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O Descobrimento
Em 1492, os nativos descobriram que eram indios,
descobriram que viviam na América,
descobriram que estavam nus,
descobriram que deviam obediénciaaumrei e a
uma rainha de outro mundo e a um deus de outro céu,
e que esse deus havia inventado a culpa e o vestido
e que havia mandado que fosse queimado vivo
guem adorasse 0 Sol e a Lua e a terra e a chuva que molha essa terra.

Eduardo Galeano



RESUMO

Nesta tese questiono o pensar pelo prisma moderno/colonial refletindo sobre as possibilidades
e impossibilidades de decolonialidade do pensamento artistico/educacional latino-americano.
O foco est4 na formacdo docente em Arte na América Latina, inicial e académica, partindo da
hipdtese de que esta privilegia conhecimentos de matriz eurocéntrica. Tal suposi¢édo considera
as marcas, as feridas e as herancas coloniais de uma América Latina que repercutem nos
cursos/programas de formacao, nos curriculos e nos processos formativos para docéncia em
Arte. A hegemonia dos conhecimentos dessa matriz fez/faz com que os ensinos/aprendizagens
de Arte tenham pouco ou nenhum sentido/significado para o (re)conhecimento das realidades
(artistica, cultural, social, politica, historica) latino-americanas e produzem uma
Arte/Educacdo colonial que evidencia uma histdria Unica: europeia/estadunidense, que é
consequéncia de uma formacdo docente notadamente reprodutivista, acritica e ‘apolitica’. A
hierarquizacao e invisibilizacdo de outras artes, culturas e historias, impossibilitam produzir a
formag&o docente por outras epistemes e formas de pensar que, na perspectiva decolonial que
defendo, passa pela legitimacdo dos conhecimentos, da arte e das culturas latino-americanas.
Assim, questiono 0s processos constitutivos da formacdo docente em Arte em contextos
latino-americanos, especificamente no Brasil e na Colémbia, no intuito de analisar os
elementos que se configuram como obediéncias que mantém a colonialidade e como
desobediéncias que possibilitam a decolonialidade dos processos formativos. Para tanto,
analiso os curriculos de dois cursos/programas de formacdo inicial docente em Arte em duas
universidades, uma brasileira e outra colombiana; dialogo com docentes formadores/as e com
estudantes das licenciaturas nessas universidades a fim de identificar elementos de obediéncia
e de desobediéncia a hegemonia eurocéntrica nas formas de pensar e produzir a formacao
docente em contextos latino-americanos. Tal desobediéncia implica pensar/fazer uma
formag&o docente decolonial, que legitima saberes desde as artes e culturas latino-americanas.
Encontro no pensamento de intelectuais latino-americanos (Darcy Ribeiro, Paulo Freire, Ana
Mae Barbosa, Rita Segato) e, especialmente do grupo Modernidade/Colonialidade (Anibal
Quijano, Enrique Dussel, Immanuel Wallerstein, Fernando Coronil, Walter Mignolo,
Catherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres, Silvia Rivera Cusiquanqui, Arturo Escobar,
Santiago Castro-Gémez, Edgardo Lander), a perspectiva decolonial para (re)pensar
criticamente as realidades artistico/educacionais latino-americanas. Assim, relaciono o
pensamento desses/dessas intelectuais a Arte, a Educacdo e a formacdo inicial de
professores/as de Arte de modo a contrapor as grandes narrativas modernistas eurocéntricas
pensando a desobediéncia na decolonialidade dos processos formativos como perspectiva para
refletir uma Arte/Educagdo decolonial, que contribua para o (re)conhecimento de quem
somos, como oportunidade de, na coletividade, enfim, deixarmos de ser 0 que ndo somos.

Palavras-chave: América Latina. Arte/Educacdo. Decolonialidade. Desobediéncia. Formacgéo
docente em Arte.



RESUMEN

En esta tesis cuestiono el pensar por el prisma moderno/colonial reflexionando sobre las
posibilidades e imposibilidades de decolonialidad del pensamiento artistico/educacional
latino-americano. El foco esta en la formacion docente en Arte en América Latina, inicial y
académica, partiendo de la hipotesis de que esta favorece conocimientos de matriz
eurocéntrica. Tal suposicion considera las marcas, las heridas y las herencias coloniales de
una Ameérica Latina que tiene repercusiones en los cursos/programas de formacion, en los
curriculos y en los procesos formativos para docencia en Arte. La hegemonia de los
conocimientos de esa matriz hizo/hace que las ensefianzas/aprendizajes de Arte tengan poco o
ningun sentido/significado para el (re)conocimiento de las realidades (artistica, cultural,
social, politica, historica) latino-americanas y producen un Arte/Educacion colonial que
evidencia una historia Unica: europea/estadounidense, que es reflejo de una formacion docente
notoriamente reproductora, acritica y ‘apolitica’. La jerarquizacion e invisibilidad de otras
artes, culturas e historias, impiden producir la formacién docente por otras epistemes y formas
de pensar que, en la perspectiva decolonial que defiendo, pasa por la legitimacién de los
conocimientos, del arte y de las culturas latino-americanas. Asi, cuestiono los procesos
constitutivos de la formacion docente en Arte en contextos latino-americanos,
especificamente en Brasil y en Colombia, referente a los elementos que se configuran como
obediencias que mantienen la colonialidad y como desobediencias que posibilitan la
decolonialidad de los procesos formativos para docencia en Arte. Para ello, analizo los
curriculos de dos cursos/programas de formacion inicial docente en Arte en dos
universidades, una brasilefia y otra colombiana; dialogo con docentes formadores/as y con
estudiantes de las licenciaturas en esas universidades con el fin de identificar elementos de
obediencia y desobediencia a la hegemonia eurocéntrica en las formas de pensar y producir la
formacion docente en contextos latino-americanos. Tal desobediencia implica pensar/hacer
una formacion docente decolonial, que legitima saberes desde las artes y culturas latino-
americanas. Encuentro en el pensamiento de intelectuales latino-americanos (Darcy Ribeiro,
Paulo Freire, Ana Mae Barbosa, Rita Segato) y, especialmente del grupo
Modernidad/Colonialidad (Anibal Quijano, Enrique Dussel, Immanuel Wallerstein, Fernando
Coronil, Walter Mignolo, Catherine Walsh, Nelson Maldonado-Torres, Silvia Rivera
Cusiquanqui, Arturo Escobar, Santiago Castro-Gomez, Edgardo Lander), la perspectiva
decolonial para (re)pensar criticamente las realidades artistico/educacionales latino-
americanas. Asi, relaciono el pensamiento de esos/esas intelectuales al Arte, a la Educacion y
a la formacién inicial de profesores/as de Arte a modo de contraponer las grandes narrativas
modernistas eurocéntricas pensando la desobediencia en la decolonialidad de los procesos
formativos como perspectiva para reflejar un Arte/Educacion decolonial, que contribuya para
0 (re)conocimiento de quienes somos, como oportunidad de, en la colectividad, finalmente,
dejar de ser lo que no somos.

Palabras clave: América Latina. Arte/Educacion. Decolonialidad. Desobediencia. Formacién
docente en Arte.



ABSTRACT

In this thesis | question the thought under the modern/colonial prism reflecting on the
possibilities and impossibilities of decoloniality of Latin American artistic/educational
thought. The focus is on the initial and academic Art teacher training in Latin America
starting from the hypothesis that it privileges the Eurocentric matrix knowledge. This
assumption considers the colonial marks, wounds and legacies of a Latin America that has
repercussions in teaching training courses/programs, in the curricula and in the formative
processes for teaching Art. The hegemony of this matrix knowledge has made Art
teaching/learning to have little or no sense/meaning for the knowledge of Latin American
realities (artistic, cultural, social, political, historical) and produce a colonial Art/Education
that reveals a unique history: European/American, which is a consequence of a notably
reproductive uncritical and ‘apolitical’ teacher training. The hierarchization and
invisibilization of other arts, cultures and histories prevent the teaching formation by other
epistemes and forms to think that, in the decolonial perspective that | defend, it goes through
the legitimation of Latin American knowledge, art and culture. Thus, | question the
constitutive processes of teacher education in Art in Latin American contexts, specifically in
Brazil and Colombia, in order to analyze the elements that are considered obedience that
maintain coloniality and as disobedience that enable the decoloniality of training processes.
Thus, | analyzed the curricula of two Art courses and initial teacher training program in in two
universities, one Brazilian and one Colombian. I also conversed with formation teachers and
undergraduate students in these universities in order to identify elements of obedience and
disobedience to Eurocentric hegemony in ways of thinking and training teachers in Latin
American contexts. Such disobedience implies thinking /making a decolonial teacher training
which legitimates knowledge from the Latin American art and culture. | find in the Latin
American intellectuals’ thinking (Darcy Ribeiro, Paulo Freire, Ana Mae Barbosa, Rita
Segato) and especially of the group Modernity/Coloniality (Anibal Quijano, Enrique Dussel,
Immanuel Wallerstein, Fernando Coronil, Walter Mignolo, Catherine Walsh, Nelson
Maldonado-Torres, Silvia Rivera Cusiquanqui, Arturo Escobar, Santiago Castro-Gomez,
Edgardo Lander), the decolonial perspective to (re)think critically the artistic/educational
realities of Latin America. Hence, | relate the thought of these intellectuals to Art, Education
and the initial formation of Art teachers in order to oppose the great eurocentric modernist
narratives by thinking disobedience in the decoloniality of the formative processes as a
perspective to reflect a decolonial Art/Education that contributes to the recognition of who we
are, as an opportunity of collectively stop being what we are not.

Keywords: Latin America. Art/Education. Decoloniality. Disobedience. Teacher education in
Art.



Imagem 01 -

Imagem 02 -
Imagem 03 -
Imagem 04 -

Imagem 05 -

Imagem 06 -

Imagem 07 -

Imagem 08 -

Imagem Q9 -

Imagem 10 -
Imagem 11 -
Imagem 12 -
Imagem 13 -
Imagem 14 -

Imagem 15 -

Imagem 16 -

Imagem 17 -

Imagem 18 -

Imagem 19 -

LISTA DE IMAGENS

Cena de ritual canibal. Historia veridica e descri¢do... (1557), edicao
alema.

Tarsila do Amaral, Abaporu. Oleo sobre tela, 1928.
Théodore de Bry, Canibais. Gravura, 1528-1598
Angeli, Feriado: Dia da Consciéncia Negra. Charge, 2006.

Theodor de Bry, Cena de canibalismo com mulheres e criancas. Gravura,
1592.

Lienzo de Tlaxcala: Entrada de Hernan Cortés, el 8 de Noviembre de
1519. Reunion de Cortés y Moctezuma. Malinche es la intérprete.

Frontispicio do Theatrus Orbis Terrarum, atlas de Abraham Ortelius,
Antuérpia, 1570. Gravura em cobre, cdpia aquarelada a mao, acervo da
Biblioteca Nacional, Zagreb, Crodcia.

Joaquin Torres Garcia, Nuestro norte es el sur. América investida.
Desenho, 1943.

Pedro Lasch, La globalizacion de la indianizacion. Imagem digital,
20009.

Daniel Brittany Chavez, Estados Unidos no existe. Performance, 2015.
Céndido Portinari, Os Retirantes. Desenho, 1944.

Oswaldo Guaysamin, El Grito. Oleo s/ tela, 1983.

Daniela Ortiz, Replica. Performance, 2014.

Libia Posada, Signos Cardinales. Instalacdo fotografica, 2008-2010.

Libia Posada, Signos Cardinales. Instalacdo fotografica, 2008-2010
(detalhe).

Mujeres Creando, Ave Maria llena eres de rebeldia. Performance-
protesto, 2010.

Rosana Paulino, Série Bastidores. Imagem transferida sobre tecido,
bastidor e linha de costura, 30cm didmetro, 1997.

Voluspa Jarpa, Biblioteca de la no-historia. Instalagéo, 2012.

Maria Teresa Ponce, KM 21 — Série Oleoductos. Fotografia, 2007.

46

51

58

68

69

75

77

79

79

81

82

82

83

85

86

87



Imagem 20 - Rafael Troya, Campamento en el Chimborazo. Oleo sobre tela, 1876. 87
Imagem 21 - Joaquim Sanchez, Tejidos. Instalagéo, 2002. 88
Imagem 22 - Nadin Ospina, Hechicero. Ceramica, 2011. 89

Imagem 23 - Paulo Nazareth, sem titulo, Série Noticias de América. Fotografia, 2011- 90
2012.

Imagem 24 - Cildo Meireles, Através. Instalagdo, materiais diversos, 1983 -1989. 600 125
x 1500 x 1500 cm.

Imagem 25 - Mapa dos Territorios de Identidade da Bahia e mapa de localizag&o do 137
Campus Sede da UFSB em Itabuna (BA).

Imagem 26 - Fluxograma geral das trajetorias curriculares e modalidades de 140
concluséo de estudos da UFSB.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1- Programas de Licenciatura, area de conhecimento Artes, Colémbia, 2018. 35
Quadro 2 - Composicao do processo de analise das narrativas docentes e discentes 38

Quadro 3- Eixos da formacéo especifica em Artes da LI em Artes/ UFSB 151



ABI
ALCA
Bl

BID
BIRD
BM

CcC
CEDEMUNEP
CEEV
CELAC
CEPAL
CLACSO
CLEA
CNE
COEP
CUNI
DNCE
EBA
EEPA
ENEM
EUA
FaE
FIEI
FIES
FMI
IBGE
IES
IHAC
INEI
LAV
LECAMPO

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Area Bésica de Ingresso

Area de Livre Comércio das Américas

Bacharelado Interdisciplinar

Banco Interamericano de Desenvolvimento

Banco Interamericano de Reconstrucao e Desenvolvimento
Banco Mundial

Componente Curricular

Centro de Desarrollo de la Mujer Negra Peruana
Curso de Especializacdo em Ensino de Artes Visuais
Comunidade de Estados Latino-americanos e Caribenho
Comissdo Econémica para América Latina e Caribe
Conselho Latino-americano de Ciéncias Sociais
Consejo Latinoamericano de Educacion por el Arte
Conselho Nacional de Educacao

Comité de Etica em Pesquisa

Colégio Universitario

Direccidon Nacional de Censos y Encuestas

Escola de Belas Artes

Estudio Especializado Sobre Poblacién Afroperuana
Exame Nacional do Ensino Médio

Estados Unidos da América

Faculdade de Educacéo

Formacado Intercultural de Educadores Indigenas
Programa de Financiamento Estudantil

Fundo Monetério Internacional

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instituicdo de Educacao Superior

Instituto de Humanidades, Artes e Ciéncias

Instituto Nacional de Estadistica e Informatica
Licenciatura en Artes Visuales

Licenciatura em Educacdo do Campo



LGE
LI
LIBRAS
M/C
MALBA
MEC
MEN
MNAA
MPBA
MUNAL
OEA
OMS
ONU
PCN
PDI
PEBA
PEI
PEP
PIBID
PL
PNE
PO
PPC
PROUNI
PT

SEI
SEPLAN
SEPPIR
SINAPIR
SIsU
TIC
UFBA
UFMG

Ley General de Educacion

Licenciatura Interdisciplinar

Lingua Brasileira de Sinais
Modernidade/Colonialidade

Museo de Arte Latinoamericano de Buenos Aires
Ministério da Educacao

Ministério de Educacion Nacional

Museu Nacional de Arte Antiga

Museo del Palacio de Bellas Artes

Museo Nacional de Arte

Organizacao dos Estados Americanos

Organizacdo Mundial da Saude

Organizacdo das Nac6es Unidas

Pardmetros Curriculares Nacionais

Plan de Desarrollo Institucional

Pesquisa Educacional Baseada em Arte

Proyecto Educativo Institucional

Proyecto Educativo del Programa

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo & Docéncia
Projeto de Lei

Plano Nacional de Educacéo

Plano Orientador

Projeto Pedag6gico de Curso

Programa Universidade para Todos

Partido dos Trabalhadores

Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia
Secretaria de Planejamento do Estado da Bahia
Secretaria Nacional de Politicas de Promocéo da Igualdade Racial
Sistema Nacional de Promogéo da Igualdade Racial
Sistema de selecdo unificada

Tecnologias de Comunicacao e Informacéo
Universidade Federal da Bahia

Universidade Federal de Minas Gerais



UFRB
UFSB
UNE
Unimontes
UPN

Universidade Federal do Reconcavo da Bahia
Universidade Federal do Sul da Bahia

Unido Nacional dos Estudantes

Universidade Estadual de Montes Claros

Universidad Pedagdgica Nacional



1

1.1
1.2
1.3
1.4

2

2.1
2.2
2.3
2.4

3

3.1
3.2
3.3
3.4

4
4.1
4.2
4.3
4.4

5

5.1
5.2
5.3
5.4

6

SUMARIO

INTRODUCAO
Inquietacdes

Escarificacdes

Miradas

Des/caminhos metodoldgicos

DE/COLONIALIDADE

A invencéo colonial de outra América Latina

O argumento étnico/racial ou como desumanizar o humano
O argumento sexista ou como criar a diferenca de género
Descoloniz/Ar-te!

DES/OBEDIENCIA

De/compondo fronteiras: Arte/Ciéncia
De/formacéo docente na América Latina
De/formacéo docente em Arte na América Latina
O curriculo de formacédo docente como territorio

BRASIL: LICENCIATURA INTERDISCIPLINAR EM ARTES
Uma “universidade enraizada” interdisciplinar

“Um projeto que nado ¢ igual aos outros”

“Eu me jogo nessa experiéncia interdisciplinar”

“Para nao ser um professor de arte europeia”

COLOMBIA: LICENCIATURA EN ARTES VISUALES
Uma universidade “Educadora de Educadores”

“Un programa bandera en Colombia”

“La desobediencia docente es la inica forma de ser docente”
“Una formacion critica”

CONSIDERACOES FINAIS

REFERENCIAS

APENDICES

APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) |
APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) I
APENDICE C — Questdes de Entrevista com Professores/as Formadores/as
APENDICE D — Questdes para Roda de Conversa com estudantes

17
18
23
26
29

40
42
53
60
73

93
95
100
112
125

133
134
142
158
170

179
180
189
202
210

220

225

239
240
242
244
247



1

INTRODUCAO

O meu corpo, faga sempre de mim um homem que questional

Frantz Fanon



18

1.1 Inquietagdes

Neste prelGdio importa apontar o que move a producao desta tese.

Inquieta-me a colonialidade! do poder, do saber e do ser na América Latina que,
refletida nos campos da Arte, da Educagéo, da Arte/Educacédo, nas instituicdes de formacao
docente em Arte, nos curriculos de cursos/programas e nos processos formativos, privilegia
uma matriz de conhecimentos eurocéntrica e deslegitima os saberes, a Arte e as culturas
latino-americanas. Assim, inquietam-me a uni-versalidade? — uma U(nica versio:
europeia/estadunidense — da producéo de conhecimentos e as impossibilidades de producdo de
saberes excluidos pela visdo hegemonica. Logo, inquietam-me as questfes epistemoldgicas
acerca da Arte, da Educacdo e da Arte/ Educacdo na América Latina. Nao se trata de um olhar
incauto e desconexo gque pensa a Arte e as culturas da América Latina na Arte/Educacdo, mas
um olhar critico que problematiza as hierarquizagdes, os apagamentos e as invisibilizacbes

dos conhecimentos de matriz latino-americana, da formacéo a atuacdo docente em Avrte.

No pensamento de Darcy Ribeiro, em “América Latina: patria grande” (1986), sob a
¢gide da problematica “A América Latina existe?”, encontro a justificativa para um olhar
regionalista latino-americano. O autor destaca, logo no inicio da obra, que ndo ha davida de
que, sim, existe uma América Latina! E prossegue complementando: “mas ¢ sempre bom

aprofundar o significado dessa existéncia” (RIBEIRO, 1986, p. 11).

As reflexdes do socidlogo peruano Anibal Quijano® apresentam um argumento para
aprofundar o significado da existéncia da América Latina quando aponta que “é tempo de
aprendermos a nos libertar do espelho eurocéntrico onde nossa imagem € sempre,

necessariamente, distorcida. E tempo, enfim, de deixar de ser o que nao somos” (QUIJANO,

! Colonialidade é um conceito criado pelo sociélogo peruano Anibal Quijano no final da década de 1980 e inicio
da década de 1990. Segundo Walter Mignolo a colonialidade “é constitutiva da modernidade — ndo ha
modernidade sem colonialidade” (MIGNOLO, 2017, p. 2).

2 Utilizo os termos “uni-versalidade” e “uni-versal” para referir-me a ideia de verso Unica dos fatos historicos:
europeia/estadunidense.

3 Anibal Quijano, nascido no Peru. Doutor honoris causa pelas Universidades Central da Venezuela (UCV) e
Nacional Autonoma de Guadalajara (UAG). Professor da Universidade de Binghamton. Autor de “El laberinto
de América Latina. ¢Hay otras salidas?” (em: Revista Venezolana de Economia y Ciencias Sociales, 2004) e de
“Colonialidade do poder, eurocentrismo e América Latina” (em: A colonialidade do saber: eurocentrismo e
Ciéncias  Sociais, CLACSO, 2005). Fonte: Enciclopédia Latino-americana. Disponivel em:
<latinoamericana.wiki.br>.
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2005, p. 126). Na mesma direcéo, a antropdloga argentina Rita Laura Segato* aponta que “o
roubo mais importante do processo colonial é a memoéria de quem somos: o espelho”
(SEGATO, 2018).

Um dos caminhos teodricos para aprofundar o significado da existéncia da América
Latina esta no pensamento do grupo Modernidade/Colonialidade®, um coletivo de intelectuais
latino-americanos e latino-americanas que revisam a epistemologia das ciéncias sociais e das
humanidades na regido. O programa de estudos do grupo M/C pode ser compreendido como
uma contraposicdo as grandes narrativas modernistas/colonialistas, localizando seus
questionamentos nas bordas dos sistemas de pensamenta® e investigagdes (MIGNOLO, 2003),
possibilitando modos de pensamento n&o-eurocéntrico (ESCOBAR, 2003). O grupo
compartilha a coexisténcia de diferentes epistemes e formas de producdo de conhecimento
gue coloca em xeque o desenho colonial e imperial da geopolitica do conhecimento e a
subalternizagdo epistemoldgica que esse modelo promove, segundo aponta Catherine Walsh’

(2005), uma das intelectuais que compde 0 grupo.

Ainda, ha no pensamento de Ana Mae Barbosa®, pioneira da Arte/Educagao brasileira,
desde a década de 1980, inumeras referéncias ao que pode ser compreendido como
‘Arte/Educacdo decolonial’. A educadora é pioneira também em olhar este campo de
conhecimentos por um vies anti-colonialista e decolonial. A ideia de ‘Arte/Educagdo’ em

Barbosa contrapde-se as anemias tedrico/praticas ¢ metodologicas da ‘Educagdo Artistica’ e

4 Rita Laura Segato — Doutora em antropologia social pela Queen’s University of Belfast, Professora da
Universidade de Basilia (UnB).

5 O Grupo Modernidade/Colonialidade (M/C) é um coletivo de intelectuais latino-americanos que revisam a
epistemologia das ciéncias sociais € humanidades na regido. O grupo retne: o filésofo argentino Enrique Dussel,
0 sociologo peruano Anibal Quijano, o semidlogo e teérico cultural argentino Walter Mignolo, a sociéloga-
pedagoga norte-americana radicada no Equador Catherine Walsh, o filésofo porto-riquenho Nelson Maldonado-
Torres, o sociologo porto-riquenho Ramén Grosfoguel, o antrop6logo colombiano Arturo Escobar, dentre outros
(WALSH; OLIVEIRA; CANDAU, 2018).

& Walter Mignolo (2003) chama de border thinking ou pensamento liminar.

7 Catherine Walsh — intelectual-militante nas lutas por justica e transformacéo social, trabalhou com ativistas
comunitarios e com Paulo Freire, primeiramente nos Estados Unidos e nos Gltimos 20 anos no Equador.
Diretora/fundadora do Doctorado en Estudios Culturales Latinoamericanos da Universidad Andina Simén
Bolivar, sede Equador. Fonte: <http://catherine-walsh.blogspot.com>.

8 Ana Mae Barbosa — Professora da Escola de Comunicages e Artes da Universidade de Séo Paulo (ECA/USP),
€ uma das principais referéncias brasileiras em arte-educagdo. Desenvolveu, influenciada diretamente por Paulo
Freire, o que chamou de abordagem triangular para o ensino de artes, concepcdo sustentada sobre a
contextualizagdo da obra, sua apreciacdo e o fazer artistico. A pesquisadora foi, também, a primeira a
sistematizar o ensino de arte em museus, quando dirigiu 0 Museu de Arte Contemporénea da Universidade de
Sao Paulo — MAC. Fonte: <www.iea.usp.br/pessoas>.
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aponta uma perspectiva decolonial ou, pelo menos, uma “perturbagdo da consciéncia
colonizada” (BARBOSA, 1998, p. 32).

O centro das inquietagdes, nesta tese, passa pelo giro decolonial, aprofundando o
significado da existéncia contemporanea da América Latina, levantando questdes acerca da
Educacio e da Arte/Educacdo® / Educacion Artistical® e, um passo antes, apontando
questionamentos que se relacionam a formacdo docente, inicial e académicall, em Arte na

Ameérica Latina.

As problematizacOes acerca do ensino/ aprendizagem de Arte e da formacgéo docente
em Arte me acompanham desde minha graduacdo na licenciatura em Educacdo Artistica,
especialmente no que diz respeito a hegemonia europeia/ estadunidense das expressfes
artisticas, das imagens e dos/as produtores/as em Arte que compuseram 0s repertorios, 0s
processos e acdes formativas pelos quais me formei, inicialmente. Destaco as marcas deixadas
pelos processos de uma formadora que, na licenciatura em Educagdo Artistica que cursei,
ministrou a disciplina denominada “Histéria da Arte”. No percurso desenvolvido pela
docente, foram seguidos linear e cronologicamente estudos desde uma pré-histéria da arte
europeia, das cavernas de Lascaux, na Franca, e Altamira, na Espanha, até as vanguardas
modernas das artes visuais na Europa. O percurso foi interrompido nesse limiar, quando a
professora argumentou que a disciplina havia atingido o apice da arte que
interessava/necessitava ser conhecida no curso. O discurso, marcadamente eurocéntrico dessa
formadora, ndo me deixava esquecer das constantes referéncias ao que concebia como “Mae
Grécia”, uma divindade provedora de toda a “boa Arte” universal, que legou a humanidade o
que havia de melhor nesse campo de conhecimentos. Nessa visdo, a Arte (com A maiuscula)
que fornecia os conhecimentos legitimos da histéria da arte para uma satisfatoria formacéo

docente em Arte era proveniente da Europa.

Devo a essa formadora todo o conhecimento sobre os preciosos “ismos” da historia da

arte europeia: classicismo, neoclassicismo, romantismo, realismo, impressionismo,

® O termo Arte/Educagdo comegou a ser utilizado no Brasil na década de 1980, para designar uma nova visdo
sobre a, entéo praticada, Educacéo Avrtistica. O termo néo sé altera uma nomenclatura, mas também aponta para
transformagdes nos modos de ver, pensar e fazer o ensino/aprendizagem de Arte no Brasil.

100 termo Educacion Artistica é utilizado em paises de lingua espanhola na América Latina para se referir ao
ensino/aprendizagem de Arte em suas mais variadas expressdes (Artes Visuais, Danca, Musica, Teatro,
Audiovisual).

11 Utilizo o termo “formagdo docente em Arte” ao longo da escrita da tese para referir-me a formacéo
profissional de professores e professoras de Arte na etapa inicial e no espago académico. Compreendo que a
formacdao docente ndo se inicia na academia, porém, esta tese tratard da formag&o nesta dimensao.
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expressionismo, simbolismo, fovismo, cubismo, surrealismo, dadaismo etc. Porém, ndo posso
deixar de debitar a mesma docente, mas ndo so a ela, todo o desconhecimento sobre outras
artes, outras historias e outros “ismos” apagados, mas socialmente visibilizadores das
realidades latino-americanas: colonialismo, patriarcalismo, machismo, racismo, escravismo,

globalismo, capitalismo.

Outras questdes surgiram com minha insercdo na docéncia em Arte na Educacédo
Basica. A academia havia me (de)formado para ensinar arte europeia e estadunidense. As
primeiras experiéncias com a docéncia em Arte se deram ainda em meio ao processo
formativo académico inicial. Foram aulas ministradas para estudantes da, entdo, 82 (oitava)
série do Ensino Fundamental, nas quais eu deveria dar prosseguimento a sequéncia didatica
da professora que substitui. Ironicamente, naquela turma, a sequéncia didatica versava sobre o
“Impressionismo nas Artes Visuais” e a proposta era estudar a vida e a obra de grandes
artistas dessa vanguarda pictorica europeia: Claude Monet, Edouard Manet, Vincent Van
Gogh, Pierre August Renoir, Edgard Degas e outros pintores homens, brancos, europeus.

Os dois exemplos apresentados deixaram marcas em meu percurso de (de)formacao
para docéncia em Arte e, posso supor que, tais marcas fizeram/ fazem parte da constituicao
dos curriculos e dos processos formativos em outros cursos de formacdo docente em Arte

(artes visuais, danca, musica, teatro) e persistem nesse campo.

Venho langando o olhar sobre o ensino/ aprendizagem de Arte em contextos
educativos no Brasil desde minha formacdo inicial académica, passando pela atuacdo docente
em Arte na Educacdo Bésica e, atualmente, como formador de professores/as na Licenciatura
em Artes Visuais. A partir dessa insercdo, noto uma hegemonia europeia/ estadunidense nas
formas de pensar e produzir o ensino/aprendizagem de Arte, que fazem pouco ou nenhum
sentido/ significado para o (re)conhecimento das realidades (artistica, historica, social,
politica, cultural) latino-americanas, que carregam as marcas coloniais. Ha4 o predominio nos
espacos educativos brasileiros, sejam eles formais ou ndo-formais, de um (Unico) ensino de
Arte, de matriz eurocéntrica/ estadunidense, que opera de forma colonial, reprodutivista,
acritica e ‘apolitica’ (no sentido de falta de consciéncia politica); que é reflexo de uma

formagé&o docente na mesma perspectiva.

Interessa fazer coro as vozes que querem ecoar rumo a decolonialidade do saber, do
ser e do poder na América Latina; pela possibilidade de (re)pensar criticamente, nesse
contexto, a imagem, de que trata Quijano (2005), distorcida pelo espelho do colonizador o

qual, desde o renascimento europeu, converteu-se em verdade uni-versal e contribuiu com as
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abjecdes, as negacOes, as violagdes, 0s encobrimentos e 0s apagamentos epistemicidas das
artes e das culturas latino-americanas na Arte/Educacdo, impossibilitando vislumbrar os

reflexos das imagens do que, realmente, é representativo desse territério.

Diante do exposto, nesta investigacao, parto do pressuposto de que a formacao docente
em Arte na América Latina se constitui de processos formativos que privilegiam
conhecimentos da matriz eurocéntrica/estadunidense e questiono os curriculos dos
cursos/programas de formacdo docente em Arte, apontando a seguinte questao, central neste
debate: Quais elementos presentes na formacdo docente em Arte se configuram como
obediéncias que mantém a colonialidade dos processos formativos e quais se configuram
como desobediéncias e possibilitam a decolonialidade desses processos em contextos latino-
americanos (Brasil/Colémbia)? O objetivo fixa-se em analisar 0s processos constitutivos da
formacdo docente em Arte em contextos latino-americanos, focalizando duas instituicdes
universitarias, sendo uma no Brasil e a outra na Colémbia, nelas identificando e analisando
elementos que se configuram como obediéncias que mantém a colonialidade e aqueles que se

expressam como desobediéncias e possibilitam a decolonialidade dos processos formativos.

Importa ressaltar a existéncia de uma lacuna de investigacdes que, além de poderem
legitimar a producédo de conhecimentos desde as realidades arte-educativas latino-americanas,
possam apresentar as realidades dos paises dessa regido de forma a compor um mosaico de
conhecimentos que contribuam para o reconhecimento e para a compreensdao das
aproximacdes e distanciamentos entre estes paises, considerando suas realidades artisticas,
historicas, sociais, politicas e culturais nos contextos circunscritos a essa geo-grafia. Ha ainda,
um vazio de estudos que coloqguem em debate a formacdo docente em Arte na América
Latina, que possam discutir e fornecer dados para uma construcdo histérico-critico-reflexiva
sobre esse campo de conhecimentos, especificamente na perspectiva decolonial'?, a qual

enfoco neste estudo.

Esta investigacdo pretende questionar o pensar pelo prisma moderno/colonial e refletir
sobre as possibilidades e impossibilidades de decolonialidade do pensamento
artistico/educacional latino-americano, nos campos articulados da Educagdo e da Arte, de

modo a contrapor as narrativas eurocéntricas/estadunidenses pensando a desobediéncia na

12 para Catherine Walsh, a supressio do “s” € o uso do termo “decolonial” ndo se trata de promover um
anglicismo, ao contrario, marca uma distingdo com o significado em castelhano do “des” como negagdo. A
intelectual aponta que ndo pretende simplesmente “desarmar, desfazer ou reverter o colonial” como se fosse
possivel passar de um momento colonial a outro ndo-colonial. Nesse caso, a intengdo é demarcar e provocar uma
postura e atitude continua de “transgressdo, intervengdo, insurgéncia e incisdo”. Assim, o decolonial assume um
caminho de luta continua (WALSH, 2009, p. 14-15).



23

decolonialidade dos processos formativos docentes em Arte, como perspectiva para refletir
uma Arte/Educacéo decolonial, que contribua para o (re)conhecimento de quem somos, como

oportunidade de, na coletividade, enfim, deixarmos de ser o que ndo somos.

1.2 EscarificacOes

O colonialismo®® como estrutura de poder, dominacio e exploragdo atingiu pontos
fulcrais na América Latina e opera até a época contemporanea pela colonialidade como
padrdo de poder, na naturalizacdo das hierarquias territoriais, raciais, artisticas, culturais e
epistemoldgicas que reproduzem as relagbes de dominagdo e mantém abertas as feridas

coloniais, que seguem profundas, infectadas e sangrando.

O termo “colonialidade” é central em meus aportes tedricos e o utilizo na perspectiva
do grupo M/C para referir-me as herangas coloniais que permanecem vivas na
contemporaneidade e que seguem reinventando estratégias de manutencdo do projeto
moderno/colonial europeu na América Latina. Para o pensador argentino Walter Mignolo*
(2003, 2016) a “colonialidade é o lado escuro da modernidade” prometida pela Europa e que
nunca chegou a América Latina, porque foi inventada como estratégia de dominacédo. Para o
escritor ganés Kwame Nkruma (1965), o colonialismo no continente africano, trata-se de
“neocolonialismo”, que se da tambeém na América Latina como tentativa moderna de

perpetuar o colonialismo.

O colonialismo e a colonialidade, como padrdes de poder, criaram e criam um ndo-

(re)conhecimento de um povo/nacdo/civilizagdo sobre si; tira dos sujeitos sua mais comum e

13 Distingéo entre colonialismo y colonialidade, segundo Restrepo e Rojas, “el colonialismo refiere al proceso y
los aparatos de dominio politico y militar que se despliegan para garantizar la explotacion del trabajo y las
riquezas de las colonias en beneficio del colonizador; como veremos, en diversos sentidos los alcances del
colonialismo son distintos a los de la colonialidad, incluso més puntuales y reducidos. La colonialidad es un
fendmeno histérico mucho més complejo que se extiende hasta nuestro presente y se refiere a un patrén de poder
que opera a través de la naturalizacién de jerarquias territoriales, raciales, culturales y epistémicas, possibilitando
la re-produccion de relaciones de dominacion; este patron de poder no sélo garantiza la explotacion por el capital
de unos seres humanos por otros a escala mundial, sino también la subalternizacion y obliteracion de los
conocimientos, experiencias y formas de vida de quienes son asi dominados y explotados” (RESTREPO y
ROJAS, 2010, p. 15).

14 Walter Mignolo — semi6tico argentino (Ecole des Hautes Etudes) e Professor da Duke University, que tem
publicado extensivamente textos sobre semi6tica e teoria literaria e trabalhos sobre diferentes aspectos do mundo
moderno e colonial, explora conceitos como colonialidade global, geopolitica do conhecimento,
transmodernidade, pensamento de fronteira e pluriversalidade. Fonte: Walter Mignolo. Disponivel em:
<www.waltermignolo.com/about>.
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eficaz forma de comunicacéo: a lingua/idioma; retira as crengas que povoam 0s imaginarios e
que formam as subjetividades; cria sobre um povo representacGes visuais que ridicularizam,
minimizam, uniformizam, encobrem, inferiorizam e estereotipizam. ESsses processos

caracterizam o colonialismo e sua perpetuacéo pela colonialidade na contemporaneidade.

Pensar por esse prisma conduz a compreensdo da dimenséo artistica (visual/imagética)
a par das dimensoes religiosas (catolicismo) e de linguagem/idioma (portugués e espanhol),
operando como uma das mais proficuas formas de manutencéo do projeto moderno/colonial e
da hegemonia eurocéntrica nos contextos latino-americanos, que repercute nos mais diversos

campos e, estrategicamente, no campo educacional.

Na dimensdo artistica/visual, importa pensar que muitas das imagens produzidas sobre
a América Latina, para este contexto e, muitas vezes, pelos/as proprios/as latino-
americanos/as, sdo eurocéntricas. Tais imagens ndo sdo representativas das narrativas reais e

das subjetividades que caracterizam esse contexto e seus povos.

Desde a invasdo e conquista de Abya Yala® por homens-brancos-heterossexuais-
europeus até a contemporaneidade, as imagens projetadas desse e sobre esse contexto, por
relatos escritos, orais ou visuais, representam os ideais éticos, estéticos, culturais e politicos
do colonizador e compdem a edificacdo historica pela lente colonizadora que exclui tudo o
que ndo esteja nos moldes europeus, construindo “um funil no qual s6 passardo aquelas
pessoas cujo perfil se ajuste ao tipo requerido pelo projeto da modernidade: homem, branco,
pai de familia, catdlico, proprietario, letrado e heterossexual” (CASTRO-GOMEZ, 2005, p.
81).

Desde os relatos dos primeiros invasores, como Americo Vespucio e Cristovdo
Colombo, nos séculos XV e XVI, encadeia-se um relacionamento, tanto dos povos
americanos, quanto de uma visdo uni-versal inventada pelo Velho Mundo, com

representacdes produzidas com vinculos de decadéncia, desumanidade e monstruosidade, as

15 “ABYA YALA — na lingua do povo Kuna, significa Terra madura, Terra Viva ou Terra em florescimento e é
sindbnimo de América. O povo Kuna é originario da Serra Nevada, no norte da Coldmbia, tendo habitado a regido
do Golfo de Urabéa e das montanhas de Darien e vive atualmente na costa caribenha do Panama na Comarca de
Kuna Yala (San Blas). Abya Yala vem sendo usado como uma autodesignacdo dos povos originarios do
continente como contraponto & América. A expressdo foi usada pela primeira vez em 1507, mas s se consagra a
partir do final do século XVIII e inicio do século XIX, por meio das elites crioulas, para se afirmarem no
processo de independéncia, em contraponto aos conquistadores europeus. Muito embora os diferentes povos
originarios que habitam o continente atribuissem nomes proprios as regides que ocupavam —
Tawantinsuyu, Anahuac, Pindorama — a expressdo Abya Yala vem sendo cada vez mais usada pelos povos
originarios do continente objetivando construir um sentimento de unidade e pertencimento”. Carlos Walter
Porto-Gongalves, Entre América e Abya Yala, 2009. Fonte: Chakaruna: Abya Yala sin fronteras. Disponivel em:
<https://goo.gl/v8fotQ>.
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quais versam sobre o que o colonizador quer, pois séo produzidas pela episteme hegemonica.
A composicdo visual da América Latina, difundida e presente nos centros de producdo de
conhecimento académico e nos espacos educativos, construida desde a invasao, se colocada
diante de um espelho, s6 permite ao colonizador se ver e se reconhecer. O espelho da América

Latina reflete uma imagem colonial.

H& uma construgdo narrativa visual, verbal, gestual e sonora que contribui para
perpetuar as herancas coloniais, que impregnaram os imaginarios e os olhares, e deram
aparéncia natural ou necesséaria a civilizacdo/modernizacéo, através de atrocidades como a
escravizacao de indios e de negros africanos na América Latina e deserdar outras epistemes.
O poder da imagem, de fixar nas mentes as ideias e os ideais europeus, foi explorado com tal
competéncia, de modo que até hoje os referenciais, sejam de bom ou de belo, remetem ao que

¢ externo e, quase nunca, ao que € proprio.

Aproximando essa mirada a Arte/Educacdo, a partir dessa genealogia das imagens
sobre 0s povos americanos, até a gama de producGes imagéticas da/na América Latina, este
campo de conhecimentos foi e é explorado para a reproducdo dos ideais opressores do
colonizador, por meio de uma matriz de conhecimentos que ganha legitimidade no campo
artistico/educacional, sustentada e mantida pela colonialidade do ser, do saber e do poder. Ao
olhar os espacos de acGes arte/educadoras € notavel como se erigiu uma cegueira em relacao
as expressdes artisticas, aos/as produtores/as e a producdo artistica latino-americana (néo
exclusivamente visual) e uma consequente auséncia destes/as entre os contetidos das aulas de
Arte. Essa cegueira contribui para o desconhecimento das historias, das culturas e das
expressdes artisticas latino-americanas como representacdes identitarias, mesticas, dos povos
dessa regido, a partir das herancas indigenas e negras, hibridas: indo-americanas e afro-

americanas suplantadas, pelos olhares, pelas artes, pelas historias e pelas culturas europeias.

A episteme eurocéntrica, unica e excludente, desde a constituicdo das primeiras
universidades latino-americanas e na (con)formacdo docente em muitas instituicdes, até a
contemporaneidade, homogeneizou as formas de produzir conhecimento e de conhecer, de tal
forma que a Unica versdo de Arte ensinada e aprendida nos espagos educativos é europeia/
estadunidense. As imagens que compdem 0s repertorios, 0s imaginarios e 0s saberes docentes
sdo europeias. E desassossegador pensar que parece ndo existir, sequer, 0 questionamento
dessa hegemonia por parte tanto de formadores/as quanto de formandos/as para docéncia em
Arte.
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O desafio de pensar a formacdo docente em Arte e, consequentemente, a
Arte/Educacdo contemporanea como dimensdo interrelacional dial6gica, na perspectiva
decolonial, estd em construir, desde a escola, como primeiro espaco democratico de producao
do conhecimento, olhares outros e, pela via antropofagica, deglutir o que néo reflete a imagem
do que é a Ameérica Latina e seus povos, na busca da legitimagdo das imagens que

representam o que sempre foram.

E uma oportunidade de (re)conhecer-mo-nos latino-americanos/as!

1.3 Miradas

Esta secdo apresenta os objetivos da investigacdo a partir da sistematizacdo de
processos de producdo de conhecimentos no campo da Educagdo, em estreita relacdo com a
Arte, enfocando a formacgdo docente em Arte na América Latina, a partir de duas experiéncias

formativas, sendo uma do Brasil e a outra da Colémbia.

N&o hé4, portanto, a pretensdo de produzir argumentos que sejam generalizantes e que,
prepotentemente, queiram dar conta das multiplas e facetadas realidades educativas, nem
mesmo da diversidade de experiéncias de formacdo docente em Arte nos contextos

investigados (Brasil/Coldmbia) ou no amplo panorama da América Latina.

Pensando o campo da formacdo de professores/as, a incerteza inicial parte da
elaboracdo de um problema real, no qual suponho que a formacgéo docente em Arte na América
Latina se constitui de processos formativos que privilegiam conhecimentos de matriz
eurocéntrica/estadunidense. Tal suposicdo considera as marcas, as feridas e as herancas
coloniais presentes, desde a constituicdo das primeiras instituicdes formadoras, até a
contemporaneidade, que ecoam nos curriculos e nos processos formativos dos
cursos/programas de formacdo docente em Arte. Ainda, a partir da insercdo no campo,
testemunho o eurocentrismo que domina a area da Arte/Educagdo, com marcas evidentes,
sobretudo quando se trata da ‘Historia da Arte’ que é apresentada como base epistemologica
dos saberes docentes sobre Arte e que se converte em versdo Unica da histéria:

europeia/estadunidense.

Na contramdo da hegemonia eurocéntrica/estadunidense nas formas de pensar e

produzir a formacdo docente em contextos latino-americanos, é que penso a desobediéncia.
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Desobediéncia € um conceito central neste estudo e o uso na perspectiva da
“desobediéncia epistemoldgica” de que trata Walter Mignolo (2008). Deslocando para o
campo da formagdo docente em Arte, passo a pensar a ‘desobediéncia docente’ nos processos
formativos e observo que tal desobediéncia docente s fara sentido se for epistemoldgica, tal

como aponta Mingolo (2008), pois implica “aprender a desaprender para reaprender”.

A desobediéncia aqui implica pensar uma formacdo docente decolonial, como forma
de  problematizacio  das  hierarquizagbes  que  legitimam  uma  episteme
eurocéntrica/estadunidense e deslegitimam a formacdo com base nos saberes das artes e das
culturas latino-americanas. Compreendo o (re)pensamento critico sobre a América Latina,
sobre sua historia colonial e sobre as herancas legadas pelos ‘ismos’ (colonialismo,
patriarcalismo, capitalismo), desvelados pela arte, pelas historias e pelas culturas latino-
americanas, como um caminho que possibilita decolonizar as formas de pensar/ ser/ fazer/

sentir nesse territoério.

