisador (essa foi uma opcdo oferecida aos professores/as quando estive em
visita em alguns campi para realizar entrevista ou fazer outro tipo de
procedimento de pesquisa). N&o houve retorno de 12 questionarios, sendo oito de
professores/as efetivos e quatro de professores/as ndo efetivos.

2.2.2.2. Entrevistas

De acordo com o referencial tedrico-metodolégico desse trabalho,
centrado na ecologia de saberes, buscou-se com as entrevistas evitar o desperdicio
de experiéncias dos sujeitos dessa pesquisa. O que foi feito, acredito, pela
provocacao aos/as entrevistados/as no sentido da mobilizacdo da memaria para o
(re)encontro com suas experiéncias em busca de atribuicdo de significados sobre a
interculturalizacdo do ensino de Artes Visuais em processos de ensino-
aprendizagem de que foram/sdo protagonistas.

A entrevista semi-estruturada foi o instrumento metodolégico privilegiado
desse trabalho. Segundo Duarte (2004), elas s&o apropriadas para

mapear préaticas, crengas, valores e sistemas de classificacdo de universos sociais
especificos, mais ou menos bem delimitados, em que os conflitos e contradi¢oes
ndo estejam claramente explicitados. Nesse caso, se forem bem realizadas, elas
permitirdo ao pesquisador fazer uma espécie de mergulho em profundidade,
coletando indicios dos modos como cada um daqueles sujeitos percebe a sua
realidade e levantando informacBGes consistentes que permitam descrever e
compreender a légica que preside as relacBes que se estabelecem no interior
daquele grupo, o que, em geral, é mais dificil obter com outros instrumentos de
coleta de dados (p. 215).

% \er ANEXO 1:_Questionario de pesquisa enviado ao docentes de Artes Visuais do Colégio
Pedro II.

2"Esse numero de docentes significa o total de docentes de artes visuais do DDAV no inicio de
2016. O questionério foi enviado mais de uma vez aos enderecos eletrdnicos (e-mail) de cada um
dos/as docentes de Artes Visuais do DDAV.
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Nesse sentido, busquei com as entrevistas tramar uma comunidade
discursiva a fim de evocar experiéncias e sentidos a respeito do dialogo entre o
ensino de Artes Visuais e a interculturalidade. A comunidade discursiva se
caracteriza como o0s seus individuos, sujeitos ou instituicbes se identificam com
determinado discurso e o fazem circular nos seus grupos por acreditarem nele e
porque ele constitui suas praticas e suas proprias visdes de mundo. Isso equivale a
compreensdo de que as representacdes que advém de suas falas ocorrem sempre a
partir de uma posicdo historica e cultural especifica dos falantes (HALL, 2000).

A comunidade discursiva é tomada nesse estudo de acordo com o
entendimento abaixo:

Entende-se por comunidade discursiva 0s grupos sociais que produzem e gerem
um certo tipo de discurso (Maingueneau 1984). O recurso a esta noc¢éo implica
que as instituigdes produtoras de um discurso ndo sejam ‘“mediadores”
transparentes. Os modos de organizacdo dos homens e dos seus discursos séo
inseparaveis, a enunciacdo de uma formacdo discursiva supde e torna ao mesmo
tempo possivel o grupo que lhe esta associado.

(...) Esta nogdo de comunidade discursiva deve ser especificada em funcéo da

abordagem que é feita. Pode interessar-se apenas pelos que produzem os

discursos ou  ter em conta o conjunto dos diversos tipos de agentes que estdo

ligados a esta producdo (MAINGUENEAU, 1997, p. 23-24).

Entendo que a valorizacdo da construcao de sentidos pelo discurso implica
em atentar que a narrativa € um retorno a experiéncia, mas ndo a prépria
experiéncia e que, nesse sentido, ela é uma (re)criacdo do vivido. Sendo assim
especialmente interessante para a captacao do que se cria, mas nao para a busca de
uma possivel verdade. O que, deixamos claro, ndo é o caso desse estudo.

