Nos curriculos de formacao dos professores
de arte existe um espaco destinado a historia do
ensino de arte no Brasil; para fundamentar a
abordagem deste assunto, subsidiamo-nos em uns
poucos autores, com destaque para Ana Mae
Barbosa, na sua Historia da Arte-Educagao. Mas, ao
longo da existéncia desses mesmos cursos de
formacao, e em decorréncia da atuacdo de seus
egressos, fomos construindo uma nova etapa dessa
historia. Por mais paradoxal que pareca a
expressao “historia contemporanea”, é isso que
aqui tentamos alinhavar: aspectos relacionados a
historia recente do ensino de arte em nossa
realidade brasileira, através desse angulo
particular, de sul do Brasil. Este texto apresenta
uma revisao dos principais problemas encontrados
na realidade educacional, sendo que um dos
referenciais € uma pesquisa de campo da década
de noventa.

Desde o advento da Lei 5.692/71, toda uma
nova histéria do ensino da arte no Brasil foi
construida. Nao se trata da histéria do ensino da
arte contempordnea, mas a historia
contemporénea (embora sempre um paradoxo, esta
expressao) do ensino da arte. Ao longo desse
tempo, aconteceram os “erros e acertos” ja
sabidos; alguns desdobramentos dessas questoes
foram superados; outras deixaram suas marcas;
mas muitas herancas ainda permanecem entre nos.
Assim, ja temos, nesta nova historia, muito para
refletir.

Varios sao os pontos que podem ser
levantados para discussao e entre eles percebem-se
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intimas relacées. O primeiro item a ser considerado
€ a suposta dicotomia que muitos estabeleciam
entre o fazer e o fruir, o criar e o apreciar, 0
expressar e o compreender, ou seja, entre producao
e leitura da obra de arte. Um dos motivos que
contribuiam para a visao bipolarizada é o fato de
que as experiéncias de ensino de arte foram
centradas, preponderantemente, na producdo de
trabalhos artisticos. Ficou em segundo plano a
leitura, tida como procedimento ligado a teoria;
para muitos professores, aula de arte era para fazer
arte somente, mesmo que de maneira intuitiva, e
este conceito foi, inevitavelmente, repassado ao
aluno.

Outro aspecto a considerar € que, no contexto
escolar, é preciso atribuir notas ou conceitos e
parece que sao consideradas mais idoneas as
avaliacdes sobre conteldos exclusivamente
tedricos. A este respeito, assim se pronunciam
Ramalho e Oliveira et al., com base em pesquisa de
campo realizada na Grande Florianopolis:

a maioria das aulas sGo praticadas (fazer
artistico); a teoria é tida como ‘macante’, pois
estd ligada a métodos de ensino por vezes
ultrapassados, cOpias exaustivas de textos,
ditados de conteudos (prdtica da escola
tradicional), leitura de apostilas e livros
diddticos que ndo fazem relacdo com exemplos
do cotidiano. A aversdo a teoria estd também
ligada a relacéo que os alunos fazem entre o
conteudo tedrico e as provas (1994, p.34),

Constatadas as dificuldades de alguns
professores com relacao a contetdos, métodos de
ensino e avaliacao, nao era de se estranhar sua
opcao pelo chamado fazer artistico, como se a
leitura nao fosse também um fazer. Assim limitados,
os professores nao percebiam que criar e fruir sao
processos que devem estar presentes no ensino de
arte dentro de uma concepcédo dialética e nédo
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dicotomica. Ambos estdo apoiados em teorias e
ambos demandam uma pratica. Consagrava-se a
idéia de que a pratica e o fazer artistico, dispensam
a teoria, e teoria passava a ser entendida como um
estudo desnecessario e alheio a propria producao
do aluno.

Essa dicotomia, em sala de aula, poderia ser
percebida pelos alunos como uma situacao
maniqueista onde o fazer artistico era bom,
divertido, dispensava maiores estudos. Para eles, a
leitura da obra poderia parecer pouco agradavel
porque demandava o conhecimento de teorias,
precisava de estudos, ja que muitos percebiam
estudos como a memorizacao de dados e nao como
compreensao de processos. Assim eram feitas duas
equivocadas correlacdes: uma entre producao e
prazer e outra, entre leitura e desprazer.