A desobediéncia docente, aqui tratada, ndo se limita a conhecer a arte latino-americana
ou inserir no curriculo dos cursos/programas de formacdo inicial docente em Arte
componentes curriculares, referéncias bibliograficas ou conteddos de arte latino-americana;
vai além. A desobediéncia docente demarca e d& contornos a uma producdo de conhecimentos
em Arte, da formacdo até os processos educativos em Arte, quer seja em espacos formais ou
ndo-formais, que legitimem epistemes anti-hegemonicas, n&o-eurocéntricas; que criem
identificacdo com a América Latina nas dimensdes artisticas, historicas, sociais, culturais; e
gue ampliem o espectro para uma consciéncia decolonizada. A ideia de desobediéncia docente
deve, ainda, ser pensada como uma edifica¢do cujo alicerce sejam os/as professores/as de Arte
como sujeitos, mas ndo exclusivamente, capazes de imprimir as marcas de um projeto
decolonizador das formas de pensar arte/ conhecer arte/ fazer arte, cujos olhares se voltem as
realidades latino-americanas, ao invés de aquiescerem a legitimacdo de uma historia Unica:

europeia/estadunidense.

A perspectiva de desobediéncia docente precisa partir da decolonialidade intelectual
de formadores/as e ser impressa, da concep¢do a acéo, nos curriculos dos cursos de formagé&o.
A decorréncia disso é a possibilidade de pensar uma Arte/Educacdo decolonial, que passa a
considerar as potencialidades do pensamento artistico e das expressdes artisticas latino-

americanas na producédo de consciéncias cidadas também decolonizadas.

Exposto o desafio, passo a olhar para cursos/programas de formagdo docente em Arte

nos contextos do Brasil e da Colémbia, e questiono: Quais elementos presentes Nos processos
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que constituem a formacgdo de professores/as de Arte se configuram como obediéncias que
mantém a colonialidade dos processos formativos e quais se configuram como desobediéncias

e possibilitam a decolonialidade desses processos em contextos latino-americanos?

N&o se trata de pensar de forma binaria, ou seja, ou isto ou aquilo: obediéncia ou
desobediéncia. Também ndo se trata de confrontar pensamentos opostos: obediéncia versus
desobediéncia. Trata-se de pensar as contradi¢cbes (obediéncia e desobediéncia) produzidas
pelo colonialismo e pela colonialidade no campo da Educacdo, da Arte/Educacdo e da

formacéo docente em Arte na América Latina.

Nessa direcdo, 0 objetivo central desta investigacdo é: Analisar 0S processos
constitutivos da formagdo docente em Arte em contextos latino-americanos (Brasil e
Colémbia) quanto aos elementos que se configuram como obediéncias que mantém a
colonialidade e aqueles que promovem desobediéncias e possibilitam a decolonialidade desses
processos formativos, considerando suas contradigdes, intersecdes e interfaces. A partir desse
objetivo, levanto questbes secundéarias de pesquisa, em estreita relacdo com a questdo central, e

que contribuem para pensar o problema da pesquisa. Assim, importa questionar:

e Quais elementos presentes nos curriculos de formacdo docente em Arte se

relacionam a uma perspectiva de formacéo decolonial?

e Quais elementos presentes nas narrativas docentes em acbes formativas para
docéncia em Arte se configuram como obediéncias que mantém a colonialidade
e quais os que figuram como desobediéncias e possibilitam a decolonialidade

dos processos formativos?

e O que revelam as narrativas discentes, em relacdo ao curriculo de formacao e as
acOes formativas empreendidas pelos/as formadores/as, no que diz respeito as
obediéncias e as desobediéncias nos processos formativos?

Esses questionamentos conduzem a miradas especificas que contribuirdo para atingir o

objetivo central da pesquisa. Nessa direcdo, 0s objetivos especificos sao:

e Analisar os curriculos de dois cursos/programas de formacdo docente em Arte,
nos contextos do Brasil e da Colombia, identificando elementos que se

relacionam a uma perspectiva de formacéo decolonial;
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e Identificar elementos presentes nas narrativas docentes, em agdes formativas de
Professores/as de Arte, analisando sua configuragdo como obediéncias e como

desobediéncias docentes nos processos formativos;

e Analisar narrativas discentes, em relacdo ao curriculo de formacgéo e as acbes
empreendidas pelos/as formadores/as, no que diz respeito as obediéncias que
mantém a colonialidade, e as desobediéncias, que possibilitam a decolonialidade

dos processos formativos.

O entrecruzamento de uma dupla triade analitico-critica, que pensa elementos de
obediéncia/  manutencdo/ colonialidade e elementos de desobediéncia/ possibilidade/
decolonialidade, busca identificar, a partir de documentos institucionais oficiais (Plano
Orientador, Proyecto Educativo, Projetos de curso/programa), entrevistas com formadores/as e
rodas de conversa com estudantes de licenciatura em Arte, tanto as aces de obediéncia quanto
as acOes de desobediéncia que, se ndo rompem, pelo menos colocam em questionamento a
colonialidade dos processos formativos para docéncia em Arte. Esse processo faz parte do

percurso metodoldgico da investigacao, que passo a detalhar na secdo seguinte.

1.4 Des/caminhos metodoldgicos

Nesta pesquisa*®, o argumento é em favor de uma poética investigativa, compreendendo
que, tanto o desencaminhar-se na busca por percusos investigativos que contribuam para o
alcance dos objetivos propostos quanto os caminhos possiveis percorridos, refletem minhas
formas de pensar, em didlogo com minhas referéncias, minhas experiéncias, ao lado de outras
experiéncias, minha trajetdria enredada a outras trajetdrias e, nesse sentido, sdo tanto caminhos
como descaminhos (por ndo portar certezas e sim questionamentos) abertos como trilhas de

vivéncias na formagdo docente em Arte.

Neste percurso ndo ha negacdo das afeccdes, das influéncias e das contaminacgdes de
outros percursos metodologicos; ha um exercicio de antropofagia diante dessas afeccdes,
influéncias e contaminages, que me (trans)formam no investigador/ artista/ professor que sou.
Assim, esta ndo é uma tese de artista apenas, nem uma tese de professor apenas e nem uma tese

de investigador apenas, mas é tudo isso de modo in(ter)disciplinar.

16 A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG) e registrada na Plataforma Brasil sob o CAAE n. 54609116.9.0000.5149.
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Nos caminhos possiveis percorridos, por meio de um levantamento e anélise
bibliografica, desde a producdo latino-americana, mas ndo exclusivamente, as primeiras
inquietagdes teodricas sdo apresentadas no capitulo intitulado “De/colonialidade”, no qual
desenho um panorama das feridas abertas, das marcas deixadas pelo colonialismo e das
herangas legadas ao pensamento latino-americano: colonialismo, patriarcado, capitalismo. As
referéncias partem do pensamento de Darcy Ribeiro (1986) sobre a América Latina como
“patria grande”, na busca de uma alternativa anti-hegeménica. Nessa seara, interessa 0
pensamento de intelectuais que compdem o grupo Modernidade/Colonialidade (MC): Anibal
Quijano, Enrique Dussel, Immanuel Wallerstein, Fernando Coronil, Walter Mignolo, Catherine
Walsh, Nelson Maldonado-Torres, Silvia Rivera Cusicanqui, Arturo Escobar, Santiago Castro-
Gobmez, Edgardo Lander, Zulma Palermo, que contribuem sobremaneira para pensar sobre
como operou, que marcas deixou o colonialismo, como opera a colonialidade e os reflexos nos

campos da Educacéo, da Arte e da Arte/Educacéo.

As pistas no pensamento do socidlogo peruano Anibal Quijano (2014; 2009; 2005)
levam a pensar a “colonialidade do ser, do poder e do saber”, apontando para os reflexos do
colonialismo operando sobre as identidades latino-americanas, a politica e as formas de
produzir conhecimento. Sdo importantes, as incursées de Rita Segato acerca do apagamento
europeu sobre o espelho da memoria latino-americana (2018) e de Walter Mignolo (2014;
2010; 2008a; 2008b; 2007a; 2007b; 2003; 1998) no debate sobre “saberes subalternos”, o
“pensamento liminar” e a “desobediéncia epistémica”. Ainda do grupo M/C, interessam-me as
discussbes de Catherine Walsh (2014; 2012; 2009; 2008; 2004) acerca da interculturalidade
critica, da geopolitica do conhecimento, da decolonialidade e de uma pedagogia decolonial,
pensadas pelo campo da formacao docente em Acrte.

Na sec¢do intitulada “DescolonizAr-te”, cartografo expressfes visuais, que considero,
pautarem-se por discursos decoloniais na producdo, especificamente, em Artes Visuais latino-
americanas contemporaneas relacionadas as feridas, marcas e herancas coloniais. Construo
uma narrativa em que a decolonialidade ndo € vista como tema da Arte e nem esta por um viés
estético uni-versal eurocéntrico/estadunidense, mas apresentada como discurso (enguanto
expressa-se artisticamente) com consciéncia artistica, historica, cultural, social e politica.
Assim, nesta narrativa, hd um destaque para artistas, coletivos, processos, suportes, formatos,
materiais, locais, culturas e histdrias; com producdes que, pelo (re)pensamento critico, fazem
emergir as realidades artisticas, histdricas, sociais, culturais, politicas e estéticas da América

Latina. N&o cabe nessa cartografia a criagdo de uma nova ‘categoria tematica’ rotulando
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“artistas decoloniais” ou “obras de arte decoloniais™; ao contrario, a proposta é coerente com o
campo da Arte ao pensar que as producgdes e os/as produtores/as ecoam, por meio de seus
trabalhos, as inquietacdes de seu tempo pelas expressdes visuais que ndo sdo categorizaveis ou
rotulaveis. N&o cabe nessa cartografia a linearidade histérico-artistica disseminada nos
cursos/programas académicos de Histdria da Arte nas universidades que formam professores/as
de Arte. Ndo cabe nessa cartografia as andlises semidticas ou formalisticas das imagens.
Assim, o interesse se fixa na desconstrucdo dos modos de ver e pretende romper com a
tradicdo eurocentrada do ver. As imagens apresentadas na cartografia devem ser vistas desde as
realidades da Ameérica Latina, pelo olhar da historia colonial nessa regido, com o sentimento
das feridas, marcas e herangas coloniais e com o desejo decolonial.

Lancarei olhares sobre as Artes Visuais da América Latina, conhecendo e mapeando
produtores e produtoras de Arte que (ainda que ndo estejam imunes aos processos de
colonialidade na Arte), por meio de suas expressdes visuais, que d&o visibilidade aos
problemas da América Latina e da Arte latino-americana, contribuem para reflexdes acerca das
invisibilizacBes, questionando e reclamando um lugar para a Arte latino-americana nas
universidades, nos cursos/programas de formacdo docente, nos curriculos de formacdo, nos

repertdrios docentes, nas escolas de Educacdo Bésica e nas aulas de Arte.

No capitulo intitulado “Des/obediéncia”, a partir do conceito de “desobediéncia
epistémica” de Walter Mignolo, dou contornos as concep¢des de ciéncia e de arte, as
dicotomias academicistas sobre esses dois campos que se apresentam nas instituicdes
formadoras latino-americanas e suas implicacdes na formacéo para docéncia em Arte e para a

Arte/Educacdo, como decorréncia disso.

A formacado inicial docente ¢é discutida a partir de duas dimensdes, vistas como fatores
exogeno e endogeno a formacdo, num espectro geral e especifico. Na primeira dimensdo, como
fator exdgeno a formacdo docente, discuto as politicas publicas para formacdo docente na
América Latina, pensando as prescricdes dos organismos internacionais (europeus e
estadunidenses) e suas influéncias na conformacdo do campo educacional nesse contexto. Na
segunda dimensdo, como fator endégeno a formacdo docente, penso a rela¢do teoria/pratica
apontando as contradi¢des e incoeréncias de uma formagdo pela matriz eurocéntrica do saber e
para a atuacao profissional em contextos demandados por coletivos sociais latino-americanos

diversos.
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O curriculo de formacéo inicial docente é colocado em debate a partir do pensamento
de Miguel Arroyol’, ao conceber o curriculo como territorio de disputa de poderes. Arroyo
(2011), coerente com uma perspectiva decolonizadora dos pensamentos sobre a formacéo
docente, aponta que o curriculo estd conformado para proteger determinados conhecimentos e
ndo permitir a entrada de outros. Os conhecimentos excluidos do curriculo de formac&o, por
exemplo, produzem reflexos nas identidades docentes dos profissionais em formacao, os quais
desconhecem a propria historia, pois as pecas do mosaico historico-artistico-cultural que os

compde esta incompleto.

A partir dos levantamentos realizados, encontrei um ndmero pouco expressivo de
estudos que projetem luzes sobre as experiéncias de formacdo docente em Arte na América
Latina, quer seja numa perspectiva comparada qualitativa, quer seja na perspectiva
guantitativa, apontando os nameros de cursos/programas e os locais de desenvolvimento
dessas experiéncias. Se tais estudos existem, ndo logrei éxito na busca por eles. A considerar
essa lacuna investigativa, poderia selecionar algumas das vérias experiéncias que Sao
desenvolvidas no contexto latino-americano sem que 0s objetivos iniciais da pesquisa fossem
alterados, dado que o foco é a América Latina e os reflexos dos processos colonizadores neste
contexto que se expandem por todos os campos de conhecimento, incluindo os maiores

interesses desta investigacdo: a Educacéo, a Arte e a Arte/Educacéo.

No percurso, adentro o campo de investigacdo a partir do mapeamento de duas
experiéncias de formacdo docente em Arte na América Latina, uma no Brasil e outra na
Colémbia. Ambos os curriculos, com nomenclaturas diferentes, Artes e Artes Visuais
respectivamente, formam o mesmo profissional para atuagdo no ensino de Arte na Educacéo

Bésica e espacos de educacdo nao-formal.

No Brasil elegi o curso de Licenciatura Interdisciplinar (LI) em Artes e suas
Tecnologias, do Centro de Formacdo em Artes (CF-Artes) da Universidade Federal do Sul da
Bahia (UFSB), Campus Sosigenes Costa, na cidade de Porto Seguro (BA). Na Colémbia elegi
0 programa de Licenciatura en Artes Visuales (LAV), da Facultad de Bellas Artes, da
Universidad Pedagogica Nacional (UPN), Sede Bogotd. Ambas as propostas formativas
foram conhecidas por mim em seus locais de desenvolvimento em visitas ao campo — Bogota

(Colémbia) e Porto Seguro (Brasil) — realizadas no ano de 2017 (dois mil e dezessete),

"Miguel Gonzalez Arroyo — socidlogo, Professor Titular Emérito da Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Foi Secretario Adjunto de Educagdo da Prefeitura Municipal de Belo
Horizonte (MG), coordenando e elaborando a implantacdo da proposta politico-pedagogica Escola Plural.
Acompanha propostas educativas em varias redes estaduais e municipais pelo Brasil.
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oportunidade na qual pude manter contatos com formadores/as, com estudantes, conhecer
estruturas, assistir a algumas aulas (sem pretensdo de andlises destas) e ainda conversar com

coordenadores/as de curso/programa.

Num primeiro momento, sobre os dois campos de investigacao, realizei uma analise
documental a afim de primeiro, conhecer o contexto institucional no qual se inserem as duas
propostas formativas e, segundo, identificar elementos de obediéncia e de desobediéncia no
plano curricular oficial prescrito. No caso do Brasil, analisei primeiro a Carta de Fundacéo e o
Plano Orientador (PO) da UFSB, e, segundo, o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) da LI em
Artes. No caso da Colémbia, analisei inicialmente o Proyecto Educativo Insitucional (PEI) da
UPN e em seguida o Proyecto Educativo del Programa (PEP) da LAV.

Nas andlises documentais realizadas, ndo ha a intencdo de tecer comparacdes entre 0s
contextos institucionais, os curriculos e seus processos formativos. Nao se trata de uma
analise com método comparativo para validagcdo ou avaliacdo das experiéncias formativas
e/ou suas possiveis transferéncias de contextos; ou ainda um estudo sobre as tensas relacées
entre as transferéncias e os entornos sdcios-culturais ou as relacdes com as politicas
educacionais. Esses aspectos e essas caracteristicas fundamentam e sdo, comumente,

encontrados nas pesquisas comparadas em educacdo, que ndo é o0 caso aqui.

Trata-se do estudo de duas propostas curriculares de formacéo de professores/as de
Arte na América Latina, em que apresento as duas referidas experiéncias, problematizando a
formacdo docente em Arte e seus processos formativos que podem se constituir tanto por
elementos de obediéncia que reproduzem as dimensdes da colonialidade do saber, do ser e do
poder (QUIJANO, 2005), quanto por elementos de desobediéncia que, por epistemes outras,
pensam/fazem a formacgdo docente pela consciéncia critica/politica em que formadores e
formadoras, desobedientemente, legitimam as artes, as culturas e as historias latino-

americanas, por um pensamento decolonial.

No caso do Brasil, cabe apontar algumas justificativas na opcao pela investigacdo do
curriculo de formacéo da LI em Artes da UFSB, sendo este um dentre tantos outros curriculos
de cursos de formacao inicial docente em Arte no Brasil. Para se ter um dimensionamento do
universo formativo nesse campo, no contexto brasileiro, realizei uma consulta avangada no

sistema e-MEC!8 do Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil, definindo como descritores:

18 Sistema e-Mec - Cadastro e-MEC de Instituicdes e Cursos de Educacdo Superior, base de dados oficial e Gnica
de informagdes relativas as InstituicGes de Educacgdo Superior — IES e cursos de graduagdo do Sistema Federal
de Ensino. Os dados do Cadastro e-MEC devem guardar conformidade com os atos autorizativos das instituicdes
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Cursos de graduagdo > Curso: Artes > Area Geral: Humanidade e Artes > Area Especifica:
Artes > Area Detalhada: Artes (cursos gerais) > Area do Curso: Artes > UF: todos >
Municipio: todos > Gratuidade do Curso: sem selecdo > Modalidade: Presencial > Grau:
Licenciatura > Indice: sem selecio > Situacdo: Em Atividade. Os resultados da busca
apontam 176 (cento e setenta e seis) registros de cursos com diferentes nomenclaturas para
formagdo em licenciatura em: Artes, Artes Cénicas, Artes Plasticas, Artes Visuais, Belas
Artes, Danca, Educacdo Artistica, Intercultural Indigena em Linguas, Artes e Literatura,

Interdisciplinar em Artes e suas Tecnologias, Musica e Teatro.

No amplo universo de propostas de formacgédo de professores/as de Arte no Brasil, a
escolha da LI em Artes da UFSB é justificada por se tratar de uma experiéncia formativa que
busca formar o/a profissional para docéncia em Arte na contramdo do que é realizado na
maioria dos cursos nessa area no Brasil e na América Latina. Interessa-me os sentidos e
significados decoloniais implicados no desenvolvimento de um projeto formativo para
docéncia em Arte numa universidade que nasce da desobediéncia epistemoldgica, pela
interdisciplinaridade e que se localiza, simbolicamente, no espago primeiro de encontro entre

0S povos originarios e os colonizadores europeus no Brasil.

No caso da Coldmbia, cabe também justificar a escolha do programa de LAV da UPN,
como uma experiéncia que merece ser estudada no campo da formacdo docente em Arte na
América Latina, apontando que neste contexto ha uma diversidade de experiéncias formativas
gue merecem ser estudadas para ampliacdo da epistemologia desse campo por parte das
comunidades, tanto académica quanto geral, no sentido que permita intervencdes em algumas
experiéncias ndo muito bem-sucedidas ou o espelhamento de processos e experiéncias de
sucesso que se mostrem interessantes quando pensadas em determinadas realidades
formativas. Os caminhos investigativos conduziram-me para o contexto da formacao inicial
docente em Arte na Coldmbia e, conforme exposto, a UPN pela representatividade e
importancia que carrega como principal instituicdo de formagdo docente nesse contexto.
Deste ponto, me interesso pelo programa de LAV da UPN. No universo de programas de
formacdo docente no campo das Artes na Colémbia, o programa de LAV da UPN se destaca
por seu perfil universitario, pedagdgico e nacional e, nesse sentido, a escolha do programa se

da primeiro pelo contexto universitario em que esta inserido, pela tradi¢ao da instituicdo como

e cursos de educacdo superior, editados com base nos processos regulatérios competentes. (Portaria Normativa
MEC n° 40/2007). E facultado a IES pertencente ao Sistema Estadual de Ensino, regulada e supervisionada pelo
respectivo Conselho Estadual de Educacdo, fazer parte do Cadastro e-MEC, entretanto, as informagdes
relacionadas a elas sdo declaratorias e de responsabilidade exclusiva dessas institui¢oes.
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pedagogica — “educadora de educadores” — que a torna uma instituicdo Gnica no pais, voltada,
exclusivamente, a formacdo de professores/as e de natureza estatal. Ainda que o programa
apresente um curto historico de formacdo docente em Arte, a histéria da instituicdo na
formacéo de professores, de distintas areas, a legitima como principal instituicdo formadora

de docentes da Colémbia.

Realizei uma consulta no Sistema Nacional de Informacion de la Educacion Superior
(SNIES*®) do governo colombiano e, a partir de descritores (Quadro 1) relacionados a area de
conhecimentos Arte, encontrei 0s principais programas de licenciatura desta area oferecidos
na Colémbia hoje. A partir dessa consulta, elaborei um quadro sintese a fim de mostrar um

panorama dos programas com suas respectivas nomenclaturas e quantitativos.

Quadro 1 — Programas de Licenciatura, area de conhecimento Artes, Colémbia, 2018.

Descritor Nomes dos Programas Quantidade
1 Artes Licenciatura en Artes 1
2 Artes Escénicas Licenciatura en Artes Escénicas 3
3 Artes Visuales Licenciatura en Artes Visuales 4
4 Danza Licenciatura en Danza 9

Licenciatura en Danza Clasica
Licenciatura en Educacion Basica en Danza
Licenciatura en Musica y Danza
5 Educacion Artistica Licenciatura en Educacion Artistica 18
Licenciatura en Educacion Artistica y Cultural
Licenciatura en Educacion Artistica y Cultural: Artes
Representativas
Licenciatura en Educacion Artistica y Cultural: Musica
Licenciatura en Educacion Artistica y Artes Escénicas

6 Musica Licenciatura en Musica 22
Licenciatura en Musica y Danza

7 Teatro Licenciatura en Teatro 4

Namero de programas 61

Fonte: Elaborado pelo autor a partir de dados do Sistema Nacional de Informacién de la Educacion Superior
(SNIES) — Mbddulo Consultas. Ministério de Educacion Nacional de Colombia (MEN). Disponivel em:
<https://snies.mineducacion.gov.co/consultasnies/programa>.

19 Sistema Nacional de Informacion de la Educacion Superior (SNIES) — es un sistema de informacién que ha
sido creado para responder a las necesidades de informacion de la educacion superior en Colombia. En este
sistema se recopila y organiza la informacion relevante sobre la educacion superior que permite hacer
planeacién, monitoreo, evaluacion, asesoria, inspeccion y vigilancia del sector. Este sistema como fuente de
informacion, en relacion con las instituciones y programas académicos aprobados por el Ministerio de Educacion
Nacional, consolida y suministra datos, estadisticas e indicadores relevantes, confiables y oportunos. Fonte:
Ministerio de Educacion Nacional de Colémbia <https://www.mineducacion.gov.com>.
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Tal como no contexto de experiéncias formativas no Brasil, a formacdo docente em
Arte na Colémbia também apresenta uma diversidade de nomenclaturas para os programas de
formacéo, que véo desde a Educacion Artistica como uma das primeiras denominacdes, até
nomenclaturas como Artes Visuales, Artes Escénicas, Musica e Danza, que apontam para um
carater especializado. Enquanto o contexto brasileiro apresenta 176 (cento e setenta e seis)
registros de cursos de formacdo docente em Arte, o nimero de programas no contexto

colombiano apresenta 61 (sessenta e um) registros de experiéncias formativas.

No quadro sintese, € possivel observar que os programas de licenciatura em Artes
Visuais se resumem a quatro, sendo um programa na UPN com sede em Bogota, um
programa na Universidad Tecnolégica de Pereira (UTP) com sede em Pereira, um programa
na Universidad Del Valle, com sede em Cali, e um programa na Universidad de Narifio com
sede em Pasto. A opcdo pelo estudo da experiéncia formativa da UPN, neste universo de
experiéncias, leva em consideracdo sua localizacdo geografica na capital do pais, polo
irradiador do pensamento educacional e artistico; os aspectos relacionados ao curriculo de
formacdo do programa que representa, no contexto colombiano, uma das experiéncias de
maior relevancia académica para a formacao dos professores e das professoras de Arte / Artes

Visuais no pais.

No segundo momento do processo investigativo, realizo entrevistas com trés
professores/as formadores/as da LI em Artes da UFSB e com quatro professores/as
formadores/as do programa de LAV da UPN. Os/As docentes entrevistados/as ndo foram
selecionados/as para participacdo na pesquisa, mas a partir do convite feito por mim e
encaminhado pela coordenagdo de curso, houve a aquiescéncia e a disponibilidade de
participacdo por parte de alguns professores/as que atuam nos referidos curso e programa.
Importa ressaltar que, no caso da LAV da UPN, os/as professores/as participantes, em seu perfil
formativo, possuem graduacdo na area de Artes Visuais, mas no caso da LI da UFSB, coerente
com a proposta formativa do curso, os/as participantes possuem graduacdes em areas diversas

do conhecimento, o que é detalhado na secdo de andlises das narrativas docentes.

Estabeleci didlogos com os/as professores/as formadores/as através de um conjunto de
questBes em que, por blocos, abordo temas relacionados a formagdo inicial e continuada
desses/as formadores/as, sobre o curriculo de formacdo docente em Arte e em Artes Visuais,
sobre processos formativos para docéncia em Arte e em Artes Visuais e discuto minha hipotese
com cada um/a dos/as entrevistados/as no que tange as obediéncias e desobediéncias nos

processos de formagao docente em Avrte.
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Ainda no segundo momento, realizo uma roda de conversa com estudantes das
licenciaturas, em Artes da UFSB e em Artes Visuais da UPN, na qual utilizei um roteiro guia
onde determinei alguns blocos de temas de interesse muito proximos aos que compuseram 0
roteiro de entrevistas com os/as docentes, tais como: Formacdo e atuacdo do/a Professor/a de
Arte, Ensino/aprendizagem de Arte, Curriculo, Processos formativos académicos para
docéncia em Arte e de/colonialidade. Tal como procedido com os/as docentes, o0s/as
estudantes participantes ndo foram escolhidos segundo critérios pré-definidos, pois foi
realizado um convite meu e encaminhado pela coordenacdo do curso, que se somou ao

interesse dos/das estudantes em participar da pesquisa.

Nas rodas de conversas, me interesso pela visdo daqueles/as que sdo os sujeitos dos
processos formativos e, nessa perspectiva, promovo o protagonismo dos/das licenciandos/as
gue me fornecem dados sobre o panorama da formacdo inicial de professores/as de Arte, sobre
ensino/aprendizagem de Arte na Educacdo Basica, sobre curriculo de formacdo docente em
Arte e em Artes Visuais, sobre processos formativos e discuto minha hipétese a fim de

conhecer acdes de obediéncias e de desobediéncias nos processos formativos empreendidos.

No caso da UFSB, a roda de conversa foi realizada com trés estudantes, em uma
escola estadual de Educagdo Basica que mantém uma sala que acolhe os/as estudantes da
universidade e onde sdo realizadas as acGes pedagodgicas do estagio curricular supervisionado.
Ja a roda de conversa com estudantes da UPN aconteceu em um espaco definido pela
coordenacdo da LAV, no edificio sede onde funcionam as atividades do programa,
configurado como uma sala de professores/as. Pude dialogar com seis estudantes que me

trouxeram suas narrativas sobre seus percursos formativos na LAV.

Na analise das narrativas, tanto docentes quanto discentes, considero como duas
amplas dimensdes analiticas: a obediéncia e a desobediéncia e crio, a partir destas, o que
chamo de ‘unidades tematicas de interesse’ que, coerentes com as questdes de entrevista com
professores/as e de roda de conversa com estudantes, possibilitam identificar elementos que se
configuram como obediéncias ou desobediéncias nos processos formativos para docéncia em
Arte, na perspectiva tedrica do pensamento decolonial latino-americano. A opg¢éo por utilizar
as mesmas dimensdes analiticas e 0s mesmos temas de interesse para narrativas docentes e
para as narrativas discentes intenta ndao criar dissonancias entre as visdes desses dois grupos,
visto que ndo realizei observacdo dos processos formativos em agéo, optando pela oitiva das
narrativas. Assim, segue um quadro (Quadro 2) descritivo das unidades tematicas de interesse,

e sua relagdo com as duas dimensdes ampliadas de anélise:
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Quadro 2 — Composic¢do do processo de analise das narrativas docentes e discentes.

DIMENSOES AMPLIADAS DE ANALISE

Unidade

Tematica

Descricdo

Obediéncia /

Colonialidade

Desobediéncia /

Decolonialidade

Universidade

Compreende os
elementos que se
referem a instituicdo
universitaria em seus
multiplos aspectos e
como promotora da
formacg&o académica
docente.

A instituigdo, em seus

multiplos aspectos, segue

0 modelo universitario

eurocéntrico, refletindo a

hegemonia histérica,

ideoldgica e politica na

formacéo docente na
América Latina.

A instituicdo dialoga com o
contexto em que esta inserida e
coloca em questionamento as
dimensdes conceitual, estrutural,
cultural, social etc, na busca por
espacos plurais de formagéo
docente.

Modelo
formativo

Compreende os
elementos que se
referem ao modelo
formativo adotado pelo
curso/ programa de
licenciatura em Arte.

O modelo formativo

adotado é coerente com a

universidade que
privilegia a matriz

eurocéntrica dos saberes.

A formacéo docente em Arte néo
€ um modelo a ser copiado, mas
uma experiéncia formativa em
constante movimento, que
legitima saberes tradicionalmente
excluidos da academia.

Curriculo

Compreende os
elementos que fazem
referéncia ao curriculo
do curso/ programa de
licenciatura em Arte,
da dimenséo
documental a acéo.

O curriculo do curso/
programa, desde sua
dimensao documental
(disciplinas, contetdos,
metodologia, avaliagéo,
bibliografia, tempos e
espacgos) a agdo, é
pensado e estruturado
seguindo as epistemes
hegemonicas:
eurocéntrica/
estadunidense.

O curriculo de licenciatura em
Arte é pensado, na coletividade, a
partir das demandas dos coletivos
sociais. A arquitetura curricular e

seus componentes legitimam

saberes contextualizados,
interdisciplinares e interculturais.

Processos
formativos

Compreende 0s
elementos relacionados
aos processos
formativos
empreendidos no curso/
programa de
licenciatura em Arte.

Os processos de
formacédo docente estéo
localizados na
universidade, em
especial no docente, e
privilegiam tempo,
espaco e metodologia
tradicionais de base
eurocéntrica/
estadunidense.

Os processos formativos para
docéncia em Arte ndo estéo
restritos ao espago académico e o
docente é um dos sujeitos nos
processos, que envolve outros
sujeitos na partilha de saberes,
tempos e espagos de
conhecimento — também diversos
—além de caminhos alternativos
para as aprendizagens da
docéncia.

Compreende os

A Arte e seu ensino sdo

A concepcdo de Arte é




39

Arte, elementos que
Ensino/ referenciam/ indiciam
aprendizagem de formas de pensar/
Arte conceber a Arte e seu

ensino/aprendizagem.

constructos historicos
cronoldgicos pensados a
partir da episteme
europeia/ estadunidense
e privilegiam uma Unica
histdria e cultura.

problematizada e ampliada. O seu
ensino/ aprendizagem envolve
epistemes diversas e legitima
histdrias e culturas fora do eixo
ocidental, bem como expressdes e
manifestagBes artisticas excluidas
da matriz dominante; cria fluxos
de saberes artisticos que recusam
0s estere6tipos, os rétulos, as
categorizac0es, as classificacBes e
as hierarquizacdes.

Fonte: Elaborado pelo autor, 2018.

Os processos de andlise dos dados, tanto dos documentos quanto das entrevistas e

rodas de conversas sdo feitos com base no referencial tedrico relativo ao pensamento

decolonial latino-americano no intento de levantar as obediéncias e desobediéncias nos

processos formativos para a docéncia em Arte. Assim, nos capitulos de anélise problematizo

os documentos oficiais/institucionais e apresento dados mais detalhados sobre os perfis

dos/das participantes docentes e discentes.
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DE/COLONIALIDADE

N&o penso nada sobre o “descobrimento” porque o que houve foi conquista. E sobre a conquista, meu
pensamento em definitivo € o da recusa.

Paulo Freire (Pedagogia da indignacéo, 2014)

40
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Quando penso as invisibilizagbes das expressGes e das questbes artisticas latino-
americanas entre os conteudos apresentados nas aulas de Arte na Educacdo Basica busco
respostas mirando um espelho retrovisor e observo uma invisibilizacdo dessas por parte de
formadores/as de professores/as de Arte, por parte dos curriculos dos cursos/ programas de
formagéo docente em Arte e, na ponta desse processo, por parte de professores/as que atuam
no ensino/aprendizagem de Arte nos espacos educativos, quer sejam eles formais ou néao

formais.

A partir dessa observacdo, inicio um processo de refazimento dos trajetos que
produziram tais invisibilizacbes e, neste percurso, caminho por territorios de conhecimentos
que a ciéncia moderna, de matriz europeia, tratou de fragmentar: arte, historia, antropologia,
sociologia, filosofia, que na realidade se fundem e, na América Latina, desenham um
panorama das feridas abertas, das marcas deixadas pelo colonialismo e das herancas legadas

como colonialidade do poder, do ser e do saber.

Na tentativa de compreender as origens dos encobrimentos das histdrias dos processos
colonizadores na América Latina, apresento uma narrativa de aspectos dos encobrimentos dos
povos, das artes e das culturas das Américas que, de forma nédo linear, como um vai-e-vem,
contribui para a compreensdo dos argumentos étnico/racial e sexista, das feridas, marcas e
herancas coloniais na America Latina contemporanea, muitos deles enredados nos ismos —

racismo, machismo, capitalismo, globalismo.

Neste capitulo, uma questdo, dentre muitas outras, me move ao desenho deste
panorama: Quais as feridas abertas, as marcas deixadas pelo colonialismo e as herancas
legadas como colonialidade de matriz eurocéntrica no pensamento da América Latina?

Importa (re)afirmar que, para além da invencéo colonial, existe uma outra América Latina.

Mais do que respostas, busco delinear uma narrativa sobre 0s pensamentos
(artisticamente/ culturalmente/ esteticamente/ eticamente/ historicamente/ socialmente/
politicamente/ epistemologicamente/ subjetivamente) construidos acerca da América Latina
desde as invasOes europeias com processos de exploracdo, apropriacdo e expropriacdo
colonial, até a contemporaneidade, com a manutencdo do projeto moderno/colonial pela via
da colonialidade que, assentada nas bases do colonialismo, patriarcado e capitalismo,

produz/impde subalternidades e hierarquias artisticas, estéticas e poéticas.

Nesta narrativa, fundem-se fatos historicos, producdes artisticas/imagéticas e analises

tedrico-criticas que permitem mostrar as feridas, marcas e herangas do colonialismo europeu
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no pensamento latino-americano. As herangas de que trato podem significar a acéo de receber
por sucessdo o que pode se configurar tanto como patriménio (bens e direitos) quanto dividas
ou ainda aspectos que podem evidenciar ou apagar os/as herdeiros/as. Nesse sentido,
questiono as herancas do colonialismo legadas a América Latina com a promessa de
modernizagédo/civilizagdo. Como contraponto, identifico as marcas do colonialismo que
emergem na contemporaneidade pelas vias do racismo e do machismo (raca e género),
imprimindo os tracos da desigualdade na pele e na alma dos povos desta regido. Busco
evidenciar como esse passado se faz presente e ameaca a permanente busca por igualdade e

justica social.

N&o ha unguentos que fechem as feridas da invencdo colonial da América Latina e
nem como nega-las. O que se evidencia € a necessidade de reconhecé-las, compreendé-las e
enfrenta-las em seus diversos aspectos e reflexos na contemporaneidade. Segundo Grada
Kilomba?, essas feridas sdo muito profundas, infectadas e, de vez em quando, sangram. Um
sangrar que também pode ser visto na metafora escultérica que o arquiteto brasileiro Oscar
Niemeyer apresenta como monumento erguido, na entrada do Memorial da América Latina?*

em S&o Paulo (Brasil), para que a histdria das coloniza¢fes ndo seja esquecida.

Reconhecer os processos colonizadores e a invengdo de outra América Latina ndo
significa ignorar a heranca europeia, mas passa, fundamentalmente, pela legitimacdo do
pensamento identitario latino-americano, especialmente o artistico-cultural, que questiona o
colonialismo e a colonialidade, em suas multiplas facetas, e busca a decolonialidade como

perspectiva para pensar outras histérias e aprofundar a (re)existéncia da América Latina.

2.1 Ainvencdo colonial de outra América Latina

O que hoje € conhecido como América Latina é produto da invencdo moderno/colonial
europeia, uma construcdo complexa e desigual, uma arquitetura erigida com carne, sangue e
alma indias e negras, uma armagdo aramada com brilho de ouro, concretada de crueldade,
rebocada com exploracdo, violéncia e escraviddo, e pintada de promessas de modernidade e

civilizacdo, que coloca em xeque sua existéncia como tal.

20 Grada Kilomba — escritora, artista-performer e pesquisadora portuguesa. <http://gradakilomba.com/>.

2L Memorial da América Latina — Inaugurado em 18 de marco de 1989, na cidade de Sdo Paulo (Brasil), o
Memorial foi concebido para promover a integracdo cultural e politica dos povos de lingua portuguesa e
hispano-americana. Fonte: Memorial da América Latina — Disponivel em: <www.memorial.org.br>.
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A expansao europeia com as grandes navegacdes nos séculos XV e XVI, deu inicio ao
que, na critica do pensamento latino-americano contemporaneo, é conhecido como “projeto
moderno/colonial” ¢ ao processo de “invengdo do outro” (CASTRO-GOMEZ, 2005),
promovendo as primeiras acfes rumo ao que hoje é chamado de globalizacdo. O
expansionismo europeu, pautado em interesses comerciais, militares e evangelizadores
(SCHWARCZ; STARLING, 2015), revela uma complexa relagdo entre essas trés dimensoes,
que ¢ dificil determinar o que veio primeiro. A dimensdo comercial esta relacionada a
restricdo no acesso as mercadorias de grande valor naguele periodo e, nesse contexto,
Portugal e Espanha iniciam seus processos de expanséo ultramarina, buscando novas rotas de
comércio. J& a dimensdo militar diz respeito a expansdo e conquista territorial que podem
prover a dimensdo evangelizadora; na verdade, o grande objetivo do expansionismo europeu e
0 subterfgio de um projeto maior de dominio mundial, pela via da acumulacdo incessante de
riquezas, foi apontado por alguns autores como a génese do que hoje concebemos como

capitalismo.

A invencdo de uma América Latina em seus aspectos mais estereotipados comeca com
os relatos dos primeiros invasores. Todorov (2010) ao estudar os diarios de viagem de
Cristévao Colombo, se depara com descri¢Bes sobre a imagem dos indios, tal como faz com a
imagem da natureza, que é apenas parte da paisagem do “paraiso terrestre”. Segundo o
pesquisador, ha registros sobre a beleza fisica dos indios, que séo igualados por andarem nus,
mas nenhuma distincdo que os individualize como seres humanos ou qualquer referéncia que

valorize e reconheca sua cultura, suas crencas, seus valores ou seus saberes.

Em suas analises sobre a relacdo de Colombo com os indios, Todorov faz alertas
importantes sobre o cardter e a moral do relator-invasor, para ele evidenciados em suas
palavras, que ora deixam entrever mais informacGes sobre a personalidade do invasor do que
sobre os indios, categorizados ora como bons selvagens, ora como maus. Colombo chega a
elogiar a bondade e a generosidade dos indios que aceitam qualquer coisa como presente,
mas, em fungdo de suas conveniéncias e de sua ambiciosa missdo cristd, vé& os indios como

ladrdes, selvagens violentos, covardes, medrosos:

Como Colombo pode estar associado a estes dois mitos aparentemente
contraditérios, um em que o outro € um “bom selvagem” (quando € visto de longe),
e 0 outro em que ¢ um “cdo imundo”, escravo em potencial? E porque ambos tém
uma base comum, que é o desconhecimento dos indios, a recusa em admitir que
sejam sujeitos com 0s mesmos direitos que ele, mas diferentes. Colombo descobriu a
América, mas ndo os americanos (TODOROV, 2010, p. 68-69).
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As atitudes dos invasores europeus em relagdo aos povos autdctones das Américas vao
desde 0 menosprezo a sua cultura, passando pela simpatia expropriadora, até a visdo de que 0s
indios seriam uma espécie de copia imperfeita e sem alma do ideal europeu de ser humano,
que deveriam se converter ao cristianismo abandonando sua natureza para dai servirem,

obedientemente, aos idearios do projeto da conquista.

Ameérico Vespucio, homenageado com a nominacao do Novo Mundo, com uma versao
feminina em latim de seu primeiro nome — América —, também deixou, em cartas enviadas a
nobreza europeia, suas impressdes sobre as terras descobertas, contaminadas por construgdes
imaginarias. Vespucio, um renascentista em contato com artistas e outros intelectuais
europeus, tinha conhecimentos de astronomia e cartografia. Ndo diferente de Colombo,
Vespucio também ignora as alteridades e descreve os povos do Novo Mundo baseado em seus
préprios costumes e cultura. Com isso, cria uma imagem monstruosa das gentes que encontra,
enaltecendo os aspectos que, a ele, eram estranhos e que considerava como nao-humanos/néo-

civilizados, especialmente os rituais de canibalismo de algumas tribos indigenas.

E nesse contexto que os relatos do explorador alem&o Hans Staden, em duas viagens
ao Brasil, ganhardo status de best seller na Europa. Ou seja, exatamente por narrar episédios
relacionados a antropofagia praticada pelos indios nessas terras, reunidos no livro “Histéria
veridica e descri¢do de uma terra de selvagens, nus e cruéis comedores de seres humanos,
situada no Novo Mundo da América, desconhecida antes e depois de Jesus Cristo nas terras
de Hessen até os dois Ultimos anos, visto que Hans Staden, de Homberg, em Hessen, a

conheceu por experiéncia propria, e que agora traz a publico essa impressdo”?2.

O livro, com os relatos das experiéncias vivenciadas pelo aventureiro e mercenario
alemdo em terras brasileiras, alimentard o imaginario europeu e contribuira para a invencao
do estere6tipo de povos barbaros e descivilizados. As imagens apresentam mapas, registros de
embarcacdes, animais da fauna brasileira, além de cenas da chegada e de batalhas, dentre
outras; mas 0 que mais chama a atencdo sdo os registros de rituais canibais. Staden relata
como chegou ao Brasil em suas duas viagens, como naufragou na tentativa de chegar a Ilha de

Santa Catarina e como foi capturado pelos indios que queriam comé-lo em um ritual canibal.

22 0 livro foi langado em 1557 na Alemanha. Segundo o jornalista e historiador brasileiro Eduardo Bueno (2017,
p. 9), na introdugdo a edigdo brasileira intitulada “Hans Staden: duas viagens ao Brasil”, o livro “ndo foi escrito
pelo proprio Staden”; “o texto é obra de um certo Doutor Dryander, alemdo estudioso de matemética e
cosmografia e autor do prefacio original”.
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Imagem 01. Cena de ritual canibal. Historia veridica e descricao... (1557), edigdo alema.

Fonte: World Digital Library. Disponivel em: <https://www.wdl.org/en/item/4069/>. Acesso em: 25 mar 2017.

O relato ilustrado de Staden, ndo difere muito dos de Vespucio ou de Pero Vaz de
Caminha, mas mantém um tom menos depreciativo que os de Colombo no que tange a
considerar os indios como selvagens e desconsiderar as diferencas culturais. O aventureiro

estd mais interessado em escapar e seguir sua busca por riquezas nessas terras.

No Brasil contemporaneo, o intelectual Paulo Prado, um dos mentores da Semana de
Arte Moderna de 1922, apresentou a obra de Hans Staden ao intelectual brasileiro Oswald de
Andrade e, desta feita, teria desencadeado o Movimento Antropofagico®. O relato de Staden
sobre um prisioneiro como futuro banquete indigena, teria inspirado Tarsila do Amaral a
produzir a imagem pictorica mais representativa da visdo de degluticdo cultural brasileira
rumo a valorizacdo das culturas autdctones: Abaporu, que quer dizer ‘comedor de gente’, na

lingua Tupi.

A imagem de uma estranha figura disforme, em meio & vegetagdo exdtica e ao clima
guente, com um grande pé e mao fixados a terra, pode ser um convite a reflexdo sobre os

processos de aculturacdo promovidos pela Europa na América Latina ou ainda uma

23 0 Manifesto Antrop6fago de Oswald de Andrade foi publicado na Revista de Antropofagia em maio de 1928.
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provocacgdo ao proposito primeiro da aventura colonial europeia: exploracdo de riquezas para

sustentar e expandir a fé crista.

Imagem 02. Tarsila do Amaral, Abaporu. Oleo sobre tela, 1928.

Fonte: Museo de Arte Latinoamericano de Buenos Aires (MALBA). Disponivel em: <www.malba.org.ar>
Acesso em: 29 mai 2017.

Todos os aventureiros que chegavam queriam a parte, que para eles lhes cabia, das
riquezas dessas terras. Eles ndo queriam sua parte em cultura, em arte indigena, em colares ou
cocares, em adornos ou aderecos, em amizade ou em boa relagdo intrapovos, mas em ouro,
prata, pedras preciosas, minerais nobres. Segundo Carlos Walter Porto-Gongalves (2005, p.
3), “A América teve um papel protagdnico, subalternizado ¢é certo, sem o qual a Europa nao

teria acumulado toda a riqueza e poder que concentrou”.