A partir dessa compreensdo, foram realizadas 22 entrevistas gravadas em
audio (total de tempo: 36h:17m) e realizadas entre 13 de agosto de 2015 e 17 de
fevereiro de 2016. Seis delas foram realizadas fora do ambiente do trabalho do/a
entrevistado/a (cinco nas residéncias dos entrevistados/as e uma em outro local de
trabalho do entrevistado) e as demais foram realizadas nas dependéncias do
Colégio Pedro Il. Todas as entrevistas foram combinadas antecipadamente com
os/as entrevistados/as e foi utilizado um Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (ver Anexo 2) assinado pelo/a entrevistado/a e o pesquisador, com
uma cOpia para cada parte. As entrevistas transcorreram adequadamente, num

clima de acolhida mutua, dialogo e envolvimento.
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As entrevistas foram divididas em dois grupos: as entrevistas principais e
as complementares. Com o primeiro grupo foram realizadas entrevistas com
professores/as de Artes Visuais do Colégio Pedro Il e destinadas a tratar
principalmente da relacdo entre interculturalidade e ensino de Artes Visuais. Com
0 segundo grupo foram feitas entrevistas destinadas a obter elementos de
caracterizagdo do atual contexto institucional a partir de atores dessa comunidade
escolar que atuam no plano geral do Colégio, percorrendo diversos espacos dos
campi, interagindo com diferentes setores e, por isso mesmo, aptos a uma Vvisao
ampla da instituicdo, ao contrario dos/as sujeitos do primeiro grupo que ficam
mais restritos ao seu campus. Esses sujeitos foram tomados como colaboradores
com olhares privilegiados sobre esse momento especial e histérico de renovacéao
intensa da vida institucional.

Em relagdo as entrevistas principais, foram feitas 14 entrevistas (com
gravacdo em &udio contabilizando o total de 28h:38m) com 14 docentes
efetivos/as de Artes Visuais (3 professores e 11 professoras), tendo sido utilizado
0 mesmo roteiro para todos/as os/as entrevistados/as 2 . Esse grupo foi
categorizado pelo tempo de trabalho na instituicdo e pela experiéncia nos
segmentos de educacdo bésica do Colégio Pedro 1l 2°, de acordo com o quadro

abaixo.

2Ver ANEXO 3: Roteiro de entrevista com professores/as de Artes Visuais do Colégio Pedro II.
O roteiro foi constituido pelos seguintes blocos tematicos: as Artes Visuais na educacao basica; 0s
conhecimentos/saberes de Artes Visuais na educacdo escolar; o curriculo de Artes Visuais; 0
ensino de Artes Visuais e interculturalidade; a identidade docente; a diversidade sociocultural na
escola.

29 Desde a primeira década do século XXI, vem acentuando-se no Colégio Pedro Il um processo
de transi¢do do corpo docente, com muitas saidas (principalmente em razdo de aposentadorias) e
entradas (principalmente por meio da expressiva quantidade de concursos publicos no dmbito
federal durante os governos do Partido dos Trabalhadores). Helena, professora do Departamento
do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental, com experiéncia institucional desde 2008, que
concedeu uma das entrevistas complementares a esse trabalho, assinalou a existéncia das
categorias “professor novo” e “professor antigo” que S0 usuais no cotidiano escolar dos campi.
Segundo ela:

Quando eu entrei no Pedro 11, em 2008, (...) as aposentadorias ndo eram assim como a
gente  esta vivendo agora, mas ja naquela época tinha um indicativo de aposentadoria. (...) Tem
afrase: “o professor novo e o professor antigo”. Tipo: “Ah, isso ¢ coisa de professor novo”. Ou,
entdo: “Isso é coisa de professor antigo”. Tem uma coisa assim que j& é curriculo oculto (risos).
Aquilo que a gente fala: “Isso ai ela faz porque ¢ nova” Ou, “Isso ai ela faz porque € antiga.” Ai,
eu estou pensando: eu sou nova ou sou antiga? Eu j& ndo sei mais 0 que eu sou porque teve um
nimero muito grande de professores aposentando e de novos professores concursados entrando.
Foi um concurso atras do outro.
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QUADRO 2:

Experiéncia docente no Colégio Pedro Il dos/as docentes de Artes Visuais
entrevistados/as (tempo de servigo e lotagdo na educacgao bésica)

Temp~o De 20 anos Em torno de Entre 3 e 6 anos TOTAL
Lotacao a 30 anos 15 anos
“Pedrinho” 2 1 2 5
“Pedrdo” 4 0 2 6
“Pedrinho” e
“Pedrdo” 1 1 1 3
TOTAL 7 2 5 14