Era preciso questionar essa prdtica, esse
método de ensino e essa producao artistica; por
que quase todo trabalho do aluno acabava sendo
bem aceito pelos professores? Que critérios eram
utilizados para avaliacao? E porque os trabalhos
obedeciam a norma estética? Ou porque violavam a
norma? Ou, entre eles, quais quebravam a norma?
Que norma? Existem normas, em arte?

Outra motivacao para os professores
adotarem exclusivamente a producao, nas aulas de
arte, decorria do fato de a pratica oferecer
produtos concretos. Essa producao, uma vez
criativa, uma vez meio de comunicacao, uma vez
expressao do saber vivido e adquirido associado a
imaginacao dos alunos, é ilimitada. Formas e cores,
sons e ritmos, gestos e movimento podem ser, por si
sos, mecanismos de deflagracao de resultados que
independem da acao do professor. Mas sao
resultados concretos a serem apresentados para os
pais e a direcdo da escola. Desta maneira, bons
trabalhos de alunos podem mascarar uma atuacao
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mediocre do professor, o qual também pode
esconder-se atras de resultados até certo ponto
casuais'.

Assim, nas aulas de arte, fazia-se muito (e era
o aluno quem fazia, e isso levava tempo...) e
apreciava-se pouco. E o que fazia o professor
enquanto o aluno fazia arte?

O que seria mais facil (para o professor):
mostrar como se conseguia determinado efeito,
através de uma técnica, e conceder tempo para a
classe produzir um trabalho, ou fazer, em conjunto
com os alunos, a leitura de uma obra?

A opcdo pela criacdo em detrimento da
apreciacao nas aulas de arte pode somar-se outra
causa: o fato de que a leitura de obras de arte exige
maior envolvimento dos professores, ja que cada
obra € uma obra, além de maiores niveis de
conhecimento sobre arte. E havia a caréncia de
bibliografia... e de tempo para a preparacao de
aulas...

Em defesa de atividades exclusivamente
praticas acorriam os que as justificam dizendo que
em aulas de arte tinha que haver arte, tida como
sindnimo de criacdo. Assim fugia da sala de aula a
leitura de imagens. Acaso uma leitura adequada,
com base em parametros estéticos ndo é uma
traducdo criativa, uma recriacao? O ler nao é
somente um mero, superficial e mecanico ler. Uma
leitura criativa ndo €, como no cédigo verbal, uma
leitura de noticias em um jornal; seria um ler
poesia, literatura. Uma leitura criativa nao é como
assistir um filme preocupado apenas com o enredo
ou com o happy end, mas sim percebendo e dando

1 Dados sobre a presenca do acaso em processos de criacao artistica
podem ser encontrados na obra de F. Ostrower, Acasos e Criacdo
Artistica. Rio de Janeiro, Campus, 1990.
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sentido a todos os elementos e procedimentos
relacionais geradores de significado, que
participam do conjunto da obra.

Criar significa elaboracao, mas sempre deve
ter como base determinados principios; apreciar,
por sua vez, deveria ser também elaboracao, a
partir exatamente dos mesmos parametros. Em
ambos os processos, devem estar presentes o
conhecimento estético, a compreensdao do
respectivo codigo e de seus mecanismos; somente
reconhecer uma obra, relacionando-a a
determinado estilo, escola ou autor ndo é,
verdadeiramente, conhecé-la; apreciacao de um
texto estético é também criacdo, uma vez que
leitura néolé a mera aceitacao de uma proposicao
estética. E preciso penetra-la, percorrendo os
caminhos deixados nela por seu autor, percebendo
as relacoes possiveis entre todos os elementos,
criando renovados significados, isto €, atualizando
os sentidos da obra.

Quando se analisa um texto estético, depara-
se com um conjunto de formas; em seguida, a
imagem pode ser decomposta, dando origem a
outras formas, as vezes escondidas no todo da obra;
o olhar (ou o ouvido) compara, destaca, suprime,
re-arranja figuras; e neste processo de des-
construc@o e re-construcdo, o sujeito leitor é
guem, a sua maneira, traduz a imagem. Quem lé
recria a imagem pois, como o artista, também
produz significados.