Antes de tudo, o ouro! O deus cristdo vem logo em seguida, pois toda vinda era em
nome de deus e da santa fé cristd. A hipocrisia europeia dizia que primeiro e antes de todas as

coisas vem deus, mas a verdade é que o que vem primeiro é o EU de Europa e 0 MEU,
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expresso pelo capitalismo, que s6 depois seria compreensivel como macroestrutura econdémica
do sistema mundo (WALLERSTEIN, 1997, 2015).

Comumente se conhece a Europa quando da denominacdo de um continente no,
também inventado, hemisfério norte. Narrada romanticamente para criar uma imagem de
ninfa pura e inocente, Europa vem da mitologia grega e, em uma das versdes, se trata de uma
das trés mil oceénides, filha de Tétis e Oceano, cuja funcéo é cuidar dos jovens junto com
Apolo. Em outra versdo, Europa é filha de Agenor (rei da Fenicia), é raptada por Zeus
metamorfoseado em touro que a leva para a ilha de Creta e com ela tem trés filhos: Minos,
Radamanto e Sarpeddo (PEREIRA, 2005). Nos estudos sobre a origem do nome Europa, a
historiadora portuguesa Maria Helena da Rocha Pereira (1925-2017), especialista em Historia
da Cultura Classica, coloca em xeque essas duas versbes mitoldgicas e, buscando uma
explicagdo etimologica, apresenta uma versdo em que Europa estd relacionada a ‘vasto’,

3

‘largo’ mais ‘olho’, ‘ver’, produzindo o sentido ‘de vasto olhar’ ou ‘que vé ao longe’. No
entanto, a mesma autora prefere continuar repetindo Herddoto que, sobre a Europa, diz que

ninguém sabe “de onde tirou seu nome nem quem lho pds” (PEREIRA, 2005, p. 14).

Da Europa, para justificar a hegemonia estabelecida nos mais diversos aspectos da
América Latina, interessa seu ego, seu Eu, sua forma de pensar uni-versalizante, eu-ro-
céntrica. Assim, o socidlogo peruano Anibal Quijano apresenta a seguinte definicdo de
Europa:

“Europa” es aqui el nombre de una metafora, no de una zona geogréfica ni de su
poblacion. Se refiere a todo lo que se establecié como una expresion racial / étnica /
cultural de Europa, como una prolongacion de ella, es decir, como un caracter
distintivo de la identidad no sometida a la colonialidad del poder (QUIJANO, 2007,
p. 95, grifos do autor).

A partir desta concepcdo é que se evidencia a navalha do colonialismo abrindo as
feridas na América Latina, o qual marcaré e deixara herangas refletidas na contemporaneidade
como colonialidade. Nelson Maldonado-Torres faz uma importante distincdo entre o

colonialismo e a colonialidade, que é cara as discussdes aqui pautadas:

Colonialidad no significa lo mismo que colonialismo. Colonialismo denota una
relacion politica y econdmica, en la cual la soberania de un pueblo reside en el poder
de otro pueblo o nacién, lo que constituye a tal nacion en un imperio. Distinto de
esta idea, la colonialidad se refiere a un patrén de poder que emergio como resultado
del colonialismo moderno, pero que en vez de estar limitado a una relacién formal
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de poder entre dos pueblos o naciones, mas bien se refiere a la forma como el
trabajo, el conocimiento, la autoridade y las relaciones intersubjetivas se articulan
entre si, a través del mercado capitalista mundial y de la idea de raza. Asi, pues,
aunque el colonialismo precede a la colonialidad, la colonialidad sobrevive al
colonialismo. La misma se mantiene viva en manuales de aprendizaje, en el criterio
para el buen trabajo académico, en la cultura, el sentido comun, en la auto-imagen
de los pueblos, en las aspiraciones de los sujetos, y en tantos otros aspectos de
nuestra experiencia moderna. En un sentido, respiramos la colonialidad en la
modernidad cotidianamente (MALDONADO-TORRES, 2007, p. 131).

O colonialismo entranhado nas mais diversas esferas da sociedade contemporénea, é
sustentado pela colonialidade que imprime na Ameérica Latina suas marcas nas formas de
conhecer, criar e viver. A légica da colonialidade é discutida por Quijano (2005) em seu cerne
quando considera a constituicdo da América Latina como “primeiro espaco/tempo de um

padrdo de poder de vocagdo mundial” (QUIJANO, 2005, p 107).

A ideia de raca, segundo Quijano (2005), foi 0 argumento que legitimou as relac6es de
dominagdo do conquistador sobre o conquistado, e o capitalismo, como nova estrutura de
controle do trabalho, articulara os processos de exploracdo e expropriagdo, incluindo a

escravidao e a serviddo. O binbmio raca/capital produzira a divisdo racial do trabalho.

A Europa se configurara como centro do capitalismo mundial e incorporara as regies
do planeta — América, Africa, Asia — sob seu dominio dentro do chamado sistema-mundo
moderno que, segundo Quijano e Wallerstein (1992), ndo existiria se ndo fosse a conquista da
América. Como centro deste sistema-mundo moderno, a Europa incorporou nao apenas 0s
territorios fisicos, mas as histdrias culturais dessas regides e, no caso especifico da Ameérica,
produziu novas identidades que, sob a hegemonia europeia, foram submetidas a um conjunto
de formas de controle que incluem a subjetividade, a cultura e, em especial o conhecimento e
sua producdo. Tais formas de controle conformaram novas geoculturas em que a Europa esta
no centro do poder e promove uma nova relacdo com as demais regides e populacdes do
mundo sob seu controle. Nesse processo de configuracdo das novas relagdes

dominador/dominados — colonizador/colonizados, Quijano destaca trés pontos:

e Em primeiro lugar, expropriaram as populacfes colonizadas — entre seus
descobrimentos culturais — aqueles que resultavam mais aptos para o
desenvolvimento do capitalismo e em beneficio do centro europeu;

e Em segundo lugar, reprimiram tanto como puderam, ou seja, em varidveis medidas
de acordo com os casos, as formas de producdo de conhecimento dos colonizados,
seus padrBes de producdo de sentidos, seu universo simbolico, seus padrbes de
expressao e de objetivacdo da subjetividade;

e Em terceiro lugar, forgcaram — também em medidas variaveis em cada caso — 0s
colonizados a aprender parcialmente a cultura dos dominadores em tudo que fosse



49

atil para a reproducdo da dominagdo, seja no campo da atividade material,
tecnoldgica, como da subjetiva, especialmente religiosa (QUIJANO, 2005, p. 111).

O conjunto dessas a¢des implicou, ndo apenas na colonizacdo do territorio fisico, ou
dos povos como méao-de-obra para promogdo do sistema-mundo capitalista/moderno, mas
resultou também “na colonizagdo das perspectivas cognitivas, nos modos de produzir ou
outorgar sentido aos resultados da experiéncia material ou intersubjetiva, do imaginario, do
universo de relagdes intersubjetivas do mundo; em suma, da cultura” (QUIJANO, 2005, p.
111). O colonialismo antigo e territorial assume a forma de colonialidade que, forma a base
do lado obscuro da modernidade (MIGNOLO, 2016). A modernidade nao existe sem a
colonialidade (DUSSEL 2005; MIGNOLO, 2016, 2004; QUIJANO, 2007). A Europa
posicionada no centro do sistema-mundo moderno opera por meio dos mecanismos de

controle colonial, o que Quijano (2007, 2005) chama de “colonialidade do poder”.

Tal como lo conocemos histéricamente, el poder es un espacio y una malla de
relaciones sociales de explotacion/dominacion/conflicto articuladas, basicamente, en
funcion y en torno de la disputa por el control de los siguientes dmbitos de
existencia social: (1) el trabajo y sus productos; (2) en dependéncia del anterior, la
“naturaleza” y sus recursos de produccion; (3) el sexo, sus productos y la
reproduccion de la especie; (4) la subjetividad y sus produtos materiales e
intersubjetivos, incluido el conocimiento; (5) la autoridad y sus instrumentos, de
coercion en particular, para asegurar la reproduccion de ese patrén de relaciones
sociales y regular sus cAmbios (QUIJANO, 2007, p. 96) .

Mignolo (2004), a partir do conceito de colonialidade do poder implicado nas
teorias/pensamento de Quijano sobre a América Latina, explora outras dimensfes da
colonialidade. Para o autor, a ideia é que, colada a colonialidade do poder, também existe uma
colonialidade do saber e uma colonialidade do ser. Assim, aponta que a colonialidade opera
em trés niveis: Colonialidade do poder: politico e econémico; Colonialidade do saber:
epistémico, filosofico, cientifico; e Colonialidade do ser: subjetividade, sexualidade, raca,
género (MIGNOLO, 2014, 2004).

A imagem da Europa como centro do poder, centro do saber e do ser ideal — homem,
branco, heterossexual, letrado, pai de familia, proprietario (CASTRO-GOMEZ, 2005) — foi
proficuamente criada e se converteu em religido no culto a ‘deusa’ Europa. Conforme

Mignolo,
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Interrogamo-nos hoje por que razéo esta crenga se conseguiu entranhar tdo forte ndo
apenas no publico em geral, mas entre todos os tipos de cientistas, filésofos
analiticos e estudantes, em que estas crencas sdo incutidas da mesma forma que a
igreja incute as suas préprias crencas nos seguidores (MIGNOLO, 2004, p. 677).

A forma Unica de pensar eurocéntrica, pautada na racionalidade cientifica, ou seja,
uma visdo do mundo a partir da Europa, converteu-se em visdo universal. Ndo no sentido de
abranger os conhecimentos produzidos por diferentes povos, de varias regiées do globo, mas
no sentido em que coloca a Europa como o proprio universo e tudo que dali emana se
converte em verdade, numa Unica versdo: uni-versal. Nessa visdo, o europeu (homem) é a
base epistemoldgica de todo conhecimento construido (e a construir) e qualquer outra forma
de pensar e produzir conhecimento ndo-europeia estd na periferia, ndo existe, ndo

importa/interessa.

O filésofo argentino Enrique Dussel®* ajuda a compreender como operou e opera a
(re)producdo da visdo de superioridade/legitimidade do pensamento europeu e a
inferiorizacdo/deslegitimacdo construida por essa mesma Vvisdo sobre todas as outras formas
de pensar que ndo provenham dessa matriz. Para Dussel (2005, p.27), “Esta Europa Moderna,
desde 1492, ‘centro’ da Historia Mundial, constitui, pela primeira vez na historia, a todas as
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outras culturas como sua ‘periferia’”. O autor apresenta o que chama de “estrutura centro-
periferia do sistema mundial”, todas as ‘outras’ culturas ‘periféricas’ — Ameérica Latina,
América do Norte, Mundo Mugulmano, Africa Banto, Sul da Asia, China — derivam de uma

cultura central que é a Europa Moderna (DUSSEL, 2005).

O problema para esse pensamento uno/europeu reside no outro. Assim, tudo que esta
no outro, que vem do outro, considerado barbaro, iletrado, despadronizado, copia imperfeita,
ndo-humano, descivilizado, ndo pode ser legitimo, é inferior. E preciso problematizar esta
construcdo, virar o espelho para o europeu e fazer refletir a imagem que mostra que o
problema ndo reside no outro, mas na invenc¢do que se faz do outro (CASTRO-GOMEZ,
2005).

24 Enrique Domingo Dussel Ambrosini — académico, filésofo, historiador e tedlogo de origem Argentina,
naturalizado mexicano desde 1975, é um dos mais prestigiados fildsofos do século XX é reconhecido
internacionalmente por seu trabalho no campo da Etica, da Filosofia politica, Filosofia latino-americana e, em
particular, por ser um dos fundadores da Filosofia da Libertacdo. Publicou mais de 50 livros e mais de 400
artigos traduzidos para varios idiomas. Tem sido um critico da modernidade, apelando para um “novo” momento
denominado Transmodernidade. Também tem criticado o helenocentrismo, o eurocentrismo e ocidentalismo.
Defende a postura filosofica que tem sido denominada de “giro descolonizador” ou “giro descolonial”. Fonte:
Enrique Dussel. Disponivel em: <enriquedussel.com>
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A relagdo do europeu com o outro das Americas aparece no pensamento do filésofo
francés Michel de Montaigne (1533-1592). A partir de relatos que ouvia sobre as expedigdes
para 0 Novo Mundo, Montaigne escreveu um capitulo de seus “Ensaios”? (1580) intitulado
“Sobre os Canibais” (Des cannibales), em que trata dos indios canibais no Brasil, dedicando-
se a analisar o cruel tratamento dado aos nativos pelos invasores. O ensaio de Montaigne esta
recheado do que configura o imaginario europeu sobre os povos do Novo Mundo, que comeca
com os relatos de Colombo (1492), projetando imagens de seres de toda espécie, ora belos,
ora horriveis. Um simulacro imagético imaginativo, transmutavel de acordo com a

conveniéncia europeia e com seu projeto moderno/colonial.

Fonte: Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes. Disponivel em: <www:.cervantesvirtual.com> Acesso em: 29 jun
2017.

No ensaio sobre os canibais — indios brasileiros —, Montaigne constroi uma imagem de
seres Cruéis e sanguinarios, antropdfagos e poligamos. A barbarie atribuida aos indios é vista
por Montaigne como uma incompreensdo daquilo que ndo é do costume europeu ¢ diz: “acho
que ndo ha nada de barbaro e de selvagem nessa nagdo, a ndo ser que cada um chama de

barbarie aquilo que nao € seu costume”. Justifica a visdo que tem sobre os indios pela falta de

% Versdo de Os Ensaios de Michel de Montaigne traduzida no Brasil por Rosa Freire D’Aguiar para a
Companhia das Letras (2010) da edicéo realizada por Michael Andrew Screech para a Penguin Classics.
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outros critérios de verdade e de razéo além daqueles usados em seu pais e diz que nele sempre

esta: “a religido perfeita, o governo perfeito, o uso perfeito e consumado de todas as coisas”

(MONTAIGNE, 2010, p. 132).

Em seu livro Nosotros y los Otros (México, Siglo XXI Editores, 1991), Tzvetan
Todorov dedica-se a analisar a visdo de Montaigne em seu ensaio sobre os canibais e,
especialmente sobre o uso do termo ‘barbaro’; avalia dois usos do termo, sendo o primeiro
relacionado a um sentido mais historico e positivo e o segundo relacionado a um sentido ético
e negativo. Na andlise, Todorov (1991) considera a visdao de Montaigne contraditoria, visto
que, a0 mesmo tempo em que positiva e elogia, negativiza e inferioriza a chamada ‘barbarie’

do outro:

Ante el Outro, Montaigne se ve movido, indiscutiblemente, por un impulso
generoso: antes que despreciarlo, lo admira; y no se cansa de criticar a su propia
sociedad. Pero, ¢acaso se hace justicia al otro mediante esta maniobra? Podemos
dudar de ello. El juicio de valor positivo se fundamenta en el equivoco, en la
proyeccion sobre el otro de una imagen propia 0, mas exactamente, de un ideal del
yo, encarnado, para Montaigne, en la civilizacion clésica. Lo cierto es que el otro
jamas es percibido ni conocido. Lo que Montaigne elogia, no son los “canibales”
sino sus propios valores (TODOROV, 1991, p. 63).

O ego descobridor, conquistador, colonizador europeu é revelado quando do trato das
questdes do outro/otredad ou de como o invasor se posiciona frente ao invadido, dominado,
violentado, colonizado; aquele outro que, segundo Dussel (1993, p. 8), “ndo foi descoberto
como Outro, mas foi en-coberto como o si-mesmo que a Europa jé era desde sempre”. Dussel

esta tratando de uma dimensao histérica do colonialismo convertido em colonialidade do ser.

A América Latina como invencdo europeia € parte do projeto moderno/colonial e 0s
sujeitos subalternizados pelos processos de controle implicados neste projeto, sejam eles
indios, negros, mestigos, foram “inventados” (CASTRO-GOMEZ, 2005) e si0 componentes
desta invencdo. O claro (ou obscuro) propdésito desta invencao é servir e manter o sistema

mundo capitalista.

Os argumentos étnico/racial e sexista europeus, a ideia de inferioridade pela etnia/ cor
da pele ou pela diferenga de género, sdo convenientes para a manutencdo da Europa como o
centro do poder. Assim, passo a tratar desses argumentos nas secOes seguintes, buscando

desenhar um panorama das feridas abertas, das marcas deixadas pelo colonialismo e das
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herancas como colonialidade do poder, do ser e do saber de matriz eurocéntrica na invencéo
de outra América Latina.

2.2 O argumento étnico/racial ou como desumanizar o humano

Mario de Andrade, prefaciando o “Discurso sobre o colonialismo” de Aimé Césaire?®
para a edi¢@o brasileira da obra, diz se tratar de “[...] 0 requisitorio mais virulento que um
escritor negro jamais langou, com tamanho talento, ao rosto dos opressores” (ANDRADE,
1978, p. 5). Césaire dirigindo-se aos intelectuais burgueses da Europa, “desmascara e revela o
racista que se ignora ou 0 moralista de generosas intenc¢Ges colonizantes” (ANDRADE, 1978,
p. 5). O pensamento do escritor martinicano enfoca processos colonizadores dos paises da
Africa e por vezes faz referéncias a Asia, a Oceania e & América como territorios de povos
portadores de historias coloniais em que o principio basilar estd no argumento racializador, no

racismo como gerador de violéncia e escravidao.

indios, negros, mesticos, mulatos, pardos, crioulos e toda espécie de gentio foram
usados como forca para mover o motor da colonizacdo europeia nas Américas. Darcy Ribeiro
(2010) fala em “carvao humano usado nas minas e nas plantagcdes para produzir o que nao era

acessivel a essa gente e dava lucro aos senhores, seus amos”.

A escravidado e a exploracdo de méo-de-obra pela violéncia ja faziam parte dos planos
dos invasores da América. Talvez o que ndo foi pensado é que se encontraria por aqui tanta
forca de trabalho gratuita. Os primeiros relatos de Colombo ja apontavam isso e ainda que se
possa pensar que nao estivesse nos planos dos primeiros invasores — espanhdis e portugueses
— criar um sistema de trabalho escravo por aqui, visto que ndo sabiam se encontrariam
habitantes nessas terras, esse foi o primeiro movimento que surgiu quando perceberam a

amabilidade com que foram tratados pelos habitantes dessas terras.

Alguns passos antes de colocar em ac¢do o plano de busca por ouro tendo a méo-de-
obra indigena escravizada ao dispor das coroas espanhola e portuguesa e da fé cristd, os povos
das Ameéricas foram escravizados quando expropriados de suas vidas, costumes e cultura.

Muitos dos que foram levados a Europa como elemento exdtico, foram expostos como

% Aimé Fernand David Césaire (1913-2008) — nasceu na Martinica, foi poeta, ensaista e dramaturgo, idedlogo
junto com o Presidente do Senegal, Léopold Sédar Senghor, do conceito de negritude. Césaire tem sua obra
marcada pela defesa das raizes africanas e pela luta anti-colonialista. Entre suas obras destaca-se “Discurso sobre
0 Colonialismo” (Livraria Sa da Costa Editora, Lisboa,1978).
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animais num zooldgico humano ou como pecas de uma colecdo de objetos (abjetos). indios
desfilavam pelas ruas das metropoles europeias em meio a outros animais e exemplares
exoticos da flora do Novo Mundo, tal como ja faziam com as populagdes negras expropriadas
de paises do continente africano. A Europa teatraliza e espetaculariza as vidas indigenas e
negras. Em algumas ocasides, cenarios eram montados com reprodugdes do cotidiano local, a
fim de dar conhecimento da descoberta e entreter as plateias avidas pelas novidades do mundo

fantastico que s6 conheciam pelos relatos dos invasores.

Quando Hernan Cortés (1485-1547) chegou ao México com suas onze embarcacdes e
quase 700 (setecentos) homens, seus planos ja estavam tracados: buscar ouro e outras
riquezas. Dentre essas riquezas ndo se inclui as culturas dos povos autoctones. Exceto pela
riqueza da forca de trabalho que poderiam produzir os habitantes dessas terras, especialmente
0s Astecas, 0s quais sdo vistos como meio para o enriquecimento da metropole. Cortés e sua
tropa de invasores penetram entre os indios buscando a confianga necessaria para a
dominacdo como passo seguinte. Os espanhois logo perceberam que na sociedade Asteca ja
havia escravos, fruto de uma hierarquizacdo ndo-racializada ou étnica, como 0s europeus

produziram. Segundo Césaire:

Seria preciso estudar, primeiro, como a colonizagdo se esmera em descivilizar o
colonizador, em embrutecé-lo, na verdadeira acepcao da palavra, em degrada-lo, em
desperta-lo para instintos ocultos, para a cobica, para a violéncia, para o 6dio racial,
para o relativismo moral (CESAIRE, 1978, p. 17).

Aquele que ficou conhecido como ‘o primeiro defensor dos direitos humanos nas
Américas’, Frei Bartolomé de Las Casas, serviu aos propositos da fé cristd nas Américas e 0
que fez aqui foi desvestir um santo para vestir outro, tal como no dito popular. No afa de
proteger os indios do trabalho escravo a que eram submetidos, até a morte, pelos invasores,
Las Casas apoia a substituicdo dos trabalhadores escravos indigenas por trabalhadores
escravos negros vindos da Africa. Se, para os invasores, os indios ndo se assemelham ao
europeu no quesito humanidade, mais distante esta o negro africano desalmado e bestializado.
Assim, o frei apoia essa que, para ele, seria uma justa troca a fim de impedir a dizimagéo

indigena e preservar o elemento exotico.

A preocupacdo ou o pseudo-humanismo de Las Casas reside em proteger os indios,

mas ndo se exime do propoésito primeiro de acumulacdo do ouro que sustenta a coroa
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espanhola e mantém vivo o projeto de expansdo da fé cristd e da igreja catolica e, nesse
sentido, faz uma troca de indios por negros.

A Europa é responsavel, pelo que € sabido, pelo maior genocidio da histéria da
humanidade. As vidas ceifadas, primeiro, dos indios das Américas, e mais tarde dos negros
africanos, ndo importam no projeto moderno/colonial da metropole; ha muito mais em jogo e
os colonizadores ndo cansam de se vangloriar e justificar a violéncia para uma suposta
civilizacdo, em nome do seu deus. Nos relatos registrados pela historia ndo esta a versdo do
colonizado, pois ndo lhe foi dada essa oportunidade; ndo foi permitido narrar sua versdo da
historia e nem escolher qual deus, qual lingua, qual arte, qual cultura. Ao colonizado foi dada,
segundo o colonizador, a melhor opc¢ao: a civilizagdo. Ou a civilizagdo ou a morte, essas eram
as opcdes e, em muitos casos, os indios preferiram a morte. Como néo-sujeitos, os indios ndo

tém querer, devem obedecer e quando a desobediéncia é possivel, a morte € a saida.

Toribio de Benavente?’ (1452-1569), um missionario franciscano que ficou conhecido
como Motolinia, relata que os espanhdis se aproveitaram, inicialmente, da escravidao
daqueles que ja eram escravos entre 0s Astecas e seguiram com a escraviddo daqueles que
demonstravam subserviéncia. O comércio de escravos comeca a se tornar comum dado o
nimero de faccBes de espanhdis e da exploracdo de metais como ouro e prata, e pedras
preciosas. A gana europeia cria um mercado em que indios e negros sdo comercializados,
entre concorrentes pelas riquezas, como carne em um agougue e as trocas entre donos cria o
modo cruel de definir a propriedade dos escravos com a marcagdo das iniciais do dono no
rosto dos escravos. Ainda Motolinia, em sua Historia de los indios de la Nueva Espafia
(1523), relata: “Tantas marcas eram colocadas sobre seus rostos, que se juntavam aos
estigmas reais, que todo o seu rosto ficava inscrito, pois traziam as marcas de todos 0s donos

que os tinham vendido ou comprado”.

O pensador martinicano Frantz Fanon (1925-1961) escreveu uma das obras mais
importantes para o pensamento e a luta anti-colonial, Pele negra, mascaras brancas (1952), e
enfrentou as mesmas dificuldades, naquele periodo, que enfrentaram todos os que se
atreveram a se enveredar pelos caminhos que apresentam visdo critica sobre o colonialismo.

Fanon aponta que a experiéncia subjetiva sofrida com o racismo pode ser compartilhada por

2" Toribio Benavente, Motolinia (1452-1569) — escreveu “Historia de los indios de la Nueva Espafia” (1523). No
Tratado Primeiro traz uma relacdo de coisas, idolatrias, ritos e cerimonias da chamada Nova Espanha. No
primeiro capitulo desse tratado, Motolinia escreve sobre as dez pragas que Deus enviara para castigar as novas
terras descobertas.
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outra pessoa que ndo a viva, sensibilizando-se com o outro. Fanon viveu a experiéncia de ser

“um homem de cor” e afirma:

A desgraca do homem de cor é ter sido escravizado.

A desgraca e a desumanidade do branco consistem em ter matado o homem em
algum lugar. Consiste, ainda hoje, em organizar racionalmente essa desumanizacao.
Mas, eu, homem de cor, na medida em que me é possivel existir absolutamente, ndo
tenho o direito de me enquadrar em um mundo de reparaces retroativas.

Eu, homem de cor, s6 quero uma coisa:

Que jamais o instrumento domine o homem. Que cesse para sempre a serviddo do
homem pelo homem. Ou seja, de mim por um outro. Que me seja permitido
descobrir e querer bem ao homem, onde quer que ele se encontre (FANON, 2008, p.
190-191).

E preciso acrescentar ao pensamento de Fanon que a escraviddo ndo é uma desgraca
apenas para 0 homem de cor, mas para a humanidade. A escravidao é, antes de tudo, uma
miséria para 0 homem branco a servi¢co do acumulo de riquezas. H& no pensamento dele um
desejo pelo afastamento das vozes ancestrais que criaram conflitos entre brancos e negros,
como possibilidade de sensibilizar e sentir o outro, criando “as condi¢des de existéncia ideais

em um mundo humano” (FANON, 2008, p. 91).

Em seu discurso, Césaire (1978, p. 27-28) é acusado de parecer um “inimigo da
Europa” ou de desejar a volta a um passado pré-europeu como alternativa de superagdo do
racismo, quando afirma que “o nosso azar quis que fosse essa Europa que encontrassemos no
nosso caminho”. Nessa Europa prevaleceu a falta do elemento humano ao cruzar, em sua
jornada colonizadora, os caminhos de indios americanos e de negros africanos. Ao europeu

faltou sentir o outro, faltou ser o outro, faltou ver no outro o humano.

A diferenca étnico/racial como argumento e invencdo moderno/colonial, como uma
construcdo ideoldgica colonialista que usa da classificacdo e da categorizacdo dos seres
humanos para justificar a expropriacéo e a exploracdo, evoca como modelo de ser humano o
homem, branco, cristdo, europeu, estabelecido por deus como parte da ordem natural
(MIGNOLO, 2005). E, ndo por acaso, a invasdo europeia trouxe consigo esse ideal de
humanidade proveniente do renascimento, convertido em hegemdnico. Assim, os indios e 0s
negros escravizados passaram a categoria de seres de segunda classe, nem chegando a

categoria de humanos.

E preciso compreender que a natureza pacifica dos habitantes das Américas, no que

tange a despretensiosa visao de categorizacao ou classificacdo social dos seres humanos, mais
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conveniente ao colonizador e aos seus ideais, tera consequéncias na conquista e determinara
os vencedores e os vencidos, produzindo a ideia de raca fenotipicamente. A ideia de raca,
colada a de género, operara como classificacdo social das gentes, na perspectiva de determinar
as relacbes entre dominadores/superiores europeus e dominados/inferiores ndo-europeus.
Dessa forma, “se adjudico a los dominadores/superiores europeos el atributo de ‘raza blanca’,

ya a todos los dominados/inferiores ‘no-europeos’, el atributo de ‘razas de color’™

(QUIJANO, 2007, p. 118).

Até a invasdo das Américas no século XVI, ndo existia por aqui a classificacdo social
dos seres humanos pela cor da pele. A ideia de raca como classificagédo social surge como
consequéncia do projeto moderno/colonial capitalista eurocentrado, ainda no século XVI, que

tem nessa ideia uma de suas marcas, permanecendo viva até a contemporaneidade.

O caso do Brasil, como pais com a maior populacdo negra fora do continente africano,
serve como exemplo de como o racismo e a classificacdo social foram proficuos na
construcdo de uma sociedade fatiada pela escala gradativa de cor da pele, indo do negro
africano até o branco europeu e entre esses extremos uma composicdo cromatica com
eufemismos variados: crioulos, pardos, mulatos, morenos, cabras e mesticos. O discurso de
que ha, a partir desses eufemismos, um pais miscigenado, que tem na mistura de racas sua
marca e que, portanto, ndo ha classificacdo social, serve apenas para mascarar 0 preconceito
étnico/racial e encobrir as historias de resisténcias dos povos indigenas e negros africanos
(NASCIMENTO, 2017).

Compreender o racismo no Brasil implica apreender os processos de colonizacdo do
pais e para perceber a manutencéo e persisténcia do racismo nesse contexto na atualidade ndo
€ necessario o0 retorno a um passado muito remoto. O século XIX na América Latina serad
marcado pelas iniciativas legais de abolicdo das escravaturas nos paises da regido, quase de
forma sucessiva, comecando com o Chile e observando que o Paraguai e o Brasil serdo alguns
dos ultimos paises a abolirem a escravidao. No Brasil, somente em 13 de maio de 1888, com a
Lei Imperial n°® 3.353, sancionada pela princesa regente, Dona Isabel, declarou-se extinta a

escraviddo no pais.

Declarar extinta a escravidao no Brasil e nos outros paises da América Latina ndo quis
dizer, e até hoje ndo quer dizer, a criacdo de politicas de promogéo da igualdade racial ou de
politicas de inser¢do dos homens e mulheres escravizados nas sociedades e nem muito menos
a criacdo de politicas de reparacdo aos danos causados a essa parcela da populacdo pelo

colonialismo. Ao contrario, especificamente no Brasil, desde que a ideia abolicionista da
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escravidao surgiu legalmente no pais com a Lei Eusébio de Queir6z, em 1850, que previa o
fim do tréfico de escravos vindos do continente africano, as preocupagdes pairavam sobre
outra esfera. O debate estava em torno de como ficaria a agricultura do pais com o fim da
escraviddo, nas perdas que os fazendeiros teriam com a falta de mdo de obra livre de
remuneracao e se esses mesmos fazendeiros teriam de pagar alguma indenizagdo aos negros e
as negras escravizados e escravizadas. Essas preocupagdes sdo um claro reflexo do

capitalismo engendrado nos processos escravistas no pais.

O dia treze de maio ¢é considerado uma data civica no Brasil e foi durante muito tempo
lembrado como o dia em que 0s negros puderam viver livres e exercer seu direito a liberdade.
Nas escolas brasileiras a data é romantizada e lembrada como o dia em que a Princesa Isabel
concedeu a liberdade aos negros escravizados no Brasil e estes puderam viver livres. Mas essa
data pouco ou nenhum significado teve/tem para a populacdo afrodescendente do pais, para
quem a lei se configurou como um mascaramento da escraviddo que persiste na

contemporaneidade.

Imagem 04. Angeli, Feriado: Dia da Consciéncia Negra. Charge, 2006.

Fonte: Jornal Folha de S&o Paulo. Disponivel em: <www.folha.uol.com.br>. Acesso em: 02 de ago 2017.
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Esta populagdo se viu e se vé representada muito mais pelas lutas de Zumbi dos
Palmares?®, um lider negro do Quilombo de Palmares, que resistiu a escraviddo no periodo
colonial no Brasil. Assim, a populacdo negra brasileira comemora o dia 20 de novembro,
rendendo homenagens a Zumbi, na data de sua morte, ocorrida em 1695. Esse dia esta no

calendério das culturas negras brasileiras como o Dia da Consciéncia Negra.

Ainda no Brasil, nos dltimos anos, foi implantada uma importante politica publica
voltada ao campo da Educacdo — que considero encaminhar-se na perspectiva decolonial —
que visa ensinar, nas escolas de Educacdo Basica, contetdos referentes a historia e a cultura
afro-brasileira e africana. A Lei 10.639, de 9 de janeiro de 2003, foi sancionada pelo
Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva e prevé a inclusdo nos curriculos dos
Ensinos Fundamental e Médio, especialmente nas disciplinas Historia, Literatura e Arte,
conteudos que versem sobre “Historia da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil,
a cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da sociedade nacional, resgatando a
contribuicdo do povo negro nas &reas social, econdmica e politica pertinentes a Historia do
Brasil” (BRASIL, 2003, s.p).

A lei passa a integrar, no ano de 2010, a Secdo Il que trata da Educacdo no Estatuto da
Igualdade Racial, este promulgado como Lei n° 12.088, de 20 de julho de 2010, e “destinado
a garantir a populacéo negra a efetivacao da igualdade de oportunidades, a defesa dos direitos
étnicos individuais, coletivos e difusos e o combate a discriminacdo e as demais formas de
intolerancia étnica” (BRASIL, 2010, s.p). Para alcance dos objetivos previstos no estatuto, a
lei institui o Sistema Nacional de Promocdo da Igualdade Racial (SINAPIR), onde séo
implantados e implementados os programas de acGes afirmativas constituidos de politicas
publicas “destinadas a reparar as distor¢oes e desigualdades sociais e demais praticas
discriminatorias adotadas, nas esferas publica e privada, durante o processo de formacao
social do pais” (BRASIL, 2010, s.p).

O racismo na América Latina ndo é exclusividade do Brasil. Nessa regido, segundo
dados da Comissdo Econ6mica para América Latina e Caribe?® (CEPAL), o0s

afrodescendentes representam cerca de 30% (trinta por cento) da populacdo total e 50%

28 Zumbi dos Palmares (1655-1695) — batizado com o nome de Francisco, Zumbi foi entregue ao padre Antonio
Melo, com quem viveu até os 15 anos, quando fugiu para Palmares, quilombo entre o estado de Pernambuco e
Alagoas, onde se reuniam os escravos fugidos. L& ele se fez lider gracas a sua coragem, capacidade de
organizacdo e comando. Tornou-se simbolo da luta dos negros por dignidade e igualdade. Fonte: O Livro dos
Herdis da Patria. Disponivel em: <http://www.senado.gov.br/>. Acesso em: 02 ago 2017.

29 Comissdo Economica para América Latina e Caribe (CEPAL) — <http://www.cepal.org/pt-br>.
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(cinquenta por cento) da populagio mais pobre. E complexa a tarefa de precisar o nimero de
pessoas afrodescendentes em cada um dos paises da regido, j& que nem todos os paises
possuem a pratica de, através do censo demografico, permitir que cada pessoa declare sua
raca. Paises como Coldémbia, Cuba, Equador e Venezuela possuem censos populacionais que
permitem a auto declaracdo de raga. No Brasil, desde 0 ano de 2010, o censo realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)* permite aos interrogados declarar sua

raca.

A violéncia europeia na América Latina permanece viva e o discurso dos que criticam
no pensamento latino-americano o fato de este refletir sobre as feridas coloniais do século
XVI1 com os olhos do século XXI, se nega a ver que essas feridas permanecem abertas e
sangram com suturas malfeitas. Os discursos dos que pregam, na conquista, a auséncia de

violéncia, de racismo e de escravidao, trazem justificativas que tentam encobrir a realidade.

Os tecidos finos e frageis jogados sobre as feridas coloniais vdo lentamente se

molhando e deixam transparecer marcas de sangue indio e negro.

2.3 O argumento sexista ou como criar a diferenca de género

Quando estava na barca, capturei uma mulher caribe belissima, que me foi dada pelo
dito senhor Almirante e com quem, tendo-a trazido a cabina, e estando ela nua,
como é costume deles, concebi o desejo de ter prazer. Queria por meu desejo em
execucdo, mas ela ndo quis, e tratou-me com suas unhas de tal modo que eu teria
preferido nunca ter comecado. Porém, vendo isto (para contar-te tudo até o fim),
peguei uma corda e amarrei-a bem, o que a fez langar gritos inauditos, tu ndo teria
acreditado em teus ouvidos. Finalmente, chegamos a um tal acordo que posso dizer-
te que ela parecia ter sido educada numa escola de prostitutas.

Michele de Cuneo® (Carta da segunda viagem, 28 de outubro de 1495)

Eis o relato do colonizador.

As palavras que abrem esta secdo sdo fruto do patriarcado®® e da desigualdade nas
relacbes de género geradas pelo argumento sexista do projeto moderno/colonial europeu.

Trata-se do testemunho documentado de um europeu, homem branco cristdo, que fez

% Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) — <http://www.ibge.gov.br>.

31 Michele de Cuneo (1448-1503) nasceu em Savona na lItdlia e fez parte da segunda viagem que Cristdvao
Colombo fez ao Novo Mundo, relatando em carta de 28 de outubro de 1495, o que viveu na expedicao.

32 patriarcado vem da combinacdo das palavras gregas pater (pai) e arkhe (origem e comando). Fonte: HIRATA,
Helena; et al (Orgs). Dicionério critico do feminismo. Sao Paulo: Editora UNESP, 2009.
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prevalecer seu desejo carnal de macho dominador sobre uma mulher indigena nos primeiros

anos da invasao as Américas.

Antes da chegada das mulheres negras e dos homens negros africanos aos territorios
que viriam a ser chamados América Latina e Caribe, havia pessoas que, na escala do
humanismo ocidental europeu, formavam a base da piramide social: as mulheres indigenas.
No topo dessa pirdmide esta 0 homem branco, pai de familia, catélico, proprietério, letrado e
heterossexual (CASTRO-GOMEZ, 2005). Subjugadas pelo poder patriarcal moderno/colonial
(SEGATO, 2018b), as mulheres indigenas foram duplamente vitimas da conquista, por serem
mulheres e por serem indigenas; foram, certamente, dentre todos os habitantes do Novo
Mundo, as mais violentadas, dizimadas e as que mais sofreram no processo de colonizagao.
Segundo Todorov, “ser indio, e ainda por cima mulher, significa ser posto, automaticamente,
no mesmo nivel do gado” e ressalta que “As mulheres indias sdo mulheres, ou indios ao
quadrado; nesse sentido, tornam-se objeto de uma dupla violentagdo” (TODOROV, 2010, p.
67-68).

Tal como o argumento étnico/racial, 0 argumento sexista segue sendo reproduzido na
contemporaneidade. O patriarcado é, literalmente, o pai da violéncia contra as mulheres que
persiste pela colonialidade do poder, do saber e do ser (SEGATO, 2018b; 2013; WALSH,
2004; QUIJANO, 2007, 2005; MIGNOLO, 2007, 2005; CASTRO-GOMEZ, 2007;
MALDONADO-TORRES, 2007).

A colonialidade do ser operando sobre dimensdes criadas para gerar a diferenca
colonial — raca/género (QUIJANO, 2005) — ou a ndo-existéncia (FANON, 2008; WALSH,
2004), colocando a mulher numa posicéo inferior em relacdo ao homem, gera a negacdo dos
saberes femininos, feministas e do papel social da mulher, reduzindo-a a reprodutora da
espécie. A mulher negra, nessa relacdo, esta abaixo da mulher indigena; ela ndo existe, ndo
serve nem para reprodutora, a esta cabe o trabalho escravo e, quando mulata ou negra de pele

‘menos escura’, serve aos prazeres sexuais do colonizador (NASCIMENTO, 2017).

O invasor italiano Michele de Cuneo era apenas um dentre os homens que formavam a
tropa de invasores que acompanharam Cristdvdo Colombo em sua segunda viagem as
chamadas indias Ocidentais, realizada em 1493. Sendo apenas um dentre os mil e duzentos
homens trazidos por Colombo em sua segunda viagem, Michele de Cuneo, certamente nédo foi
0 Unico a sentir desejo fisico e atracdo sexual pelas mulheres indigenas, mas € quem relata a

violéncia praticada e a documenta para a histéria. Mesmo sendo o relato do italiano uma
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historia entre mil outras, “tem a vantagem de ser contada pelo seu protagonista” (TODOROV,

2010, p. 67). Sobre o relato do colonizador Todorov (2010) aponta:

Este relato é revelador em varios aspectos. O europeu acha as mulheres indias
bonitas; ndo lhe ocorre, evidentemente, a ideia de pedir a ela consentimento para
“por seu desejo em execugdo”. Dirige esse pedido ao Almirante, que ¢ homem e
europeu como ele, e que parece dar mulheres a seus compatriotas com a mesma
facilidade com que distribui guizos entre os chefes indigenas. Michele de Cuneo
escreve, € claro, para um outro homem, e prepara cuidadosamente o prazer da leitura
para seu destinatario, pois, para ele, trata-se de uma histéria de puro prazer. No
inicio, ele se coloca no papel de ridiculo macho humilhado; mas faz isso unicamente
para tornar ainda maior a satisfacdo de seu leitor em ver a ordem finalmente
estabelecida com o triunfo do homem branco (TODOROQV, 2010, p. 68).

Nas referéncias aos povos indigenas nos primeiros relatos de Colombo séo
encontrados termos generalistas que tratam homens, mulheres e criangas como “pessoas”,
“gente”, “habitantes” ou “indios”. A primeira referéncia que Colombo fard as mulheres
indigenas, quando de sua chegada as Bahamas, em 1492, sera para observar que estas andam
nuas, “tal como sua mae lhes dera a luz”. A referéncia generalista a que me referi pode ser
justificada pela observacdo que Colombo faz quando ressalta que entre 0s primeiros

habitantes vistos havia apenas uma “robusta rapariga”.

Em seus diarios da primeira viagem, Colombo relata que, numa das ilhas por onde
passara, as mulheres indigenas s6 aparecem aos invasores apés a ordem de um velho indio
que, considerando os espanhdis como deuses vindos dos céus, manda trazer-lhes agua e
comida e assim: “Veio uma por¢do, com muitas mulheres, cada uma trazendo algo, rendendo
louvores a Deus, jogando-se ao chdo e levantando as méaos para o céu e depois gritando para

que fossemos até a terra” (COLOMBO, Diarios de viagem, Domingo, 14 de outubro 1492).

Observando a cultura e 0s costumes dos povos indigenas, ao chegar a uma nova ilha,
Colombo percebe que sdo gente de bom trato e muito perspicazes, produzem tecidos com 0s
quais presenteiam aos invasores e 0 que chama a atencdo € que as mulheres, diferente das
primeiras avistadas, usam pequenos pedagos de tecidos de algodao que, segundo relata, “mal

lhes cobre as partes pudendas”.

Em invasdo a um dos povoados de ilhas exploradas, os conquistadores, vistos como
seres estranhos, espantam as populagdes indigenas que, amedrontadas pelo que nunca haviam
visto, deixam suas casas e todos 0s seus pertences para tras. Nessa invasdo, o que chama a

atencdo de Colombo, ao entrar nas moradias, € 0 modo de construir as casas, 0s objetos e 0s
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adornos encontrados e relata sobre varias estatuas em forma de mulheres e varias cabegas,
muito bem esculpidas em moldes de carrancas. Em muitas culturas, inclusive as pré-
colombianas, as esculturas com formas femininas representam o culto a fertilidade e as
mulheres sdo atribuidos os poderes de fazer nascer, de fazer crescer, de produzir e de

reproduzir, sendo ela a prépria natureza divina.

Na cosmologia Inca, essa relagdo com o feminino encontra na deidade Pachamama® a
expressao maxima de relagdo com a terra, com a natureza e com o poder da fertilidade. Na
reveréncia ao poder feminino dessa deidade de prover a vida em todas as suas formas no
universo, as cerimonias incluem oferendas com utensilios de barro, sementes, conchas,
comidas, bebidas, tabaco e folhas de coca. Ainda, em muitas culturas pré-colombianas a
mulher é cultuada como deusa, ndo na sua forma humana, mas no que representa com o poder
de dar a vida como o que ha de mais precioso. Assim, é compreensivel que os rituais de
sacrificio, comuns a muitas culturas das Américas, exemplifique o ato de doar aos deuses e

deusas 0 que ha de mais precioso: a vida.

Os relatos dos invasores registram sobre fatos de uma ilha habitada somente por
mulheres. Ali os homens ndo viviam, s6 apareciam em determinada época do ano para
reproduzir e quando as mulheres pariam filhos, mandavam para a ilha dos homens, e se
fossem meninas, deixavam para se criarem por l& mesmo. A forma de organizacdo das
habitantes dessa ilha pode denotar a presenca de uma sociedade matriarcal nas culturas pré-

colombianas, que sera suplantada pela visdo patriarcal colonial.

Em cartas sobre o Novo Mundo, Américo Vespucio cobre de elogios as mulheres
indigenas e, mais uma vez, o foco estd na beleza fisica que atraird os invasores para uma
experiéncia de prazer e saciedade jamais imaginada. Vespucio narra, em uma de suas cartas
ao amigo Piero Soderini, um episddio em que alguns de seus homens encontravam-se
desaparecidos e quando foram descobrir 0 que havia acontecido depararam com um grupo de
mulheres indigenas, uma das mulheres atacou um jovem da tripulacdo com um golpe na

cabeca e as outras atiraram flechas no restante do bando. Vespucio e seu bando havia se

33 pachamama — deidade feminina cultuada como “Mae Terra”, esta relacionada a fertilidade, & maternidade e ao
feminino. Em paises como Peru, Bolivia, Chile e Argentina se comemora o dia 1° de Agosto como o Dia de
Pachamama. Segundo Eduardo Galeano, nesse dia “Dangam e cantam seus filhos, nessa jornada sem fim, e vao
oferecendo para a terra um pouco de cada um dos manjares do milho e um golinho de cada uma das bebidas que
molham a sua alegria. E no final, pedem a ela perddo por tanto dano, terra saqueada, terra envenenada, e
suplicam a ela que ndo os castigue com terremotos, nevascas, secas, inundacfes e outras furias. Essa € a fé mais
antiga das Américas” (GALEANO, 2014, p. 247).
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deparado com um grupo de mulheres indigenas canibais, uma pratica comum entre algumas

tribos das Américas, em especial entre os da etnia Tupinambas, no Brasil.