Foram feitas sete entrevistas com professoras antigas, duas com
professoras de tempo médio (em torno de 15 anos) e cinco com professores/as
novos/as. As professoras antigas e de tempo médio foram todas mulheres, na faixa
etaria de 47 a 60 anos. Cinco cursaram a educagdo basica em escolas particulares
(duas em instituicdes religiosas e uma fora do Estado do Rio de Janeiro) e quatro
em escolas publicas. Todas sdo formadas com Licenciatura em Educagdo
Artistica, mas nem todos entraram no CP Il por concurso para Professores/as de
Artes Visuais. Seis tiveram experiéncia em banca de concurso para professores/as
de Artes Visuais do Colégio Pedro 11*°, sendo que trés integraram duas dessas
bancas. Oito delas tém vasta experiéncia como coordenadoras de equipes de Artes
Visuais. Seis tiveram experiéncias em escolas particulares (trés no ensino
superior) e seis tiveram experiéncias no magistério publico municipal e estadual
(educacéo basica). Trés tiveram experiéncias profissionais no campo da arte sem
exercer a docéncia e quatro prestaram servigos de consultoria a 6rgdos publicos.

Um traco comum as sete professoras antigas é o fato de que todas terem
participado da formulacdo dos atuais curriculos de Artes Visuais em vigor no
EF1, EF2 e EM. As duas professoras com tempo médio na instituicdo
participaram das reformula¢des mais recentes do curriculo do “Pedrinho”.

Entre os/as cinco professores/as novos/as, duas sdo mulheres (40 e 53
anos) e trés sdo homens (25 e 27 anos)®. Dois ja foram coordenadores/as de
equipes de Artes Visuais no Colégio Pedro Il. Dois tiveram experiéncias em
escolas particulares (uma em ensino superior) e trés tiveram experiéncias no
magisterio publico ndo-federal (um deles apenas no ensino superior) — uma delas

ja é aposentada em uma matricula de magistério pablico municipal. Dois tiveram

%Refiro-me aos concursos para professor/a de Artes Visuais realizados em 2002, 2010, 2003 e
2004.
31 Um dos professores entrevistados ndo respondeu o questionario.
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experiéncia em curadoria autbnoma e critica de arte, uma tem experiéncia como
pesquisadora no campo da arte e uma tem producdo artistica (mosaico).

Os/As entrevistados/as foram denominados/as (de forma ficticia) conforme
segue abaixo:
1° Grupo - Professoras antigas (A) e muito antigas (MA) / Entre 30 e 20 anos de
CP I
Mari Ana — Professora com 30 anos de CP Il que possui doutorado e tem
experiéncia concentrada no “Pedrdo” em basicamente um campus. Participou de
bancas de concurso para professor/a de Artes Visuais na institui¢do e ja integrou
equipe de chefia do DDAV. Possui pequena experiéncia no magistério além do
Colégio Pedro Il (entrevista realizada em 16/02/2016).
Maria Amélia - Professora com 32 anos de CP Il que possui mestrado e tem
experiéncia concentrada no “Pedrinho” e basicamente um campus. Participou de
banca de concurso para professor/a de Artes Visuais na institui¢do e ja integrou
uma equipe de gestdo da Reitoria do Colégio Pedro Il. Possui vasta experiéncia no
magistério além do Colégio Pedro 1l, na Educacdo Basica e no Ensino Superior
(entrevista realizada em 14/08/2015).
Miriam Lane - Professora com 30 anos de CP Il que possui mestrado e tem
experiéncia concentrada no “Pedrinho” em basicamente um campus. Participou de
banca de concurso para professor/a de Artes Visuais na instituicdo. Possui
pequena experiéncia no magistério (ensino privado) além do Colégio Pedro Il
(entrevista realizada em 20/08/2015).
Antdnia - Professora com 22 anos de CP Il (concurso 1994) com experiéncia
concentrada no ‘“Pedrao” em apenas um campus. Participou de bancas de
concurso para professor/a de Artes Visuais na instituicdo e ja integrou equipes de
chefia do DDAV. Possui pequena experiéncia no magistério (ensino privado)
além do Colégio Pedro Il (entrevista realizada em 29/09/2015).
Abigail - Professora com 22 anos de CP Il (concurso de 1994) que possui
doutorado e tem experiéncia concentrada no “Pedrdo” em apenas um campus.
Participou de banca de concurso para professor/a de Artes Visuais na instituicéo.
Possui vasta experiéncia no magistério no ensino superior privado e no magistério
publico municipal e estadual (entrevista realizada em 28/09/2015).
Ana - Professora com 24 anos de CP Il (concurso de 1992) que possui doutorado