Nao tem sentido essa dicotomia entre
produzir e apreciar, pois ambas sao atividades que,
inicialmente, demandam conhecimentos estéticos;
em segundo lugar, elas exigem a mesma elaboracao
mental, acerca de idénticos elementos e processos,
pois tanto uma quanto a outra envolvem
procedimentos criativos e produtores de
significados.
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Por sua vez, o fazer pode consistir em um
mecanismo para melhor perceber, para melhor
conhecer a arte. E isto adquire importancia porque
existe uma relacao dialética entre o perceber e o
conhecer: percebe-se o que se conhece e quanto
mais se percebe, mais se conhece. Nao é demais
lembrar que a leitura de trabalhos dos mais diversos
produtores é um referencial indispensavel para
todo aquele que se propde a criar um texto
estético.

E provavel que a leitura seja feita de maneira
até mais completa, ou com maior facilidade se se
tiver familiaridade com o processo do fazer, pois a
vivéncia da construcdao pode auxiliar na
compreensao dos efeitos da obra pronta, ainda que
0 texto encerre em si todo o seu significado. Mas
esse fazer, em nivel escolar, ndo deve ser um fazer
do tipo profissional, mas apenas exercicios de
interacdo com e de manipulacdo de meios e
processos de expressao e comunicacao.

A busca de um padrao de producao
verdadeiramente artistico na escola, a selecao de
trabalhos, a avaliacao simplista do tipo bom / ruim
e os famigerados concursos, acabam reforcando
apenas as qualidades expressivas de uma minoria,
de origem, as vezes, intuitiva ou técnica, derivada
de maiores oportunidades para o desenvolvimento
da motricidade. Atitudes como essas acabam
afastando da arte aqueles que justamente mais
precisam de estimulos para dela se aproximar. Nao
“tendo jeito” para arte, acabam, para sempre,
excluidos da possibilidade de acesso aos
conhecimentos contidos no acervo e na producao
estética, ja que foram julgados incapazes nesse
campo.

Diante de todas estas ponderacoes,

considera-se importante levar em consideracao
propostas que integrem - no criar, no fruir, no
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recriar, no perceber, no conhecer, no compreender,
no traduzir - os elementos constitutivos dos codigos
estéticos, bem como as regras de combinacao que
articulam os elementos e os significados que deles
emergem.

Ainda analisando a producao, ou o “fazer
artistico” em sala de aula, levanta-se outro
aspecto: a questao do tempo necessario para a aula
de arte; muitos advogaram um tempo
indeterminado, qual fora um atelié, o que dava a
impressao da expectativa de um desempenho do
tipo profissional.

Sabe-se que aprender a tocar, de maneira
razoavel, um instrumento musical, demanda muito
tempo; performances dramaticas ou uma producdo
aceitavel em artes plasticas também precisam de
tempo. Por isso, o tempo destinado as aulas de arte
centradas no fazer parecia sempre insuficiente.
Com tempo limitado, o aluno acabava saindo da
escola com um referencial de qualidade duvidosa
em musica, deixando empoeirada sua flauta doce
no fundo do armario ou vendendo como objeto de
segunda mao o seu instrumento para outro colega
mais jovem que, como ele, comec¢ava um processo
condenado a incompletude. Na mesma poeira,
provavelmente, também ficaram aqueles desenhos
“do tempo de escola”. Pergunta-se, entao: para
que teriam servido?

Vygotsky ao buscar analogias entre codigos e
tendo como foco o verbal traz da mulsica um
exemplo para mostrar a diferenca entre um
aprendizado de habilidades, mecanico, e uma
penetracao de fato na natureza de um sistema de
codigos: “o aluno desenvolve a destreza de seus
dedos e aprende quais teclas deve tocar ao mesmo
tempo que € a partitura; no entanto, ele ndo esta,
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de forma nenhuma, envolvido na esséncia da propria
musica” (1991, p.119-20).

Por outro lado, com relacao as artes visuais,
Lanier (1984, p.7) afirmando que décadas de aulas
de arte em atelié nao produziram, na sua realidade
norte-americana, uma “populacao massivamente
afeita as Belas Artes”, propde que se questione o
centramento das aulas de arte na producao artistica.

Mesmo admitindo ter sido veementemente
criticado por colegas, Lanier defende a idéia de que
ndo é a producao a Unica fonte de entendimento de
um determinado codigo, desafiando, em seguida, o
leitor a refletir se lhe foi necessario escrever,
produzir, dirigir ou atuar em um filme ou em uma
peca teatral para poder compreendé-los. E
pergunta: “é necessario que joguemos futebol para
podermos entendé-lo ou desfruta-lo?” (lbid., 1984,

p.7).