Imagem 05. Theodor de Bry, Cena de canibalismo com mulheres e criangas. Gravura, 1592.

Fonte: America tertia pars: memorabile provincia brasilie historiam contines (1592). Disponivel em:
<http://archive.org/details/americaetertiapaO0stad>. Acesso em: 21 ago 2017.

As imagens criadas por viajantes, cronistas, exploradores e ilustradores europeus sobre
as aventuras de descobrimento nas Americas destacam o exotismo dos rituais canibais e
colocam as mulheres no centro da antropofagia, inclusive atribuindo a elas a origem desses
rituais. Os rituais antropofagicos estdo carregados de sentidos, podem ser realizados a partir
da morte de um inimigo que é comido a fim de obter suas forcas ou realizados como um
banquete que simplesmente saciara a fome ou podem ainda realizar-se a partir da captura de
um invasor que passara por pintura corporal e outros preparos até o apice, com o0 cozimento e

sua degluticdo. Nesses processos, a mulher tem papel protagénico, como relata Raminelli:

Viajantes e cronistas destinaram a mulher um papel curioso nos rituais
antropofagicos. Por meio da narrativa de Pigafetta, conhecemos a origem do
canibalismo na América. A histéria inicia-se com uma velha, cujo Unico filho
morreu nas maos dos inimigos. Tempos depois, 0 assassino torna-se prisioneiro e é
conduzido a presenga da ancid. A mulher comporta-se como fera, atirando-se sobre
0 oponente com desejo de devora-lo vivo, e assim fere seu ombro. O assassino
consegue desvencilhar-se de suas garras e retorna a aldeia, onde relata tal
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acontecimento. Tal noticia provoca uma contra-reagdo, pois a partir daquele
momento os guerreiros, desejando superar a valentia da velha, partem contra o
inimigo com o intuito de transforma-lo em repasto, dando continuidade a uma agéo

iniciada pela raivosa india (RAMINELLI, 1996, p. 99).

As mulheres indigenas mais velhas, como aponta Raminelli, sdo as mais avidas pelos
banquetes e sdo representadas em muitas imagens como figuras decrépitas, com seios caidos,
pele enrugada e corpos decadentes. Raminelli ainda chama a atencdo para a misoginia dessas
imagens que estdo sob a influéncia do Malleus Maleficarum®*, um livro que criou, na Europa,
uma imagem das mulheres como seres satanicos e possuidoras de poderes sobrenaturais que

mereciam 0S mais cruéis castigos em nome de Deus:

O Malleus Maleficarum exerceu uma forte influéncia sobre o pensamento europeu
ao longo do século XVI. O comportamento das feiticeiras constitui seu principal
alvo. O ataque as feiticeiras, no entanto acabou resvalando para o sexo feminino. O
Malleus difunde a crenca de que a perfidia é mais frequente entre as mulheres que
entre os homens. Toda méa indole nada vale quando comparada a malicia de uma
mulher, sendo ela inimiga da amizade. O seu choro ndo passa de um blefe. O sexo
feminino é uma quimera; possui um belo aspecto, uma aparéncia atraente, mas o seu
contato ¢ fétido e sua companhia, mortal. Os religiosos acreditam que elas sdo mais
amargas que a morte (RAMINELLI, 1996, p. 101-102).

O momento historico de invasdo as Américas coincide com a caca as bruxas na Europa
influenciada pelo Malleus. A imagem estereotipada e distorcida criada sobre as mulheres
indigenas, pelos invasores, ndo se aplica apenas a estas, levando em conta 0 exotismo
indigena; parece ser o mesmo tratamento dado as mulheres europeias, de modo que é possivel
dizer da preexisténcia de um tratamento de inferiorizacdo da mulher, o qual corrobora a visdo

europeia ocidental patriarcal.

Na América pré-colombiana também havia uma relacdo com as mulheres, em algumas
etnias, que relegavam a estas um papel inferior no tecido social, como na sociedade Asteca,
porém essa relacdo ndo provinha dos desmandos de homens em nome de nenhuma fé ou deus.
Em outras sociedades, como na Inca pré-hispanica, havia uma visao, se ndo de igualdade, mas

de complementaridade dos papéis sociais de homens e mulheres.

3 Malleus Maleficarum (1487), intitulado em portugués como O Martelo das Bruxas ou O Martelo das
Feiticeiras, foi escrito pelos dominicanos Heinrich Kramer e James Sprenger, na Alemanha e publicado pela
primeira vez em 1487 como um manual de caca as bruxas.
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A socidloga boliviana Silvia Rivera Cusicanqui®®, em analise das relagdes de género
na sociedade andina pré-hispanica, aponta para uma “complementariedade solidaria” entre as
funcGes desempenhadas por homens e mulheres no desenho dos mecanismos do poder
politico e da arte do bom governo, destacando “sin excluir una representacion equilibrada y el
respeto a los espacios de poder de cada quien” (CUSICANQUI, 2010, p. 185). A sociologa
ainda aponta como a sociedade andina pré-hispanica, longe da viséo dicotdmica e excludente
europeia que sectariza masculino e feminino, resolve socialmente e culturalmente, as
diferencas bioldgicas existentes entre 0s sexos, criando assimetrias em que a mulher esta

subordinada @ mae do marido (sogra) e esse marido esta subordinado ao pai da esposa (sogro):

Se podria dar otros ejemplos de este esfuerzo andino por crear un ideal de sociedad
en la cual las desigualdades y desequilibrios de lo natural son compensados y
redistribuidos a través de mecanismos sociales y culturales que, lejos de disolver las
diferencias, las “tamizan”, por asi decirlo, en torno a sistemas oposicionales
dindmicos y complementarios. En tal sentido, la met&fora y la préctica del
parentesco, asi como la proyeccion de las relaciones hombre-mujer hacia el cosmos
andino, la confrontacion ritual y guerrera entre parcialidades étnicas, etc., son
ejemplos de los mecanismos utilizados por las sociedades andinas prehispanicas
para regular el dinamismo de su crecimiento demografico y productivo
(CUSICANQUI, 2010, p. 188).

Um olhar sobre o papel dicotdmico masculino e feminino em algumas sociedades pré-
hispanicas é possivel a partir do episdédio em que Hernan Cortés estabelece o primeiro contato
com 0s povos indigenas no México, se desfazendo dos preceitos de guerra e proclamando a
paz, mas os indios o respondem com uma nuvem de flechas. Bernal Diaz del Castillo (1492-
1581), narrando o episodio em sua Histdria verdadeira de la conquista de la Nueva Espafia
(1568), mostra que alguns dias ap6s Cortés volta a batalha o episodio se repete e dessa vez 0s
indios respondem a declaracdo de paz com a frase: “ndo voltem a falar de paz, pois as
palavras sdo para as mulheres e as armas sdo para os homens”. O homem, nessa Vvisdo, é o

guerreiro que tem o poder de determinar a morte e a mulher detém a palavra.

Na sociedade Asteca os papéis estdo definidos desde o nascer e no berco dos recém-
nascidos coloca-se, se for menino, uma espada e um escudo e, se for menina, utensilios para
tecelagem (TODOROV, 2010). Nas batalhas, quando os adversarios ndo cumprem o desafio

que lhes é feito em combate, sdo obrigados a se vestirem com roupas de mulheres, revelando

% Silvia Rivera Cusicanqui — Doutora honoris causa pela Universidad Mayor de San Andrés de la Paz (Bolivia),
professora emética da mesma universidade, socidloga, ativista, tedrica contemporanea e historiadora boliviana de
ascendéncia aymara.
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uma posi¢do de que sobre um homem, ao vestir-se com roupas de mulher, é erigida uma

imagem de submissado, fraqueza e inferioridade.

Nesse contexto, uma mulher soube, pela palavra, ganhar a confianca dos espanhois e a
desconfianga dos indios: Malinche. Nome atribuido pela distor¢do da lingua espanhola do
original Malintzin ou Malinalli. Filha de nobres do Império Asteca que, apds a morte de seus
pais foi vendida em um mercado de escravas indias e seu comprador a deu como pagamento
de tributos a caciques Maias de Tabasco. Durante a batalha tabasquenha entre indios e
espanhdis, Malinche foi dada a Hernan Cortés, junto com mais vinte mulheres (CORTES,
Quinta Carta de Relacién, 3 de setembro de 1523). A india que se distingue das demais
mulheres indias por haver aprendido a lingua espanhola, ser4 usada por Cortés para seus

propdsitos de conquista.

Ao invasor interessam as riquezas das novas terras, mas para conquista-las interessa
primeiro conhecer o outro, obtendo informacdes para entdo executar o plano maior. Assim,
Malinche foi usada por Cortés como sua intérprete, estabelecendo os contatos com 0s povos
indigenas, pois além de dominar sua lingua materna, o Nahuatl®, lingua dos Astecas, a india
também domina a lingua dos Maias, para os quais fora vendida. Malinche, por vezes
referenciada como Dofia Marina, em pouco tempo aprende o espanhol, escolhe o lado dos
espanhdis, sem nenhum apego a seu povo de origem e se converte no elemento que Cortés
necessita para atingir seus objetivos. Todorov (2010) vé Malinche como um dos primeiros

exemplos de “biculturalidade e da mesticagem” de culturas.

A mulher indigena, mais uma vez, estd a servico dos invasores. Malinche torna-se
indispensavel aos planos de Cortés, que conhece a importancia da comunicacdo e da
informacdo e sabe que, sem ela, ndo consegue compreender os indios e suas acdes. Ao
conquistar intimidade entre os espanhdis, Malinche sera mais do que a intérprete de Cortés,
sera sua amante, ficard ao seu lado na conquista da Cidade do México até a queda do Império

Asteca e seguird com o invasor em seus grandes feitos.

Malinche esta sempre ao lado de Cortés, demostrando a autoridade que possuia junto
aos espanhois e sobre os indios. Foi essa autoridade que outorgou legitimidade a india na

missao de intermediar o primeiro encontro entre Cortés e o Imperador Asteca Montezuma 1.

3% Nahuatl — Lengua yutoazteca meridional que en la actualidad se habla en diversas zonas de México y que
antiguamente fue la lengua del Imperio Azteca. Fonte: Diccionario de la lengua espafiola. Disponivel en:
<www.dle.rae.es>
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Imagem 06. Lienzo de Tlaxcala: Entrada de Hernan Cortés, el 8 de Noviembre de 1519. Reunidn de Cortés y
Moctezuma. Malinche es la intérprete.

Fonte: Pueblos originarios de América. Disponivel em: <www.pueblosoriginarios.com>. Acesso em: 09 ago
2017.

A estratégia de estabelecer um sistema de informacdes eficiente que possibilitasse aos
invasores conhecer os detalhes da vida indigena, suas divergéncias internas, funciona e Cortés
consegue perceber quais acfes devem ser executadas para sua vitoria frente aos indios.
Malinche contribui para o dominio da comunicacdo e da informacdo pelos espanhdis que
fazem uso das fraquezas do outro, derrotam Montezuma Il e promovem a queda o Império
Asteca em 1521.

A imagem de submissdo, fraqueza e inferioridade atribuida as mulheres, em Malinche
ganha outros sentidos. Por um lado, Malinche é respeitada e valorizada por seus
conhecimentos; por outro lado, ainda se trata de uma mulher, india, que continua servindo aos

homens e aos planos dos conquistadores.

A imagem de fraqueza criada sobre Montezuma, em comparagdo as mulheres €, no
minimo, contraditoria no sentido em que as mulheres indigenas eram vistas como seres de
perigo, que poderiam até devorar os inimigos. As alegorias criadas para representar o que
seria a Deusa América, mesmo a partir do imaginario europeu, apresentam a imagem de uma

mulher indigena guerreira, portando arco e flecha, “comumente com elementos da cultura
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nativa dos povos caribenhos ou latino-americanos, algum animal selvagem a seus pés e

alusdes ao canibalismo e a beligerancia” (OLIVEIRA, 2014, p. 29).

Imagem 07. Frontispicio do Theatrus Orbis Terrarum, atlas de Abraham Ortelius, Antuérpia, 1570. Gravura em
cobre, cdpia aquarelada a mao, acervo da Biblioteca Nacional, Zagreb, Croécia.
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Fonte: Biblioteca Nacional de Zagreb, Croacia. Disponivel em: <http://www.nsk.hr/en/>. Acesso em: 21 ago
2017.



70

As representagdes alegoricas dos quatro continentes — América, Africa, Asia e Europa
— como personagens femininas eram comuns no século XVI, como também era comum,
nessas representacdes, que os artistas, homens, destacassem a beleza fisica dos corpos
femininos (assim como os masculinos nesse mesmo lugar). Ainda nessas alegorias, nédo
surpreende 0 exotismo das representacdes de América, Africa e Asia e a superioridade na
representacdo de Europa como dama altiva e portadora do mais alto poder sobre os outros
continentes. Essa representacdo fica clara na gravura do frontispicio do Theatrum Orbis
Terrarum, atlas de Abraham Ortelius (1527-1598).

A alteridade entre o Velho e o Novo Mundo nédo se resume ao que parece ser uma
simples representacdo alegérica de quatro continentes numa gravura do século XVI. A
alteridade é afirmada desde a composicdo visual em que estdo dispostas as alegorias no
espaco representativo, dando destaque a posi¢do superior ocupada pela alegoria de Europa.
Essa posicdo demarca o papel do continente na histéria em curso e mais, ainda que seja
representada por uma figura feminina, ostenta o poderio patriarcal, constituido no Velho
Mundo e trazido ao Novo Mundo como signo de civilizacdo e como forma de moralizar a
vida lasciva dos povos das Américas. As alegorias corroboram o uso da imagem da mulher
para encantar, seduzir e, muitas vezes, amedrontar e incutir os ideais e as ideias do mundo

ocidental.

As mesmas mulheres indigenas que incialmente eram inspiradoras do desejo carnal e
do imaginario europeu, como a alegoria América, encontram no mundo real condicGes
inumanas, ndo sdo vistas como seres humanos. Essa condicdo é partilhada com as mulheres
negras africanas, que passam a substituir as indias em nome da preservacdo dos povos
indigenas. Se as mulheres indigenas, inferiorizadas, eram duplamente vitimas — mulher e
indigena — da exploracdo, da escraviddo e da violéncia dos homens brancos europeus, as
negras sofrerdo tanto pela diferenca de género, ou seja, por serem mulheres, quanto pelo
racismo, por serem negras. Se ser mulher no Novo Mundo implica estar numa situacdo de
inferioridade, na visdo do invasor, ser mulher negra implica inexistir enquanto pessoa.
Escravizadas, diferente dos homens que representam apenas méo de obra, as mulheres negras
representam mao de obra e também, tal como as indigenas, uma por¢do do fetiche macho
conquistador de satisfacdo do apetite sexual e uma fonte de renda. Analisando a exploragéo
sexual da mulher africana no Brasil colonial, Abdias Nascimento (2017, p. 73) destaca:

“Ainda nos dias de hoje, mulher negra, por causa de sua condi¢do de pobreza, auséncia de
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status social, e total desamparo, continua a vitima facil, vulneravel a qualquer agresséo sexual

do branco”.

A sociedade patriarcal ndo tem suas marcas apenas no Brasil, mas em toda a América
Latina e, introduzida como heranca europeia, relegara a mulher negra africana o status de
mulher de segunda categoria. A esposa branca cabe o papel de madame, senhora do lar e
educadora da familia, enquanto & mulher negra, cabe o papel de trabalhadora escrava; quando
mulata serve para suprir os desejos sexuais e as fantasias dos senhores, dos filhos dos
senhores, dos feitores, reforcando o dito popular citado por Nascimento (2017, p. 75):

“Branca para casar, negra para trabalhar, mulata para fornicar”.

O carater de subserviéncia sexual das mulheres indigenas e das mulheres negras
tornou-se um negdécio lucrativo para os homens. Além de servir as senhoras brancas nos
servicos da casa, aos senhores na agricultura e na cama, as mulheres negras ainda serviam
para produzir novas geragdes de escravos. A exploragdo sexual das mulheres é anterior a

invasdo das Ameéricas e, segundo a historiadora Gerda Lerner:

La sexualidad de las mujeres, es decir, sus capacidades y servicios sexuales y
reproductivos, se convirtié en una mercancia antes incluso de la creacion de la
civilizacion occidental. El desarrollo de la agricultura durante el periodo neolitico
impulsé en el intercambio de mujeres entre tribus, no s6lo como una manera de
evitar las guerras incesantes mediante la consolidacion de alianzas matrimoniales,
sino también porque las sociedades con méas mujeres podian producir mas nifios. A
diferencia de las necesidades econémicas en las sociedades cazadoras y recolectoras,
los agricultores podian emplear manos de obra infantil para incrementar la
produccion y acumular excedentes. El colectivo masculino tenia unos derechos
sobre las mujeres que el colectivo femenino no tenia sobre los hombres. Las mismas
mujeres se convirtieron en un recurso que los hombres adquirian igual que se
aduefiaban de las tierras (LERNER, 19990, p. 310).

Lerner destaca que em todas as sociedades conhecidas em que grupos foram
conquistados, como nos casos da América Latina e Caribe, as primeiras pessoas a serem
escravizadas eram as mulheres, em seguida vinham os homens que, quando resistiam eram
mortos, e, por fim seus descendentes. A historiadora aponta que, dessa maneira, a escraviddo
das mulheres, combinando racismo e sexismo, precedeu a formacdo e a opresséo de classes,
visto que as diferencas de classe estavam, inicialmente, expressas e constituidas em funcgéo
das relagdes patriarcais. Assim, “classe ndo ¢ uma constru¢ao aparte do género, mas sim, a
classe se expressa em termos de género” (LERNER, 1990, p. 311). A afirmacdo esta clara na

contemporaneidade quando é facil perceber que as classes mais baixas dos extratos sociais
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estdo compostas por populagcdes negras e sustentadas por mulheres. Tal fato também reafirma
a visdo de Anibal Quijano, ao pontuar raca e género como dimensdes a serem analisadas para

compreensdo da colonialidade na contemporaneidade.

Uma importante relacdo, fundante na discussdao do patriarcado nas sociedades latino-
americanas, trata-se do patriarcado como regime de dominacgdo-exploracdo das mulheres
pelos homens (SAFFIOTI, 2004), e um dos propositos do projeto moderno/colonial: a
expansdo da fé cristd. A familia e a sociedade patriarcal, envoltas no manto sagrado da fé
crista, proverdo a desgraca da mulher, minimizando seus saberes, seu poder maternal e seu
papel nas sociedades. O matriménio, como contrato sexual (PATEMAN, 1993) unilateral,
nada mais fard do que garantir ao homem, com a aquiescéncia de deus, a propriedade sobre a
mulher. Esta ndo sera uma novidade das/nas Américas, ja que era a realidade das sociedades
europeias antes da conquista e, com o processo colonizador, serd imposta permanecendo viva

até hoje.

O formato social patriarcal é machista e prejudicial social, politica e culturalmente
tanto para mulheres quanto para homens. Nesse formato, o homem assume o papel de
provedor da familia; € o que trabalha, que deve ganhar mais e sustentar a mulher e seus
descendentes; que deve manter a salde plena, ndo pode adoecer e nem chorar para nao
demonstrar fraqueza, pois fraca, fragil e sensivel é a mulher; que deve assegurar o pleno
sustento familiar, incluindo casa, comida, transporte, lazer, educacdo; ainda, o homem ¢é
aquele que dard seguranca a familia em termos fisicos e assegurara a sustentabilidade
duradoura dos descendentes, legando-lhes propriedades e riquezas que possam perpetuar sua
prole. Ndo ha democracia no patriarcado, ao contrario, ha falocracia, monocracia, autocracia,
autoritarismo, ditadura e segregacdo. Em suma, o patriarcado serve bem aos propdsitos da fé

cristd, a fim de manter o deus macho branco europeu em eterna ascensdo despotica.

O patriarcado operando na Europa no século XVI, ndo foi 0 mesmo patriarcado que
operou na conquista, até porque 0s europeus consideravam que determinados processos
sociais sO cabiam entre iguais (europeu / europeu); portanto, nos territérios de conquista

coube um patriarcado de violéncia.

A realidade vivida pelas mulheres, sejam indigenas ou negras, seja nos primeiros
séculos da conquista, seja na contemporaneidade, ndo parece ter mudado muito. N&o raro o
noticiario narra, quando ndo os esconde, casos de violéncia contra mulheres. Casos que néo se

restringem as familias pobres no continente africano, aos paises subdesenvolvidos das
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Américas ou as sociedades de castas na India onde os estupros coletivos de mulheres s&o
noticias faceis, mas entre as sociedades ditas civilizadas, da Europa e dos Estados Unidos.

O que chama a atencdo e tangencia a discussdo sobre o patriarcado € que entre 0s
fatores de risco associados a violéncia sexual praticada pelo parceiro estdo: a crenga na honra
da familia e na pureza sexual; as leves san¢des legais contra os atos de violéncia sexual; e a
ideologia que consagra os privilégios sexuais do homem. Esses dados comprovam como o
patriarcado segue reproduzindo a violéncia contra a mulher como um direito masculino sobre
o0 corpo feminino (SEGATO, 2018b).

A tendéncia e justificativa moderna de homogeneizacdo das populagfes trazida no
bojo do projeto moderno/colonial de conquista da América parece ndo fazer sentido,
convenientemente, quando se trata de igualar os direitos de homens e mulheres. A nocao de
direito na concepcdo moderna esta relacionada ao direito do europeu-homem-branco.
Segundo Mignolo (2013, s.p) “os direitos sdo seletivos. Estes direitos ndo sdo nem para as

mulheres europeias, muito menos para mulheres ¢ homens nao europeus”.

O argumento sexista do patriarcado colonial, que cria as diferencas de género, geradas
no seio da subordinacdo da mulher ao homem, ndo constitui o Unico principio estruturador das
sociedades latino-americanas hoje. As questfes raciais e a divisdo de classes também
constituem formas de dominacgéo legitimadas pelos homens de poder. Essas trés dimensdes
género/raga/classe, estdo sob o jugo da maior forca dominadora, que comegou a se constituir
desde o século XVI, se estende até a contemporaneidade e foi o objetivo primeiro do projeto

moderno/colonial: o capitalismo.

2.4 Descoloniz/Ar-te!

A partir dos referenciais tedricos apresentados nas secBes anteriores, as quais
problematizam a invencdo colonial de Ameérica Latina pelos argumentos étnico/racial e
sexista, apresento uma cartografia de expressdes artistico-visuais que problematizam a
hegemonia europeia nas mais variadas dimensoes, particularmente em relagdo a producéo de

conhecimentos no campo da Arte.

Coloco em questionamento a Arte, especialmente as expressdes visuais, que balizam a

formacgéo docente em Arte e que compdem os repertorios de formadores/as, dos curriculos,
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das disciplinas, das ementas, dos contetdos e das bibliografias. De modo mais conduntente,
questiono os repertorios de formadores/as de professores e professoras de Arte e a
consequente (de)formacdo promovida com a obliteracdo da Arte, das historias e da cultura

latino-americanas.

O propédsito de construir uma cartografia como uma narrativa visual, a partir de
expressdes artistico-visuais latino-americanas, que considero se pautar por discursos
decoloniais, esta em realizar um exercicio de (re)pensamento critico sobre as auséncias, as
invisibilizacBes, os apagamentos e os silenciamentos das vozes que gritam desde a América
Latina e ndo ecoam na Arte/educacdo desse contexto. Uma escolha que significa firmar os pés

em um territorio de enunciacéo e reafirmar: A América Latina existe!

Para quebrar o siléncio com essa cartografia de imagens como vozes que gritam desde
outra Ameérica Latina, que ndo a inventada pelo processo colonial, é preciso pensar: Que
producdes sdo essas? De que tratam? De quais lugares emergem? A quem se dirigem? O que

abordam? O que provocam?

Apresento imagens de trabalhos de artistas da América Latina, de diferentes épocas,
em variados suportes e meios que dialogam com/desde os contextos latino-americanos, ndo
apenas porgue sao latino-americanos, mas porque apontam para a dire¢cdo do questionamento
da visdo eurocéntrica uni-versais, propondo a pluri-versalidade por olhares multiculturais,
interculturais, pluriculturais, transculturais. A narrativa corrobora a perspectiva de pensar
outras epistemes, desde o sul/sur, na producdo de conhecimentos e pensamentos imagéticos
que renunciem, de forma explicita e contundente, as generalizacbes universalistas
hegemonicas que ocultam o plural. Ha nesta, a intencdo de criar formas que visibilizem e
legitimem a ideia, a imagem, a ndo-palavra e o contraditério, compreendendo que sdo
necessarios conhecimentos, pensamentos, discursos e percep¢fes que transcendam a mera
pretensdo de construir teorias que se enquadram em concepcdes consolidadas e que recorram

as potencialidades e aos desejos de reinventar o mundo.

Uma das imagens mais emblematicas para iniciar o debate e a provocacgdo visual
decolonial neste contexto, é um trabalho do artista uruguaio Joaquin Torres Garcia®’,
produzido no ano de 1943, intitulado Nuestro norte es el sur. América invertida. A partir da
imagem de um mapa da America Latina em posicdo invertida, o artista cria contornos para

outra América Latina, de linhas imaginarias, que questiona a estética europeia uni-

37 Museo Torres Garcia — www.torresgarcia.org.uy
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versalizante e coloca em pauta a constru¢do de pensamentos/estéticas desde o sul/sur,

imbuido de argumentos de ordem politico-ideolégica anti-colonialista.

A geografia subvertida por Torres Garcia representa mais do que a inversdo de um
mapa ¢, segundo Melendi (2017, p. 26) “¢ um poderoso simbolo de afirmacdo de nossa
identidade cultural”; traz a representacdo da possibilidade de pensamentos outros e da
visibilizag&o de conhecimentos historicamente silenciados; permite pensar epistemologias em
resisténcia. A imagem de Torres Garcia provoca o que Santiago Castro-Gémez (2005) chama
de “giro decolonial”, no sentido de reconhecer a “violéncia epistémica” provocada pelo
projeto moderno/colonial, o que Boaventura de Souza Santos (2009) chama de
“epistemicidio”, desde a ideia de civilizagao/civilidade que imprimiu/imprime na América

Latina a imagem de uma regido sobreposta e distorcida pelo espelho eurocéntrico.

Imagem 08. Joaquin Torres Garcia, Nuestro norte es el sur. América invertida. Desenho, 1943.
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Fonte: Museo Torres Garcia. Disponivel em: <www.torresgarcia.org.uy>.



76

Segundo Vicente Huidobro®(1944, s.p), a obra de Torres Garcia “es una célula viva
en medio de tantas cosas muertas, que aplauden los necrdfilos, en una pasion de sangre y
piedra”. Assim, a América invertida intenta recuperar a impressdo artistica disseminada no
presente das epistemes inscritas no giro das praticas sociais, também diz de outro modo o que
somos (ARCE, 2015).

Um proficuo didlogo com o trabalho de Torres Garcia é estabelecido pelo artista
mexicano, Pedro Lasch, na série de trabalhos com técnicas e dimensdes varidveis, de 2009,
intitulado La globalizacion de la indianizacion, em que o artista subverte 0 mapa mundi
fundindo os idiomas inglés, espanhol e francés para produzir uma nova cartografia baseada
nas palavras “india” e “indigenes”, em que vai “apresentando o fundamento de nossos
processos contemporaneos de globalizacdo, 0 mapa é um retorno a experiéncia europeia de
ignorancia e confusdo ao chegar ao Continente Americano” (LASCH, 2015, p. 06). Lasch,
além da subversdo territorial, produzindo um mapa que nao corresponde as convencdes da
geografia mundial, também confunde os olhares conformados ao redefinir os espacos
geograficos oriental e ocidental e provoca um pouco mais ao inserir a palavra merde no amplo

espaco do hemisfério sul entre a Oceania e a América Latina.

Imagem 09. Pedro Lasch, La globalizacién de la indianizacion. Imagem digital, 20009.

Fonte: Pedro Lasch. Disponivel em: <http://www.pedrolasch.com/>.

% HUIDOBRO, Vicente. Salutacion a Joaquin Torres Garcia. Marcha, Montevideo, 6 de outubro de 1944.
Disponivel em: <https://goo.gl/d2xZKf>.
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O socitlogo colombiano Arturo Escobar nos aproxima da discussao trazida por Lasch
em seus trabalhos quando aborda, em seus estudos, as relacdes entre o lugar e a cultura.
Escobar (2005, p. 69) aponta que, no “frenesi da globalizagdo, o lugar desaparece”. O mapa
construido por Pedro Lasch evoca ainda um trénsito que também o faz testemunha desses
ndo-lugares ou desses entrelugares e dos desenraizamentos promovidos pelos processos de
globalizacdo. O que Escobar denuncia nas teorias contemporaneas sobre a globalizacdo é o
ndo-pensar o lugar, este parece nao existir e esta em funcdo do globalismo como evolugéo da
modernidade, numa falsa visdo de que todos/as estdo incluidos na modernidade e estdo
vivendo tal como preconizara/prometera o projeto moderno/colonial (CASTRO-GOMEZ,
2005). S6 mesmo a alienacdo provocada pelo sistema-mundo capitalista (WALLERSTEIN,
2005) é capaz de criar a imagem de um mundo que evoluiu e tirou todos 0s sujeitos das
condicBes de opressdo que esse mesmo sistema cria. Essa € a ilusdo da globalizacdo. Ainda,
para Escobar (2005, p. 63), “a auséncia de lugar, uma condi¢cdo generalizada de
desenraizamento, como alguns a denominam, se transformou no fator essencial da condicdo
moderna”. O mesmo autor vai destacar que essa ¢ uma condicdo aguda e dolorosa em muitos

casos, como no dos exilados e refugiados.

Imagem 10. Daniel Brittany Chavez, Estados Unidos no existe. Performance, 2015.

Fonte: Daniel Brittany Chavez. Disponivel em: <http://www.danielbchavez.com/eeuunoexiste#20>
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A performance apresentada pelo artista, também mexicano, Daniel Brittany Chavez*°,
intitulada Estados Unidos no existe, trata-se de um trabalho em que o artista questiona a ideia
do ndo-lugar, da desterritorializacdo promovida pelos Estados Unidos no impedimento de
descendentes de indigenas Cherokees retornarem as suas terras. Com um mapa tatuado nas
costas, que vai da América do Sul & América do Norte, a performance de Chavez consiste em
sentar-se em um banco, de olhos vendados e convidar pessoas para ouvirem seu coracao, em
seguida construir o desenho de uma espécie de eletrocardiograma que, num outro momento é
escarificado com um bisturi em suas costas separando a América Latina dos Estados Unidos.
A imagem produzida é de uma América Latina que sangra sobre os Estados Unidos. Em
depoimento sobre a performance, o artista expGe seu descontentamento com a
desterritorializacdo estadunidense para com os descentes de indigenas e dedica o trabalho aos

seus ancestrais. Ao final da performance, o artista queima um passaporte estadunidense.

Uma visita ao site de Chavez mostra o engajamento do trabalho do artista inserido
numa dimensdo que, segundo a pesquisadora Catherine Walsh (2014), é classificado como
‘pedagogia decolonial’®°. A obra de Chavez, de acordo com Walsh (2014, p. 24) refere-se “a
las pedagogias de resistencia, insurgencia, rebelion, ruptura, transgresion y re-existencia que
construyen y hacen posible este modo otro”. A autora ainda destaca que essas sdo pedagogias
que atravessam a memdria coletiva, 0 corpo, 0s sentimentos e as formas de conhecer e ser.
Assim, viver, produzir arte, educar, investigar e militar em favor da decolonialidade séo

dimensGes inseparaveis e ndo hierarquizaveis.

A preocupacdo politica e social, que € latente no trabalho contemporaneo de Chavez,
ja aparecia com forca e sutileza nos trabalhos de dois grandes pintores latino-americanos: o
equatoriano Oswaldo Guayasamin (1919-1999) e o brasileiro Candido Portinari (1903-1962).
Ambos os artistas, cada qual a seu modo e em sua realidade, deixam emergir em seus
trabalhos preocupacfes com a pobreza, as desigualdades e a exclusdo social em seus

contextos.

Portinari, filho de emigrantes italianos, conhece bem essa condicdo e traz em seus
desenhos e pinturas a forte marca desse trénsito, do deslocamento, da desterritorializacdo. Na

série de seus trabalhos mais conhecidos: “Os retirantes” (1944), expressa sua visdo sobre a

% Daniel Brittany Chavez - performance, pedagogy, activism, scholarship. Disponivel em:
<http://www.danielbchavez.com/>.

40 Revista Entramados — Educacién Y Sociedade. Disponivel em: <https://goo.gl/g7bB7K>.
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sociedade excludente, opressora, injusta e desigual que ndo é exclusiva do contexto brasileiro
de onde faz tais dendncias. A familia de retirantes mostrada na imagem néo ficou no ano de
1944 quando foi pensada e exposta por Portinari, ela existe ainda hoje, na regido nordeste do

Brasil e em varias outras partes da América Latina.

Fonte: Projeto Portinari. Disponivel em: <http://www.portinari.org.br/>.

Imagem 12. Oswaldo Guayasamin, El Grito. Oleo s/ tela, 1983.

Fonte: Oswaldo Guayasamin. Disponivel em: <http://www.capilladelhombre.com/>.
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Os trabalhos de Oswaldo Guayasamin deixam entrever essa realidade excludente
como heranca colonial na regido e, pela via pictorica, o artista traz, como Portinari, o grito dos
excluidos. Na série intitulada ElI Grito (1983), apresenta uma clara influéncia do cubismo
europeu, que também aparece na obra de Portinari, mas compde em seu trabalho um
panorama da realidade latino-americana. Cabe pensar a tensdo/contradicdo que, tanto
Guayasamin quanto Portinari, trardo em seus trabalhos no sentido de que, ainda que
obedecam aos preceitos ditados pela arte europeia, nos modos de pintar, essa influéncia se
converte em tecnicismo, na medida em que os artistas passam a pintar temas que refletem a

realidade dos contextos em que vivem: Equador e Brasil.

O cubismo como movimento artistico europeu, tendo Pablo Picasso como seu
expoente, influenciou muitos artistas latino-americanos e, nao raro, se vé que essa estética
dominou tanto os modos de pintar, como técnica, quanto o pensamento artistico. A diferenca
reside em que Guayasamin e Portinari souberam imprimir em seus trabalhos formas de
pensar, como intelectuais, a América Latina desde a propria América Latina. Pablo Neruda®:,
em texto sobre Guayasamin e outros artistas latino-americanos, dizia: “Los nombres de
Orozco, Rivera, Portinari, Tamayo y Guayasamin forman la estructura andina del continente.
Son altos y abundantes, crispados y ferruginosos. Caen a veces como desprendimiento o se
mantienen naturalmente elevados, unidos territorialmente por la tierra y por la sangre, por la

profundidad indigena”.

A emigracdo a qual se refere Portinari em sua obra, que é exposta por Daniel Brittany
Chavez, também seré objeto de discussdo pela artista cubana Sandra Ramos em sua instalacdo
Migraciones (1994) e pela peruana Daniela Ortiz quando apresenta sua performance Replica
(2014) na qual aparece: “reproduciendo la posicion de la persona indigena que aparece ante el
espafiol Bernardo Boyl en la base del monumento a Cristobal Col6n de Barcelona me
arrodillo ante los espafioles asistentes a la celebracion de la Fiesta Nacional de Espafia el 12
de Octubre de 2014” (ORTIZ, 2014, s.p)*2.

O registro em video da performance realizada na Espanha, por Daniela Ortiz, evoca a
dimensdo do quédo vivo é o colonialismo, operante pela colonialidade e o quédo aberta esta a

ferida colonial. No video, quando a artista se ajoelha diante dos ‘festeiros’, envoltos em seus

41 Pablo Neruda acerca de Guayasamin. Disponivel em: <http://www.guayasamin.org/>

42 Daniela Ortiz — Replica, Performance, 2014. Disponivel em: <https://goo.gl/GBj9h2>.
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mantos, feitos da bandeira espanhola, estes evidenciam o rechago, as feicGes de abjecéo, os
gestos de ‘va para seu lugar’, de ‘o que vocé esta procurando aqui’, de ‘aqui nao ¢ seu lugar’,
de ‘se enxerga sudaca*’. Sdo acdes humilhantes que tocam em questdes de
pertencimento/identificacdo, relacionadas tanto com a América Latina quanto com a situacao
da artista. Em outra performance intitulada Condecoracion (2016), a artista ataca um busto
representando o diretor da Agéncia de Controle Migratério da Unido Europeia (Frontex),
como forma de denunciar as a¢des de detencédo e de deportacdo de migrantes, visibilizando os

responsaveis por tais acoes.

Imagem 13. Daniela Ortiz, Replica. Performance, 2014 (Frame do registro em video).
’ o

Fonte: Daniela Ortiz. Disponivel em: <http://daniela-ortiz.com/>.

A pulsdo por visibilizar, pela Arte, os marginalizados, aqueles que sdo calados em
nome da uni-versalizacdo do ideal europeizador, aparece nos trabalhos da colombiana Libia
Posada. Na série de fotografias Signos Cardinales (2008-2010), que faz parte de uma
instalacdo fotografica, a artista mostra o trabalho realizado com mulheres das cidades de
Quibdd, Cartagena e Medellin, vitimas de violéncia e que tiveram de mudar de seus lugares

de origem, em funcéo dessa violéncia.

Libia Posada traz, em sua obra, as inquietacbes de dois campos, o da salde, pela
medicina, e o da Arte. A partir de oficinas de convivéncia e criagdo com essas mulheres, a

artista, num primeiro momento mapeia 0s caminhos percorridos por elas como vitimas, desde

43 Segundo o Dicionario da Real Academia Espanhola (ERA), sudaca ¢ um termo depreciativo/pejorativo
utilizado para se referir as pessoas da América do Sul. Disponivel em: <http://dle.rae.es/>.
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o0 lugar de pertencimento inicial até o lugar onde foram viver ap0s as situagdes de violéncia
experimentadas. Num segundo momento, desenha, com marcadores, esses mapas ou

cartografia da violéncia nas pernas dessas mulheres e, em seguida, as fotografa.

Imagem 14. Libia Posada, Signos Cardinales. Instalagdo fotografica, 2008-2010.

=y : - e Seamen

Fonte: Red Cultural del Banco de La Republica en Colombia. Disponivel em:
<http://www.banrepcultural.org/obra-viva/2006/libia-posada>.

Imagem 15: Libia Posada, Signos Cardinales. Instalacdo fotografica, 2008-2010 (detalhe).

Fonte: Centro de Memoria Historica. Disponivel em: <https://goo.gl/RuhJGP>.
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Dessa forma, Posada traca cartografias do sentir (MEJIA, 2013), territorios
imaginarios, pessoais, emocionais, afetivos e devolve memdrias e historias das mulheres
desplazadas. No trabalho de Libia Posada surge a discussdao de uma das dimensfes mais
crueis da sistema-mundo capitalista contemporaneo, que aparece com grande intensidade na

América Latina e que € uma profunda marca colonial: o patriarcado.

O questionamento dessa marca patriarcal na América Latina, com postura radical e

anarquista, é feito pelo coletivo boliviano Mujeres Creando.

Imagem 16. Mujeres Creando, Ave Maria llena eres de rebeldia. Performance-protesto, 2010.

\‘0 (!U ll' ll(l SER LA \llll)lll' l)l' DIOS,
DE ESE I)l()S BLA\‘(‘() (‘l\’lLllAl)() Y CONQU IS'I‘A])()R

Fonte: Mujeres Creando. Disponivel em: < http://mujerescreando.org/>.
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O trabalho realizado por esse coletivo ndo é considerado como Arte pelas préprias
militantes do “movimento feminista anarquista”, como se definem. O coletivo tem mais de
vinte anos de luta, agrega mulheres de diferentes idades e setores sociais, diferentes culturas e
diferentes orientagdes sexuais. Julieta Ojeda, uma das militantes do movimento, explica o que
é e quais as bases ideoldgicas do Mujeres Creando: “Deseamos profundamente afectar al
patriarcado, provocarlo, hacerlo tambalear. Deseamos establecer alianzas inquebrantables con
otras mujeres sueltas u organizadas desde la autonomia y no desde la busqueda o disputa por
el poder” (OJEDA, 2014, s.p)*.

A frente, ao lado e junto a um crescente nimero de mulheres que lutam por igualdade
de direitos e pelo fim da violéncia de género, esta a ativista Maria Galindo que, em 2015,
publicou o livro Feminismo urgente jDespatriarcalizar!. Segundo Galindo, em artigo de
opinido publicado no periddico boliviano Pagina Siete, “el concepto de despatriarcalizacion
pone en juego el contenido de la descolonizacién. No se puede descolonizar sin
despatriarcalizar, porque la complicidad colonizador/colonizado se construy6 sobre la base

del intercambio de mujeres como botin de guerra, o como vehiculo de alianzas politicas”

(GALINDO?, 2014, s.p).

A atuacdo do coletivo Mujeres Creando passa pela compreensdo das formas de
opressdo a que foram e sdo submetidas as mulheres, especialmente as ndo-brancas, pela via
patriarcal, que, segundo Lugones (2014), sdo os resultados da colonialidade do poder. A
referida opressdo se da por vérias vias, sendo a epistemoldgica uma das mais danosas. A
mesma autora chama a atencdo para a acdo opressora de homens que sdo vitimas da
dominagdo e expropriagdo violentas e ndo reconhecem a complexidade e a colaboragdo que
prestam ao exercicio de dominacdo violenta contra as mulheres (LUGONES, 2014). Quijano
(2005) considera a discriminacdo de género como um dos instrumentos de dominacédo
universal que, colado a de raca, se tornou uma maneira de outorgar legitimidade as relacfes

de dominacdo impostas pela conquista da América Latina.

Como instrumento de dominacdo, os argumentos de distin¢do étnico/racial e de género
converteram-se no primeiro critério fundamental para a distribuicdo da populacdo mundial

nos niveis, lugares e papeis na estrutura de poder da nova sociedade (QUIJANO, 2005), sendo

4 Mujeres Creando. Disponivel em: <http://mujerescreando.org/>.

4 GALINDO, Maria. A despatriarcar. Disponivel em: <https://goo.gl/1t3vFs>.
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fonte de debate em trabalhos da artista brasileira Rosana Paulino*®, que aponta seus interesses
visuais, estéticos e, principalmente sécio-politicos, para o questionamento acerca da posicao
ocupada pela mulher negra na sociedade brasileira. Na série intitulada Bastidores (1997), a
artista apresenta retratos de mulheres negras, provenientes do seu aloum de familia, que séo

impressos sobre tecido e emoldurados por bastidores, como os utilizados por bordadeiras.

Imagem 17. Rosana Paulino, Série Bastidores. Imagem transferida sobre tecido, bastidor e linha de costura,
30cm didmetro, 1997.

Fonte: Rosana Paulino. Disponivel em: < http://www.rosanapaulino.com.br/>.

A artista faz intervencOes sobre as imagens, bordando, de forma intencionalmente
rude, alinhavos e nds sobre partes dos retratos, como olhos, boca e garganta. A acdo de
Paulino chama a atencéo para a condicao a que foram submetidos seus/suas ancestrais negros
e negras no Brasil: silenciados/as, invisibilizados/as, amordacados/as, amarrados/as. Assim, a
artista pde em evidéncia mais uma heranca/ferida colonial: o racismo. Mesmo sendo
reconhecido por sua grande diversidade na composicdo de seus povos, o Brasil ainda € um
dos paises mais racistas da América Latina e do mundo, sendo esta heranca um elemento
gerador de violéncias em suas mais diferentes formas: fisica, simbélica, psicoldgica, moral,

ética, territorial.

Na mesma dire¢do, em que encontra na violéncia o mote para seu discurso poético,
seguem os trabalhos realizados pela artista chilena VVoluspa Jarpa ao propor uma Biblioteca de

la no-historia (2012), trazendo a tona arquivos de documentos desclassificados pela Central

4 Rosana Paulino — <http://www.rosanapaulino.com.br/>.
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Intelligence Agency (CIA) e outros organismos de inteligéncia dos Estados Unidos sobre o
Chile e a América Latina que, para serem liberados ao publico, devem ter partes censuradas.

Os documentos sdo transformados em livros nos quais aparecem trechos com tarjas pretas.

Imagem 18. Voluspa Jarpa, Biblioteca de la no-historia. Instalagéo, 2012.

Fonte: Voluspa Jarpa. Disponivel em: <http://www.voluspajarpa.com/>.

A ndo-histéria da América Latina é discutida por Jarpa na perspectiva de visibilizar o
invisivel. A artista ndo apenas discute o apoio dado pelas agéncias de espionagem
estadunidense as ditaduras na Ameérica Latina, mas também coloca em evidéncia 0s processos
de repressdao e de apagamento das histérias desse contexto, tanto as recentes quanto as
primeiras relacionadas a conquista. Jarpa trata de pensar as violéncias e os traumas, tanto

individuais, quanto coletivos.

A violéncia gerada pelos processos desenvolvimentistas, modernos e civilizatérios
apregoados pela invengdo colonial europeia, € denunciada na serie de fotografias intitulada
Oleoductos (2007) da artista equatoriana Maria Teresa Ponce. A artista fotografa diferentes
lugares por onde passa um oleoduto no Equador, mostrando, nessa rota, as transformacdes nas
paisagens rurais e na vida da populacdo campesina. O titulo de cada fotografia nessa série
corresponde ao nimero de quilébmetros na rota do oleoduto. Nesse trabalho, ha uma alusao as

paisagens pintadas no século XIX pelo artista equatoriano Rafael Troya (1845-1920), quando
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trabalhou com gedgrafos alemé@es registrando perfis exatos das cordilheiras. Troya intervia
nas paisagens pintadas adicionando pessoas, vegetacdes ou cenas para obter uma composicéo

equilibrada.