~

e tem experiéncia concentrada no “Pedrdo” em apenas um campus. Participou de
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banca de concurso para professor/a de Artes Visuais na instituicdo. Além do
Colégio Pedro Il, possui experiéncia no magistério publico e privado (entrevista
realizada em 30/09/2015).

Alice — Professora com 24 anos de CP Il (concurso de 1992) que possui doutorado
e com experiéncia institucional diversificada em quatro campi e em trés
segmentos da educacdo basica, menos na Educacdo Infantil. Trabalhou durante
muito tempo com a Educagdo Especial no Colégio 3 e ministrou cursos de artes
extra-curriculares. Além do Colégio Pedro Il, possui vasta experiéncia na

Educacgdo Béasica municipal e estadual (entrevista realizada em 26/10/2015).

2° Grupo - Professoras com tempo intermediario (I) / Em torno de 15 anos:

Inés - Professora com 14 anos de CP Il. Antes de ser efetiva (concurso de 2002)
foi professora contratada. Possui mestrado e tem experiéncia institucional
diversificada em trés campus e em trés segmentos da educacdo basica, menos na
Educacdo Infantil. Teve passagem de curta duragdo no “Pedrdo”. Integrou equipe
de chefia do DDAV. Além do Colégio Pedro I, possui experiéncia no magistério
publico / Educacéo Bésica (entrevista realizada em 27/08/2015).

Imara - Professora com 18 anos de CP Il que possui mestrado e tem experiéncia
institucional em ensino de Artes Visuais concentrada no ‘“Pedrinho” e em apenas
um campus. Além do Colégio Pedro Il, possui grande experiéncia no magistério
publico/Educacdo Bésica (entrevista realizada em 07/10/2015).

3° Grupo-— Professores/as Novos/as (N) / De 6 a 3 anos:

Noelza - Professora com 6 anos de CP Il (concurso de 2010) e com experiéncia
institucional concentrada no “Pedrinho” e em apenas um campus. Antes de entrar
no Colégio Pedro IlI, ja possuia grande experiéncia no magistério

publico/Educacdo Basica (entrevista realizada em 21/10/2015).

32.0 Colégio Pedro Il (CPII) recebe anualmente alunos cegos e com baixa visdo, através de
convénio firmado com o Instituto Benjamin Constant (IBC), que garante, aos oriundos desta
Instituicdo, acesso sem necessidade de participar do concurso de admissdo para a 12 série do
Ensino Médio. O convénio data do ano 2000, mas, segundo professores mais antigos, mesmo antes
desta data, havia alunos com deficiéncia visual no Colégio, ou seja, 0 convénio respaldou uma
escolha esponténea, previamente existente, dos alunos do IBC. Esses/as alunos/as sdo lotados/as
no Campus Séao Cristévao 111, que possui um Nucleo de Atendimento com uma Sala de Recursos
Multifuncionais do Tipo 2 (SRM), que contém materiais para atendimento a alunos com
deficiéncia visual, como impressora e maquina de datilografia braille. A experiéncia de ensino de
Artes Visuais com alunos/as com deficiéncia visual no Colégio Pedro Il foi estudada na tese de
doutorado de Gross, 2015 (Disponivel em:
http://www.educacao.ufrj.br/ppge/teses2015/tleilagross.pdf)
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Nivea - Professora com 6 anos de CP Il. Antes de ser efetiva (concurso 2010) foi
professora contratada. Possui mestrado e tem experiéncia institucional
concentrada no ‘“Pedrinho” e em apenas um campus. Possui experiéncia na
Educacao Basica (magistério publico e privado), além de experiéncia no ensino
superior (entrevista realizada em 28/10/2015).