Concorda-se com a tese de Lanier (1984),
especialmente pelo fato de ele ter o cuidado de
fazer a ressalva, ou seja, de deixar explicito que a
producdo ndo é a unica fonte. Producdo é, sem
davida, uma das fontes para o entendimento da arte.
Porém, ndo é a Unica. Conforme a proposta
educacional vai haver um modo de conduzir os
trabalhos; o foco pode estar na producao ou pode
estar na leitura da imagem. Ambas podem ser formas
de acesso a arte. Mas neste estudo, pretende-se
recuperar a importancia da leitura, ja que o fazer
nao precisa de mais defensores. E talvez, para
entender e desfrutar, conceitos propostos por Lanier,
sejam resultados que nao demandem tanto tempo...

Voltando-se para o foco do ponto em discussao,
percebe-se que, durante esses ultimos trinta anos, e
mesmo hoje, infelizmente, ainda se discute a funcao
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da arte na escola. Alguns ainda falam em despertar
talentos’. E para que terd servido o tempo
dispensado pelos destituidos de dons?

Na realidade, o curriculo escolar deve
pretender preparar os alunos para a vida, € nao para
serem artistas, assim como se ensina matematica
para a vida e nao para serem matematicos e a
leitura e a escrita da lingua materna, do mesmo
modo, é ensinada para ser usada nas mais
diferentes situacdes de comunicacao e nao,
especificamente, para que os alunos se tornem
escritores ou poetas.

Ainda assim, cumpre acrescentar: escritores
e poetas sao os que mais profundamente conhecem
a lingua, através da compreensdo do seu
funcionamento, o que pode ser melhor observado a
partir da leitura. Quanto mais familiarizados
estiverem os alunos com os codigos estéticos, tanto
melhor serd sua compreensao dos processos, seja
ele oda producao ou da leitura da imagem.

A aula de Arte acontece em niveis de ensino
nao profissionalizantes. Dos contingentes da
populacao em idade escolar, alguns apenas serao
artistas. Por outro lado, o acesso ao conhecimento e
aos beneficios culturais expressos em forma de
arte, através de sua traducdo e compreensao,
deveria ser garantido a todos os cidadaos. A grande
maioria dos professores de arte concorda com este
principio; contudo, na pratica, ndo se verifica a
coeréncia de todos com seu proprio discurso.

Talvez este problema tenha origem na propria
formacao dos professores disponiveis quando da

2 Sobre a questdo do talento para arte é pertinente a leitura de L.
Porcher, org., Educacdo Artistica: luxo ou necessidade. Sao Paulo,
Summus, 1973, p.p. 13-23.
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introducao da disciplina Educacao Artistica nos
curriculos. Em grande parte, eram oriundos de
academias e conservatorios. Os mais jovens, de
bacharelados em arte, as vezes distanciados da
realidade e das necessidades do aluno em fase
escolar; tendo sido preparados para serem artistas,
nao sabiam fazer outra coisa que nao fosse
reproduzir o que lhes havia sido ensinado. Como
pode ser observado, a situacao explica a
incoeréncia entre o discurso sobre nao ser objetivo
preparar artistas e a pratica adotada e também a
cobranca sistematica de uma producéo artistica de
professores de arte.

0 campo da arte é composto, igualmente,
pela producao de artistas que, por circunstancias
diversas, jamais escreveram uma linha sobre o seu
fazer, por elaboracbes de teoricos que jamais
pegaram em um pincel ou subiram em um palco,
bem como - e ai os exemplos sdo mais raros - de
artistas que conseguiram teorizar sobre sua propria
producao.

Mas o valor de Da Vinci ndo esta no fato de ele
ter também escrito; ndo é porque Klee, Kandinsky,
Matisse ou Malevitch, Villa-Lobos, Jorge Luis Borges
ou Glauber Rocha verbalizaram reflexdes sobre sua
producao que sua obra se torna superior a de tantos
que nao o fizeram; e também este fato ndo os torna
mais importantes para a humanidade do que outros
produtores de arte. Por outro lado, Kant, ao que se
sabe, nao foi artista; nem Hegel ou Croce; mas
todos tém uma participacao inegavel no que se
refere as questoes relativas a arte e a estética.