Imagem 19. Maria Teresa Ponce, KM 21 — Série Oleoductos. Fotografia, 2007.

4

Fonte: La Selecta. Disponivel em: <https://goo.gl/w3GHZU>.

Imagem 20: Rafael Troya, Campamento en el Chimborazo. Oleo sobre tela, 1876.

-
.
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Fonte: Banrepcultural. Disponivel em: <https://goo.gl/n4aalqg>.
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As questBes identitérias estdo entre as mais recorrentes nos trabalhos de artistas latino-
americanos. Os trabalhos do artista paraguaio Joaquin Sanchez, estdo, em grande medida,
impulsionados por essas questdes. Na obra Tejidos (2002), ele realiza uma performance que
consiste na projecdo de imagens de tecidos ancestrais de povos autdctones das Ameéricas sobre

0 corpo nu do artista deitado em posi¢éo fetal, em um recipiente circular com agua.

Imagem 21. Joaquim Sanchez, Tejidos. Performance, Video HDV, Animacdo, som, beta cam, 5 min, 10 seg.
6X6 m. recipiente circular, 4gua, projecéo, 2002.

Fonte: Arte Sur. Disponivel em: <http://www.arte-sur.org/es/artistas/joaquin-sanchez-2/>. Foto registro: Gonzalo
Ordofiez, Patricio Crooker.

Nesse trabalho, Sanchez faz referéncia ao awayo ou aguayo, uma espécie de involucro
de tecido usado pelas mulheres de origem indigena para envolver os recém-nascidos. Apds
sair da bolsa de liquido amniético, 0 awayo é a primeira roupa da crianga, com escrituras,
cores e simbolos que fazem parte da identidade do recém-nascido. O trabalho de Sanchez
provoca a reflexdo acerca dos impactos da globalizacdo sobre as identidades culturais no
transito entre local e global e ressalta um costume local como citagdo as raizes, o nascer como
indo-americano e reconhecer-se pertencente a essa cultura, que ndo sendo permanente nem

estanque, preserva aspectos identitarios.
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Ainda no escopo do recorte das questdes identitarias, os trabalhos do colombiano
Nadin Ospina*’ trazem um tom bem humorado, mas, sem perder a dimenséo critica. Ospina
(2013, p. 130), sustenta o argumento de que ‘“Na América Latina, e particularmente na
Colémbia, ndo compreendemos bem o que somos, temos muitos complexos e muita
dificuldade para nos definir em termos culturais, em relacdo a autodefini¢do pessoal, étnica”.
A arqueologia faz parte dos trabalhos de Ospina, na perspectiva de um “discurso de
identidade”, como define o proprio artista, cuja mesticagem que estd nas suas proprias
origens, como neto de alemdo com india, resulta em um desencontro identitario no seio
familiar, em meio a pessoas brancas, louras e de olhos azuis, de onde surgem perguntas como:
quem sou? De onde venho? Ospina busca e encontra na arte pré-colombiana uma ferramenta
para ironizar essas questes de identidade, falseadas de orgulho nacional, em meio a uma

avalanche de codigos contemporaneos.

Imagem 22. Nadin Ospina, Hechicero. Cerdmica, 2011.

Fonte: Nadin Ospina. Disponivel em: <www.nadinospina.com>.

47 Nadin Ospina — <www.nhadinospina.com>.
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Nadin Ospina mescla o passado, que seria um cddigo de identidade pré-colombiana, a
elementos de uma cultura globalizada contemporanea na qual é criada a ideia (falsa) de que
ninguém e nada se identifica, pois, nessa visdo, ndo ha territorios, espacos ou com o0 que se

identificar, ja que tudo é uno (europeu/estadunidense).

Imagem 23. Paulo Nazareth, sem titulo — Série Noticias de América. Fotografia, 2011-2012.

T e —~ —
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Fonte: Paulo Nazareth Arte Contemporanea LTDA. Disponivel em:
<www.latinoamericanoticias.blogspot.com>.

A partir das herangas, marcas e feridas coloniais, os/as artistas promovem um
movimento de evidenciar algumas das questdes que dizem respeito a colonialidade e em favor
da construg@o de um (re)pensamento que busca (re)conhecer as origens e os diversos aspectos
que fazem de nds latino-americanos e latino-americanas. E nesse sentido que trabalha o artista
brasileiro Paulo Nazareth. Em uma de suas produces artisticas mais conhecidas, intitulada
“Noticias de América (Viagem a pé da América do Sul a América do Norte”, 2011-2012), 0
artista tem como proposta “caminhar pelos desertos, florestas e praias da América Latina, sem

nunca lavar os pés, para depois fazé-lo nas aguas do Rio Hudson”, nas palavras da professora
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e critica de arte Maria Angélica Melendi (2012, s.p.). Paulo Nazareth se aproxima das
inquietacOes acerca das questdes territoriais, da globalizacdo, do capitalismo, de identidade,
de raca e de violéncia apresentadas nos trabalhos de outros artistas que compdem minha
cartografia. Tal e qual milhares de latino-americanos e latino-americanas “embalados pelo
sonho de uma vida menos ordinaria” (MELENDI, 2012), o artista vai do sul para o norte. A
seducdo do hemisfério norte estd na base da critica de Nazareth e levar a poeira da América
Latina acumulada em seus pés durante a viagem para os Estados Unidos provoca um
movimento de invasdo inversa, em que o sul invade o norte. Ainda segundo Melendi (2012), a
ideia inicial do artista era ir de carro por toda a América Latina e bater esse carro contra o
muro que separa 0 México dos EUA.

A globalizacdo, a0 mesmo tempo que tende a homogeneizar as culturas, cria
alteridades e nichos de mercado a partir destas, explora a diferenciacéo local. Segundo Stuart
Hall (2015, p. 45), “parece improvavel que a globalizagdo va simplesmente destruir as
identidades nacionais. E mais provavel que ela va produzir, simultaneamente, novas

identificacbes globais e novas identifica¢des locais”.

A arte, neste debate, € objeto de analise no sentido em que as imagens produzidas
nestes tempos globalizantes expdem, e com isso potencializam e denunciam, uma espécie de
desequilibrio nas relaces de poder entre o ocidente e aquilo que seria, na visao colonizadora,
0 resto do mundo. Assim, a arte, a cultura, as imagens, os artefatos e as identidades da
modernidade ocidental, produzidos pelas industrias culturais das sociedades ocidentais,
dominam as redes globais (HALL, 2015).

E preciso acrescentar ao pensamento de Hall que, as artes, as culturas, as imagens, 0s
artefatos e as identidades da modernidade ocidental eurocéntrica/estadunidense dominam as
redes globais. O dominio exercido por essas imagens ajuda a compreender mais uma heranca
colonial que se manifesta pela colonialidade do ser (QUIJANO, 2005), corroborando a
acepcdo de inferioridade na América Latina, que é refletida na Arte e nas imagens produzidas
nesse contexto, com o argumento de que a Unica opcdo € europeizar, modernizar, civilizar,

evoluir, estar a frente, ocidentalizar em seu sentido mais vil.

A ilusdo da modernidade relegou as histérias, a cultura e a Arte latino-americana ao
plano do exatico: indo-americana e afro-americana. E as imagens produzidas nesse contexto
sdo, na visdo colonizadora, as imagens, os artefatos e as identidades dos atrasados, dos
primitivos, dos barbaros, que necessitam ser modernizados e civilizados. Segundo Darcy

Ribeiro (2014, p. 84) “a0 nos civilizarmos ficamos parvos”.
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Aqui relembro, tristemente, o que nos anuncia o discurso de Santiago Castro-Gomez
(2005, p. 81-82), é que “nao passamos no funil pelo qual s6 passardo aquelas pessoas cujo
perfil se ajuste ao tipo de sujeito requerido pelo projeto da modernidade: homem, branco, pai
de familia, catdlico, proprietario, letrado e heterossexual”. Dessa forma, segundo Castro-
GOmez, mesmo a partir de distintas categorias e condi¢fes (mulheres, empregados, loucos,
analfabetos, negros, hereges, escravos, indios, homossexuais, dissidentes), individuos que ndo
cumpram com esses requisitos ficardo de fora, reclusos ao ambito da marginalidade e as
imagens, artefatos e identidades advindas desses diferentes grupos sociais, em diferentes
categorias e condicOes, serdo relegadas a inferioridade, a negacdo, ao esquecimento e ao

apagamento.

Os/As artistas e seus trabalhos, que compem esta cartografia, criam um mosaico de
resisténcias — algumas das muitas auséncias nas aulas de Arte — que ajudam a compreender o
“funil” ao qual se refere Castro-GOmez (2005). As historias, as culturas, as Artes e as imagens
que passaram pelo funil sdo aquelas produzidas por: homem, branco, pai de familia, catélico,
proprietario, letrado e heterossexual. Sdo as imagens, eurocéntricas/estadunidenses, que ainda
estdo nas bases do, ainda restrito, pensamento artistico da maioria das instituicdes formadoras
de professores e professoras de Arte. S&o sempre as mesmas referéncias que compdem a base
dos curriculos de formacao docente e o repertério de professores e professoras de Arte que
atuam nos processos de ensino/aprendizagem nas escolas de Educacdo Basica. Tal hegemonia
leva a questionar o sentido de uma Arte/Educacdo de matriz eurocéntrica/estadunidense na

América Latina.

O privilégio da arte europeia/estadunidense nos curriculos de formacdo docente e de
Educacdo Basica e a deslegitimacdo da arte, das histérias e da cultura latino-americana
permitem perceber o qudo proficuo se tornou o projeto moderno/colonial que, sequer existe,
por parte dos docentes em Arte, 0 questionamento acerca do apagamento, silenciamento,
esquecimento e da invisibilidade da Arte, das historias e da cultura latino-americana na
Educagéo, na Arte e na Arte/Educacao hoje.



3

DES/OBEDIENCIA

O homem-organizagdo tem perdido sua capacidade de desobedecer, nem sequer se da conta de que obedece.
Neste ponto da histdria, a capacidade de duvidar, de criticar e de desobedecer poder ser tudo que medeia a
possibilidade de um futuro para a humanidade e o fim da civilizacéo.

Erich Fromm (Sobre la desobediéncia, 1984, p. 20, traducdo do autor da pesquisa.)
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Des- pref. de form. vern., extremamente prolifico, sobre o qual comenta J. P. Machado: “De indubitavel origem
latina, ndo se esclareceu ainda definitivamente de que palavra ou locucdo; ha duas sugestBes: dis-, para uns; de
ex para outros (...)”; exprime sobretudo: 1) oposi¢do, negagcdo ou falta: desabrigo, desamor, desarmonia,
desconfianga, descortés, desleal, despropor¢do, dessaboroso; 2) separacdo, afastamento: descascar,
desembolsar, desenterrar, desmascarar; 3) aumento, reforco, intensidade: desafastar, desaliviar, desapartar,
desferir, desinfeliz, desinquieto; ver o que é dito in fine de de-, sem conexdo com este des-.

obediéncia s. f. (sXI1I) 1 ato ou efeito de obedecer (o. firme em todos os escalBes) 2 condicdo ou qualidade de
obediente (prima pela diligéncia mas ndo pela 0.) 3 submissdo completa; sujeicdo, vassalagem 4 esfera de
autoridade ou de jurisdicdo (matéria de o. eclesiastica) 5 Rubrica: religido. numa ordem religiosa, licenga ou
mandato por escrito dado aos subordinados para passar de um convento a outro 6 Rubrica: religido.
conformidade as regras monésticas, esp. subserviéncia ante um superior, por parte de quem fez votos nesse
sentido o ETIM lat obedientia, ae ‘id.” o SIN/VAR ver antonimia de desobediéncia © ANT desobediéncia,
docilidade, inobediéncia; ver tb. Sinonimia de desobediéncia

desobediéncia s. f. (sXIIl) auséncia de obediéncia; inobediéncia, insubordinagdo ¢ d. civil POL SOC
desobediéncia a disposi¢des governamentais ou resisténcia a normas civis estatuidas, em geral coletiva e por
meios ndo violentos, com o objetivo de forcar concessdes do poder politico (p. ex., a revogacgao de uma lei, de
um imposto etc) o ETIM des + obediéncia o SIN/VAR indisciplina, indocilidade, infracdo, inobediéncia,
insubordinac&o, rebeldia, violagdo o ANT acatamento, acato, cumprimento, docilidade, irresisténcia, obediéncia,
respeito, submisséo, subordinagéo.

Dicionério Houaiss da lingua portuguesa
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Este capitulo apresenta um panorama da formacdo de professores/as de Arte no
contexto da Ameérica Latina, analisando alguns dos aspectos politicos e sdcio-histéricos que

configuram esse campo de conhecimentos.

Desde uma genealogia da configuracdo das ciéncias de base eurocéntrica nos
contextos académicos latino-americanos, discuto a dicotomia Arte / Ciéncia promovida pela
visdo binaria europeia. Tal dicotomia é vista como uma das raizes da inferiorizacdo da Arte
como campo de conhecimentos em relacdo aos demais campos, ditos, cientificos. Assim,
questiono e problematizo a hierarquizacdo que produzira reflexos nos curriculos de formacao
docente e de Educacdo Basica e nas visdes que sdo produzidas sobre esse componente

curricular e contetido nos espagos educativos.

Reviso a bibliografia e a literatura sobre a formacdo docente em Arte na América
Latina, partindo de um panorama geral da formacdo rumo ao campo particular da formacéo de
professores/as de Arte, trazendo fatores exdgenos e enddgenos que exercem influéncias
significativas no amplo campo da educacdo e da formacdo docente. Pelas dimensdes das
politicas publicas de formacdo docente e da articulacdo teoria/pratica na formacdo docente,
estreito 0s lacos com meu objeto de pesquisa e com a perspectiva de formacdo docente
desobediente, pela via decolonial, que defendo para a formacéo dos professores e professoras
de Arte.

Em relacdo as politicas publicas como fator exdgeno a formagdo, abordo-a de forma
ampliada ao contexto da América Latina e, em relagdo a articulacdo teoria/pratica na
formacédo, penso-a referenciando o pensador colombiano Orlando Fals Borda quando trata da
“investigacion-accion” como proficua articulagdo teoria/pratica que pode produzir uma praxis

transformadora das realidades no contexto latino-americano.

3.1 De/compondo fronteiras: Arte/Ciéncia

A arte ndo tem compromisso com a verdade e sim com a estesia ou
sensibilidade (alias, algo instavel). Assim, a arte se mostra mas ndo demonstra.

Julio Plaza

Pensar a formacdo dos professores pelas vias decoloniais, que interessa nesta

investigacdo, implica pensar, alguns passos antes, que a constituicdo das instituicdes
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formadoras latino-americanas, e sua manutengdo na contemporaneidade, provém de uma
matriz eurocéntrica de conhecimentos e pensamentos. Ao trazer esse argumento para a
discussdo, dou contornos as concepcbes de ciéncia e de arte que se apresentam nessas
instituicbes e suas implicacbes na formacdo para docéncia em Arte e para O

ensino/aprendizagem de arte, como consequéncia.

O eurocentrismo € responsavel por dicotomizar as dimensdes dos saberes cientificos
dos saberes artisticos no seio da producdo de conhecimentos das universidades na América
Latina. Enquanto os cientistas cartesianos seguem na buscam da verdade, da comprovacéo, da
demonstracéo, a arte desvia ao encontro da invengéo e da ndo comprovagéo e se mostra tal
como é, um campo interdisciplinar, heterarquico e a-fronteirico. Em que pode dar esse
descompasso? Em duas dimensdes que, originalmente, ndo sdo dispares, mas que o
pensamento eurocéntrico tratou de separar. Esse sectarismo criara, desde o renascimento
europeu, niveis hierarquicos em que a ciéncia é uma dimensdo de conhecimentos superior e a
arte é algo (que ndo se pode nem nomear) inferior, incapaz, inclusive, de produzir

conhecimento tido como verdadeiro.

E preciso uma mirada no espelho retrovisor ao periodo renascentista na Europa, como
forma de compreender 0 movimento que a0 mesmo tempo que une ciéncia e arte também
produz a hierarquizacgdo dessas dimens@es. Os clichés que marcam a, pre/tensa, intima relacéo
entre arte e ciéncia na renascenca sdo propagados até a contemporaneidade, com visao
distorcida, através dos trabalhos de Leonardo Da Vinci (1452-1519) que, comumente, €
apresentado como um ‘superhomem’ quando, ndo-raro, em suas biografias |é-se: Leonardo Da
Vinci: matematico, pintor, desenhista, arquiteto, cientista, inventor, engenheiro, botanico,
anatomista, mdsico, poeta etc. O que Da Vinci fazia se circunscrevia a esfera do ndo-
fronteirico, do interdisciplinar, na perspectiva em que arte e ciéncia ndo disputam espacos,
mas se completam e complementam. O que a renascenca europeia vai mostrar, de forma
distorcida, é que arte e ciéncia possuem, ndo apenas fronteiras, mas uma hierarquia nos

métodos e nos modos de conhecer.

Passados mais de quinhentos anos, 0 pensamento renascentista europeu ainda resiste
como base da constituigdo das universidades latino-americanas, pois foi esse pensamento que,
a despeito de outros pensamentos existentes, alicercou e (de)formou as formas de produzir
conhecimento, se estabelecendo como ciéncia e como superior. Foi esse pensamento que
trouxe consigo a ideia de que construir conhecimento sé é possivel pela ciéncia como busca

da verdade e assim, a construgdo de conhecimento € a busca pela verdade e s6 a verdade é
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conhecimento ou, mais objetivamente, o conhecimento cientifico é a verdade. Nesse sentido,
a arte € uma dupla invenc&o, primeiro por ndo ser ciéncia e segundo por ndo buscar a verdade,

como consequéncia ndo produz, nessa visdo, conhecimentos.

A renascenca europeia foi apenas o inicio do que, ainda hoje, configura o que € a
ciéncia como instrumento de busca da verdade e que reitera a afirmacdo de Dussel (2005;
1993) de que “a modernidade nasce em 1492”.

N&o se trata aqui de negacdo das conquistas cientificas proporcionadas pelo periodo
renascentista, como 0s avangos nas navegacoes, na astronomia, na filosofia, na matematica,
na fisica; ao contrario, trata-se de uma reflexdo sobre a proficuidade do pensamento
renascentista que se expressa, especificamente na arte, no sentido de que o que se reconhece

como Arte (com A mailsculo) até hoje, provéem do renascimento europeu.

O universalismo da visdo eurocéntrica de ciéncia caminha no sentido do que o fisico e
filésofo estadunidense Thomas Khun (1922-1996) chamara de “paradigma”, mas é mais
amplo que isso. Khun (1998, p. 13) considera paradigmas ‘“as realizagdes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solucbes
modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. Os paradigmas, na

concepgdo de Khun, partilham de duas caracteristicas essenciais:

Suas realizacbes foram suficientemente sem precedentes para atrair um grupo
duradouro de partidarios, afastando-se de outras formas de atividade cientifica
dissimilares. Simultaneamente, suas realizacBes eram suficientemente abertas para
deixar toda espécie de problemas para serem resolvidos pelo grupo redefinido de
praticantes da ciéncia (KHUN, 1998, p. 30).

Exemplos desses paradigmas sdo encontrados na ‘Astronomia Copernicana’ ou na
‘Dinamica Newtoniana’ etc, que se converteram em modelos cientificos com padrdes a serem
seguidos pelos cientistas sucessores. Uma ciéncia paradigmatica é uma “ciéncia normal” e
apresenta sinais de maturidade que a permite desenvolver. Nesse sentido, a ciéncia normal
atualiza a promessa de sucesso dos modelos incompletos com a ampliagdo dos conhecimentos
daqueles fatos que o paradigma apresenta. Essa é uma forma de limpar e amadurecer a ciéncia
(KHUN, 1998). Ainda que Khun aponte o “paradigma” como uma realizagdo cientifica
universalmente reconhecida, o padrdo europeu de ciéncia, antes de ser universalmente

reconhecido, foi universalmente imposto como o Unico verdadeiro, valido e dominante.
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Obviamente que uma teoria optica, por exemplo, pode ser universalmente aceita, mas
ndo implica que ela seja a Unica e que a existéncia de outras teorias sobre os fendbmenos da luz
ndo possam coexistir e serem igualmente importantes para o progresso da ciéncia. A arte
rejeita os paradigmas, por aceitar, por exemplo, que nao existira uma unica teoria da cor, ou
da forma, ou da perspectiva, ou da luz ou do espaco, considerando que existem multiplas
teorias, sobre os multiplos campos de conhecimento que a compdem e que a atravessam,
perpassam e transpassam. Pensar a arte pelo que Khun concebe como “paradigmas” ¢€
encaixd-la no modelo da ciéncia eurocéntrica e desconsidera-la como arte em suas

caracteristicas fluidas.

No campo de conhecimentos arte, ndo ha espaco, por exemplo, para o que o filésofo e
sociologo francés Pierre Bourdieu (1983, p. 122) chama de “o jogo de uma luta
concorrencial” pelo “monopoélio da autoridade cientifica definida, de maneira inseparavel,
como capacidade técnica e poder social”. A arte, provida de epistemes, de métodos e de bases
investigativas proprias e maltiplas, ndo se coloca nessa corrida concorrencial, considerando o
que o autor chama de “competéncia cientifica”. Se a arte ndo ¢é vista como produtora de
conhecimentos (na perspectiva cientifica eurocéntrica/estadunidense) ou como area que

possui epistemologia, como participara dessa luta que compete aos campos ditos cientificos?

A luta concorrencial pela autoridade cientifica € desleal quando se trata da arte, porque
a arte como area de conhecimentos que &, em pouco ou nada, pretende entrar nessa luta,
porém ha quem a cologue no pareo. As aproximacdes entre arte e ciéncia, em muitos estudos,
especialmente na contemporaneidade, a mim, parecem sempre querer outorgar uma
legitimidade cientifica, um rigor e um status cientifico a arte. O objetivo parece ser o de
elevar a arte ao patamar da ciéncia ou mostrar/provar/demonstrar que a arte pode ser ciéncia,

que a arte quer ser ciéncia, para ser superior e estar na luta concorrencial pelo poder.

A utiliza¢do do termo “ciéncia da arte” inquieta no sentido de que ha uma busca, quase
desesperada, por comprovar que na epistemologia da arte ha um qué de ciéncia. Ndo pode
haver aproximacOes entre arte e ciéncia sem que as acepc¢des do que seja arte e do que seja
ciéncia estejam claras. Numa perspectiva das concepcBes eurocéntricas, as aproximacoes
entre ciéncia e arte estardo sempre no nivel de arte a servico da ciéncia e 0os exemplos virdo
pelo uso da matematica em estudos de ‘perspectiva na composigdo artistica’ pictdrica, nos
processos de arteterapia aliados (ou alienados) a area da saude, nas ilustracdes cientificas de

anatomia humana, da flora ou da fauna. Ndo ha que se falar em uma ciéncia da arte, nem
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tampouco de uma arte da ciéncia; segundo o artista multimidia brasileiro Jalio Plaza (2003, p.

43) “o que existe, sim, s30 cruzamentos ‘intertextuais’ entre ciéncia e arte”.

Enquanto a ciéncia estiver preocupada em codificar, decodificar, classificar,
categorizar, sistematizar os campos de conhecimento que julga passiveis de criarem a verdade
cientifica, a arte sera incompreensivel aos cientistas e seguira sendo um campo provedor de

mentiras, inferior e de menor valor.

N&o ha que se construir uma imagem em que arte e ciéncia sdo dimensdes dispares,
dicotdbmicas e impenetraveis, criada pela distorcdo no espelho renascentista europeu. Ha que
se compreender que ciéncia e arte estdo mais relacionadas do que nunca, na

contemporaneidade em multiplos aspectos e dimensdes da vida.

Em muitos discursos, a ciéncia se afasta da arte por questdes politicas que envolvem o
poder da autoridade cientifica, uma disputa de campos, como bem apontado por Bourdieu
(1983). Por outro lado, a arte, licitamente, se apropria de aspectos considerados cientificos,
como no caso do uso das tecnologias digitais na produgdo artistica contemporanea, sem
nenhuma pretensao de posse dos dominios da ciéncia, trata-se de “ter a cons-ciéncia de que
nao se esta fazendo ciéncia” (PLAZA, 2003, p. 42). Assim, a arte se mostra fluida para criar e

a ciéncia, muitas vezes, parece permanecer inerte para manter o dominio.

Para Julio Plaza, a possibilidade de contato entre a ciéncia e a arte esti no colapso da
ciéncia, ou seja, no ponto em que a prépria ciéncia entra em crise, quando os paradigmas
newtoniano ou cartesiano, que procuram dar conta do universo com regras imutaveis, ndo dao

mais conta, uma desordem € estabelecida e s6 resta a abducéo, a teoria (PLAZA, 2003).

Comparando a criagdo cientifica e a criagcdo artistica, Plaza observa que ndo ha
diferenca na origem do ato criador do cientista e do artista, ambos apenas trabalham materiais
diferentes do universo. A criacdo ¢é detonada na interpenetracdo colaborativa entre o sensivel e
o inteligivel. Ainda que tenham essa mesma origem, os atos criativos do artista e do cientista
guardam especificidades no sentido, por exemplo, de que a arte ndo busca comprovagédo ou
demonstracdo, enquanto essas dimensdes sdo, de certa forma, obrigacdes da ciéncia; ou
enguanto a arte é polissémica e plural, a ciéncia se centra na monossemia e na singularidade

do hermetismo.

Na perspectiva de Bourdieu (1983, p. 126), considerando “o campo cientifico
enquanto lugar de luta politica pela dominacao cientifica”, ha possibilidades de que a arte, por

ndo se afirmar como ciéncia e, a0 mesmo tempo, apresentar-se como campo fluido que
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comporta fluxos/ refluxos, tensdes/ distensbes, aproximacgdes/ distanciamentos, somas/
exclusbes (PLAZA, 2003), crie estratégias para se afirmar como um campo, ndo como

dominante, mas como legitimo.

A desqualificacdo da arte como produtora de conhecimentos e, logo, como campo néo-
cientifico, é uma estratégia politica que produziu resultados muito proficuos para a ciéncia — e
os campos ditos/reconhecidos como cientificos — no que tange a luta concorrencial, ndo
apenas pela autoridade cientifica, mas pelos reflexos que essa autoridade promove:
financiamentos de agéncias de pesquisa, espacos de publicacdo e divulgacao, espacos
universitarios de formacgdo em niveis de graduacdo e p6s-graduacdo etc. H4 uma desigualdade
na luta e essa desigualdade é estabelecida pelo capital cientifico, ou seja, 0 que cada campo
produz em termos quantitativos e, assim, a estrutura de distribuicdo vai sempre favorecer o0s

dominadores e desfavorecer os dominados.

A discussdo, até este ponto, delineando compassos e descompassos da arte com a
ciéncia e vice-versa, metaforicamente, € como uma tomada de distancia para potencializar o
salto sobre as consequéncias da dicotomia arte — ciéncia para a formacdo de professores/as de
Arte. Como campo dominado, e que ndo estd em concorréncia com a ciéncia, a arte se abre ao
intercdmbio com outros campos, no caso aqui, com a Educacgdo. Arte e Educacdo ndo séo
pensadas como binarismo, mas como campos interconexos que, N0s espacgos académicos, se

articulam para formacéo dos profissionais que produzem a Arte/Educacao.

3.2 De/formacao docente na América Latina

A formacdo docente neste estudo abraca a concepgcdo de que a formacdo de
professores (de qualquer contetdo curricular) ndo se inicia na academia. Nesta visdo, a
formacdo é um sistema multifacetado, influenciado por fatores exdgenos e enddgenos e que
encontra tracos desde os primeiros tempos de escolarizacdo, pela observagdo de uma gama de
performances docentes que védo atravessando os caminhos dos sujeitos em formacdo. Para
muitos estudantes, esses primeiros anos de escolarizacdo despertam o interesse pela docéncia
e j& apontam como primeiros passos formativos rumo a futura profissionalizacdo docente.
Assim, a docéncia € uma profissio que se aprende pela vivéncia da discéncia
(FORMOSINHO, 2009). A entrada na academia ndo é o inicio da formagdo docente, mas

compde mais uma etapa desta, configura a formacéo, que é precedida de processos formativos



101

iniciais ndo-académicos e que se integram na promogéo da formacéo docente. Teixeira (2007)
chama de “condi¢do docente” a situagcdo na qual “um sujeito se torna professor” e aponta
“procuramos algo que seja a origem, o que funda, o que principia, sem o que nédo se pode falar
em mestre, nem em professor, nem em trabalhador da escola, nem em profissional da
educacdo” (TEIXEIRA, 2007, p. 428).

No amplo sistema formativo, dentre os fatores exdgenos e enddgenos que exercem
influéncias significativas na formacdo docente, cabe destacar dois deles, que sdo discutidos
quando se trata de investigar, no campo da Educacdo, a formacdo docente. Respectivamente,
0 primeiro esta relacionado as politicas publicas de formag&o docente e o segundo diz respeito
a articulacdo teoria/prética na formacdo docente. Esses dois fatores — politicas publicas e
relacdo teoria/pratica — mantém estreita relacdo com a perspectiva de formacdo docente
desobediente pela via decolonial, que defendo para a formacdo dos professores e professoras
de Arte.

Para a investigadora mexicana Rosa Maria Torres (2000, p. 369) a formacédo docente
na América Latina “es uno de los temas mas espinosos, mas descuidado y mas mal manejado

en los processos de reforma educativa”, o que impulsiona as reflexdes neste trabalho.

Explorando as politicas publicas de formacdo docente na América Latina, penso nos
tempos sombrios vivenciados pelos paises dessa regido e um olhar acurado sobre esse
momento politico remete as décadas de 1980/90 e, parece haver uma nova edi¢do, uma
reimpressdo ou uma publicacdo revisada e ampliada, pelo Banco Mundial, do Consenso de

Washington:

No final dos anos 80, considerada a “década perdida” para o desenvolvimento, a
situacdo ndo sé do Brasil como de toda a América Latina afigurava-se muito dificil e
sombria. Solucdo viavel ndo se percebia para o problema da divida externa, com o
qual os desinvestimentos conjugavam-se, devido a crescente fuga de capitais tanto
estrangeiros quanto nacionais, carreando a estagnagdo econdmica, em meio de
incontrolavel processo inflacionario. Essa crise, que comegava a afetar seriamente 0s
interesses dos Estados Unidos ao reduzir na América Latina a capacidade de
importar e atender ao servigo da divida externa, levou o Institute for International
Economics a promover uma conferéncia, para a qual foram convidados economistas
de oito paises latino-americanos — Argentina, Brasil, Chile, México, Venezuela,
Coldmbia, Peru e Bolivia, com a finalidade de formular um diagndstico e sugerir
medidas de ajustamento para sua superacdo (BANDEIRA, 2002, p 135).

O encontro Latin American Adjustment: How Much Has Happened? foi a estratégia

adotada pelos paises centrais da economia mundial, capitaneados pelos Estados Unidos e seus
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economistas, com vistas a superar a crise nos paises periféricos da América Latina. O
documento € caracterizado como um pacote de medidas neoliberais, sob a caneta pensante do
economista John Williamson do Insitute for International Economics, dos funcionéarios do
Fundo Monetério Internacional (FMI), do Banco Mundial (BM), do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), do Banco Interamericano de Reconstrugdo e Desenvolvimento
(Bird) e do governo estadunidense, com vistas a avaliar os rumos das reformas econdmicas
para superar a crise da América Latina, daquele momento. O economista brasileiro Luiz
Carlos Bresser-Pereira (1991) em analise do documento, aponta que, segundo 0 consenso, Sao

basicamente duas as causas da crise latino-americana:

a) 0 excessivo crescimento do Estado, traduzido em protecionismo (o modelo de
substituicdo de importacGes), excesso de regulagdo e empresas estatais ineficientes e
em nUmero excessivo; e b) o populismo econdmico, definido pela incapacidade de
controlar o déficit pablico e de manter sob controle as demandas salariais tanto do
setor privado quanto do setor publico (BRESSER-PEREIRA, 1991, p. 6).

A partir das duas causas da crise levantadas pelo consenso, em avaliacdo a situacao da

regido, as reformas a curto prazo deveriam:

[...] combater o populismo econdmico e lograr o equilibrio fiscal e a estabilizacdo. A
médio prazo ou estruturalmente a receita é adotar uma estratégia de crescimento
market oriented ou seja, uma estratégia baseada na redugdo do tamanho do Estado,
na liberalizagdo do comércio internacional e na promog¢do das exportacdes
(BRESSER-PEREIRA, 1991, p. 6).

As recomendacBes naquele momento incluiam dez medidas a serem tomadas pelos
paises da América Latina, considerados os mais endividados naquele periodo. As medidas
consistiam em: 1) disciplina fiscal; 2) mudancas das prioridades no gasto publico; 3) reforma
tributaria; 4) taxas de juros positivas; 5) taxas de cdmbio de acordo com as leis do mercado; 6)
liberalizacdo do comércio; 7) fim das restricbes aos investimentos estrangeiros; 8)
privatizacdo das empresas estatais; 9) desregulamentacdo das atividades econdmicas; 10)
garantia dos direitos de propriedade (BANDEIRA, 2002). Essas eram as condi¢fes, segundo
0 CONsenso, para que os paises latino-americanos pudessem renegociar as dividas externas que

possuiam e voltar a obter recursos das agéncias financeiras internacionais.
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N&o precisa ser um esperto em economia do BM para compreender que tal receituério
tem como proposito principal proteger os interesses do sistema bancéario estadunidense, 0s
interesses dos paises economicamente centrais e, antes de tudo, de um sistema capitalista que,
na Ameérica Latina, fincou raizes e prosperou gracas aos processos de colonizacdo dessa
regido. Na esteira do consenso, veio a proposicdo do presidente dos Estados Unidos, George
Bush, de criacdo da Area de Livre Comércio das Américas (ALCA), que abrangeria 0s
territorios do Canada até a Argentina com perspectivas de livre comércio entre 0s paises dessa
regido, o que permitiria aos Estados Unidos, numa concorréncia mais que desleal, exportar
suas mercadorias para toda a América Latina, sem a necessidade de negociar com cada um
dos governos dos paises desta regido. O projeto da ALCA, colocado em debate na IV Culpula
das Américas, realizada em Mar del Plata em novembro de 2005, foi rechacado pelos lideres
dos paises que compdem o Mercosul e pelo comandante venezuelano Hugo Chavez que, na
oportunidade, cunhou a expressdo “ALCA ALCA al carajo”, numa clara desobediéncia a
proposta estadunidense.

A atitude desobediente dos lideres da América do Sul na Cumbre das Ameéricas,
rejeitando a ganancia e a exploracdo neocolonial estadunidense, gerou o documentario
realizado pelo jornalista argentino Martin Granovsky intitulado ALCARAJO — 10 afios*,
langado no ano de 2015, na Assembleia do Conselho Latino-americano de Ciéncias Sociais
(CLACSO), realizada em Medelin, na Colémbia, em novembro de 2015.

As estratégias de neocolonizacdo da América Latina ndo cessam, elas estdo em
movimento e se coadunam aos interesses do capital. E o sistema capitalista moderno que esta,
ndo por trds, mas a frente de todas as novas investidas dos paises centrais para manter a
hegemonia econdmica mundial; mas parece que ndo basta manter a hegemonia, esta precisa
ser mantida as custas do dominio — em varios campos — e da miséria dos paises periféricos.
Essas estratégias ndo se refletem, como pode parecer aos incautos, apenas no campo
econdmico; obviamente, é no campo econdmico que sdo pensadas, mas seus reflexos podem
ser percebidos por todas as esferas, especialmente nas sociais €, com maior poténcia, no

campo educacional.

Os progressistas anos 2000 na América Latina legaram lideres, governos e politicas

sociais que significaram transformacdes, ainda que ndo estruturais, que souberam criar um

% ALCARAJO - 10 ANOS, Documentirio de Martin Granovsky, 00:54, 2015. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=mXc_bnGGwK4>. Martin Granovsky — jornalista argentino, escreve para o
diario argentino Pagina 12 desde 1987. <https://www.paginal2.com.ar/autores/894-martin-granovsky>.
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bloco de resisténcia as investidas externas de exploracdo neocolonial, apontando alternativas
que, ainda que ndo alterem profundamente as estruturas do sistema, promovem a superacgao de
desigualdades produzidas por esse mesmo sistema e, nesse ponto, a educacdo se mostra

fundamental.

Mesmo com os avangos dos ultimos anos, a América Latina permanece sob as
ameacas externas. Nesse sentido, 0s receituarios do Banco Mundial para que os paises da
regido superem suas crises atuais ressurgem e, especificamente para o Brasil, comegam pelo

campo educacional.

Um relatério, encomendado pelo governo brasileiro, foi apresentado em novembro do
ano de 2017 sob o titulo “Um Ajuste Justo: analise da eficiéncia e equidade do gasto publico
no Brasil*®”. O documento é aberto com um preficio que reconhece que o pais passou por
“um periodo de estabilidade econdmica, altas taxas de crescimento e reducgdo substancial da
pobreza” e que “enfrenta hoje grandes desafios para lidar com seus gastos publicos” (BM,
2017, p. 1). A parte dedicada a analise dos “gastos” com educacdo ¢ intitulada “Gastar Mais
ou Melhor? Eficiéncia e Equidade da Educagdo Publica” (BM, 2017, p. 121). O trato da
educacdo como “gasto” e as referéncias ao sistema educacional brasileiro e seus atores,
especialmente a educacdo superior e aos professores como responsaveis pela crise fiscal e por
uma suposta baixa qualidade da educacdo no pais, sdo verificados em afirmagdes como: “as
crescentes despesas publicas e a queda nos nimeros de matriculas publicas resultam em um
maior gasto por estudante e, em razdes aluno-professor, ineficientes”; “0 sistema publico de
educacdo no Brasil é caracterizado por baixa qualidade dos professores e pelos altos indices
de reprovagdo”; “os gastos publicos com o ensino superior também sdo altamente ineficientes,

e quase 50% dos recursos poderiam ser economizados” (BM, 2017, p. 121).

O documento considera que o Brasil é o pais da América Latina que mais gastou com
educacdo entre os anos de 2000 a 2014, tendo gasto 6% (seis por cento) do Produto Interno
Bruto (PIB), enquanto seus pares regionais gastaram 4,6% (quatro virgula seis por cento) de
seus PIBs. Face a tais apontamentos quantitativos, cabe ressaltar, em termos qualitativos que,
no Brasil, esse foi o periodo dos governos de esquerda do Presidente Luiz Inacio Lula da
Silva e da Presidenta Dilma Roussef, periodo em que se verificam os maiores avangos no

ensino superior da histdria do pais, com criacdo de novas universidades federais, de institutos

49 Banco Mundial (World Bank) — Um Ajuste Justo: analise da eficiéncia e equidade do gasto ptblico no Brasil.
BRASIL REVISAO DAS DESPESAS PUBLICAS. Volume I: Sintese, novembro de 2017. Disponivel em:
<goo.gl/faeHeb>.
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federais tecnoldgicos, programas de financiamento estudantil, programas de inclusdo por
cotas raciais e sociais, programas de incentivo a formacéo técnica e tecnoldgica profissional,
programas de mobilidade internacional para estudantes, programas de incentivo a docéncia,

programas de promocao da qualificacdo profissional etc.

As recomendagdes do relatério do BM para que o Brasil supere sua crise, faga seu
ajuste fiscal, diminuindo os gastos publicos, passa por setores como: compras publicas,
previdéncia social, mercado de trabalho, assisténcia social, salide e educacdo. No campo
educacional, que me interessa analisar aqui e, especialmente, no que diz respeito ao ensino

superior, os resultados das analises indicam duas linhas de reforma:

(i) Limitar os gastos por aluno aos niveis das universidades mais eficientes geraria
uma economia imediata de 0,26% do PIB. As universidades que receberem menos
recursos como resultado desta medida teriam de reconsiderar sua estrutura de custos
e/ou buscar recursos em outras fontes, como ja € a norma nos sistemas académicos
com os melhores niveis de desempenho.

(i) Uma opclo para aumentar os recursos das universidades federais sem
sobrecarregar o orcamento seria a introducdo de tarifas escolares. Isso é justificavel,
pois o ensino superior oferece altos retornos individuais aos estudantes e, com base
em dados atuais, 0 acesso privilegia fortemente estudantes de familias mais ricas.
(BM, 2017, p. 136-137).

As recomendacGes no documento para o Brasil repetem o que o Consenso de
Washington recomendava a toda a América Latina nos anos 1990. N&o € surpresa que a base
das reformas para o ajuste esteve e estd hoje na privatizacdo, na regulacdo das politicas
publicas de investimento no setor educativo e na responsabilizacdo dos profissionais que
produzem a educacdo pelo fracasso, retrocesso e baixa qualidade dos processos formativos;
com a recomendacdo de privatizacdo das universidades publicas, consideradas gastos que
oneram o0 Estado. O documento segue uma linha neoliberal e o Brasil é apenas o primeiro pais
a receber tais recomendacfes, mas nos passos em que se seguem na Ameérica Latina, elas logo
se estenderdo aos paises de toda a regido, assim como o golpe dado para retirada da
presidenta, legitimamente eleita no Brasil, e que hoje reverbera em acGes politicas da direita e
da ultra direita radical conservadora — sob a sombra estadunidense — em paises como

Argentina, Chile, Coldmbia, Equador e Honduras.

As saidas para a crise fiscal, criadas pelos ‘salvadores da patria’ do BM, os mesmos
causadores da crise com as constantes investidas para a instabilidade politica e econdémica da

America Latina, implicam impactos minimizadores diretos nas politicas publicas para o setor
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educacional, principalmente para a formagéo docente, sendo uma das esferas mais afetadas e a

primeira a ter suas politicas publicas e investimentos minimizados.

As politicas publicas para formacédo docente assumem papel central nos discursos dos
burocratas e analistas econémicos quando se trata dos cortes e minimizagdo dos investimentos
ou mesmo a responsabilizacdo pelos ditos fracassos da educagdo. Essa mesma centralidade
ndo é atribuida quando da formulagdo, implantacdo e implementacdo das politicas de
formacgdo docente. O ambito educativo €, eminentemente, um campo politico. O jogo de
interesses envolvido para que se mude ou ndo uma situacdo tem a ver com uma realidade em
que, necessariamente, 0s tempos ndo sdo aqueles que os politicos necessitam (VALLIANT,
2013). Quando se trata de politicas publicas educacionais para a formacéo docente, segundo
Dermeval Saviani (2009), é preciso garantir uma formacdo consistente com condicdes

adequadas de trabalho provendo os recursos financeiros correspondentes:

Ai esta, portanto, o grande desafio a ser enfrentado. E preciso acabar com a
duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo em que se proclamam aos quatro ventos as
virtudes da educacdo exaltando sua importancia decisiva hum tipo de sociedade
como esta em que vivemos, classificada como “sociedade do conhecimento”, as
politicas predominantes se pautam pela busca da reducdo de custos, cortando
investimentos. Faz-se necessario ajustar as decisfes politicas ao discurso imperante
(SAVIANI, 2009, p. 153, grifos do autor).

E possivel supor que as realidades, ndo apenas brasileira, mas latino-americana,
apontam que ano a ano o interesse pela carreira docente vem diminuindo e os déficits de
profissionais nesse campo s6 aumentam face a uma série de fatores como a desvalorizacéo
profissional, que ja comeca pelos que pensam as politicas publicas nesse campo. E clara a
distancia entre 0s que pensam as politicas, os que produzem a educacao e 0s que conhecem as

necessidades educacionais.

E tempo, mais do que nunca, de resisténcia! Como apontam Diniz-Pereira e Zeichner
(2008, p. 10), “sabemos que a formagdo docente ndo sera a solugdo para todas as injusticas
presentes no mundo atual, porém, acreditamos que ela ndo pode se furtar em dar sua
contribui¢do nesse sentido”. Assim, € preciso que, na América Latina, os/ as que pensam a
educacdo e fazem a formacéo dos/das docentes nessa regido, numa perspectiva de equidade e
justica social, possam resistir as investidas de responsabilizacdo do campo educativo e,

especialmente dos professores e das professoras, como provedores de crises, numa clara
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intengdo de desestabilizacdo da América Latina em prol dos interesses estadunidenses e

europeus.

E tempo de resistir & colonialidade no campo das politicas plblicas em educacéo e da
formacéo inicial docente, reconhecendo que os problemas que atingem esses campos nNdo sdo
apenas de ordem exdgena, mas que ha fatores enddgenos que devem ser considerados. Dentre
os fatores enddgenos que inquietam os investigadores e as investigadoras no campo da
formacéo docente na America Latina esta a (des)articulacdo das dimens@es tedrica e prética.
Esse fator mantém estreita e profunda relacdo com a perspectiva formativa decolonial, que é

enfocada neste trabalho, para os/as professores/as de Arte.

H& um descompasso entre os espacos de formacao académica e de atuacdo profissional
docente na medida em que as universidades latino-americanas, pensadas como lécus de
formacdo docente, se constituem, em suas bases epistemoldgicas, de teorias da matriz
eurocéntrica de conhecimentos; e as escolas, como espagos de atuacao profissional docente e
de formacdo tedrico/pratica ndo-dicotdmica, estdo pulsando de saberes e culturas advindos
das camadas de populacGes periféricas, indigenas, quilombolas, rurais, ribeirinhas,
campesinas etc. A formacéo oferecida pelos centros académicos ndo estd em compasso com a

realidade de atuacéo docente.