Nilo - Professor com 6 anos de CP Il (concurso de 2010) e com experiéncia
institucional diversificada em trés campi e em trés segmentos da educacédo basica,
menos na Educacdo Infantil. Ele ndo possui experiéncia no magistério publico
fora do CP Il, mas atua profissionalmente em outros setores do campo das artes
visuais (entrevista realizada em 19/08/2015).

Nilmar - Professor com 6 anos de CP Il (concurso de 2010) e com experiéncia
institucional concentrada no “Pedrdo” e em apenas um campus. Além do Colégio
Pedro Il, possui pequena experiéncia no ensino superior. Ele atua
profissionalmente em outros setores do campo das artes visuais (entrevista
realizada em 21/08/2015).

Nando - Professor com 6 anos de CP Il (concurso de 2013) e com experiéncia
institucional concentrada no “Pedrdo” e em apenas um campus. Possui pequena
experiéncia no ensino privado. Atua profissionalmente em outros setores do
campo das artes visuais (entrevista realizada em 29/10/2015).

Em relacdo as entrevistas complementares, foram feitas 5 entrevistas (com
gravacdo em audio contabilizando o total de 7h:31m) com 6 com profissionais do
Colégio Pedro II, tendo sido utilizados roteiros diferenciados em cada entrevista,
de acordo com a experiéncia institucional de cada entrevistado/a. Foram
escolhidos representantes de setores diretamente relacionados a tematica desse
estudo: o Departamento de Desenho e Artes Visuais (DDAV), o Espaco Cultural
(EC) 3, 0 Nucleo de Estudos Afro-Brasileiro (NEAB)3, o Nicleo de Estudos e

330 Espago Cultural é um setor ligado a Diretoria de Culturas do Colégio Pedro II, uma das
diretorias subordinadas & Pro -Reitoria de Pé6s-Graduagdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura
(PROPGPEC). Ele se destina a realizacdo de exposi¢des e eventos culturais e artisticos voltados
ao publico interno e externo do Colégio, se propondo a realizar um trabalho pedagdégico junto as
equipes dos campi e de diferentes disciplinas, especialmente com a de Artes Visuais. Pela natureza
e especificidade deste setor, as equipes de trabalho tém sido integradas por professores/as de Artes
Visuais. O Espaco Cultural tem a responsabilidade de montar ao final de cada ano letivo a
exposicdo de trabalhos de alunos/as do DDAV, realizados nas disciplinas de Desenho e Artes
Visuais. A partir da Portaria N° 014 de 18 de janeiro de 2005, o trabalho realizado no Espaco
Cultural passou a ser caracterizado como “atividades docentes plenas”. Dessa forma, os/as
professores/as podem cumprir sua carga horaria plena ou parcial com lotacdo na equipe deste
setor.
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Acdes em Género e Sexualidade (ELOS)®* e a Direcdo-Geral do Campus Humaita
l.

A entrevista com representantes do Espaco Cultural foi realizada devido as
referéncias recorrentes (nas entrevistas com os/as professores/as de Artes Visuais)
ao trabalho desse setor que é muito ligado ao DDAV. Ela foi feita com duas
professoras de Artes Visuais que se encontravam lotadas nesse setor durante o
periodo da pesquisa, com o entendimento de que dessa forma se poderia obter
maior riqueza de informacdes. Além de perguntas especificas sobre o setor,
busquei também obter informacgdes a respeito da experiéncia institucional de
Nicéia (concursada de 2010 e com experiéncia institucional diversificada no
“Pedrinho” e no “Pedrdo”) e Nubia (concursada de 2010 e com experiéncia
concentrada no ‘“Pedrinho” e em apenas um campus) em sala de aula regendo
turmas a partir dos curriculos de Artes Visuais, tal como nas entrevistas
principais. Essa entrevista foi realizada em 16/10/2015.

As demais informantes foram caracterizadas da seguinte forma:

Eloise — Representante do ELOS e integrante da equipe de gestdo da Reitoria.
Professora do Colégio desde 1994, com experiéncia em equipe de chefia de
departamento pedagogico (entrevista realizada em 16/10/2015).

Zora — Representante do NEAB-CP 11 e servidora do Colégio Pedro Il desde
2004 (entrevista realizada em 13/11/2015).