Uma caracteristica das teorias da arte é que,
por serem basilares, suas proposicoes podem ser
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aplicadas a diferentes formas de expressao; elas
tratam da esséncia da arte. A partir da
modernidade, diversos teoricos tém demonstrado
essa caracteristica, ao discutirem principios
estéticos aplicados simultaneamente a diferentes
codigos artisticos. E o caso de Roland Barthes,
Abraham Moles, Suzanne Langer, Etienne Souriau,
Jan Mukarovsky ou Michel Foucault, para citar
alguns dos teoricos contemporaneos.

Assim, a polémica questdo acerca da
impossibilidade de o professor de arte poder ser
habilitado para transitar entre diversos codigos
parece ser um subproduto do centramento ou da
exclusividade do fazer em sala de aula, derivado da
preparacao de professores para uma area
especifica, pessoas as vezes mais preocupadas com
as técnicas que lhes tomaram tantos anos para
aprender, do que com as questdes essenciais da
estética.

Acredita-se que contribua para esta
polémica, na pratica e diante dessas
circunstancias, um outro problema, de ordem
politica. Um professor que se sinta a vontade no
contexto da Arte, considerado o campo dos diversos
codigos, sera uma ameaca a reserva de mercado,
aos feudos das especialidades, podendo ser visto
como um invasor de areas.

Esta questdo é bastante atual, mas numa
visada historica do ensino de arte como obrigatorio,
nas escolas brasileiras, observar-se-a que a
exclusividade de area nao foi a concepcao
originalmente adotada, ha mais de trinta anos:
conteldos abrangentes, abordando diversos
codigos. O problema é que nao foi prevista qualquer
espécie de articulacao entre eles.
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Inicialmente, por forca de determinacoes
legais, o curriculo das escolas e,
consequentemente, o adotado para a preparacao
de professores de Educacao Artistica levava-os a
polivaléncia, ou seja, a aprender (leia-se:
geralmente praticar) alguma coisa sobre artes
plasticas, teatro, musica, historia da arte, folclore,
desenho geométrico. Nao havia uma preocupacao
maior com a compreensao do que era produzido ou
apreciado, com o conhecimento dos elementos
estéticos em si e com as possibilidades de
estruturacao desses elementos, de acordo com as
regras dos respectivos codigos, o que
impossibilitava qualquer articulacdao entre os
conhecimentos de uma e outra area. Restava, aos
professores assim preparados, a reproducao
superficial e fragmentada do que havia sido
vivenciado como alunos na sua propria pratica
profissional.

Por um lado, os bacharéis e artistas
aproveitados para ministrar a nova disciplina que
surgia, no curriculo das escolas, nao tinham a
denominada formacdo pedagégica e dirigiam o
trabalho de acordo com seus conhecimentos
pessoais e sua propria concepcao de ensino de arte.
Por outro, os cursos universitarios, criados para
suprir a demanda de profissionais em funcao da
inovacao no ensino fundamental e médio
conceberam seus curriculos como um conjunto
diversificado - mas ndo articulado - de contetdos e
praticas artisticas.

Esta nova categoria de profissionais,
habilitados legalmente para atuar nas escolas,
acabou se perdendo na diversidade desarticulada
da sua preparacao e, até mesmo, muitas vezes
ficando aquém, no que toca a consisténcia de
conhecimentos, se comparados com os bacharéis
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que atuavam a titulo precario. Aqui nos,
professores das agéncias formadores desses
professores, temos que botar a mao na consciéncia.

Foi a esta falta de consisténcia que se
atribuiu, nos primeiros anos, a ineficacia do ensino
de arte nas escolas, uma vez que se entendia que a
pulverizacdo da arte em diversos codigos era a
responsavel pelo fato de os alunos ndo conhecerem
a arte o suficiente para por ela se interessar.

A respeito desta situacao inicial, baseada em
pesquisas realizadas pela Universidade de Sao Paulo
(USP), nos diz Barbosa (1984, p.23-4): “durante os
primeiros sete anos, a educacao artistica foi um
caos, uma inutilidade, uma excrescéncia no
curriculo, com professores despreparados,
deslocados e menosprezados pelo sistema escolar”.
A propria autora aponta para a solucdo da
interdisciplinaridade.