As formas com que as politicas publicas em educacdo e as universidades latino-
americanas pensam a formacgédo docente estdo na contramédo — raras sdo as excecfes — dos
universos de atuacdo do/a profissional que deve produzir a educacdo. H4 um dissenso entre o
pensamento académico e 0s saberes populares, exatamente porque a academia esta
com/formada pelo olhar excludente europeu/estadunidense e 0s espacos educativos estdo
de/formados pelas populacbes que ndo se encaixam nesse perfil ou nessa forma. Essa
distancia € acentuada nos curriculos de formacdo docente dos cursos/programas e reflete na

dicotomizacao entre as dimensdes teorica e pratica.

A indissociabilidade teoria/pratica nos processos formativos reside no movimento

dialético de construir e de reconstruir o conhecimento, na praxis. Segundo Frigotto:

[...] a préxis expressa, justamente, a unidade indissolivel de duas dimensGes
distintas, diversas no processo de conhecimento: a teoria e a agdo. A reflexdo teorica
sobre a realidade ndo é uma reflexdo diletante, mas uma reflexdo em funcéo de uma
acdo para transformar (FRIGOTTO, 2008, p. 81).
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Como é possivel transformar uma realidade que é desconhecida? Se teoria/ pratica sdo
dimensdes indissociaveis, representando pela préxis a possibilidade de transformacdo de uma
dada realidade pela acdo educativa, os espacos formativos deixam de mostrar a realidade na
medida em que formam os profissionais para docéncia a partir de uma visdo europeia do

mundo, hum contexto latino-americano. O descompasso € evidente.

Teoria/pratica s6 podem caminhar juntas quando a teoria corresponde a realidade
pratica e essa realidade produz teorias que sdo capazes que (re)pensa-la pela praxis que a
transforma, em uma espiral de a¢des infindas. Ndo se trata de uma via de méo dupla, porque
os atores sdo multiplos, se trata de um complexo formativo multifacetado, espiralado,

transversalizado por atores/atrizes sociais, agdes, politicas e espacos/tempos.

As inquietacdes provocadas pela (des)articulacdo teoria/pratica, como um dos fatores
enddgenos a formacdo docente, ndo implica que outros fatores sejam menos inquietantes e
devam ser menos prezados. A formacdo docente, como apontado, deve ser compreendida

como um emaranhado de processos sistematizados interdependentes.

A discussdo sobre a relacdo teoria/ pratica na formacdo docente pela perspectiva
decolonial, problematiza que a articulagdo teoria/ pratica, nos processos de formacéo docente,
pode se converter em um dilema. Assim, a0 mesmo tempo que contribui para que 0S
conhecimentos produzidos sobre as realidades educacionais sejam vivenciados em Seus
aspectos préaticos, esses mesmos conhecimentos ndo mantém uma relacdo com as realidades a

serem enfrentadas pelo/a profissional docente.

Experiéncias de formacdo docente, que se encaminham na perspectiva decolonial e
que estabelecem outras formas de pensar a articulacdo teoria/ pratica na formacdo de
professores e professoras, estdo espalhadas por algumas universidades latino-americanas, tais
como as duas experiéncias formativas em Arte, uma na Colémbia e outra no Brasil, que trago
para analise das obediéncias e desobediéncias nos processos formativos para docéncia em

Aurte, nesta investigacéo.

Antes de chegar a analise das duas experiéncias formativas em Arte, destaco as acoes
formativas, que considero encaminharem-se numa perspectiva decolonial, empreendidas pela
Faculdade de Educagio (FaE®®), da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) através
do programa de licenciatura Formacdo Intercultural para Educadores Indigenas (FIEI).

Obviamente esse ndo € o Unico curso de formacgdo docente dessa natureza no Brasil e nem na

%0 Faculdade de Educacdo (FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) — <www.fae.ufmg.br>.
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América Latina. A literatura educacional d& conta de experiéncias de formagdo docente
indigena inicial e continuada em paises como no Chile (TURRA; FERRADA, 2016), na
Colémbia (GUEVARA, et.al., 2013) e no Equador (ARELLANO, 2008), para citar alguns.
Na propria FaE/UFMG existe outra experiéncia que considero inovadora e decolonial, que € o

Curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LECAMPO).

Uma breve andlise documental d& conta que o curso FIEI € um programa de formacéo
para Educacdo Basica indigena e, segundo seu Projeto Pedagdgico de Curso (PPC), tem como
objetivo “formar e habilitar professores indigenas, com enfoque intercultural, para lecionar
nas Escolas de Ensino Fundamental e de Ensino Médio, com &reas de concentragcdo em
Lingua, Arte e Literatura; Ciéncias da Natureza e Matematica; Ciéncias Sociais e
Humanidades” (BRASIL, PPC/FIEI, 2011, p. 4). Coerente com a proposta do curso, a
formacédo € direcionada a educadores indigenas que ja atuam nas escolas indigenas e que ndo
tiveram a oportunidade de se qualificar para a profissdo que ja exercem. Assim, 0 curso

pretende:

Formar educadores interculturais, comprometidos com sua comunidade indigena,
que possam intervir em sua realidade de modo a transformé-Ila, tendo como eixo, a
reflexdo sobre a pratica vivida, utilizando, para isto, os instrumentos culturais
construidos no curso, através de um processo de pesquisa-a¢do (BRASIL, PPC/FIEI,
2011, p. 4).

Ao direcionar o curso a educadores indigenas que ja atuam na educacdo indigena em
suas comunidades, hd uma preocupacdo sobre as praticas que gerardo teorias e refletirdo acoes
tedrico/praticas, mantendo seus contextos para que possam ser (re)significados e facam
sentido para 0s sujeitos aos quais estdo direcionadas. Outro ponto a ser pensado é a
perspectiva intercultural adotada pelo curso que, nesse caso, compreende a existéncia dos
processos colonizadores e a impossibilidade de nega-los buscando gerar uma interrelacéo
entre as culturas do colonizador/colonizado que foram se hibridizando e seus resultados ndo
s80 vistos como aspectos negativos, mas como aspectos que precisam ser problematizados e

que devem coexistir.

No plano teorico/pratico da formacdo docente, a perspectiva de uma educacdo
intercultural e bilingue, adotada pelo curso FIEI, aponta para a coeréncia entre as realidades
locais de atuacdo do educador e as acgOes estratégicas a serem adotadas como agoes

educativas, pois ndo aparta 0os processos de teorizar e agir sobre as realidades. As estratégias
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formativas do curso, a partir da metodologia de pesquisa-a¢do, considera o conhecimento ndo
apenas do espaco de acdo educativa, mas dos sujeitos em processos educacionais e suas
realidades, para entdo propor acdes interventivas que buscam transformar essas realidades

existentes.

O sociologo e investigador colombiano, Orlando Fals Borda®?, referéncia em pesquisa-
acao ou como chama “investigacion-accion” ou “estudio-accion” (FALS BORDA, 2015) na
Ameérica Latina, desenvolveu investigagdes com campesinos e povos indigenas colombianos,
sujeitos aos impactos da expansao capitalista e considerados os mais atrasados e explorados
na sociedade colombiana. Fals Borda realizou experimentos e sondagens sobre como
relacionar uma compreensdo histérico-social as préaticas realizadas por organizagdes locais e
nacionais dentro do contexto de lutas de classes no pais. As bases gnoseoldgicas do trabalho
de Fals Borda se resumem a: 1. O problema da relacdo entre o sentir e 0 pensar que em sua
teoria ficou conhecido como “sociologia sentipensante”; 2. O problema da construgdo e
reducdo do conhecimento, que néo se resolve diferenciando os fendmenos das coisas em si,
mas diferenciando o que é conhecido do que ainda ndo se conhece; 3. O problema da relacéo
entre pensar e agir; 4. O problema da relacdo entre forma e conteldo que se resolve criando a
possibilidade de superar sua indiferenca pela préatica e ndo sé pelo comportamento intuitivo ou

contemplativo.

Os problemas levantados por Fals Borda advém de anos de estudos, investigacOes e
experiéncias acumuladas em que os modelos de pesquisa sobre as realidades colombianas
que, até entdo se aplicavam com base nas herangas da sociologia europeia e estadunidense e
suas categorias, ndo davam conta daquelas realidades existentes. O que o autor vai chamar de
“colonialismo intelectual” (FALS BORDA, 2015).

Tal como apontado, acerca das des/articulacdes entre as dimens@es tedrico/préaticas na
formacdo docente como um dos fatores enddgenos que mais inquieta investigadores nesse
campo, o que Fals Borda problematiza, o curso FIEI traz em suas propostas formativas. N&o
se trata de afirmar que tais propostas se concretizam e esse € um problema dos curriculos de
formagéo docente que se querem inovadores, mas deixar claro que, no plano do proposto e
documentado, no caso do curso FIEI, uma investigacdo-acdo que problematize acOes

educadoras sentipensantes indigenas néo se fazem dentro dos centros académicos com teorias

51 Orlando Fals Borda - Académico colombiano, professor emérito da Universidade Nacional da Colombia,
estudioso do campo e da situacdo dos trabalhadores rurais, Orlando Borda ficou internacionalmente conhecido
como um dos principais tedricos do método de pesquisa agdo participativa. Fonte: Enciclopédia
Latinoamericana. Disponivel em: <http://latinoamericana.wiki.br/verbetes/f/fals-borda-orlando>.


http://latinoamericana.wiki.br/verbetes/c/colombia

111

(pré-conceitos, ideias preliminares, informacdes exdgenas) que desconsideram 0s contextos
onde esses sentipensamentos acontecem. As acOes formativas do curso sdo pensadas e
determinadas com tempos e espacos formativos que vdo na contramdo do que se pode
verificar nos programas de formacdo docente de matriz e base de pensamento eurocéntricos.

Nesse sentido, e sobre a relacdo teoria e pratica, o autor aponta:

Porque tratar de vincular el conocimiento y la accion — la teoria y la practica — como
en el castigo de Sisifo, es un esfuerzo permanente e inacabado de comprension,
revision y superacion sobre una cuesta sin fin, dificil y llena de tropiezos. Es la
cuesta que el hombre ha venido transitando desde que el mundo es mundo (FALS
BORDA, 2015, p. 256).

Ao considerar a relagdo teoria/pratica como infinda, dificil e cheia de tropecos, Fals
Borda ndo esta considerando que seja impossivel. Na relacdo do pensamento de Fals Borda
com o campo de formacdo docente, hd o desvelamento da investigacdo-acdo ou pesquisa-acdo
como outro caminho possivel para a articulacdo proficua das dimensdes teoria/ préatica, hd o
apontamento para a perspectiva decolonial como base das agdes. A pesquisa-acdo é 0
caminho para uma formacdo docente decolonial e por isso é adotada no programa de
formacéo de educadores indigenas do FIEI/ FaE / UFMG.

Ao trazer o exemplo do curso FIEI, ndo significa dizer que esse € um modelo a ser
replicado nos paises da América Latina como promotor de uma educacgdo e de uma formacéo
docente na perspectiva decolonial; ao contrario, a perspectiva decolonial busca na diversidade
das realidades culturais, as teorias e praticas que estejam em consonancia com cada contexto.
A experiéncia formativa do curso FIEI deve ser pensada como uma possibilidade outra de

educacéo e de formacao inicial docente que considera epistemo-diversidades.

Talvez seja tempo de os programas de formacdo docente, nas diversas areas do
conhecimento, aprenderem com a perspectiva decolonial, com o pensamento de Orlando Fals
Borda e levar aos curriculos dos cursos de licenciatura uma visdo “sentipensante” (FALS
BORDA, 2015) pautando-se pelo dinamismo que promove a investigacdo-acdo e pela
coeréncia que essa perspectiva da a articulacdo das dimensdes teorico/praticas nas acbes

formativas.
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3.3 De/formacdo docente em Arte na América Latina

Passamos no Brasil todo o século XX
tentando aproximar-nos dos outros paises latino-americanos,
mas sonhando com a Europa.

Ana Mae Barbosa

O que aponta a Arte/Educadora brasileira Ana Mae Barbosa, com a frase que abre esta
secdo, ndo se circunscreve a realidade artistico/educacional brasileira, esta faz parte da
realidade dos demais paises da América Latina. O ‘sonho’ europeu povoa os imaginarios
latino-americanos desde a colonizagdo. E possivel pensar ainda que no Brasil essa afirmagio
se evidencia com maior forca em funcdo da dimens&o territorial e da diferenca idiomatica,
como maior pais nessa geo-grafia, que o coloca numa posicédo de arrogancia/superioridade em
relacdo aos paises vizinhos em que, na posicdo de costas para eles, olha para o alto e mira

paisagens do hemisfério norte ocidental, desprezando realidades histricas compartidas.

Nesse panorama, investigar a formacdo de professores na Ameérica Latina hoje é um
desafio posto aos pesquisadores e as pesquisadoras em Educacdo e em Arte/Educacdo que tém
envidado esforgos para expansao desses campos epistemoldgicos. A investigacdo da formacéo
dos/das profissionais que produzem a Educacdo e a Arte/Educacdo se constitui em desafio
maior ainda, no que diz respeito a ndo obviedade da abordagem desses campos ou mesmo a
ndo repeticdo do que ja fora apontado anteriormente em outros estudos. E um desafio posto,

que sera discutido nesta secao.

O objeto de estudos nesta investigacdo, ao pautar os elementos presentes nos
processos que constituem a formacéo docente em Arte na América Latina (Brasil/Colémbia),
me coloca diante de um desafio maior do que, simplesmente, pesquisar a formacdo de
professores; implica pensar a formacdo de um grupo especifico, complexo e heterogéneo.
Especifico por se tratar da formacdo de professores/as de Arte; complexo pelas questbes
historico-politicas que envolvem esse componente curricular na Educagdo Baésica e
heterogéneo porque a formacgéo dos profissionais para atuacdo docente com esse componente
é feita em cursos de licenciatura distintos, com epistemes, pensamentos, concepc¢des e

metodologias proprias de cada expressdo artistica (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro).

Para fins de discussdo da formacéo de professores de Arte na America Latina, realizo

uma revisao da literatura e um levantamento e analise bibliografica em que me interessa trazer
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para o debate as inquietacOes das investigacOes, 0s consensos/ dissensos e as contradi¢des que
pairam sobre esse campo nos Ultimos anos, tecendo relagbes com a perspectiva do

pensamento decolonial latino-americano.

Na revisdo da literatura sobre formacdo docente em Arte, busco, no Catalogo de Teses
e Dissertacdes® da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
do Brasil, pelos descritores: formacdo de professores de arte; licenciatura em arte; formacao
docente em arte; curriculo de licenciatura em arte; pensamento decolonial e arte; pensamento
decolonial e formagdo docente. Por um refinamento da busca, considerando apenas teses
(doutorado), produzidas entre os anos de 2013 e 2017, ou seja, nos Ultimos cinco anos da
producdo académica, encontro vinte e um trabalhos que mantém relagcdo com o campo da
formacgdo docente em Arte, em niveis inicial e continuada, nas modalidades presencial e a

distancia e ainda, que tecem rela¢6es com o curriculo e com a Educacéo Basica.

No levantamento realizado, hd um nudmero significativo de investigacGes sobre a
formacdo inicial e continuada de professores de Arte na modalidade Educagdo a Distancia
(EaD), reflexo das politicas de expansdo da educacao superior no Brasil nos ultimos anos. No
campo especifico da formacdo docente em Arte, ocorre a implantacdo, inicialmente dos
cursos do Pro-licenciatura®, seguidos dos cursos da Universidade Aberta do Brasil (UAB®*)
que amplia a demanda, passando a oferecer, além da graduacdo, a pés-graduacdo em nivel de
especializacao, na modalidade EaD.

No que diz respeito a formacdo continuada em Arte na modalidade EaD, os estudos de
Anjos (2016), Loyola (2016) e Macedo (2013), trazem referéncias ao Curso de Especializacdo
em Ensino de Artes Visuais da Escola de Belas Artes (EBA) da UFMG
(CEEAV/EBAJ/UFMG). Enquanto os dois ultimos analisam aspectos relacionados a proposta,
metodologia, recursos, processos de aprendizagem e materiais didaticos utilizados nos

processos formativos, o primeiro pensa a atuacdo e a formacéo para a educacao intercultural

52 Catalogo de Teses e DissertagGes. Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br>.

%3 Pré-licenciatura — O programa oferece formagdo inicial a distancia a professores em exercicio nos anos/séries
finais do ensino fundamental ou ensino médio dos sistemas publicos de ensino. O Pré-Licenciatura ocorre em
parceria com instituicGes de ensino superior que implementam cursos de licenciatura a distancia, com duracao
igual ou superior a minima exigida para 0s cursos presenciais, de forma que o professor-aluno mantenha suas
atividades docentes. Fonte: Ministério da Educacdo (Brasil). Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/pro-
licenciatura>.

% Universidade Aberta do Brasil (UAB) — O Sistema UAB foi instituido para desenvolvimento da modalidade
de educacdo a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagéo
superior no Pais. A meta prioritaria do Sistema UAB ¢é contribuir para a Politica Nacional de Formacdo de
Professores do Ministério da Educacdo, por isso, as ofertas de vagas sdo prioritariamente voltadas para a
formacao inicial de professores da educacdo basica. Fonte: Capes. Disponivel em: <www.capes.gov.br/uab/>.
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em Arte e questiona as bases colonialistas do ensino de Arte no Brasil. Ainda ha o estudo de
Campello (2013) que faz uma andlise do Curso de Especializacdo Arteduca (arte, educacéao e

tecnologias contemporaneas) para a formacao continuada de professores de Arte em rede.

Encontro nos trabalhos de Lins (2016), Cabral (2015), Leite (2014), Ralha (2014),
Lima (2013), Simoes (2013), estudos de casos em universidades brasileiras sobre a formacéo
inicial docente em Arte, que trazem apontamentos acerca: das interagdes estabelecidas nos
processos formativos; dos objetos de aprendizagem utilizados; do que se aprende e do que se
ensina nos cursos de formacdo docente em Arte na modalidade EaD; da construcdo do
conhecimento em Arte de forma colaborativa; da EaD e sua capacidade de construir e ampliar
modos de aprendizagens em Arte instituidas nas experiéncias com estudantes em formagéo; e
da producdo de imagens didaticas na licenciatura em EaD. Destaco o estudo de Ralha (2014,
p. 263), que realiza uma sintese analitico critica dos curriculos dos cursos de formacao inicial
em Artes Visuais na modalidade EaD no Brasil e considera que, independente da modalidade
formativa, “a formacdo ¢ a oportunidade de que os professores de arte se transformem em

seres politicos”.

Numa perspectiva de estudos da formacdo docente em Arte, na modalidade presencial,
Vasconcellos (2015) investiga os entrelugares da pesquisa na formacdo de professores de
Artes Visuais, numa perspectiva da Pesquisa Educacional Baseada em Arte (PEBA); Orlosky
(2015) traz uma abordagem sobre educacdo desde e para a experiéncia junto a estudantes de
um curso de formacdo em Arte; Santos (2016) faz a analise do curriculo de um curso de
formacdo inicial docente em Arte na perspectiva dos egressos do curso e, na mesma
perspectiva, Pereira (2013) relaciona a formacdo a vida artistica e a profissionalizacdo de
egressos; Borsoi (2016) pesquisa o curriculo de formacdo de professores de Artes Visuais
numa perspectiva hermenéutico-dialética, em que defende que o curriculo pode ser um
estratégico instrumento pedagogico e politico de formacdo humana; Teuber (2016) investigou
as relacdes entre ensino, praticas artisticas e pesquisa nos principios didaticos para a formacao
do professor de Artes Visuais; e Pires (2015) buscou compreender a profissionalidade
emergente dos licenciandos dos cursos de Mdsica participantes do Programa Institucional de

Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) em uma IES.

Outros estudos mapeados produzem investigacdes acerca da formacdo docente em
Arte em perspectivas que a relacionam a Educacdo Basica e pensam: a formacdo em Arte

como processo continuado e autobiografico (Dalmazzo, 2016); a formacdo em Arte e 0S
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curriculos de Educacdo Basica (Rodrigues, 2016); a formacdo docente em Arte baseada no
experimento artistico e estético na Educacéo Bésica (Castro, 2015).

Dentre as teses buscadas, apenas a tese de Macedo (2013) apresenta uma perspectiva
de pensamento decolonial na formacdo e na atuacdo do/a professor/a de Arte. Assim, a

pesquisadora aponta:

A proposicao de questionar a auséncia de referéncias da producdo artistica de paises
da Ameérica do Sul e Central no ensino/aprendizagem de Artes Visuais foi baseada,
também, na perspectiva de romper com um curriculo colonizado, essencialmente
eurocéntrico e norte-americanizado. Uma ideia que se configurou como uma
possibilidade concreta de avancar no objetivo de uma educacdo voltada para a
construcdo de sujeitos criticos e capazes de atuar para uma efetiva transformacéo
social — no caminho de uma sociedade mais humana e menos desigual. A critica ao
recorte curricular procede quando se percebe concretamente, por um lado, a auséncia
dessas referéncias e, por outro, um repertdrio repetitivo e restrito a um universo de
possibilidades literalmente inesgotavel. Mas, se ndo se justifica a manutengdo desse
modelo, também ndo se sustenta propor outro modelo. Ou seja, o contetido de Artes
Visuais precisa ser repensado, sim, mas numa perspectiva em que ndo cabem
recortes prévios ou preestabelecidos (MACEDO, 2013, p. 17).

Ainda fora do pardmetro de buscas estabelecido para as teses revisadas, uma
dissertacdo de mestrado chama a atencdo pelo problema investigado. Trata-se do estudo
realizado por Azevedo (2014), que integra o Observatorio da Formagdo de Professores de
Artes: estudos comparados entre Brasil e Argentina®®, em que busca identificar, nas matrizes
curriculares, os conteidos sobre a América Latina na formacdo inicial dos professores de
Artes Visuais. Intitulado de “O lugar da América Latina na formacao inicial de professores de
artes visuais no Brasil e na Argentina”, o estudo analisa os curriculos de trés IES estaduais
brasileiras e duas IES federais argentinas ¢ destaca em suas conclusdes que “autores ¢ artistas
latino-americanos permeiam a formacdo dos/das professores de artes dos dois paises, mas, em

ambos os casos, tal insercdo de conteudos constitui uma pequena parcela do curriculo”

(AZEVEDO, 2014, p. 168).

Diante da producdo académica levantada e revisada é possivel supor que ha uma
lacuna de estudos e investigagOes que problematizem as questfes educativas, formativas e
curriculares em Arte na América Latina, particularmente no Brasil, em relacdo a uma

perspectiva de pensamento decolonial. Apenas os dois ultimos estudos aqui citados

% Projeto de Cooperacdo Internacional, desenvolvido no Brasil pela Universidade de Sdo Paulo (USP),
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) e Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ), e na
Argentina pelo Instituto Universitario Nacional de Arte e a Universidade de La Plata.
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(MACEDO, 2013; AZEVEDO, 2014) referenciam de forma significativa, em suas
bibliografias, autores e autoras latino-americanos e latino-americanas de outros paises, alem

do Brasil.

Analisar os processos que constituem a formacéo de professores de Arte, a partir do
pensamento decolonial, significa pensar que a formacgdo docente em Arte na América Latina
sO faz sentido pela desobediéncia epistemoldgica, que ndo implica a deslegitimacdo da matriz
eurocéntrica/estadunidense de conhecimentos, mas implica a legitimagdo dos conhecimentos,
da arte, das histdrias e das culturas latino-americanas, reconhecendo o colonialismo e a
colonialidade vivenciados nesse contexto e, partir dai, buscar as possibilidades de outras

formaces docentes, pela critica e com consciéncia politica.

H& que se pensar que ndo se trata da proposicdo de uma nova metodologia de
formacdo de professores de Arte a ser replicada; ou de um curriculo de formacdo docente
decolonial ideal para contextos latino-americanos; ou mesmo a criagdo de um projeto
pedag6gico de curso em que se define disciplinas, ementas e contetdos a serem
desenvolvidos para que ao final de quatro, trés ou dois anos se forme um profissional pronto a
responder criticamente as demandas das sociedades latino-americanas contemporaneas.
Parafraseando Luiz Camnitzer (2009), a América Latina possui uma caracteristica tipica de ter

fé em curriculos (plan de estudios) redentores, mas esse ndo € o caso nesta investigacao.

Trata-se aqui, ao contrério da visdo criticada, de problematizar a formacéo inicial
docente em Arte realizada nas instituicbes formadoras latino-americanas que, como territério
sem fronteiras, é compreendido como uma seara que tanto pode, obedientemente, contribuir
para manutencdo do projeto moderno/colonial, pela colonialidade, quanto pode,
desobedientemente, despertar olhares criticos sobre as realidades artistico/ socio/ historica/

cultural comuns aos paises dessa regido, na perspectiva de transforméa-las pela Arte/Educacéo.

Para tratar de uma formacao especifica de professores de Arte é preciso pensar o0 que
iguala e o que diferencia a formagéo desses de outros grupos de professores. Das realidades
educacionais latino-americanas, € possivel supor que elas ndo apresentam indices extremos de
discrepancia entre um pais e outro, quando se trata da formagéo docente, até mesmo porque as
influéncias europeias/estadunidenses se espalham por toda a regido, normatizando as formas
de pensar e fazer a formacdo dos profissionais da Educacdo em todas as éareas do
conhecimento. Ainda, hdo de ser consideradas as recomendacdes dos oOrgaos reguladores
internacionais que propdem o mesmo modelo formativo para as distintas realidades

educacionais latino-americanas.
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Levando-se em conta os diferentes niveis sociais e econdémicos dos paises desta
regido, certamente ha diferencas, tanto quantitativas quanto qualitativas, porém, levando-se
em conta nossas aproximacdes soOcio-historico-politico-cultural, é possivel afirmar que a
formacgdo docente na América Latina tem seguido uma tendéncia mundial, especialmente,
quanto ao desinteresse pela carreira docente e quanto aos reflexos dos avancos tecnolégicos
na profissdo docente, com uma baixa taxa de matricula e conclusdo em cursos que formam
profissionais para a docéncia. Nessa seara, a formacdo docente em Arte estd em compasso
com um espectro ampliado da Educacéo, apresentando os mesmos problemas da formacao
docente em outras areas do conhecimento e ndo deve ser pensada fora desse conjunto e dessas
conjunturas. Pimentel, Coutinho e Guimardes (2011) analisando as especificidades da

formacéo docente em Arte, apontam:

La formacion del educador artistico debe ser pensada a partir de concepciones
pedagogicas comprometidas con la comprension del fendmeno educativo. Estas
deben ser consideradas en sus multiples aspectos: econémico, social, historico,
antropoldgico, filosofico, psicolégico, politico e ideoldgico; y como bases didactico-
metodoldgicas capaces de permitir al educador actuar de modo competente en su
préctica pedagogica (PIMENTEL; COUTINHO; GUIMARAES, 2011, p. 116).

A primeira vista, ndo ha diferencas entre a formagdo docente em Arte e a formagao
docente para outros campos, ja que no primeiro também é possivel perceber contradicdes,
enfrentamentos ideoldgicos e jogos de interesses, como nos demais. Para o investigador
colombiano Bernardo Barragan Castrillon:

[...] la formaci6n de maestros en artes se ha ido construyendo esencialmente a partir
de tres elementos: el primero es la relacién entre teoria y practica; el segundo es la
tension entre los campos disciplinares que la han conformado tradicionalmente,
como son las artes y la pedagogia, vy el tercero es la legislacion, que determina los
dos primeros y que ha tenido impacto en la subjetividad del docente
(CASTRILLON, 2017, p. 81).

A perspectiva apontada por Castrillén acerca da relacdo teoria/pratica coaduna com o
exposto e ndo se restringe a formacdo em Arte. A tensdo apontada pelo autor entre arte e
pedagogia também ndo se restringe a arte e é possivel de ser pensada por outros conteudos
curriculares. No que tange as politicas publicas de educacéo e formacéo docente, parece haver
uma visdo equanime, de que os docentes em Arte compdem um grupo como outro qualquer a

ser formado para a atuacdo na Educacdo Baésica, ainda que existam politicas de maior
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incentivo a formacdo de certos grupos docentes que sdo considerados como prioritarios na
educacdo como: Lingua e Matematica, além de grupos nos quais hd um déficit crescente de

profissionais como: Fisica, Quimica e Biologia.

A respeito da legislacdo que regulamenta a formacéo de professores de Arte nos paises
da América Latina, especialmente nos de foco dessa investigacdo: Brasil/Colémbia, essa
também ndo diverge do estabelecido para os demais campos formativos. H& sim uma
variacdo, no campo legal, acerca da definicdo das instituicGes formadoras, ja que em alguns
paises a formacdo docente é realizada em universidades e em outros paises essa se da em

Institutos de Educacéo, Faculdades de Artes, Escolas de Artes, Escolas de Belas Artes etc.

A escola de Educacdo Baésica, como espaco de formacdo docente tedrico/préatico e
como espaco de atuacdo do/a futuro/a professor/a, desvela algumas diferencas da formacéo
em Arte, em relacdo a outros campos, que neste espaco se visibilizam. Historicamente, como
mostrado na relagdo arte/ciéncia, ha uma construgdo que também ¢é cultural, social e politica
da Arte nos curriculos escolares como uma instancia formativa inferior, j& que sua
sistematizacdo, para muitos, € concebida no plano pratico da producdo manual, apartada de
competéncias intelectuais. Macedo, problematiza as questfes relacionadas a um curriculo
pautado na hegemonia de uma concepgdo de Arte eurocéntrica e as consequéncias desse
hermetismo, tanto para a formagéo quanto para a atuagao do professor de Arte:

[...] retomar discussdes aparentemente superadas sobre o ensino/aprendizagem de
Arte nos coloca em uma experiéncia de reviséo histérica. E como voltar para o lugar
de onde ainda ndo saimos. Um exercicio de (re)conhecimento do outro, na busca de
um dialogo efetivo, legitimando as ddvidas colocadas de escanteio em nome de
‘certezas’ aparentemente consolidadas. Mesmo esmaecidas, ha questdes que
reaparecem como se tivessem se recusado a ficar como poeira escondida sob um
tapete e ainda pulsam, latejam como incémodos do cotidiano da atuacdo dos
professores (MACEDO, 2013, p. 33).

Os processos de ensino/aprendizagem da Arte nas escolas de Educacdo Basica sdo
reflexo de uma formagéo docente que se encaminha na perspectiva em que trabalho manual e
trabalho intelectual ndo se encontram e os contetidos a serem ensinados/aprendidos estdo
relegados ao plano do fazer, desprovido de pensar, problematizar e questionar, que também
sdo reflexos do neotecnicismo que impera na formacao docente contemporanea, em geral, ndo
apenas em Arte. Essa dimensdo, pensada pelo prisma colonial, é resultado do estreitamento
das instancias da Arte a um unico viés (MACEDO, 2013).
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A construgdo — histdrica, cultural, social e politica — de visdes distorcidas sobre a Arte,
sobre a relacdo e o papel da Arte na educagdo, bem como sobre a formacdo e atuacdo docente
em Arte, produz um efeito domind em que, desde a delimitacdo dos tempos e espacos
destinados aos conteldos de Arte na escola e em seu curriculo (uma aula de cinquenta
minutos por semana numa sala com cadeiras enfileiradas) até a respeitabilidade com esse
contetdo por parte de estudantes, docentes de outros contetdos e equipes de gestdo escolar
(direcdo, supervisdo, coordenacdo, orientacdo, inspecao) é minimizada em funcdo da ideia
torta implantada e afeta diretamente as subjetividades e a autoestima dos professores e das

professoras de Arte. De acordo com Caminitzer,

La contribuicién de las artes siempre se clasifica de acuerdo con sus productos
finales: cuadros, obras de teatro, sinfonias, generalmente objetos discretos. Eso, en
lugar de considerar los procesos creativos 0 modos de percepcién que llevan a crear
esses produtos. Debido a ese inventario de sintomas superficiales, las artes nunca
tuvieron la oportunidad de contribuir a la planificacién de planes de estudios que
tocaran temas que los transciendan. Nunca pudieron influir en la ensefianza de la
ciéncia, la filosofia y los demés campos de produccion que siempre permanecieron
cuidadosamente apartados. Diria que el arte se convertio en una disciplina porque
fue abandonada por las disciplinas. Es asi que en el contexto universitario las artes
contindan en un nivel de actividades dedicadas a satisfacer el 6cio (CAMINITZER,
2009, p. 74).

Apontar esses e outros problemas em relacdo a formacdo do professor de Arte nao
significa a vitimizacdo desses profissionais, como também ndo se trata de autoflagelo. Trata-
se de pensar a raiz do problema que reside no colonialismo e na colonialidade cultural,
artistica e intelectual vividos na América Latina. Na concepc¢éo de Fals Borda (2015), se trata
de um “colonialismo intelectual” em que um contetido curricular que ndo contribua para um
enriquecimento do capital financeiro; mas sim humanistico, sensivel, estético, imaginativo, é

de pouco ou nenhum valor em tempos de contraditoria globalizacdo excludente.

Ana Mae Barbosa (2016), explorando e expondo, de forma irbnica, o colonialismo
intelectual que impera no campo da educacdo em geral, da Arte/educacdo e na formacéo
docente em Arte, critica 0s modismos que invadem 0s campos artistico e educacional com
facil penetracdo, bastando que venham de homens brancos heterossexuais, da Europa ou dos
Estados Unidos, e aponta como esses campos se submetem, sazonalmente: ‘“na moda de
inverno Perrenoud para acompanhar o frio do capitalismo explorador; na primavera Larrosa

para curtir a experiéncia e na moda verdo, leve e solta, Ranciere” (BARBOSA, 2016, p. 8).
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O pesquisador colombiano Miguel Huertas (2016, p. 126), em ‘“Notas para uma
historia de la educacion artistica en Colombia en el siglo XX evidencia esse colonialismo nas
institui¢des publicas de ensino colombianas que, guiadas por uma ideia de “nacion civilizada”
que “imponia una identidad de lengua (espafiol), raza (blanca) y religion (catélica)”, entrega a
educacdo artistica do pais a uma hegemonia europeia. Ainda, nas palavras do artista,

educador, critico e tedrico uruguaio Luis Camnitzer, as escolas de Arte, em sua maioria,

[...] contintian siendo hibridos inestables, uma consecuencia de los distintos empujes
colonizadores: la academia francesa del siglo XIX, las versiones
norteamericanizadas de la Bauhaus y los dictados pasajeros del mercado
internacional de arte (CAMNITZER, 2009, p. 6).

Um movimento de mirada de baixo para cima, pensando a escola como uma ponta de
lanca voltada pra baixo, na qual, as politicas publicas sdo como as maos acima, que controlam
essa lanca, me permite ver metaforicamente, a escola e seus curriculos configurados como
espacos de obediéncia, manipulados pela autoridade dos que elaboram as politicas publicas
em educacdo. Essas politicas, especialmente na América Latina, ndo estdo a servico da
melhoria qualitativa da educacdo, da promocdo de justica social (DINIZ-PEREIRA,
ZEICHNER, 2008) ou mesmo de uma Arte/Educacdo que dé acesso democratico aos bens
culturais; elas séo produtos de uma perspectiva capitalista global em que, 0 que importa, de
forma excludente, é uma instrucdo basica matematica e linguistica que atenda aos interesses
do capital, em detrimento de uma educacdo humanistica, artistica e estética que provoque

desobediéncias, olhares criticos e inquiete as mentes.

As diferencas apontadas entre a formacgéo docente em Arte e a formacao docente para
outras areas de conhecimento, quando adentro o campo de atuacdo profissional, parecem ser
infimas diante de aspectos ampliados, como as politicas publicas ou a legislacdo que rege essa
esfera da educacdo e todos os demais aspectos, inclusive os endégenos a formacdo docente.
Porém, pensar os curriculos escolares da Educacdo Basica como produtos da legislacdo e das
politicas publicas em educacdo (e dos interesses do capital), permite perceber que aquelas
diferengas, que pareciam infimas, se tornam imensas na medida em que sdo geradas pelas
mesmas dimensbGes que deveriam primar pela igualdade de importancia dos conteddos
escolares e para promocdo de uma formagdo integral dos sujeitos em processos educativos.
Assim, nos curriculos escolares e, especificamente, os conteudos definidos para o ensino de

Arte, corroboram a hegemonia de conhecimentos de matriz eurocéntrica, na medida em que
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sdo geradores da desvaloragdo dos saberes nessa area. Geram ainda, um menosprezo pelo
profissional que trabalha com esse contetdo na escola e, de forma mais ampliada, gera uma
desqualificacdo das formas de conhecer/ aprender/ fazer Arte, que ndo estdo conformadas
como nos conteudos da fisica, da quimica ou da matematica, considerados de maior

importancia na perspectiva educacional neoliberal.

As politicas publicas e a legislacdo vigente s@o pontos externos & formagdo docente
que constituem uma rede de outros fatores de menor abrangéncia, mas de grande impacto, que
influenciam os processos formativos. No entanto, importa tratar ainda de alguns pontos no
interior da formacdo docente, especialmente em Arte, que merecem destaque, como 0
abordado em topico anterior, que diz respeito a formacdo docente de forma geral e ndo apenas
a formacao de professores de Arte tendo como pressuposto a articulacdo teoria/pratica que,

especificamente em Arte, promovera um descompasso formativo.

A formacdo do profissional que atua com o ensino de Arte na Educacdo Bésica passou
por muitas transformacGes ao longo dos Gltimos anos na América Latina, as quais ndo se

deram apenas nas nomenclaturas, mas nas formas de pensar e de produzir a Arte/Educacao.

Na Ameérica Latina, nos paises de lingua espanhola, o ensino/aprendizagem de Arte €,
desde muito tempo, coerentemente, denominado Educacion Artistica e no Brasil, por
transformacdes de ordem politica e conceitual, iniciadas na década de 1980, esse campo esta,
também coerentemente, denominado Arte/Educacdo. Segundo Barbosa (2016), o termo

Arte/Educacao foi criado pela geracdo que a antecedeu na acdo nesta area no Brasil e é

[...] fruto da luta pela modernizagdo do Ensino da Arte em todos os niveis de
aprendizagem quer seja formal ou ndo formal. O préprio termo indica uma area
interdisciplinar, portanto & bom lembrar que as diferentes teorias sobre
interdisciplinaridade ja eram preocupagdo dos professores modernistas (BARBOSA,
2016, p. 8).

Contemporaneamente, o termo Arte/Educacdo™® é utilizado no Brasil e em outros
paises da América Latina para referir-se a um conjunto ampliado de aspectos dessa area, com

maltiplas dimensdes, que abrangem desde a formagdo docente, o ensino/aprendizagem, o

% O termo Arte/Educacdo, no contexto latino-americano, especialmente no Brasil, guarda um carater mais
politico do que a propria nomenclatura poderia carregar. Alias, qualquer nome poderia ser atribuido as acdes,
nesse campo, desde que guardassem o carater de oposicdo a mediocre Educagdo Artistica que inundava (?) as
escolas de Educagdo Béasica. Obviamente, que o termo Art Education ja era utilizado em estudos, nesse campo,
nos Estados Unidos e na Europa. Vincent Lanier registra a publicagao de um artigo intitulado “Schismogenesis in
contemporary Art Education” no ano de 1963.
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curriculo, as politicas publicas, a legislacdo e os espacos de acdo educativa em Arte, sejam
formais ou ndo-formais. O termo carrega, em seu cerne, uma concepgcdo de Arte
interdisciplinar, intercultural e decolonial, uma visdo com consciéncia politica e desobediente
da Educacdo Artistica produzida nos contextos escolares que pensavam a Arte como
processos, mediocres, de fazeres manuais desprovidos de intelectualidade. O investigador
mexicano Mario Alberto Méndez Ramirez (2017), discutindo o que queremos dizer com uma

Arte/Educacdo na América Latina, aponta:

Nos referimos, de acuerdo con Camnitzer, a aquel arte que se abre a la posibilidad
de dialogo, que se desenfada de su caracter candnico. Un arte que muestra mas, las
necesidades de donde surge, que sus resultados, y que al mostrar esas problematicas
que lo generaron, permite evaluar sus aciertos y sus desatinos, para que quien lo
mira proponga versiones alternas a la obra ya concluida. Este tipo de arte provoca
participacién, criticidad y creatividad, y establece un didlogo horizontal entre el
productor y el receptor, intercambiando sus papeles y siéndole entonces significativo
a todos (RAMIREZ, 2017, p. 10).

O questionamento de Ramirez (2017) encontra eco nas oposic¢des, no contexto latino-
americano, de muitos paises onde a Educacdo Artistica foi historica, social, cultural e

politicamente construida no seio das institui¢es formadoras:

La educacion artistica es una de las formas mas eficientes para la difusion de las
ideas sobre el arte, a lo largo de la historia, la educacion artistica, en la mayoria de
los casos ligada al poder, ha formado a los productores, a los promotores y a los
publicos que consideraba adecuados a sus fines. No queremos esa educacion
artistica (RAMIREZ, 2017, p. 11).

A aversdo a Educacdo Artistica se da, com maior énfase, nos contextos brasileiro e
colombiano, enquanto nos demais paises da América Latina é possivel encontrar outras
historias do ensino de Arte e a denominacdo Educacion Artistica é a mais usual, ainda que em
alguns desses paises se encontre, por influéncia brasileira, o uso do termo Arte/Educagdo com

reflexdes sobre as implicacdes teoricas, politicas e sociais que o0 termo carrega.
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O Consejo Latinoamericano de Educacion por el Arte® (CLEA), num posicionamento
diplomatico e inclusivo, se vale do termo Educacion por el Arte para se referir tanto a

Educacion Artistica quanto a Arte/Educacao.

Educacédo Artistica, Arte/Educacédo, Ensino de Arte, Educacdo pela Arte, Educacdo em
Arte, Ensefianza del Arte, Educacion Artistica, Educacion por el Arte. Quando se trata da
nomenclatura nesta area de conhecimentos, € possivel encontrar as citadas, dentre outras
denominacdes, porém, ndo se trata de modismos ou variacdes sobre o mesmo tema. Em
muitos casos, 0 uso de determinados termos demarca posicionamentos epistemoldgicos,

tedricos, metodoldgicos, conceituais e politicos, dependendo do contexto.

Para este trabalho uso o termo Arte/Educacdo por compreendé-lo imbuido,
principalmente, de sentido politico/critico e decolonial/anticolonial. Implica, assim, no
cenario da América Latina, a contraposicdo a destituicdo do pleno significado de educacao
artistica e estética, que ¢ suprimida pela educacdo artistica do ‘fazer’ desarticulado de a¢des
de pensar a Arte em seu contexto sécio-historico e de apreciacdo da Arte em suas mais
diversas manifestacdes e expressdes. A opcao pelo termo Arte/Educacdo, compreendendo-o
como perspectiva decolonial, ndo implica dizer que no Brasil, na Colémbia ou nos demais
paises da América Latina se faz Arte/Educacdo em seu sentido decolonial. Ao contrério, em
minha experiéncia como docente na Educacdo Bésica e em escolas da Rede
Estadual/Municipal de Educacdo, no exercicio de acompanhamento e orientacdo de Estagio
Supervisionado na formacdo docente em Artes Visuais, testemunho a presenca viva da
famigerada Educacdo Artistica em suas faces mais rudes e desprovidas de sentido

artistico/educativo.

Na busca pela Arte/Educacdo, na perspectiva decolonial na América Latina, a ponta de
lanca se encontra na formacao e na atuacdo do professor de Arte como dimensdo/sujeito — ndo
exclusivamente — capaz de imprimir as marcas de um projeto em que os olhares se voltem
também para o territério latino-americano como forma de conhecer, reconhecer e
problematizar a nossa producdo artistica/poética, ao invés de legitimarmos uma Unica histéria:

ocidental-europeia-estadunidense. Trata-se de pensar as potencialidades das expressdes

57 Consejo Latinoamericano de Educacion por el Arte (CLEA) / Conselho Latino-americano de Educacdo pela
Arte (CLEA) — foi criado em 1984, durante o 25° Congresso Mundial da International Society for Education
Trhoug Art (InSEA), foi formado por dois representantes de cada pais da América Latina participantes do
Congresso e pelas duas conselheiras da América Latina do Conselho Mundial da InSEA, por direito proprio.
Fonte: <http://www.redclea.org/>.



124

artisticas desde a América Latina, por produtores desse/nesse contexto, no ensino de Arte,
como forma de legitimacdo da Arte, das histdrias e das culturas latino-americanas.

Nos curriculos escolares, tanto no Brasil, na Colémbia, quanto em outros paises da
Ameérica Latina, a disciplina denominada Arte ou Educacion Artistica, abrange
conhecimentos em Artes Visuais, Teatro, Musica e Danga (em alguns casos agrega
Audiovisual, Artesanato, Cinema, Design etc), sendo este um problema que refletira na
formacdo para docéncia na disciplina. Se por um lado as instituicdes promovem formagdes
especificas nas expressdes artistica citadas, por outro, o0 campo de atuacdo docente exige, de
um unico profissional, o dominio de conhecimentos sobre todas essas expressdes artisticas
para o ensino na Educacdo Baésica, contrariando a legislacdo de formacdo e atuacdo docente

em Arte, especificamente no Brasil.

No interior da formacdo docente em Arte o descompasso entre instituicdo formadora e
campo de atuacdo se constitui num dilema no sentido em que, a0 mesmo tempo em que a
formacdo de um profissional especialista em uma determinada expressdo artistica pode
significar uma sélida formacdo tedrico/pratica, buscada por todas as areas de conhecimento,
também pode ser um retorno a uma combatida, pelo menos no Brasil, polivaléncia. Esta que
por muito tempo implicou a formacdo de um profissional para docéncia em Arte que,
supostamente, ‘sabia tudo’ sobre as diversas expressdes artisticas, mas ndo dava conta de
desencadear processos de ensino/aprendizagem em seus estudantes por ndo se especializar em
uma determinada expressao artistica. Para complementar o dilema, o que mais configura a
Arte na contemporaneidade tem sido, exatamente, seu caréater interdisciplinar e a hibridizacédo
de expressdes artisticas com poéticas tradicionais aliadas as poéticas tecnoldgicas, num

imbricado e complexo (eco)sistema de saberes artisticos inominavel.