Deise — professora de Desenho e representante da equipe de chefia do
Departamento de Desenho e Artes Visuais. Professora do Colégio Pedro Il desde
1997 (entrevista realizada em 16/02/2016).

Helena — professora do Primeiro Segmento do Ensino Fundamental e integrante
da equipe de gestdo da direcdo-Geral do Campus Humaita I. E servidora do
Colegio Pedro Il desde 2008 (entrevista realizada em 17/02/2016).

34 O Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros (NEAB) foi criado em 2013 e esta ligado a Pro-Reitoria
de Pés-Graduacdo, Pesquisa, Extensdo e Cultura do Colégio Pedro Il (PROPGPEC). Ele tem como
finalidade promover a producdo e a disseminacdo do conhecimento por meio do ensino, da
pesquisa e da extensdo, no desenvolvimento de politicas de diversidade étnico-racial, estimulando
a igualdade e valorizacao das populagGes de origem africana e indigena.

35 0O Ndcleo de Estudos e Acdes em Género e Sexualidade (ELOS) foi criado em agosto de 2015
para integrar pesquisadores de diferentes areas e niveis de conhecimento com professores/as,
técnicos/as e alunos/as da instituigdo com o objetivo de construir uma politica de género e
sexualidade no ambito do Colégio Pedro Il. Participam desse Nucleo membros da comunidade
escolar pertencentes aos diferentes campi, desde alunos até servidores técnicos e docentes.
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2.2.2.3. Andlise documental

Trabalhei com um conceito amplo de documento entendendo-0 como
qualquer registro de informagdes independente do formato e/ou suporte®. Foram
analisados os seguintes documentos:
- documentos textuais (impressos e manuscritos): Projeto Politico Pedagdgico do
Colégio Pedro 11/2002, texto-base para o Projeto Politico Pedagdgico Institucional
/ 2014, Estatuto do Colégio Pedro I, Programa Geral de Ensino do Colégio Pedro
Il (anos 1983 e 1996), Planejamentos Estratégicos do Colégio Pedro 1l
(2013/2017 e 2015/2018), Lei N° 10.639/2003, Lei N° 11.645/2008, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional N° 9.394/1996, Programas Curriculares
de Artes Visuais, Portaria N° 014/ 2005, Editais de Concurso Publicos para
Professores/as de Artes Visuais do Colégio Pedro Il (1992, 1994, 2002, 2010,
2013, 2014).
- documentos iconograficos (imagens estéticas e filmes, entre outros documentos
audiovisuais): documentario “Ninguém nasce assim”; mural de Artes Visuais do
Campus Humaita 11, Exposicéao de trabalhos de Desenho e Artes Visuais de alunos
do DDAV/2015, Exposicdo de trabalhos Artes Visuais de alunos do Campus
Humaita I /2013.
- documentos virtuais (enderecos na internet: blogs, facebook, sitios eletrénicos,
entre outros): Sitios Eletrénicos do Colégio Pedro I, do Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiro/CP Il e do Sindicato dos Servidores do Colégio Pedro Il; comunidades
virtuais / contas no facebook Feminismo %, Retrato Colorido, Grémios Estudantis
do Colégio Pedro Il e Frentes Negras do Colégio Pedro Il (AFROnta, Lélia
Gonzalez e Dandara dos Palmares).

Alguns dos documentos impressos foram analisados em visita ao Nucleo

de Documentacdo e Memoria do Colégio Pedro 11 (NUDOM) 7. A maior parte

36 | ei Federal Ordinaria n° 12.527, 18 de novembro de 2011, de Casa Civil: “Regula o acesso a
informacdes previsto no inciso XXXIII do art. 5°, no inciso Il do pardgrafo 3° e no pardgrafo 2° do
art. 216 da Constituicdo Federal; altera a Lei n® 8.112, de 5 de maio de 2005, e dispositivos da Lei
n° 8.159, de 8 de janeiro de 1991; e da outras providéncias™. (acesso em 24/01/2014)