Rejeitando, por completo, a polivaléncia,
processaram-se alteracoes curriculares nos cursos
de licenciatura em Educacao Artistica,
implantando-se as habilitaces especificas - artes
plasticas, artes cénicas, mUsica, danca e desenho, -
ampliando-se o numero de disciplinas,
aprofundando-se os conteldos relacionados a cada
habilitacao e diminuindo-se as disciplinas
relacionadas aos codigos artisticos “estranhos” a
respectiva area.

Esperava-se que o banimento do ecletismo
justaposto de “linguagens” e sua gradativa
substituicao pelas teorias e praticas especificas e
inerentes a cada habilitacao imprimissem a
qualidade necessaria aos professores de arte,
melhorando, consequentemente, a situacao do seu
ensino nas escolas do pais.

Entao, verificou-se um grave problema, pois
as escolas nao tinham - e ainda nao tém - condicoes
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para manter diversos professores de arte com
habilitacao especifica nos diferentes codigos, que
pudessem vir a construir uma proposta educacional
interdisciplinar. Mesmo que vivenciando melhores
aulas, ministradas por um professor especialista,
geralmente os alunos eram iniciados no estudo de
apenas um sistema, o da habilitacao especifica do
professor que sua escola contratou.

Afastada a ineficacia decorrente da
polivaléncia, surge o fenomeno da especialidade.
Ainda que Barbosa (1984, p.25) tenha insistido na
necessidade de

o professor de arte romper com a generalidade
amorfa da polivaléncia e tentar um trabalho
aprofundado em uma das artes sem cair na
compartimentacd@o, sem deixar de ter como
referéncia outras linguagens artisticas, na
busca de uma organizacdo integradora do
conhecimento,

O que se observava, na realidade, eram
professores comodamente protegidos atras do
escudo da nao-polivaléncia, defendendo-se dos
desafios decorrentes do estabelecimento de
relacdes nao sé com outras areas de conhecimento,
como, até mesmo, com os demais codigos
artisticos. Isto porque eles também eram vitimas da
cegueira da qual nos fala Plaza:

“num arco-iris sincrénico da historia, desde
Altamira aos meios eletrénicos, segundo a
Optica da sensibilidade, podemos ver
aparecerem o0s aspectos de inter-relacdo
sinestésica para os quais, infelizmente, a
especializacdo dos sentidos em categorias
artisticas bem demarcadas, de certo modo, nos
cegou” (1987, p.11).

Pergunta-se: é possivel transpor ou apagar as

rigidas demarcacoes? E possivel se “pensar
transdisciplinarmente”? Sabe-se que existem
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elementos e procedimentos assemelhados entre os
diversos codigos estéticos: na textualidade
musical, encontram-se procedimentos semelhantes
aos encontrados na textualidade cénica e nesta,
elementos analogos aos do sistema visual. Trata-se
de uma visao abrangente, intertextual e,
sobretudo, uma tentativa de somar o
aprofundamento que é esperado da especialidade a
abrangéncia que, na equivocada e fragmentada
forma polivalente, nao foi possivel trabalhar. Mas
estariam os professores preparados para tal?

Retoma-se uma citacao anterior de Barbosa
(1984, p.7). Se é levantada a hipdtese de que o
aluno poderia, ele mesmo, estabelecer “conexdes e
relacionamentos diversificados e pessoais” entre
“linguagens”, aqui se quer refletir sobre esta
possibilidade de o aluno ser sujeito desse processo,
bem como sobre a possibilidade de o professor ter
condicbes de conduzir o aluno a fazé-lo.

Outra questao relacionada ao ensino de arte
realizado na histdria recente em nossas escolas diz
respeito aos métodos utilizados. Educadores, em
qualquer area, abominam o que chamam de
receitas, ou seja, os modelos prontos, prescritos
por alguém que, com autoridade professoral,
apresenta sua proposta como se ela fosse valida
para qualquer tempo e lugar. Concorda-se com esta
posicao, uma vez que cada realidade tem suas
especificidades e cada educador, diante da sua
realidade, deve ser sempre o sujeito que produz a
sua pratica e reflete sobre ela; experiéncias de
outros contextos, sistematizadas em teorias ou
ndo, podem e devem servir como parametro, mas o
contexto dos seus alunos € decisivo, assim como sua
responsabilidade sobre ele é intransferivel.