No caminho da perspectiva educacional interdisciplinar, é possivel supor que, as
realidades educacionais tém mostrado que nos curriculos escolares ndo se tém efetivado,
sequer, uma disciplinaridade. Nesse sentido, hd que se perguntar: ha que se saber fazer
disciplinaridade para fazer interdisciplinaridade ou a interdisciplinaridade é o caminho
primeiro? E um desafio a ser pensado. Segundo Frigotto (2008) a interdisciplinaridade é tanto

uma necessidade quanto um problema.

Tratando-se do ensino/aprendizagem de Arte, uma perspectiva interdisciplinar é
coerente com esse campo de conhecimentos que, na contemporaneidade, tem se mostrado,
cada vez mais, fluido e a-fronteirico. Compartimentar os conhecimentos em Arte pode

significar um descompasso epistemoldgico e a aquiescéncia com uma Visdo eurocéntrica
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desse campo. Tratando-se da formagdo docente em Arte, a perspectiva disciplinar é a mais

comum.

Nas duas experiéncias de formacdo docente em Arte que analiso nesta investigacéo,
pude observar duas versdes, uma de disciplinaridade e uma de interdisciplinaridade, de
obediéncias e desobediéncias (institucionais, curriculares e docentes) nos processos
formativos. Em ambas experiéncias encontrei professores/as desobedientes a curriculos
obedientes e professores/as obedientes a curriculos desobedientes. Encontrei curriculos que
obedecem ao estabelecido, mantendo a hegemonia eurocéntrica dos conhecimentos em Arte e
curriculos que desobedecem a hegemonia eurocéntrica pela inovagdo na formacdo, coerente

com a Arte e com o contexto latino-americano, com olhar decolonial.

3.4 Curriculo de formacéo docente como territorio

Em estruturas fechadas, nem todo conhecimento tem lugar, nem todos os sujeitos e
suas experiéncias e leituras de mundo tém vez em territdrios tdo cercados. Ha grades
que tém por fungdo proteger o que guardam e ha grades que tem por fungdo néo
permitir a entrada em recintos fechados. As grades curriculares tém cumprido essa
dupla funcéo: proteger os conhecimentos definidos como comuns, Unicos, legitimos
e ndo permitir a entrada de outros conhecimentos considerados ilegitimos, do senso
comum (ARROYO, 2011, p. 17).

Imagem 24. Cildo Meireles, Através, 1983 -1989, materiais diversos, 600 x 1500 x 1500 cm.

Fonte: Inhotim Centro de Arte Contemporanea. Fotos: Pedro Motta. Disponivel em: <www.inhotim.org.br>.
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Através remete a sociedade de controle, na qual o limite entre estar protegido ou encarcerado, é ténue.

Ana Paula Cohen (2008)

A imagem da obra “Através”®® (1983-1989), do artista brasileiro Cildo Meireles, que
abre esta secdo, € pensada como uma provocacdo a reflexdo das relacGes estabelecidas, na
contemporaneidade, entre os conhecimentos que constituem os curriculos de formacéo
(consequentemente os curriculos de Educagdo Basica) e 0s conhecimentos negados,
invisibilizados e ocultados nesses curriculos e que fazem parte das artes, historias e culturas

dos coletivos sociais que compdem as realidades e 0s espacos educativos na America Latina.

Aqui h& um enveredar pelos caminhos da formacdo docente, na perspectiva do
curriculo, concebendo-o como territério, tal como pensado por Arroyo (2011). H& um esforgo
na compreensdo do curriculo de formacdo como territério de disputa de poderes pela
legitimacdo dos conhecimentos que se julgam importantes/pertinentes/necessarios para as

sociedades no mundo contemporaneo.

Ao tratar dos conhecimentos construidos e em construcdo na composicdo dos
curriculos de formacdo, coloca-se em questionamento a legitimacdo de uma matriz de
conhecimentos eurocéntrica e a deslegitimacdo de uma matriz de conhecimentos desde as
realidades latino-americanas, com perspectivas de epistemes outras que ndo estejam
conformadas pelo olhar excludente europeu/estadunidense; com o reconhecimento do
colonialismo na América Latina; com pensamento decolonial e com a desobediéncia de

formadores/as pela dimenséo epistemoldgica nos curriculos em acao.

Nas ultimas décadas, um numero significativo de estudos tem pensado o curriculo
como campo de discursos dissonantes, incoerentes e contraditérios (MOREIRA, 2010), a
partir de teorias tradicionais, criticas, pos-criticas (SILVA, 2011), porém muito mais voltado

para a Educacdo Bésica e muito menos para a formacédo docente.

58 Através (1983-1989) é uma instalacdo de 15x15 m que se encontra no interior de uma sala, de forma que
podemos observa-la ou arriscar a percorré-la. Os diferentes tipos de obstaculos que a comp8em (grades, redes,
cercas, vidro, papel, plastico) sdo dispostos em composi¢do labirintica. Se o vidro é um material caracterizado
pela transparéncia e pela fragilidade, a grade, permeavel pela luz e pelo olhar, ndo rompe facilmente. A grade
representa a fronteira, a linha imagindria tragada num mapa para definir territdrios transformados em elemento
visivel e factivel no espaco real. Apds atravessarmos inimeros filtros e barreiras, encontramos, no centro do
labirinto, uma bola composta de indmeras camadas de papel celofane — ele também uma acumulagdo de camadas
e de peles na qual a sobreposicao de elementos transparentes constrdi, nesse caso, a Unica opacidade encontrada
na obra (COHEN, 2008, p. 90).
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Os processos de formacdo docente estdo baseados em dimensdes epistemologicas,
metodoldgicas, politicas e ideoldgicas que compreendem o curriculo de formacdo configurado
a partir de diretrizes, grades, estruturas, nacleos, disciplinas, contetdos, cargas horarias; uma
configuracdo do poder (ARROYO, 2011) que corrobora a visdo de colonialidade do poder
(QUIJANO, 2005).

Pensar o curriculo de formacdo implica pensar os controles politicos sobre esse
curriculo, com avaliagBes, em niveis nacional e internacional em que, a estandardizacdo e

fetichizacdo sao reflexos desses mesmos controles e avaliacdes na Educacédo Basica.

A partir das demandas, cada vez mais crescentes, dos coletivos sociais, étnicos,
raciais, de géneros, do campo, da periferia, com culturas que conformam os curriculos da
Educacdo Basica, essas demandas devem ser refletidas nos curriculos de formacao docente.
Os curriculos de formacdo estdo configurados para formar profissionais para uma disciplina-
recorte do curriculo escolar. A formacdo ndo estd direcionada para o ensino de todo o

conhecimento, mas daqueles sistematizados e disciplinados nos curriculos.

Essas sistematizacdes e disciplinamentos estdo de acordo com uma matriz uni-versal
de saberes definidos pelos organismos internacionais de avaliacdo e padronizacdo dos
conhecimentos. Nessa perspectiva de constituicdo dos curriculos, ndo ha& espacos para 0s
saberes de coletivos sociais que compdem as realidades e, especificamente na América
Latina, que veem seus saberes excluidos por uma visdo eurocéntrica/estadunidense do

conhecimento.

Quando Arroyo (2011) aponta o curriculo como um territério de disputa de poderes,
chama a atencdo, ndo para 0s saberes que estdo incluidos no curriculo, mas para aqueles que
estdo excluidos. Assim, numa perspectiva neocolonial, o curriculo estd conformado para
proteger os conhecimentos hegemdnicos e ndo permitir a entrada dos conhecimentos outros.
Os conhecimentos excluidos do curriculo de formacdo em Arte, por exemplo, produzem
reflexos nas identidades docentes dos profissionais em formacdo que desconhecem a prépria

historia, pois as pegas do mosaico historico-artistico-cultural que os compde esta incompleto.

Nos curriculos de formacéo e de educagdo basica nos tem sido garantido esse direito
a conhecer a nossa propria historia? Nao serd essa uma disputa no territério do
curriculo? Que historias e quantos aprendizados nessas histérias temos a nos contar?
Avangamos em autoimagens positivas de profissionais? (ARROYO, 2011, p. 23).
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As provocagOes nos questionamentos de Arroyo (2011), quando refletidas no pensar a
condicdo docente e os curriculos de formacg&o, apontam para o desconhecimento da esséncia
da docéncia em contextos latino-americanos. Por vezes (e por muitas vezes) a identificacdo
docente se da pelos paradigmas europeus. Na América Latina, a identificacdo docente deve se
dar no trabalho, o constituir-se docente deve se dar na docéncia e, nesse sentido, no trato com
os educandos e educandas, com os contetdos de ensino/aprendizagem, com outros e outras
docentes, com 0s contextos, tempos e espagos educativos. Se ndo ha essa identificacdo a partir
desse contexto, os processos formativos e os curriculos de formacgdo entram em conflito e as

tensdes identitarias aparecem.

Como entdo é possivel se (re)conhecer como docente com as historias, as artes e
culturas dos contextos latino-americanos com um curriculo de formacdo docente que
privilegia as historias, as artes e as culturas de contextos europeus e estadunidenses? Nessa

direcdo, Arroyo aponta:

Quando as verdades cientificas das disciplinas, do curriculo ndo coincidem com as
verdades do real social, vivido por nos ou pelos alunos, nossas identidades
profissionais entram em crise. Como as verdades dos cursos de formagdo e de
educacdo basica estdo distantes das verdades que mestres e educandos vivenciam!
(ARROYO, 2011, p. 29).

Assim, como 0s coletivos sociais presentes nos contextos de Educacdo Basica
esperam/demandam que suas verdades e suas historias (raciais, étnicas, de género, de classe)
estejam refletidas nos curriculos, também o docente em formacdo deve esperar que suas
verdades e histdrias (sociais, politicas, artisticas, culturais, pedagdgicas) estejam refletidas nos

curriculos de formagéo.

Os incaultos podem se perguntar: que diferenca ha nos conhecimentos de matriz
eurocéntrica e os conhecimentos de matriz latino-americana em tempos globais, em que 0s
conhecimentos sdo comuns a humanidade e ndo a populacdes especificas? Esse € o argumento
da globalizagdo que desterritorializa os saberes locais em nome de uma matriz de verdades

cientificas que se faz uni-versal e que evidencia uma historia Gnica: da Europa.

Os curriculos escolares nas variadas realidades latino-americanas, desde um sistema
educativo plurinacional, como no caso da Bolivia ou Equador que privilegia e legitima
conhecimentos e saberes de povos autoctones, ou mesmo no Paraguai com um sistema de

educacdo intercultural bilingue, até os sistemas educativos de paises com historico de
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colonizacdo mais alienador como nos casos de Brasil, Colombia, Chile e Argentina, por
exemplo, guardam em seus curriculos escolares 0s tragos, em menor ou em maior grau, da

matriz eurocéntrica de conhecimentos.

Os tracos de uma matriz eurocéntrica de saberes nos curriculos de formacdo e de
Educacdo Baésica sdo responsaveis pela submissdo a que estdo fadados os docentes, quando
sdo orientados pelas politicas curriculares, a ensinar o que determinam o0s sistemas de
avaliacdo, no afa de obter bons resultados que condicionardo sua carreira e seus salarios aos
nimeros e as estatisticas provenientes dessas avaliacfes. A penetracdo de uma Visdo
economicista na padronizacdo de curriculos de formagdo e de Educacdo Basica é analisada
por Santos e Diniz-Pereira, que apontam:

[...] as politicas publicas deveriam se voltar inicialmente para a reducdo das
assimetrias sociais, enquanto as politicas educacionais precisariam considerar que
um ensino de qualidade s6 se faz em condi¢des materiais adequadas e com um
professorado preparado para enfrentar os desafios da educacdo. Padronizar o
curriculo é reduzir as oportunidades educacionais dos estudantes e a autonomia
docente. Padronizar o curriculo é negar o direito & diferenca e desrespeitar as
diversidades culturais. Padronizar o curriculo € buscar um caminho fécil para um
processo complexo e que ndo se resolve com medidas simplistas. Padronizar o
curriculo é uma solucdo barata para substituir a soma de investimentos que a
educacdo necessita. Padronizar o curriculo €, pois, mais uma solugdo in6cua para o0s
graves problemas que desafiam o campo educacional (SANTOS; DINIZ-PEREIRA,
2016, p. 295).

A autora e o autor chamam a atencdo para a padronizagdo dos curriculos em nome de
uma suposta qualidade dos processos educativos que ignoram as diferencas culturais e, no
caso da América Latina, abnega por desconhecimento um passado e uma histéria coloniais.

O olhar humanista de Paulo Freire ja via na relacdo mercado/educacdo uma forma
perversa de submeter os sujeitos dos processos de ensino/aprendizagem as demandas do
sistema capitalista via educacao bancaria. Assim, o educar da lugar ao transmitir e o viver da
lugar ao sobreviver, o educador da lugar ao repassador de matérias esvaziadas de sentido e o
educando, em seu suposto prazer de estar na escola, cede espago a burocracia do aprender

como condigdo para ocupar uma vaga no mercado de trabalho globalizado. Para Freire,

Quanto mais se adaptam as grandes maiorias as finalidades que Ihes sejam prescritas
pelas minorias dominadoras, de tal modo que carecam aquelas do direito de ter
finalidades préprias, mais poderdo estas minorias prescrever (FREIRE, 2011, p. 88).
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Uma forma de criar resisténcias as demandas de um mundo globalizado e capitalista,
em que o ‘ser’ da lugar ao ‘ter’ e a educacdo como processo de desalienacdo da lugar a
manutencdo do projeto moderno/colonial, € pensar um curriculo, tanto da Educacdo Bésica
quanto de formagdo, na perspectiva decolonial, pela legitimagcdo das ‘verdades’ latino-

americanas que refletem um passado e historias de exploracdo e opressao.

No sistema capitalista que rege 0s processos educacionais na contemporaneidade e na
Ameérica Latina, sob o0 jugo do projeto moderno/colonial (que contempla o capital), € um
contrassenso pensar resisténcias a um projeto global. Um projeto no qual os conhecimentos
que importam ja estdo definidos pelos organismos internacionais, 0s mesmos que promovem
avaliagOes para controle dos saberes, em que os resultados estdo diretamente ligados ao
desempenho educativo de cada pais e, consequentemente, é convertido em capital econémico
que define os investimentos e a liberacdo de recursos financeiros que, de modo geral, sdo

utilizados para manutencdo desse mesmo ciclico projeto global capitalista.
Como fica a formacao docente nesse emaranhado?

Para responder ou refletir sobre essa questdo, é imprescindivel pensar os curriculos de
formacdo docente em estreita relagdo com os curriculos de Educacdo Basica e, inclusive, com
intervencdes de um em outro pela permeabilidade das fronteiras que os quer separar. Segundo
Santos (2015, p. 12), “os campos do curriculo e da formacdo de professores sdo campos
interligados, uma vez que o curriculo se torna uma realidade concreta por meio da prética
pedagogica do professor”. Logo, a formagdo ndo pode ser uma atividade isolada dos espacos
de atuacdo, assim como os curriculos de formacdo ndo podem se furtar a estar diretamente

relacionados aos curriculos de Educac¢do Bésica, um determinando o outro.

As resisténcias as quais me referi ndo devem operar nem em um campo e nem em
outro apenas, mas devem se constituir em ambos para configurar uma luta imbuida de sentido
politico. Os tedricos estadunidenses do curriculo, Henry Giroux e Peter McLaren argumentam
em favor de uma formagdo de professores pela “contra-hegemonia”, em confronto ao termo

“resisténcia” (GIROUX; McLAREN, 2009) ¢ assinalam:

[...] € um termo em que nossa opinido exprime melhor o projeto politico que
definimos como criagdo de esferas publicas alternativas. O termo “resisténcia”, da
forma como costuma ser usado na literatura educacional, refere-se a uma espécie de
abismo autdbnomo entre as forcas de dominacéo, inelutaveis e difusas, e a condi¢do
de ser dominado (GIROUX; McLAREN, 2009, p. 132, grifos dos autores).
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Militar em favor das resisténcias, ndo como simples acOes isoladas de luta contra as
forcas dominadoras e opressoras, significa argumentar em favor de (re)existéncias como
acOes coletivas e interatuantes. No campo educativo, tal militancia permite (re)pensar 0s
curriculos de formacédo docente e da Educacdo Basica. Resistir ndo implica manter-se firme
aos ataques com uma posi¢do, mas criar caminhos estratégicos como oposi¢cdes contra-
hegemonicas e anti-hegemonicas, com a consciéncia politica que expde as contradi¢bes dos

[processos opressores.

Talvez ndo haja que se falar em resisténcia no campo do opressor, como € 0 caso dos
Estados Unidos, de onde falam Giroux e McLaren. No caso da America Latina, o termo
resisténcia carrega um sentido simbdlico, histérico, politico e sociolégico que determina e
demarca posicGes em territorios de luta contra a dominacgéo cultural e ideoldgica europeia e

estadunidense.

Ainda acerca da relagdo dos curriculos de formacdo e os curriculos de Educacdo
Bésica, resguardadas as especificidades do curriculo de formacdo, a desvinculacdo desses dois
curriculos e, consequentemente, das dimensfes tedrico/praticas, sdo responsaveis pelos
descompassos entre as demandas dos coletivos sociais, dos coletivos empobrecidos
(ARROYO, 2013) e dos docentes em formagcéo para o atendimento a essas demandas. E ai
que Arroyo argumenta em favor de outras pedagogias para outros sujeitos, o que implica,

necessariamente, outros curriculos:

Os coletivos populares trazem longas historias de inferiorizacéo, opressdo com que o
padrdo de poder/saber de dominacdo pretendeu produzi-los como subalternos. Com
que processos? Que pedagogias desumanizantes, destrutivas de suas culturas,
valores, memérias, identidades coletivas sdo essas tdo persistentes na especificidade
de nossa historia? Da historia dos povos latino-americanos? Dessas pedagogias,
processos de producgdo dos Outros como subalternos, inexistentes, oprimidos, pouco
acumulo de pesquisas e de producdo tedrica existe no pensamento educacional.
Essas pedagogias tdo nossas ndo fazem parte da historia das teorias pedagdgicas
ensinadas nos cursos de licenciatura e de pedagogia (ARROYO, 2012, p. 12).

Nessa visdo, os curriculos, tanto de formacdo quanto de Educacdo Baésica, séo
pensados como outros curriculos, para outros sujeitos, com outras pedagogias (ARROYO,
2012). Ambos sdo pensados como territérios que devem ser inundados pelas mesmas aguas
com objetivos comuns e, nos contextos latino-americanos, pela decolonialidade. Nessa
perspectiva, as fronteiras sdo fluidas, se contraem e se expandem, se decompdem e se

recompdem, se resguardam e se transformam; os conhecimentos negados e invisibilizados sao
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enxergados e abracados, o0s coletivos calados ganham voz e os empobrecidos sdo
reconhecidos em suas condi¢cOes materiais de existéncia e de direitos educativos. Um
curriculo como territorio outro ndo exclui. Um curriculo como territério outro inclui, cria
territorialidades com nocdes identitarias, de reconhecimento e de pertencimento, pensa

epistemes outras, é um curriculo decolonial.
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4

BRASIL: LICENCIATURA INTERDISCIPLINAR EM ARTES
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Neste capitulo, importa dedicar atengdo as analises de dados coletados sobre a
formagéo docente em Arte no Brasil, tomando para estudos o caso da experiéncia formativa
do Curso de Licenciatura Interdisciplinar (LI) em Artes e suas Tecnologias da Universidade
Federal do Sul da Bahia (UFSB), situada na regido Nordeste do Brasil.

No primeiro momento analiso a Carta de Fundacdo e o Plano Orientador (PO) da
UFSB, os quais apresentam o contexto institucional. No segundo momento, realizo uma
analise documental do Projeto Pedagogico de Curso (PPC) da LI em Artes, que aponta 0s
caminhos nos planos epistémico, didatico-metodologico e politico-ideoldgico. O objetivo com
as andlises dos dois documentos é conhecer o contexto institucional e, a partir do curriculo de
formagéo do curso, identificar elementos que se configuram como obediéncias e mantém a
colonialidade na formacdo docente e desobediéncias que apontam possibilidades de

decolonialidade dos processos formativos.

No terceiro e no quarto momentos, com base no referencial teérico e a partir de duas
amplas dimensdes analiticas — obediéncia e desobediéncia —, analiso os dados coletados,
primeiro em entrevistas com professores/as formadores/as da LI em Artes e, segundo, em roda
de conversa com estudantes do mesmo curso. Os objetivos destas analises centram-se em
identificar elementos presentes, tanto nas narrativas docentes sobre a¢des na formacgédo de
professores/as de Arte quanto nas narrativas discentes sobre os percursos formativos,
analisando as configuracdes desses elementos como obediéncias docentes que mantém a
colonialidade dos processos formativos e elementos que indiciam a presenca de

desobediéncias docentes e possibilitam a decolonialidade dos processos formativos.

4.1 Uma “universidade enraizada” interdisciplinar

No ano de 2017 visitei o0 Campus Sosigenes Costa da UFSB em Porto Seguro (Bahia-
Brasil) por ocasido da insercdo no campo de investigacao e tive a oportunidade assistir, como
ouvinte, a um debate com as candidatas — duas mulheres negras (importa destacar esse fato
pela resisténcia étnica implicada nesse perfil para o contexto institucional e ideoldgico que se

apresenta) — a Reitoria da UFSB, cargo vago ap6s a rentincia®® do entéo reitor.

% Rede Brasil Atual (RBA) — Reitor da Universidade Federal do Sul da Bahia renuncia e denuncia desmonte
pos-golpe. Disponivel em: <https://goo.gl/uGXvVk>.
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No referido debate, pude perceber, com olhar estrangeiro, que ali estava em pauta o
futuro daquela jovem universidade e seu projeto considerado “inovador” e inico no cenario
da educacéo superior brasileira. Com visao estreita, pelo pouco conhecimento sobre a situagdo
que se apresentava, percebi que a instituicdo parecia viver tempos de ameacas ao seu projeto
de universidade e as bases politica, ideoldgica, conceitual, epistemoldgica e metodoldgica
sobre as quais se erigiu. A partir desse debate, comecei a questionar: 0 que torna essa
universidade Unica no contexto da educacdo superior brasileira e latino-americana? O que
estava em jogo naquele debate? Que ameacas pairavam sobre aquele projeto? Mas,
principalmente, comecei a questionar: Que ameacas e avancos a UFSB representa para o atual

contexto politico e educacional brasileiro e latino-americano?

Para refletir, sem pretensdo de responder, sobre estas e outras questbes que vao

surgindo, apresento um breve histdrico de criacdo e do contexto de inser¢do da UFSB.

Essa universidade que passou a funcionar em setembro de 2014, em fins do primeiro
mandato da Presidenta da Republica Dilma Roussef, foi criada a partir do Projeto de Lei (PL)
12/2013, incorporando o PL 2207/2011, aprovado pelo Senado Federal, que propunha o
estabelecimento de uma Instituicdo Federal de Ensino Superior na Regido Sul do Estado da
Bahia. A Lei 12.818/2013 que criou a UFSB, foi sancionada pela entdo Presidenta da
Republica em 05 de junho de 2013, estabelecendo a Reitoria da universidade na cidade de
Itabuna e campi nas cidades de Teixeira de Freitas (BA) e Porto Seguro (BA).

Em documento aprovado, anterior ao PO, denominado Carta de Fundacédo e Estatuto
da UFSB estdo impressas as primeiras concepcdes que dao os rumos ao projeto daquela
instituicdo universitaria. A Carta, segundo aponta o documento, é resultado de um processo de
discussdo em “municipios, escolas, movimentos sociais e contextos institucionais diversos” e
significa “uma escolha consciente, do ponto de vista politico, de caminho bem distinto do
formalismo juridico-burocratico que predomina no cenario do ensino superior nacional”
(BRASIL, 2013, p. 7). A Carta destaca o compromisso da universidade com valores
subjetivos como “alegria e solidariedade”, aspectos “inusitados e pouco comuns nesse tipo de
documento”. Ainda aponta que, ao invés de “missdo”, termo comumente utilizado na
organizacdo dos planejamentos institucionais, opta pela expressdo “razdo de ser”, que ¢
conformada por quatro vertentes: 1) produzir e compartilhar conhecimentos e técnicas,
saberes e praticas; 2) formar, educar e habilitar sujeitos nos diferentes campos e niveis; 3)
promover extensdo universitaria, em cooperacdo com instituicdes, empresas, organizagoes e

movimentos da sociedade; 4) fomentar paz, equidade e solidariedade entre geracdes, povos,
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culturas e nagdes (BRASIL, 2013, p. 8-9). Em sua conclusdo, a Carta aponta que “educar é

um ato politico”, referido como premissa primordial da nova universidade, no documento.

Reconhecendo que educar € um ato politico, a Universidade Federal do Sul da Bahia
institui-se nesta data com a missdo de produzir e compartilhar conhecimentos,
saberes e préaticas, formando cidaddos, profissionais e intelectuais dotados de
consciéncia critica e responsabilidade social. Reafirma, desse modo, seu
engajamento com a transformacdo das realidades econdmica, social e politica da
regido, do pais e do mundo, na perspectiva de uma cidadania planetaria (BRASIL,
2013, p. 15).

A premissa primordial de “educar como ato politico” fornece uma importante pista
para compreensdo dessa instituicdo como uma ameaca ao atual contexto politico brasileiro,
neoconservador e retrogrado. A Carta apresenta as marcas do pensamento freireano, em que
educar implica criar possibilidades de pensamento autbnomo, anti-hegemonico, anti-opressor
e emancipatdrio; tudo que é negado pelos ventos repressores que embalam o barco da politica

e da educacdo brasileira nos dias atuais.

A Carta prenuncia, em linhas gerais, as concepcGes que orientam o projeto de
universidade que esta na base da constituicdo da UFSB e seus desafios. O Plano Orientador,
como documento que apresenta dimensdes mais ampliadas do que a Carta, acerca do
pensamento que constitui a universidade, reconhece as dificuldades de implantacdo de uma
nova universidade no pais e destaca os obstaculos enfrentados a partir da experiéncia de
membros da comissdo de implantacdo, no que diz respeito a interiorizacdo da educacdo
superior e lista dentre esses obstaculos: dificuldades de fixacdo dos quadros docentes;
problemas de implantacdo da infraestrutura; condi¢Bes precarias de funcionamento; modelos
de gestdo inadequados; cobertura territorial limitada; e regimes curriculares convencionais.
Assim, explica que “para o enfrentamento e superagcdo desses desafios, dificuldades e
obstaculos no projeto da nova Universidade, buscou-se conceber e formular um esquema
tripartite: referencial tedrico-metodoldgico, matriz politico-pedagdgica e modelo académico-
institucional” (BRASIL, 2014, p. 17).

No que diz respeito ao referencial teorico conceitual, o projeto institucional e didatico-
pedagdgico esta alicercado nos seguintes marcos: Universidade Popular de Anisio Teixeira;
Pedagogia da Autonomia de Paulo Freire; Geografia Nova de Milton Santos; Ecologia dos

Saberes de Boaventura de Sousa Santos; e Inteligéncia Coletiva de Pierre Lévy. Ao beber nas
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fontes tedrico-conceituais desses pensadores, a UFSB delineia os caminhos e as formas de

pensar na nova universidade.

No que tange ao contexto politico de criacdo da universidade, observo que, na atual
conjuntura politica brasileira, com os avancos da direita e da extrema direita conservadora,
com a diminuicdo dos direitos sociais, incluindo o acesso e permanéncia no ensino superior,
ainda, a destacada crise econdmica que o pais enfrenta, a UFSB teria muitas dificuldades para

sua criacéo e, talvez, nem existisse nesses moldes ou nem existisse.

A criacdo da UFSB levou em consideracdo dois blocos de fatores que ajudaram a
pensar o projeto de universidade sob o qual foi pensada. Por um lado, os fatores internos a
instituicdo universitaria a partir do reconhecimento do papel social da universidade no
contexto latino-americano; por outro, os fatores externos a universidade como a globalizacao
cultural, cientifica e tecnologica, caracteristicas do mundo contemporaneo, e seus reflexos,

especificamente, no contexto brasileiro.

Imagem 25. Mapa dos Territdrios de Identidade da Bahia e mapa de localizagdo do Campus Sede da UFSB em

Itabuna (BA).
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Fontes: Superintendéncia de Estudos Econdmicos e Sociais da Bahia — SEI. Disponivel em:
<www.sei.ba.gov.br>. Google Maps.
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No que diz respeito ao contexto local de insercdo, a UFSB esta localizada na regi&o sul
do Estado da Bahia e, de acordo com os Territérios de Identidade® definidos pelo governo
bahiano, a sede da instituicdo localiza-se no municipio de Itabuna, no territorio “Litoral Sul”;
0s campus Soésigenes Costa polarizado entre Porto Seguro e Eunapolis estd no territdrio
denominado “Costa do Descobrimento”; e o campus de Teixeira de Freitas encontra-se no
territério chamado “Extremo Sul”. A universidade abrange 48 (quarenta e oito) municipios

com uma populacéo de cerca de um milh&o e quinhentos mil habitantes.

Importa destacar que, nesse contexto, o projeto leva em consideragdo o fato de esta ja
ter sido uma das regides de maior producdo de cacau do Brasil, devastada pela praga
conhecida como ‘vassoura-de-bruxa’, em fins da década de 1980 e década de 1990 e, ainda, a
construcdo da Rodovia Federal BR 101 (décadas de 1950/60) como vetor de desenvolvimento
econémico da regido, consolidando um complexo turistico e hoteleiro que traz consigo graves
problemas sociais e ambientais. Nos territorios de abrangéncia da universidade encontram-se
algumas das mais importantes areas de preservacdo do Corredor Central da Mata Atlantica,

com quatro Parques: Descobrimento, Abrolhos, Pau-Brasil e Monte Pascoal.

A demanda social, nesse contexto, segundo o documento, aponta para “indicadores
educacionais bastante precarios” e ressalta a enorme defasagem entre os niveis fundamental e
médio (BRASIL, 2014). O documento ainda aponta que, nesse contexto, para o atendimento
da demanda de vagas para educacdo superior, a época, atuavam quatro instituicdes, porém,
essas nao supriam, além de haver auséncia de oferta de cursos que pudessem atender as
demandas nas areas consideradas estratégicas como engenharias e licenciaturas em ciéncias
exatas e da natureza. Face aos argumentos expostos, 0 documento justifica a iniciativa de

criacdo e implementacdo da UFSB como ajuste ao contexto de caréncias e demandas.

O plano que orienta as a¢fes formativas da UFSB encontra base em uma perspectiva
interdisciplinar, que considera compativel com uma visdo tendencial do mundo
contemporaneo nas dimensdes cientifica, académica e tecnoldgica. A arquitetura curricular
adota o regime de Ciclos de Formacédo que, segundo o documento, é inspirado nos modelos
curriculares concebidos por Anisio Teixeira. O plano aponta que o regime de ciclos ndo é uma
novidade, ja foi desenvolvido em outras 18 (dezoito) universidade publicas brasileiras e

destaca as vantagens da adocao deste regime que, segundo o documento, evita a precocidade e

8 Territorios de Identidade — Com o objetivo de identificar prioridades tematicas definidas a partir da realidade
local, possibilitando o desenvolvimento equilibrado e sustentavel entre as regifes, 0 Governo da Bahia passou a
reconhecer a existéncia de 27 Territorios de Identidade, constituidos a partir da especificidade de cada regido.
Fonte: Secretaria de Planejamento do Estado da Bahia (SEPLAN). Disponivel em: <www.seplan.ba.gov.br>.
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a imaturidade na escolha da carreira, flexibiliza a estrutura curricular, reduz a evasao, integra
a graduacdo e a pods-graduacdo e é compativel internacionalmente. Assim, a arquitetura
curricular compreende trés ciclos de formacdo, sendo estes: 1° Ciclo: Bacharelado
Interdisciplinar (BI) e Licenciatura Interdisciplinar (LI); 2° Ciclo: Cursos de Graduacdo; 3°

Ciclo: Residéncias Profissionais, Mestrados Profissionais e Académicos e Doutorados.

No caso dos Bls, os cursos sdo de graduacdo plena, com duragdo minima de trés anos,
em quatro grandes areas de formacao: Bl em Ciéncias, Bl em Artes, Bl em Humanidades e Bl
em Saude. Sdo cursos que, segundo o documento, sdo caracterizados por ter uma formacéo

modular, progressiva, polivalente e flexivel.

As Lls se caracterizam como cursos de formacdo docente, para atuagdo na Educacgéo
Basica, em grandes areas do conhecimento articuladas por uma base do que, em outros
curriculos sdo concebidos como disciplinas. Na estrutura das LIs da UFSB, sdo chamados de
Componentes Curriculares (CC), que se articulam de forma modular, progressiva e flexivel.
As Lls sdo: 1. Matematica e suas Tecnologias; 2. Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; 3.
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias; 4. Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; 5. Artes e

suas Tecnologias.

Sobre as LlIs, a partir da analise do PO, das impressdes e conversas informais que tive
em minha visita ao campo, cabem algumas inferéncias importantes. Vale observar que a
UFSB, em sua criagdo, foi tutorada por uma comissao, cujos membros advém, em parte, da
Universidade Federal do Bahia (UFBA), que deixaram as marcas de suas experiéncias, com
os Bls da UFBA, impressas no PO da UFSB e sdo de grande influéncia na vocagdo formativa
das LlIs. Observo ainda que, um dos desafios a ser enfrentado pela UFSB, para 0os proximos
anos, € o confronto entre o bacharelado e a licenciatura, na medida em que os estudantes, ao
amadurecerem sua opcdo por uma carreira, podem vir a migrar das LIs para os BIs,
especialmente para o Bl da area de salde, especificamente para a medicina. Assim, mesmo
sendo uma universidade considerada inovadora em seu plano orientador e em sua proposta
formativa, a UFSB enfrenta e enfrentara alguns dos problemas partilhados por universidades

com modelos formativos tradicionais.

No PO, os cursos de segundo ciclo sdo pensados a partir de Projetos Politicos
Pedagogicos (PPP) préprios, compreendem cursos de graduacdo profissional e, segundo o
documento, “implicard carga horaria de sala de aula reduzida e programacdo compacta,
especificando e enfatizando metodologias de ensino-aprendizagem com forte énfase na

autoinstrucdo, aprendizagem orientada por problemas e por projetos, trabalho em equipe e
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foco na pratica” (BRASIL, 2014, p. 47). No plano ndo estdo relacionados os cursos de

segundo ciclo, visto que esses sdo criados conforme a demanda que se vai apresentando, mas

no site da universidade € possivel obter uma lista desses cursos.

Os cursos de terceiro ciclo sdo caracterizados como programas de pds-graduacao

(Mestrado e Doutorado) e, segundo consta, priorizam a formacdo em mestrado profissional e

sdo articulados as atividades de estdgio ou treinamento em servi¢co, sob a forma de

residéncias: Médica, Multiprofissional em Saude, Multiprofissional em Politicas Publicas,

Multiprofissional em Gestdo Social, Empresarial, Juridica, Pedagogica, Rural e Artistica.

Imagem 26. Fluxograma geral das trajetdrias curriculares e modalidades de conclusdo de estudos da UFSB.
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Fonte: Plano Orientador da UFSB. Disponivel em: <https://goo.gl/9wQWyY>.

A partir dessa arquitetura curricular, a instituicdo pretende responder as demandas
sociais, tanto individuais quanto coletivas, “superar modos acostumados de ensino baseados
na fragmenta¢do do conhecimento” e “tornar realidade um modelo de ensino-aprendizagem

orientado para a promogao da equidade, sustentabilidade e solidariedade” (BRASIL, 2014, p.
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51). O modelo pedagdgico adotado no projeto da UFSB, segundo o documento, valoriza as
pedagogias ativas, retomadas criticamente para uma formacgéo plena e madura do estudante
para a auto-emancipacédo, promocao da equidade, ética e justica social. A partir da arquitetura
curricular, reafirmada em seu modelo pedagogico, ha uma valorizacdo das escolhas do
estudante que, sob tutoria, pode escolher grande parte dos CCs que deseja cursar.
Compreendo que, nessa visdao de promocdo da emancipacao, do respeito as escolhas e nessa

relagdo com o outro, também estdo impressas marcas do pensamento freireano.

Nesse modelo pedagogico, as referéncias que o documento faz ao uso das Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (TIC) denota que tal uso é uma acdo imprescindivel a uma
perspectiva de ensino/aprendizagem dialogica e pluralista que, segundo o PO, “difere
radicalmente dos modelos massivos que reproduzem conceitos de curriculo-fabrica”
(BRASIL, 2014). Por outro lado, é possivel inferir que o uso das TIC também pode indiciar
uma relacdo de formacdo economicamente aligeirada e, ainda, que se presta as demandas do
capital e ao ideal de formacdo pautado na exigéncia de um/a trabalhador/a que domina os
aparatos tecnoldgicos e é capaz de suprir varias demandas ao mesmo tempo. Assim, €
possivel questionar em que o modelo da UFSB “difere radicalmente” de outros modelos. Em
se tratando da anélise de um documento, penso que Seria necessaria a inser¢cdo no campo, em

diferentes programas, para criticas em profundidade.

O modelo pedagdgico da destaque a organizacdo do tempo com regime quadrimestral
multiturno®® que é adotado na proposta, 0 que, segundo o documento, garante maior eficiéncia
no uso da infraestrutura e dos recursos financeiros aplicados. Ainda sobre o modelo
pedagogico formativo, segundo o PO, esse compreende a constru¢cdo dos conhecimentos pela
via da problematizacdo, com base em elementos da realidade concreta, e adota uma
diversidade de metodologias contemporaneas como: “Aprendizagem Baseada em Problemas”,

“Aprendizagem por Projeto” e “Aprendizagem por Competéncias”.

No que tange ao modelo organizacional e de gestdo, conforme referenciado na Lei que
criou a universidade, esta tem sua sede no municipio de Itabuna e campi nos municipios de
Porto Seguro e Teixeira de Freitas. Esta pautada na descentralizacdo dos processos de gestéo,

no fortalecimento da rede digital, na otimizacdo e dinamizacdo dos sistemas de gestdo; em

61 O regime multiturno ndo implica que o/a estudante tenha que cursar componentes curriculares
obrigatoriamente em trés turnos, mas, reconhecido o papel social da instituicdo que compreende o perfil do/a
estudante trabalhador/a, permite, pelo regime multiturno, que este/a possa construir seu percurso formativo,
cursando componentes curriculares ofertados em diferentes turnos. Segundo o PO, o sistema é permanentemente
ajustado pelas instancias de coordenacdo responsaveis pelo planejamento.
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registros, sistemas e dispositivos transparentes de controle institucional; instancias
deliberativas amplas e abertas; na maior participagdo dos segmentos da comunidade
universitaria e da sociedade (BRASIL, 2014). O PO da UFSB ¢ concluido reafirmando os

preceitos da Carta de Fundagéo, com a seguinte consideracao:

Cabe concluir fazendo referéncia a premissa primordial deste Plano: educar é ato
politico e aprender ¢ uma experiéncia social compartilhada. Nessa perspectiva,
educar e aprender implicam produzir e compartilhar conhecimentos, saberes e
praticas, num processo dialégico capaz de formar cidaddos plenos, profissionais
competentes e intelectuais criticos, dotados de consciéncia politica e
responsabilidade socioambiental. Reafirma-se, assim, 0 engajamento desta
institui¢do, desde sua fundacdo, com a transformacdo social, politica, ambiental e
econdmica das comunidades regionais e nacionais, sempre na perspectiva de uma
cidadania planetaria plena, consciente e participativa (BRASIL, 2014, p. 84).

Compreendo que o documento analisado é o registro de um tempo histérico e de um
contexto socio-politico-cultural que reflete as perspectivas de transformacgdo de uma regido,
de um territério e de uma territorialidade que, através de uma comissdo de idealizadores e
idealizadoras, buscou atender aos anseios e as demandas de um local relacionando-o ao
global. Observo ainda que hd um investimento intelectual na inovacdo da concepcdo de
universidade, compreendendo-a como uma das instituicdes mais colonizadas por pensamentos

alheios aos seus contextos e as suas realidades, especialmente na América Latina.

A criacdo de uma nova universidade é sempre um desafio num contexto de caréncias e
demandas reprimidas e oprimidas. Pensar uma universidade pelas vias interdisciplinares,
valorizando os conhecimentos, as historias e as culturas locais, é uma acdo que enfrenta os
desafios de transpor os pensamentos, as ideias e os ideais, as praticas e teorias nas formas e
nos conteddos tradicionalmente negados pela instituicdo universitaria, hegemonicamente

eurocéntrica.

4.2 “Um projeto que nio é igual aos outros”

Nesta secdo realizo uma analise do Projeto Pedagogico de Curso (PPC), concebido
como curriculo formal/oficial/prescrito de formacdo, da Licenciatura Interdisciplinar (LI) em
Artes e suas Tecnologias da UFSB, especificamente com o objetivo de identificar elementos

que se configuram como obediéncias que mantém a colonialidade dos processos formativos e
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aqueles que se configuram como desobediéncias e possibilitam a decolonialidade da formagéo
docente em Arte.

A LI em Artes da UFSB nasce em um contexto que apresenta, segundo o PPC, “uma
das maiores concentracdes de professores atuando na Educacgédo Basica sem formacéo superior
em licenciatura, complementacdo pedagodgica ¢ até mesmo sem Ensino Médio” (UFSB
PPC/LI Artes, 2016, p. 7), sendo esta uma das justificativas para criagdo do curso e que
corrobora as visdes do PO, tanto pela perspectiva interdisciplinar quanto por consolidar uma
interface de integracdo da educacdo superior com a Educacdo Basica, buscando preencher

uma lacuna na formacéo docente do Estado da Bahia.

A perspectiva interdisciplinar adotada, segundo o PPC, “aponta um grande desafio, a
um sé tempo epistemoldgico e pratico: como superar os limites e constrangimentos da
disciplinaridade” (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 10). Ressaltando que o modelo formativo
interdisciplinar na UFSB ndo esta4 pensado somente para a LI em Artes, mas para 0 projeto
institucional e se faz presente nos PPCs de todos 0s cursos, nessa direcdo o objetivo da LI em

Artes se define para:

oferecer formacao geral artistica, humanistica, cientifica, tecnoldgica e pedagdgica
no campo das artes, de modo interdisciplinar, interprofissional, interepistémico,
intercultural, fomentando a atuacdo criativa, reflexiva e responsavel na Educacao
Bésica e a passagem para posterior formagdo em segundo ciclo ou ingresso em curso
de pés-graduacdo (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 5).

O uso de termos como “interdisciplinar, interprofissional, interpespistémico,
intercultural” no objetivo do curso corrobora o pensamento decolonial latino-americano no
sentido em que decolonizar ndo significa a deslegimitacdo ou negacdo das mesticagens e
hibridizacbes nesse contexto; implica, antes de tudo, uma posicdo desobediente a partir da
ideia de pensar re(ex)isténcias de epistemo-diversidades ndo excludentes. A visdo a-
fronteirica aparece nos referidos termos e, tal como o olhar que concebe um modelo formativo

inclusivo, esta impressa ali.

Ainda na contramdo dos modelos formativos que adotam regimes de tempos
semestrais e/ou anuais, a organizagdo dos tempos em quadrimestres e em ciclos formativos,
adotado pela UFSB e na LI em Artes, apontam para outra perspectiva formativa e para a
universidade como um local possivel de saberes e praticas pluriepistémicas, que investe em

saberes académicos ndo-paradigmaticos. O documento argumenta que o regime de ciclos
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“abre uma possibilidade real de mudangas na preparacdo do profissional em artes para o

mundo contemporaneo”, apresentando

[...] forte énfase no reconhecimento e na valorizacdo dos saberes e préaticas
tradicionais e populares, além de ampla abertura as praticas ndo hegem®onicas das
artes tem potencial transformador do campo das praticas, superando a formacéao
voltada estritamente ao aprendizado das técnicas artisticas e sob parametros
eurocéntricos que predominam nos cursos superiores de artes no Brasil (UFSB, PPC
LI Artes, 2016, p. 6).

Coerente com uma visdo epistemo-diversa, 0 PPC aponta, desobedientemente, para a
valorizacdo das artes e das praticas culturais amerindias e africanas que sao “recompostas no
territorio de insercdo” e sdo compreendidas como relevante no processo de formacao de
Professores de Arte “comprometidos com a diversidade étnica e estética”. Nessa Vvisao, estdo
impressas as ideias politicas e estéticas, assim como preconizadas no PO, de Boaventura de
Souza Santos sobre “injustiga social e cognitiva global”, pela reintrodug¢do dos “sujeitos,
temas, saberes e praticas que foram sendo apagados pela racionalidade ocidental moderna, em
seu projeto hegemdnico de impor as verdades cientificas como modelo universal de
conhecimentos validos” (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 6). Nessa perspectiva, a formacéo
docente em Arte, segundo o PPC, é uma resposta critica a racionalidade moderna, vista como

dispositivo histérico-cultural que

[..] confinou os atos estéticos em commodities, objetos de museu, eventos
espetaculares da industria cultural, deixando sob suspeita atos e produgdes
singulares e comuns, como a aprendizagem dos sabores e perfumes, das formas dos
objetos, das coloracdes, do peso e densidade dos tecidos, a atencdo a escuta das
sonoridades, enfim, tratando as diversas forgas expressivas necessarias a vida
comum apenas como fragmentos irrisérios (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 11).