370 NUDOM ¢ um espaco institucional de pesquisa interdepartamental que tem como objetivo
principal preservar as fontes documentais e a memoria do Colégio. Esse nicleo possui um acervo
arquivistico, bibliogréfico e iconografico formado por cerca de nove mil itens, entre obras raras,
livros didaticos dos professores catedraticos, programas de ensino, livros manuscritos, a Colecao
das Leis do Brasil, entre outros. Sua importancia documental o qualifica como espago de pesquisa
em nivel de Graduacdo, Mestrado e Doutorado, oferecendo suporte ao trabalho de pesquisa a
instituicGes nacionais e estrangeiras. Esse 6rgdo esta vinculado a Pré-Reitoria de P6s-Graduagéo,
Pesquisa, Extensdo e Cultura (PROPGPEC), integrando ainda o Sistema de Documentagdo e de
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dos documentos analisados foram de extrema valia para tracar o cenéario do
Colégio Pedro Il nos ultimos quatro anos (2013-2016), momento este em que a
instituicdo vem passando por grandes transformacdes, desde que se tronou uma
Instituicdo Federal de Ensino, em 2012. Nesse sentido, foram utilizadas
documentagdes contemporaneas e retrospectivas.

Esse procedimento permitiu investigar a penetracdo da perspectiva
intercultural no ensino de Artes Visuais no Colégio Pedro Il e sondar a respeito de
sua circulacdo institucional de maneira mais ampla a partir dos registros feitos
sobre 0 seu reconhecimento como tragco da contemporaneidade, previséo legal
e/ou apropriagdo oficial de seus principios. Em sintese, por meio da apreenséo,
compreensdo e analise da documentacdo existente foi possivel contextualizar e

ampliar o entendimento das comunicacdes feitas nas entrevistas.

2.2.2.4. Observacao

O recurso da observacdo foi utilizado de forma subsidiaria aos demais
instrumentos, principalmente a partir de indicag0es e recorréncias ocorridas nas
entrevistas. Nesse sentido, foi dada atencéo especial ao Campus Humaita | (CH 1)
devido a trés movimentos ali ocorridos. O primeiro deles a participacdo no
Coléquio sobre Educacdo Diferenciada promovido pela Direcdo Geral do CH le o
Observatdrio de Territorios Sustentaveis e Saudaveis da Bocaina (OTSS) para
discussdo em torno de um projeto para as comunidades que integram o Férum de
Comunidades Tradicionais de Angra dos Reis, Paraty e Ubatuba (FCT). O
Coléquio foi realizado no dia 27 de junho de 2015, no auditério do PROPGPEG-
CP 11, no Complexo de Séo Cristdvéo.

Foi formada uma mesa de debates com representantes do Campus
Humaita I, do FCT e da OTSS que registrei em audio com duragdo de 2h:42m.
Nessa ocasido, a equipe de Artes Visuais do Campus Sao Cristovao | apresentou o
trabalho que vinha desenvolvendo com as turmas de 3° ano com o tema da
ancestralidade e envolvendo uma articulagdo com a Comunidade Quilombola

Sacopd, no bairro da Lagoa Rodrigo de Freitas *.

Bibliotecas do Colégio Pedro Il. Administrativamente estd vinculado ao Campus Centro e,
segundo dados do site do CP II, recebe anualmente entre 200 a 300 pesquisadores de todo o Brasil.
3A Comunidade Quilombola Sacopd é constituida por oito familias remanescentes de escravos
que ha mais de 100 anos vivem num terreno de 2,4 hectares rodeado por mata nativa e cercada por
edificios de classe alta. Situada na rua Fonte da Saudade, na lagoa Rodrigo de Freitas, zona sul da
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O segundo deles, sinalizado inicialmente por minha participa¢do no evento
citado acima e, depois, indicado em algumas entrevistas, foi o referido projeto de
trabalho pedagogico integrado citado acima que mobilizou todas as turmas de 4°,
5° e 6° anos em torno da Comunidade Quilombola Sacopa (em endereco proximo
ao do referido campus), a partir de trabalho iniciado pela equipe de Artes Visuais.
Participei de uma das visitas a esta comunidade acompanhando turmas de 5° ano,
no dia 22 de outubro de 2015, em visitas realizadas pela manha e a tarde. Na
ocasido realizei gravacGes em audio (com duracdo de 55 minutos) e audiovisual
da palestra realizada pelo lider quilombola Luis Sacopd. E ao final da visita da
parte da manha realizei pequena entrevista com essa lideranga, que teve duragio
de 9 minutos.