Quando se trata do ensino de arte, tem sido
freqliente observar um outro extremo, tao ou mais
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pernicioso do que um método rigido, um modelo
inflexivel. A rejeicdo a modelos pré-determinados
tém levado os professores de Arte a uma pretensa
criatividade, muitas vezes irrefletida. O mesmo
laissez-faire condenado pelos professores,
enquanto técnica de ensino de arte é por eles
adotado, entre outras alternativas metodoldgicas’,
como se fosse uma técnica de planejamento do
ensino. Nao era dificil encontrar, durante os
primeiros anos de ensino de arte obrigatério, uma
espécie de permissividade educacional, onde toda
experimentacao e qualquer improvisacao eram
validas, mesmo que destituidas de qualquer
embasamento teorico.

Acabava acontecendo na escola, realidades
de dois pdlos extremos: ou a adocao de um método
rigido, até mesmo de cadernos de exercicios
impressos, ou a improvisacao, ambos situacoes
encontradas por Ramalho e Oliveira et al. (1994,
p.34); segundo constataram as pesquisadoras,

os professores também tém aversdo a teoria,
léem pouco, possuem pequeno referencial
tedrico e utilizam-se amplamente de livros
diddticos. (...) Os planejamentos ndo s@o
executados rigidamente, predomina o
improviso na preparacdo das aulas didrias.

Nesta pesquisa, como em outras
investigacoes e publicacbes da area, percebe-se
que o destaque foi dado mais aos problemas do que
as experiéncias bem sucedidas. Tendo feito parte
do grupo de uma das pesquisas aqui usadas como
subsidio, sentimo-nos a vontade para assumir essa
revisdao. Mas o que motivava esta espécie de
“index” era antes evitar os “erros” tradicionais do

3 Esta constatacdo € resultante dos resultados das pesquisas “O
Empirismo Metodoldgico no Cotidiano do Professor de Educacéo Artistica”
(Ramalho e Oliveira et al., 1994) e "0 Ensino de Educacéo Artistica na
Grande Florianopolis” (Albuguerque et al., 1993).
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que a “caca as bruxas”. Mesmo que ndo fossem
bem vistas as “receitas”, talvez tivesse sido mais
eficaz mostrar trabalhos bem sucedidos do que
situacdes questionaveis, muitas até apresentadas
como ridiculas.

Estas sao algumas palavras sobre uma histdria
vivida e algumas de suas principais questdes; trata-
se de uma histdria que precisa ser escrita. Falar em
“erros e acertos” seria reforcar o maniqueismo. Mas
0 que é certo mesmo é que tudo mudou, e mudou
para melhor.

Nao se pode omitir a existéncia de trabalhos
relevantes, que adquiriram credibilidade ndo sé
pela forma como foram construidos, mas também
porque foram adequadamente submetidos a
comunidade cientifico-educacional.

Nesta perspectiva, ninguém pode esquecer o
valor inestimavel do trabalho de Ana Mae Barbosa,
da sua busca pessoal de fundamentos, de nos
ensinar a todos que fundamentos devem ser
buscados e, sobretudo, pela conquista do espaco
politico hoje legado a todos nos, “professores de
arte do Brasil”.

Por ultimo, ainda se quer lavrar um protesto
quanto a perda de tantas outras reflexdes e
metodologias de ensino de arte, uns até
apresentados em eventos e outros restritos as
escolas, os quais ndo conseguem espaco editorial
para serem disseminados através de publicacao.
Sao os produtos dos herois anénimos que nao
perdem o entusiasmo, malgrado as dificuldades tao
conhecidas.

Assim, o que se lamenta é que, durante esses
mais de trinta anos de ensino de arte obrigatorio,
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muitas experiéncias importantes nao tenham sido
divulgadas de maneira que pudessem ser
suficientemente conhecidas e discutidas.
Transformaram-se em trabalhos solitarios,
dependentes dos professores que os conceberam,
submetidos apenas as suas auto-avaliacoes e,
freqiientemente, destituidos de qualquer
possibilidade de continuidade.

Outro dia, em uma banca de mestrado, soube
de que o material para comecar uma oficina de arte
foi obtido por meio de uma rifa de uma toalha de
mesa do enxoval de uma das professoras... Deixo
esta informacao como mais um aspecto para se
refletir.
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