O terceiro evento de que participei foi a Reunido Pedagogica Geral do CH
I, em 3 de margo de 2016. Ele foi realizado para se construir coletivamente o
calendario letivo de 2016. Participei desse encontro porque percebi indicios de
gue nesse Campus encontra-se em processo a reformulacdo da cultura escolar a
partir de valores democraticos articulados com as questbes das diferencas
socioculturais. Nele foram apresentadas, discutidas e votadas em plenério as
propostas elaboradas pelas seguintes comissGes de trabalho constituidas por
docentes: Comissdo de Mostra Pedagogica, Comissdo da Festa da Cultura
Brasileira (em alternativa proposta a tradicional Festa Junina), Comissdo Dia das
Criancgas, Comissdo Olimpiada e Para-Olimpiada, Comissdo Consciéncia Negra e
Indigena, Comissao do Blog do Campus, Comissao “Vamos conversar?” (nome
para a antiga “Escola de pais” e que visa promover o didlogo entre familia e
escola), Comissdo do 1° Seminério Interno de Saberes Docentes, Comissdo de
Género.

Nos dias 22, 23 e 24 de outubro de 2014 participei do | Seminario de Arte,
Educacdo e Culturas do Colégio Pedro Il, denominado “Tramas Para Reencantar o

Mundo™3. Esse evento foi iniciativa do Espaco Cultural com o objetivo de propor

cidade do Rio de Janeiro, um dos bairros com o metro quadrado mais caro do pais. No local ha
uma vista panoramica para parte da lagoa e o Morro do Corcovado.

Fonte: Folheto “Quilombos” produzido por Pablo das Oliveiras, arte-educador e artista plastico.
Pesquisado em: http://global.org.br/programas/stj-garante-a-quilombolas-posse-de-terras-na-ilha-
de-marambaia

39 Participei desse encontro como mediador da mesa “Afrolatinidades e Visualidades Afro-
brasileiras”, no dia 23 de outubro de 2015, e apresentei comunicagdo na mesa sobre “Ensino da
Arte e Interculturalidade”, no dia 23 de outubro de 2015.
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trocas de saberes em busca do fortalecimento do lugar da arte e das culturas, na
perspectiva de contribuir para uma educagcdo humanizadora, libertadora e
brasileira conectada aos novos tempos. Esse evento apresentou programacgdo com
0s seguintes temas: “O ensino da arte e interculturalidade”, “Dialogos com as
africanidades, afrolatinidades e visualidades afro-brasileiras”, “Conexdes urbanas:
fluxos, transitos e rotas entre os multiplos afetos da cidade e a escola
reencantada”, “Tramas entre educacdo, patrimonio e as visualidades indigenas”,
“A (re)encenacdo e o0 reencantamento da cultura popular na escola”, “Experiéncias
em rede: imagem, midia e novas tecnologias, Intercambios culturais nas
Américas”. A abertura foi feita com palestra da professora Ana Mae Barbosa, uma

das autoridade do ensino de artes no ambito nacional e internacional.

2.3. Analise de dados

Os procedimentos utilizados para a analise dos dados correspondem as
técnicas da andlise de conteudo sistematizadas por Bardin (2009). Diante da
especificidade do objeto de investigacdo e da compreensdo de que a andlise de
conteddo ndo € um instrumento, mas, um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes, foram adotados para o tratamento e andlise dos dados desta
pesquisa 0s procedimentos da analise tematica. Desta forma, a anélise foi
operacionalizada a partir da organizacdo em torno de trés polos: 1) A pré-analise;
2) A exploragdo do material; e 3) O tratamento dos resultados com inferéncia e
interpretacdo (BARDIN, 2009, p.121).

Em relacdo a analise das entrevistas, os dados foram editados por
fragmentacdo do texto a partir de eixos tematicos (unidades de significacdo)
articulados aos objetivos centrais da pesquisa, desdobrados em subeixos tematicos
de maior precisdo e especificacdo. Em seguida busquei interpreta-los, relaciona-
los e articula-los em relacdo as categorias de analise definidas a partir de
referéncias tedricas/conceituais, conhecimento prévio do campo empirico e

recorréncias observadas nos discursos dos/as entrevistados/as.
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