Observo que essa visdo nada mais faz do que se colocar em compasso com as
discussOes acerca da concepcdo de Arte na producdo e no pensamento contemporaneo, que
problematizam as idealizagdes estéticas propagadas e que, desde o chamado “Renascimento”
europeu, ainda no século XV, garantiram a hegemonia europeia sobre as epistemes artisticas,
sobre 0s processos historicos de producdo dos conhecimentos sobre Arte e,
consequentemente, sobre a formacéo e a atuacdo de Professores/as de Arte. Com foco numa

perspectiva “pluriepistémica”, o PPC, justifica que,



145

ao trazer para nossas salas de aula mateiros, mestras ceramistas, marisqueiras,
rezadoras e pajés indigenas, narradoras e cantoras, parteiras, pescadores, maes e pais
de santo, diferentes artistas e mestras das comunidades tradicionais do Sul da Bahia,
reconhecendo suas epistemes praticas, uma verdadeira epistemo-metodologia,
realizam-se varios movimentos: difundir seus conhecimentos junto a jovens
estudantes como forma valida de reconhecer saberes, produzir conhecimentos e
vincular-se a0 mundo; conscientizar esses mestres em suas prdoprias comunidades
que sofrem constante desprestigio; atender aos preceitos de temas transversais do
MEC (formacdo em histdria e cultura indigena, africana e afro-brasileira, meio
ambiente e direitos humanos) pelos préprios agentes dessas histérias; e, sobretudo,
impulsionar a criagdo de formas efetivas de vida digna para os mestres e as mestras
(UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 11).

As concepcgdes do que podem vir a ser considerado como Arte ou Artes, apresentadas
no PPC, sdo diversas e se coadunam, mais uma vez, com a visdo de epistemo-diversidade,
reconhecendo préticas de artistas locais, artistas populares, comunidades tradicionais etc.
Pistas dessas concepgdes aparecem em trechos como: “Artes ndo pode ser vista apenas como
praticas de comunicacdo ou de linguagem, mas sobretudo como modos de existir, saber e
estar no mundo”; “Artes encontram também seu devir ao explorar a experiéncias do sensivel e
a partilha estética, definidoras de propostas para o mundo, de modos de ser e estar”; “Para
citarmos poucos exemplos, tomemos intervencdes e composicdes urbanas, performances,
artes impressas sobre muros, poemas-eletrénicos, formas de pentear, cozinhar, pinturas
corporais” (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 12).

O projeto destaca que a histdria e o passado de colonizacdo da regido deixaram fortes
marcas nas culturas locais e fizeram com que as manifestacdes de “musicos, dangarinos,
videoartistas, extrativistas, marisqueiros, pescadores, piagaveiros, artesdos” que, “mesmo
pertencendo a comunidades indigenas ou quilombolas em sua origem ndo se expresse
enquanto tal”; ainda assim, a hibridizagdo cultural ¢ vista como “rica e singular” nos “modos
de vida, repertérios de mitos, cantos e dangas, matrizes religiosas, enfim, de formas de
construir e significar atos sociais e a conservagao ambiental”, gerando um cenario unico e que
merece atencdo, mas ndo no sentido de serem reconhecidos ou estudados como saberes
cientificos e sim no sentido de serem potenciais renovadores dos paradigmas de ciéncia
(UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 15).

Face a essas concepcoes de Arte e de Cultura, observo um direcionamento em relacéo
ao que o documento concebe como ensino de Arte. O projeto aponta que “coloca-se na
contram&o de movimentos corporativos que preconizam um ensino especializado e isolado em

escolas: Danga, Musica, Teatro e Artes Plasticas”. A proposta formativa da LI em Arte da
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UFSB, como uma formacdo docente na perspectiva polivalente, ¢, historicamente, combatida
no contexto do ensino de Arte brasileiro. H& riscos de enveredamentos por essa perspectiva
formativa. Segundo Barbosa (2001, p. 48), “A chamada polivaléncia é, na verdade, uma
versdo reduzida e incorreta do principio da interdisciplinaridade, ou artes relacionadas, muito

popular nas escolas americanas nos Ultimos dez anos”.

A polivaléncia, rechagada no campo da formacgédo docente em Arte no Brasil, implica
pensar a formacdo em cursos de licenciatura curta — dois anos — ou mesmo em licenciatura
plena que, ou pelo aligeiramento ou pela “anemia tedrica” (BARBOSA, 2002), intenta
promover, num curto espaco de tempo e/ou sem um sélido entendimento teorico, a formacéo
de um professor ou uma professora que dé conta dos processos didaticos-pedagdgicos-
metodoldgicos no ensino de: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro nos multiplos
tempos/espacos educativos. Barbosa (2002, p. 10) argumenta ainda que “é um absurdo
epistemoldgico ter a intencdo de transformar um jovem estudante, [...] com um curso de

apenas dois anos, em um professor de tantas disciplinas artisticas”.

A proposta formativa em Arte da UFSB, para além da formacao polivalente criticada,
como uma visao interdisciplinar contemporanea, tanto de Arte quanto de Educacéo, ao pensar
caminhos que implicam epistemes n&o-hegemadnicas na formacéo docente em Arte, se coloca
o desafio de romper as fronteiras criadas pela racionalidade cientifica moderna eurocéntrica,

passando a ver 0 campo artistico em sua caracteristica fundamental: intercultural.

A revisdo das concepcdes sobre Arte (e o préprio termo) € um dos pontos
fundamentais para pensar uma formacao docente desobediente em Arte hoje, na perspectiva
decolonial. Em minha experiéncia de formador de professores/as, tenho visto curriculos de
cursos de formacdo docente em Arte que pensam a historia da Arte a partir da Europa e
nomeiam suas disciplinas com os nomes dos movimentos artisticos da histéria da Arte
europeia e seus ‘ismos’ (renascentismo, classicismo, neoclassicismo, modernismo,
impressionismo, cubismo, dadaismo etc) como experiéncia de formacdo de docentes em Arte
na/para a Ameérica Latina, o que considero um equivoco curricular e formativo, uma vez que
ignora outras historias, como a da propria América Latina. Ndo ha, por exemplo, qualquer

referéncia as producoes estéticas de povos como Maias, Incas, Astecas, dentre outros.

No projeto do curso da UFSB, hd um destaque importante para um problema que,
historicamente, relegou o ensino de Arte nos curriculos escolares ao plano de mera atividade
preenchedora de tempos ociosos entre disciplinas consideradas mais importantes. Assim, 0

projeto aborda o que chama de “um mal-entendido sobre o papel do professor de Artes, sendo
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essa atribuicdo muitas vezes delegada de forma arbitraria a docentes que sequer apresentam

interesse pelo trabalho artistico”; e continua apontando um duplo problema:

[...] por um lado, curriculos escolares deixam pouco espago para 0 pensamento e a
atividade artistica, negligenciando seu papel na formacgédo académico-cidada plena;
por outro, a formacdo dos professores em Artes se divide em disciplinas das
chamadas linguagens, deixando de lado uma gama de expressdes artisticas presentes
e atuantes no mundo contemporaneo (PPC LI Artes/ UFSB, 2016, p. 12).

Considero que o projeto da LI em Artes da UFSB pensa a formacéo do/a profissional,
que concebe como “educador em Artes” — que opto por chamar Arte/Educador/a —, por uma
tendéncia formativa contemporénea que é a formacao de professor/ artista/ pesquisador. Em
alguns momentos deixa entrever essa acepgdo, como em: “0 educador em Artes poderd
trabalhar qualificadamente na rede de escolas da Educacdo Basica, incorporando a pratica

docente suas pesquisas ¢ praticas artisticas” (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 22).

Por vezes, as discussdes acerca da formacgdo docente em Arte na perspectiva de um
professor/ artista/ pesquisador, sdo distorcidas na medida em que, pensamentos
intelectualmente colonizados e dependentes, demandam o/a professor/a numa visdo de
“educagao bancaria” (FREIRE, 2005), um conceito de artista baseado no reconhecimento
mercadol6gico da Arte e uma acepcao de investigador/a como detentor/a de titulo académico
de doutor/a. Diferentes disso, sobre o sentido do/a Professor/a de Arte como Artista ou a
relacdo professor/ artista, encontro no pensamento da Professora Lucia Gouvéa Pimentel uma

proposicdo esclarecedora:

N&o se considera, entretanto, que @ arte/educador@ em arte tenha de ser um@
artista atuante e reconhecid@ no mercado como produtor@ de obras de arte —
embora isso fosse muito bom — mas sim que seus conhecimentos a respeito da arte e
sua historicidade, sua vivéncia do fazer artistico, seu desenvolvimento da capacidade
critica em relacdo a obra de arte — e sua trajetoria através dos tempos — bem como
sua disponibilidade para a atualizacdo permanente em relacdo a novos processos
artisticos, sejam fatores essenciais para que ele cumpra, a contento, sua tarefa
(PIMENTEL, 1999, p. 43).

A LI em Artes da UFSB se compromete a proporcionar, ao futuro docente, o
aprendizado dos fundamentos conceituais e metodologicos “das Artes” simultaneamente a

oportunidade de experimentar e desenvolver, o que chama de “saber-fazer técnico e estético”.
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Essa posicdo se coaduna, em parte, com a apontada por Pimentel, Coutinho e Guimaraes
acerca do perfil do/a Professor/a de Arte:

El profesor de arte en cualquier nivel de ensefianza debe ser, en primer lugar, una
persona que como forma de vida tenga alrededor un contexto artistico. Es esencial
que la experiencia estética sea un componente importante de su vida cotidiana. El
conocimiento de la produccion humana en el pasado necesita estar comprometido
con la accién de una educacion contemporanea, que tenga en cuenta las
manifestaciones de arte que estamos viviendo. Que preste atencion a lo cotidiano
social, cultural, individual de quien ensefia 0 aprende. Por tanto, es necesario que los
profesores estén adecuadamente preparados para ensefiar a los alumnos coémo
trabajar en ejercicios artisticos usando tecnologias tradicionales y contemporaneas
(PIMENTEL, COUTINHO, GUIMARAES, 2011, p. 115-116).

O curso da UFSB traz essa perspectiva em sua proposta formativa e, para além, pensa
a formacdo de um/a professor/a de Arte que desvia seu olhar do hemisfério norte ocidental e
busca na diversidade cultural das Américas “o conhecimento profundo das civilizagdes que
conformaram sua gente, ampliando o espectro de sua formacédo filosofica, linguistica, de seu
imaginario, de suas expressoes estéticas e de suas bases epistemologicas e praticas” (UFSB,
PPC LI Artes, 2016, p. 23). Desobedece aos canones de formacédo do/a Professor/a de Arte
que ensina histdéria da arte europeia, de um/a artista que depende do reconhecimento do
capital global e de um/a investigador/a que necessita da aquiescéncia da academia —
hegemonicamente eurocéntrica — para se realizar nas duas dimensfes anteriores. Assim,
segundo o PPC, a partir de tal formagao, “o egresso podera atuar em trés diferentes e

interconectados campos”:

1. Como educador, promoverd, mediante inser¢do na educacdo formal ou nao-
formal, a educacéo estética e artistica entre criancas, adolescentes e jovens, por meio
de um espectro amplo de mitologias, imaginarios, narrativas, grafismos,
movimentos, corporalidades, objetos, sabores, vestuarios, linguas e sonoridades que
compOem a rica palheta expressiva das culturas existentes no Brasil e nas Américas.

2. Como artista, contara com um amplo universo de referéncias artisticas atualizadas
por civilizagdes presentes em seu continente e serd provocado pelo debate das
proposicBes contemporaneas do campo das artes.

3. Como gestor de politicas de educacdo e culturais, estara capacitado a reconhecer a
profundidade e o refinamento das expressdes artisticas e culturais do Sul da Bahia,
dando especial atencdo aos saberes e fazeres dos povos tradicionais e populares,
respondendo de forma ética e qualificada a demanda de apoio, valorizagdo e
divulgacédo de todas as culturas, entendendo-as em todo seu potencial (UFSB, PPC
LI Artes, 2016, p. 24).
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O projeto reafirma sua vocagdo interdisciplinar quando define, o que considera
“macrocompeténcias prioritarias para a formacdo docente interdisciplinar”, que também
pretende, que seja “interepistémica, intercultural e interprofissional” (UFSB PPC/LI Artes,
2016, p. 24). Nestes pontos residem indicios de que a interdisciplinaridade pensada na UFSB

se difere de uma perspectiva eurocéntrica.

Dentre as macrocompeténcias, destaco aquelas que, em minhas analises, guardam
aspectos do que considero elementos de desobediéncias no processo formativo docente, tais
como: “Compreensdo/ conhecimento da complexidade da realidade social e educacional da
regido onde se insere o futuro licenciado em Artes”; “Planejamento e desenvolvimento de
acOes artistico-pedagogicas em comunidade, valorizando e respeitando a diversidade de
saberes e praticas das tradi¢des na contemporaneidade”; “Atuagdo em prol da transformagdo
da realidade por meio de praticas pedagogicas interdisciplinares no campo das Artes” (UFSB,
PPC LI Artes, 2016, p. 24). Ainda que as outras macrocompeténcias listadas no PPC sejam
indispensaveis a formacdo docente em Arte, as que destaquei sdo imprescindiveis a uma
proposta formativa que pensa os saberes fora dos paradigmas estabelecidos por

conhecimentos de matriz eurocéntrica.

Ao pensar o (re)conhecimento das realidades locais, a proposta formativa proporciona
ao futuro docente o posicionar-se com consciéncia politica desde seu lugar de enunciagdo, que
implica uma posicéo epistemo-politica. Com isso, o futuro docente, pelo desenvolvimento de
acOes artistico-pedagdgicas em comunidade, estara valorizando e dialogando com os
conhecimentos produzidos na coletividade e reverberando o papel social e solidario da
universidade. E, ao pensar a docéncia como transformadora da realidade, evoca o pensamento

de Paulo Freire, por uma educagéo cidada e emancipadora.

O PPC da LI em Artes aponta, em consonancia com o Plano Orientador, que “o
curriculo dos cursos esta assentado nas seguintes bases: flexibilidade, pluralidade pedagdgica,
atualizagdo e conexdo interdisciplinar, [...] visando a constru¢do de autonomia por parte do
estudante (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 25). A partir dessa concepgcdo curricular, a
arquitetura pensada permite “trajetorias formativas singulares” que, sob orientacdo, como
aponta o PPC, permite ao estudante “construir autonomia para adquirir conhecimentos,

habilidades especificas e atitudes formativas” (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 25).

Observo que a flexibilizacdo curricular, nesse projeto, parece ser a chave para a
conexdo com a perspectiva interdisciplinar. Um curriculo inflexivel pode ndo permitir

processos formativos interdisciplinares que, de fato, contribuam para uma formagao que pensa



150

fora dos parametros de percursos formativos lineares. Nesse sentido, a arquitetura curricular
do curso investigado € desobediente. Cursos de formacdo que promovem processos
formativos uniformes, sob o argumento de, democraticamente, oferecer uma mesma
formacéo, como direito, a todos/as os/as estudantes, esta, na realidade, desviando-se de uma
visdo democratizante para uma visdo uniformizadora, na medida em que, desconsidera 0s
interesses formativos dos futuros docentes e silencia as vozes que clamam por formacgoes (no
plural) que deem conta das multiplas realidades educativas e dos anseios dos coletivos sociais

da contemporaneidade.

O PPC aponta que a LI em Artes esta dividida em duas “etapas”: uma de formagao
geral e outra de formagao especifica; articuladas por “Atividades Complementares” que sdo
realizadas durante todo o percurso formativo pelo estudante e objetivam “ampliar sua
responsabilidade social e competéncias relacionais”. A etapa de formagdo geral compreende
0s trés primeiros quadrimestres do curso com carga horaria de 900h (novecentas horas), é
comum a todas as LIs da UFSB, com predominio, segundo o PPC, para a formagdo “ético-
politico-humanistica”. Nesta etapa, ha destaque para o Componente Curricular (CC)
“Experiéncias do Sensivel” que, segundo a proposta “¢ uma inovacdo pedagodgica que visa
reintroduzir a dimensdo do sensivel como elemento integrador e indispensavel a uma
formacdo critica e cidada”. Somam-se ainda nesta etapa de formagao geral o eixo de “Estudos
sobre a Universidade”, o eixo de “Linguagem Matematica e Computacional”, o eixo de

“Lingua Inglesa” e o eixo de “Lingua Portuguesa” (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 27).

O eixo de “Estudos da Universidade” compreende os CCs: “Universidade e
Sociedade”, “Universidade e Desenvolvimento Regional e Nacional”, “Universidade e
Contexto Planetario”. Nesse eixo a énfase esta no papel da universidade em sua relagdo com a
sociedade em contextos regional, nacional e planetario. O ementario desses CCs realca uma
producdo de conhecimentos brasileira, com indicacdo de bibliografia, em sua maioria,
nacional e propde o estudo de temas como desenvolvimento humano e social, diversidade,
globalidade e sustentabilidade, ambiente, culturas, sociedades, politica, instituicdes e
organizacles. A esse eixo cabem criticas no sentido de que alguns conceitos provém de uma
matriz eurocéntrica de conhecimentos, como a propria ideia de ‘desenvolvimento’ e cabe
lembrar que foi sob o argumento de ‘civilizagdo e desenvolvimento’ que se constituiram 0s

processos colonizadores na Ameérica Latina.

No eixo de “Linguagem Matematica e Computacional”, vale ressaltar as referéncias

desobedientes a estudos de geometrias indigenas, peruana, africana, trancados amaz6nicos e
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etnomatematica. Ja no eixo de “Lingua Inglesa”, observo uma clara obediéncia aos padrdes
globais que impdem a lingua inglesa como a ideia de ‘a lingua do mundo’, especialmente nos
meios académicos onde se indicam bibliografias em lingua inglesa, em muitos casos, por falta
de correspondentes em outras linguas e, por vezes, como forma de manter a hegemonia dessa
lingua mesmo. Cabe observar que a proposta, mesmo trazendo importantes mencbes de
valorizacdo do contexto latino-americano, ndo contempla um eixo de lingua espanhola ou
linguas indigenas, por exemplo, com CCs que possibilitem conhecer essas e outras culturas

linguisticas.

Na etapa de formacdo especifica em Artes, 0 PPC aponta 0s seguintes eixos:

Quadro 3 — Eixos da formacéo especifica em Artes da LI em Artes/ UFSB.

Eixo Carga horéria
Componentes curriculares obrigatérios (Ateliés + um CC) 460h
Componentes obrigatorios de escolha restrita 120h
Componentes obrigatorios do campo da Educagéo 330h
Praticas compartilhadas em Estagio supervisionado 400h
Componentes optativos 600h
Componentes Livres 120h
Atividades complementares (ao longo do curso) 270h

Fonte: Elaborado pelo autor a partir do PPC da LI Artes/ UFSB, 2016.

H4, na arquitetura curricular do curso, um destaque aos chamados “Ateliés de Artes”,
aos quais se atribui a “centralidade do curso”, com argumentos de que essa centralidade néo
esta posta no “sentido de engessa-lo”, mas que “buscam e constroem conexdes com 0 mundo
real, lancando linhas de fuga em direcdo as comunidades, as escolas e retornando a cada um
deles visando a reflexdo sobre a pratica” (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 10). O uso da
nomenclatura “Ateli€”, a mim, remete a ares de escolas de belas artes em seu sentido mais
pejorativo de praticas artisticas descontextualizadas das teorias, porém o PPC assim exp0e sua

concepgdo de atelié:

E de fundamental importancia sublinhar a concepcdo que preside o conceito aqui
trabalhado de Atelié. N&o se trata da pratica comum em escolas de artes que consiste
em fazer com que o estudante copie o modelo e aprenda a imitar para depois
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supostamente adquirir, como num passe de magica, o “dom de criar”. [...] Ao invés,
os ateliés buscam promover a experiéncia e a experimentagdo e os estudantes séo
convidados a, sob orientacdo, defender seu argumento/pensamento e coloca-lo em
processo, de preferéncia coletivo (PPC LI Artes/ UFSB, 2016, p. 30).

Nessa direcdo, ha outra visdo sobre o “Ateli€ de Arte” na proposta formativa e, na
base dessa visao, observo a influéncia ou aproximacéo ao pensamento do fildsofo e educador
estadunidense John Dewey (1859-1952), que “articula as relagdes entre arte e experiéncia ao
longo de toda sua obra” (BARBOSA, 1998). Talvez os rastros do pensamento de Dewey
aparecam no documento por forca de sua influéncia no pensamento de Anisio Teixeira e na
educacao brasileira das décadas de 1920-1930, visto que Teixeira € uma das referéncias para o
projeto da UFSB.

Salvo melhor compreensdao, mesmo justificada a acep¢do do termo, a perspectiva de
Ateliés de Arte, enguanto nomenclatura adotada e como concepcdo em contextos
contemporaneos em que se pensam poéticas artisticas, poéticas da docéncia, coletivos de Arte,
coletivos docentes, coletivos de investigacdo em/sobre Arte e em/sobre ensino de Arte etc; vai
de encontro a proposta, que se quer “inovadora”. A expressdo atelié € um dos aspectos que se
configuram como uma obediéncia a modelos formativos tradicionais/convencionais. Infiro
ainda que a ideia de reflexdo sobre a pratica me d4 margem para pensar acdes formativas que
dicotomizam teoria e pratica nos processos formativos, ainda que tais analises estejam no

plano do curriculo como documento.

A arquitetura curricular da LI em Artes é bastante proxima a arquitetura pensada para
0 Bl em Artes e ambos os cursos compartilham as 400h (quatrocentas horas) de Préaticas em
Ateliés de Artes que, obedecendo a legislacdo brasileira para formacdo de professores, sdo
considerados como a parte de “pratica como componente curricular” na proposta. Os ateliés
acontecem apés a formacdo geral, a partir do quarto quadrimestre, momento em que o PPC
considera que “os estudantes estdo mais maduros para fazer escolhas investigativas em
praticas artisticas”, e estruturam-se em torno de tematicas entendidas como “dispositivos que
operam processos simultaneamente de ensino-aprendizagem e de produgéo-investigacéo
artistica” (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 34). Assim, os/as estudantes se envolvem com o0s
temas individualmente ou em colaboracdo e os professores orientam e acompanham o0s

projetos, de forma que:
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0 atelié busca constituir-se como acontecimento, sendo portanto bem mais que um
espago comum; seu funcionamento é pensado ao modo de clinicas de
envolvimento/treinamento de tecnologias educacionais voltadas para a pratica
artistico-pedago6gica comprometida com a educagdo formal, informal e ndo-formal
da regido sul da Bahia. O estudante nele atuard como pesquisador, compartilhando
projetos artisticos, com seus pares e professores, ndo necessariamente vinculados as
praticas compartilhadas especificas (estdgio supervisionado), mas sempre em
consonancia com as experiéncias vivenciadas nos componentes curriculares do
curso (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 34-35).

Nesse trecho, a arquitetura curricular pensada no PPC, apds argumentar em favor de
uma ndo dicotomizacdo das praticas de ensino e das praticas como componente curricular
técnico-cientifico, deixa clara a opcdo interdisciplinar e desobediente de, sob a forma de
espacos de producdo artistica, coerente com uma perspectiva formativa de professor/ artista/
pesquisador ndo explicita, mas apontando a integracdo dessas duas dimensdes das praticas sob

formas de pensar/fazer Arte/ Educacdo/ Investigacao.

Os Ateliés sdo apontados no PPC como interdependentes, ndo possuindo pré-
requisitos, mas ha a recomendacdo de que o “Ateli¢ em Projeto” seja realizado ao final, “em
funcdo do seu carater de sintese aprofundada e realizadora do percurso”. Esse Ateli€ ¢
precedido dos seguintes Ateli€s: “Atelié em Artes e Comunidades” que tem ementa voltada
para as experiéncias estéticas do fazer artistico em comunidades, muito embora essas
comunidades ndo estejam explicitadas na ementa; “Ateli€é em Arte e Memoria”, com
importante parcela do referencial bibliografico voltada ao campo do Teatro, vinculando-se a
processos/ projetos artisticos de experiéncias estéticas com o tempo; “Atelié em corpos,
tempo e espago”, que apresenta uma ementa voltada as expressdes do corpo performatico,
referenciando distintas culturas e sociedades como base dos estudos; “Ateli€ em encontros de
saberes” ¢ 0 que mais se aproxima e se vincula as questdes da cultura local e regional no
“Aprendizado com Mestres e aprendizes de comunidades tradicionais e experimentagdo de
suas praticas expressivas”, ainda que o referencial listado deixe a desejar no que diz respeito
aos estudos sobre as expressdes desses mestres; “Atelié em modos de inscrigdo da produgio
em Artes” que, por um lado apresenta uma ementa burocratica e obediente, mas por outro se
traduz em uma forma de ‘momento de escrita’, como justificativa das escolhas artisticas do/a
estudante, sendo compreensivel quando pensada numa perspectiva contemporanea da

pesquisa em/sobre Arte.

Ainda no eixo de “Pratica como componente curricular: Ateli€s”, estd contemplado
um CC obrigatdrio chamado “Alteridade e Cinema nas Américas”, que compreende o cinema

ndo como “linguagem ou suporte”, mas como “ampla instancia de experiéncia e ritual que
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possibilita a constru¢do de um comum” (UFSB PPC/LI Artes, 2016, p. 30). O cinema é visto
como gesto de visibilizacdo dos pensamentos e sujeitos invisibilizados pelos processos
colonizadores. O CC apresenta uma ementa que se alinha ao pensamento decolonial latino-

americano:

Imagem, diversidade e alteridade nas Américas. Estéticas do cinema nas Américas e
seus processos de descolonizacdo. Cinema amerindio e afro-latino-americano.
Cartografia dos sujeitos e circuitos do cinema nas Américas e, em especial, na
regido sul da Bahia (UFSB, PPC LI Artes, 2016, p. 69).

O referencial bibliogréfico indicado para este CC é composto, em parte significativa,
por autores europeus (especialmente franceses) como Jacques Aumont, Guy Gouthier, Jean
Claude Bernardet, Jean Louis Commolli, Vincent Carelli, Francois Jost, o0 que ndo quer dizer
que isso se configure em limitagbes a aproximacdo a outros/as autores/as ou outros
pensamentos implicados em uma perspectiva latino-americano de etno-cinema. Causa, no
minino um estranhamento, que autores que pensam o cinema na Ameérica Latina como Ismail
Xavier, Paulo Emilio Sales Gomes, Nestor Garcia-Canclini, Martin Barbero, Eduardo
Coutinho, entre outros, ndo facam parte do referencial para os estudos propostos no

componente.

O eixo de “componentes obrigatorios de escolha restrita” com uma carga horaria total
de 120h (cento e vinte horas) contempla os CCs: “Processos de criacdo e ensino-
aprendizagem em Artes”; “Arte, comunidades e espacialidades”; “Estéticas dos povos
originarios das Américas”; e “Estéticas negrodescendentes”. Posso inferir que, neste conjunto
de CCs estdo algumas das ementas mais desobedientes do PPC, que podem ser observadas em
trechos como: “Saberes e praticas de povos tradicionais no ensino-aprendizagem da arte”; “A
Metodologia Triangular de Ana Mae Barbosa” (sic); “O Teatro do Oprimido de Augusto
Boal”; “A arte, 0 comum e a comunidade. Arte e a¢Ges comunitarias: possibilidades no
espago”; “Aproximacgdo das aces estéticas dos povos originarios das Américas por suas
expressdes e suportes — musica, danga, rituais, mascaras, pinturas, tecelagens, grafismos,
ceramicas, cestarias, literatura, cinema”; “Estudo das culturas africanas, diaspdricas e do
negro no Brasil”’; “Culturas negras, sistemas de arte ocidentais e autoctones —
encontros/confrontos e desdobramentos artisticos; “Leituras e releituras da historiografia

produzida pelo eurocentrismo”; “dos Estudos Colonialistas aos Estudos Culturais”; “Afro-
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brasilidade como unidade cultural — da marginalizacdo eurocéntrica a conjuntura politica
atual” (UFSB, PPC/ LI Artes, 2016).

Cabe trazer algumas inferéncias analitico-criticas sobre esse conjunto de CCs,
especificamente ao CC chamado “Processos de criagdo e ensino-aprendizagem em Artes”.
Primeiro, infiro sobre a bibliografia desatualizada no que se refere ao que chama de
“metodologia triangular de Ana Mae Barbosa”, apresentada na ementa. Importa esclarecer
que, com a publicacdo do livro Tépicos Utdpicos (C/Arte, 1998), Ana Mae Barbosa faz um
mea culpa sobre a utiliza¢ao da expressdo “metodologia triangular” em seu livro A Imagem

no Ensino da Arte, e argumenta:

[...] estou convencida de que metodologia é construgdo de cada professor em sua
sala de aula e gostaria de ver a expressdo Proposta Triangular substituir a prepotente
designagcdo Metodologia Triangular. Em arte e em educacdo, problemas seméanticos
nunca sdo apenas semanticos, mas envolvem conceituacdo (BARBOSA, 1998, p.
33).

No ano de 2010, a Arte/Educadora e pesquisadora organizou o livro intitulado
Abordagem Triangular no Ensino das Artes e Culturas Visuais®?, no qual utiliza a expresséo

“Abordagem Triangular”, o que considera uma versdo atualizada das anteriores.

Ainda sobre o referido CC, é preciso apontar que a bibliografia, tanto basica quanto
complementar, indicada para os estudos, é pouco adequada quando observada a ementa. Se,
por um lado, ha indicacdo de autores/as que bem discutem a educacdo como Paulo Freire; ou
que discutem o ensino de Arte como Maria Heloisa Ferraz e Maria F. Rezende Fusari; por
outro lado, ha uma gama de autores estrangeiros com relacdo pouco significativa, ao meu
olhar, quando se pensa “Processos de criagdo e ensino-aprendizagem em Artes” como propde
o CC, tais como: Howard Gardner, Edgar Morin, Alfonso Montuori e Humberto Eco.
Observo ainda que o CC nao traz nenhuma referéncia bibliografica que possibilite o estudo da
“Abordagem Triangular” sistematizada por Ana Mae Barbosa ou mesmo para o estudo do

“Teatro do Oprimido” de Augusto Boal®®, o que é um equivoco, considerando a existéncia de

62 BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da (Orgs.). A Abordagem Triangular no Ensino das Artes e
Culturas Visuais. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

83 Augusto Pinto Boal (1931-2009) — Diretor, autor e tedrico. Por ser um dos Gnicos homens de teatro a escrever
sobre sua pratica, formulando teorias a respeito de seu trabalho, torna-se uma referéncia do teatro brasileiro.
Principal lideranca do Teatro de Arena de Sdo Paulo nos anos 1960. Criador do teatro do oprimido, metodologia
internacionalmente conhecida que alia teatro a agao social. Fonte: Enciclopédia Itad Cultural. Disponivel em:
<http://enciclopedia.itaucultural.org.br/pessoa4 332/augusto-boal>.


http://enciclopedia.itaucultural.org.br/grupo399339/teatro-de-arena-sao-paulo-sp
http://enciclopedia.itaucultural.org.br/
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citacdo no texto do PPC e, respectivamente, pelo fato de essa autora e de esse autor serem
duas das principais referéncias para o campo da Arte e seu ensino, em uma perspectiva

decolonial na América Latina.

Os componentes obrigatorios do campo da Educacdo na arquitetura curricular
compdem uma carga horaria de 330h (trezentas e trinta horas), que estdo distribuidas pelos
seguintes CCs: “Bases epistemologicas da Educag@o”, “Politicas publicas educacionais e
gestdo escolar”, “Educagdo ambiental e sustentabilidade”, “Educagdo e direitos Humanos”,
“Educagdo, género e diversidade sexual”, “Educacdo e relagdes étnico-raciais”, “Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS)” ¢ “Educagéo inclusiva”. Nesse conjunto de CCs, aspectos de
desobediéncias se apresentam explicitadas nas ementas. Destaco, com especial atencéo,
trechos, por exemplo: da ementa de “Educagao e direitos Humanos™ quando aponta o estudo
das “Normas para a Educa¢do em Direitos Humanos no Brasil ¢ na América Latina. Os
conceitos de cidadania, vulnerabilidade e minoria”; da ementa do CC “Educagdo, género e
diversidade sexual” quando aponta o estudo de “Pedagogias queer, a filosofia da diferenga, os
estudos culturais ¢ o decolonialismo”; e da ementa de “Educacao e relacdes étnico-raciais”,
quando propoe discutir o “Plano nacional de implantagdo das diretrizes curriculares para as
relacfes étnico raciais e historia das culturas indigenas, africanas e afro-brasileira” (UFSB
PPC/LI Artes, 2016). Este ultimo CC corrobora as perspectivas das leis brasileiras de n°
10.639/2003 e 11.645/2008 que alteram a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n° 9.394/1996 “para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade
da tematica Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena” (BRASIL, 2003; BRASIL, 2008).

Os componentes obrigatdrios no referido conjunto de CCs para o campo da Educacéo,
ainda que o PPC siga normatizacdo prépria para licenciaturas interdisciplinares, estdo
alinhados com a Resolugédo n°. 2, de 1° de julho de 2015 que, no Brasil, define as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formagdo continuada”. O Art. 24 da Resolu¢do aponta que estabelecera “regulamentagio

suplementar para os cursos de licenciatura interdisciplinar” (BRASIL, 2015, p. 1).

O conjunto de componentes pensados como “optativos” com uma carga horéria de
600h (seiscentas horas) amplia o espectro de elementos de desobediéncias rumo a uma
formagé@o docente na perspectiva decolonial. A lista composta por 22 (vinte e dois) CCs
contempla uma significativa diversidade de temas propostos para estudos que vao desde

opcOes obedientes como: “Oficina de Lingua Inglesa em Artes”, “Teorias da tradugéo cultural
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e intersemidtica” e “Arte e Tecnologia”; até opgdes mais coerentes com a proposta ampliada
do PPC, que estdo alinhadas a perspectiva decolonial latino-americana e com as ideias
interdisciplinares e de epistemo-diversidade, tais como: “Cultura material nas Américas”,
“Poéticas negrodescendentes”, “Movimentos artisticos e linguisticos dos povos pré-
colombianos e diaspéricos das Américas”, “Estéticas ocidentais nas Américas”, “Arte,
historia e historicidades nas Américas”, “Fruicdes estéticas para além dos ‘centros’”,
“Corporalidades negrodescendentes no Brasil”, “Artes da presenca nas Américas: modos e
processos”, “Poéticas amerindias no Brasil: literatura, cinema ¢ grafismos” ¢ “Artes, género e
sexualidades”. Os ementarios desses CCs apontam para estudos de temas como: “Abordagem
da diversidade da cultura material nas Américas”; “Identidades, negritude, heranga cultural,
estética, diaspora e descoloniza¢do eurocéntrica”; “Sistemas de pensamento e linguas que
sustentam expressoes artisticas da América Andina, da Mesoamérica e das terras baixas”;
“Perpetuacdo, hibridagdo e transformagdo dos modelos estéticos ocidentais nas sociedades
americanas. Pds-colonialismo nas artes das Américas”; “Problematizagdo da historia da arte
nas Américas a partir de discussdes sobre modos de historicizar a producdo artistica,
mobilizando, ao mesmo tempo, a diversidade de temporalidades encontrada no continente”;
“Da precariedade a inventividade: experiéncias artisticas da América Latina. Praticas culturais
espontaneas que esgarcam os canones da arte”; “Dramaturgia expandida — 0 pds-dramatico, a
performance. Poéticas da Intervengdo — Teatro do Oprimido. Performance como linguagem”;
“Apreciagdo e analise de poéticas contemporéneas dos povos indigenas no Brasil: literatura,
grafismo e cinema”; “Arte para uma cartografia sentimental: as relagdes das artes com as

poéticas de género e sexualidades” (UFSB PPC/LI Artes, 2016).

Importa observar de forma analitica a guisa de finalizacdo desta secéo, que, ainda que
0 PPC deixe clara a opcdo interdisciplinar, numa visdao ampliada sobre os CCs optativos e
suas abordagens, ha, em diferentes componentes deste conjunto, um direcionamento, quer seja
na ementa ou na indicacdo das referéncias bibliograficas, para uma determinada expressdo
artistica: Artes Visuais, Teatro, Danca, Musica; 0 que posso supor encaminhar-se para uma
disciplinaridade no sentido mais obediente e que ndo se alinha aos propdsitos

interdisciplinares da L1I.

A fim apresentar uma insercdo no campo do curriculo em acdo, mas sem pretensdes de
aprofundamentos analiticos, narro a participacdo em que tive a oportunidade de assistir a uma
aula, a convite do Professor que ministra o CC “Artes, género e sexualidades”, quando numa

sala com cerca de 40 (quarenta) estudantes, a diversidade académica se expressava pela
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presenca de estudantes dos diversos cursos da UFSB que optaram por cursar o CC. O
Professor, nesse dia, apresentou o conteido intitulado de “Manifestagdes Artisticas I” e, a
partir de videos que apresentavam performances de autoria de artistas como Beth Moyses
(Memoria do Afeto®), Regina José Galindo (Quién puede borrar las huellas®), Priscila
Monge (Leccion de Maquillaje N° 1%), Leticia Parente (Preparagio 1°7), Maria Teresa
Hincapié (Homenaje a Maria Teresa Hincapié®), bem como imagens de coletivos feministas
como Mujeres Creando e Mujeres Publicas®. Ele provocou o debate sobre as relagdes dessas
performances e imagens com as questdes femininas, feministas, da mulher e do corpo
feminino. O proficuo debate suscitado fez com que os/as estudantes fossem provocados/as a
observar ali temas relacionados as questBes de género e sexualidade que emergem das
abordagens nas producbes/ expresses artisticas apresentadas. Ao final da aula, os/as
estudantes foram desafiados/as a produzir um video curto, em grupos, a luz dos textos
estudados e das expressdes artisticas apresentadas, que refletisse as questbes levantadas no
debate em sala para ser apresentado na préxima aula. N&o tive a oportunidade de conhecer os

videos produzidos pelos/as estudantes.

A analise do documento do PPC da LI em Artes da UFSB possibilitou a identificacao
de elementos de obediéncias e de desobediéncia no plano do curriculo documentado; na se¢do

seguinte passo e buscar tais elementos a partir das narrativas docentes em agdes formativas.

4.3 “Eu me jogo nessa experiéncia interdisciplinar”

Seguindo, apresento as narrativas docentes nos processos de formacdo de
Professores/as de Arte desenvolvidas no Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Artes e
suas Tecnologias da UFSB. O objetivo aqui esta centrado em identificar elementos, presentes

nessas narrativas, que se configurem como obediéncias que mantém a colonialidade e as

64 Beth Moysés — Memoria do Afeto. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=x0Seh98UKS5I>.

% Regina José Galindo — Quién puede borrar las huellas. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=SDTLipg9vMc>.

% Priscila Monge — Leccion de Maquillaje N° 1. Disponivel em: <https://vimeo.com/46064442>.
67 eticia Parente — Preparacdo N° 1. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=KLX9mfuFh8k>.

8 Maria Teresa Hincapié — Homenaje a Maria Teresa Hincapié. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=wVr8luK31laY>.

8 Mujeres Publicas. Disponivel em: <http://www.mujerespublicas.com.ar/>.
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desobediéncias que possibilitam a decolonialidade dos processos formativos para docéncia em
Arte. Para tanto, fomentei didlogos com trés docentes que atuam no curso de LI em Artes da
UFSB a partir de um roteiro em blocos com temas de interesse, tais como: Formacao inicial
docente em Arte, Curriculo, Processos formativos para docéncia em Arte e De/colonialidade.
O critério adotado para a sele¢do dos docentes foi, a partir do convite feito, aos que atuam na
LI em Artes, aqueles que se aceitassem participar da pesquisa e que se dispusessem ao

dialogo comigo.

Importa tracar um perfil inicial desses trés docentes a fim de compreender os locais de
fala/ enunciagdo de cada um/a e a representatividade no universo formativo da LI. Trata-se de
dois professores e uma professora’®. A professora Lucia se autodeclara mulher, branca, com
mais de cinquenta anos de idade, com formacéo de doutora, atuou por trés anos como docente
da Educacao Basica, atua ha sete anos com a formacao docente, ha trés anos na LI em Artes
da UFSB e participou da construgdo do PPC. Os dois professores se autodeclaram homens,
pardos, um deles, o Professor Paulo, com idade acima de cinquenta anos, com formacéo de
doutor, atuou por cinco anos na docéncia na Educacdo Basica, atua ha trinta anos na formacao
docente, ha trés anos na LI em Artes da UFSB e também participou da construcdo do PPC. O
outro docente, Professor Luiz, tem idade entre quarenta e cinquenta anos, com formacao de
doutor, atuou por cinco anos em cursos preparatorios para vestibular, atua com a formacao

docente ha dois anos, igual tempo na LI em Artes e ndo participou da construgdo do PPC.

Face ao perfil docente tracado, as unidades tematicas de interesse que estabeleci e as
dimensbes ampliadas de analise, encontro, nos relatos docentes, os primeiros elementos de
obediéncia e desobediéncia docente no que tange & Universidade que, pensada pela matriz
eurocéntrica desde sua constituicdo na América Latina, no contexto da UFSB passa a desafiar,

em certos pontos, 0 modelo tradicional e convencional de universidade.

A UFSB ja nasce com um projeto que difere da grande maioria das universidades
brasileiras e, segundo a Professora Lucia, “esse projeto ¢ uma ousadia, em termos, para a
educagdo superior brasileira que, historicamente, ¢ um modelo elitista”. A “ousadia” a que se
refere a professora, estd pautada, segundo ela, no aspecto “interdisciplinar” e na “inclusao

social” presentes no modelo da universidade.

0 Por questdes éticas e visando cumprir o compromisso com o anonimato dos/as participantes da pesquisa, serdo
omitidos os verdadeiros nomes dos/as entrevistados/as.
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Apesar de o projeto da universidade ser considerado “inovador”, observo nas
narrativas docentes apontamentos a uma série de amarras institucionais que limitam as
desobediéncias docentes, o que, segundo o Professor Paulo, “lhe conduz, para um
comportamento tradicionalizante e estanque no que se refere as diferentes areas de
conhecimento”. O professor ainda questiona: “como responder a uma demanda burocratica e

preservar uma postura inovante?”’

Sobre a hegemonia eurocéntrica que domina a academia, o Professor Paulo, ainda
aponta que esta “vai sempre pairar como ameaga” pelo fato de que “estamos em uma

instituicdo de base eurocéntrica”, e questiona o proprio termo “Universidade”:

Usar a palavra universidade é, querendo ou ndo, trazer para essa arena tudo o que
significa o percurso da universidade. Daquela universidade antigamente elitista de
10, 11 pessoas para uma universidade onde hoje em dia tem 1.000, mas que ainda
continua sendo universidade, entdo a propria estrutura da universidade acaba
trazendo essa questdo do eurocentrismo (Professor Paulo).

O mesmo professor aponta que ¢ preciso “desconstruir os muros da universidade,
como estrutura fisica” e observa que muitos dos problemas da universidade que impedem as
desobediéncias estdo numa estrutura que vai além dos muros da universidade e se inscreve
numa “burocracia que incomoda, mas que vem de estruturas juridicas que nos impode
determinados comportamentos”. O professor cita, por exemplo, a necessidade de ter 200
(duzentos) dias letivos de aula, os processos avaliativos, as imposicdes das cargas horarias
dos componentes curriculares e as amarras de um calendério letivo. Chama a atencdo ao que
considera um “paradoxo” para um projeto inovador, o fato de ter que obedecer aos moldes de
uma universidade tradicional e argumenta que “a desobediéncia acaba sendo sancionada” e
exemplifica apontando: “ao ser desobediente, eu como docente, fui publicamente chamado a
atencao por ndo respeitar o prazo de entrega das notas”, referindo-se a desobediéncia de uma
acdo pedagogica que exigia um prazo de desenvolvimento que ia além do estipulado pelas
burocracias. Os reflexos desse “paradoxo” aparecem no PPC da LI em Artes que, segundo o
professor, ¢ “muito quadradinho”, e um dos indicios ¢ que “ele obedece plenamente a
processos avaliativos tradicionalizantes”. Tais aspectos de ordem institucional e profissional
docente, aos quais o professor se refere como obedientes e desobedientes, analiso

compreendendo que o professor foi formado em uma estrutura académica nos moldes
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eurocéntricos e também atua em uma instituicdo que provém deste modelo, mas que coloca

em questionamento esses aspectos e intenta criar um modelo inovador.

A desobediéncia docente no contexto da UFSB é vista pelo Professor Luiz por outro
prisma e, segundo o professor, nesse contexto, a expressao ‘desobediéncia docente’ muda de
sentido, pois “quando vocé tem um projeto como o da UFSB”, ele “d4 guarida para que esses
desobedientes entre aspas, na verdade, exercam aquilo que eles sempre propuseram”. Nesse
sentido, o professor vé que “as pessoas ficam meio sem lugar’ quando sdo postas nesse
ambiente em que as desobediéncias sdo possiveis e entdo o desafio “passa a ser o de
concretizar”. Nessa direcdo, o professor observa que a universidade ndo “criou” um corpo
docente com “pensamento livre” que possa aproveitar essas oportunidades de desobediéncias

nesse, que considera, um “ambiente de liberdade”.

O projeto universitario da UFSB foi um atrativo que levou o Professor Luiz a pensar
em “hipoteses de solugdo para problemas que via no outro projeto do qual participava”, mas
ele acaba observando algumas dificuldades, que sdo tipicas de universidades com modelos
tradicionais, como a disputa das areas de conhecimento, que é percebida como um “buraco
negro” a ser resolvido. E aqui, o professor se refere aos problemas relacionados a preferéncia
dos estudantes pelo Bl da area da Salude, em especial para o curso de Medicina; e compreende
que esse nao € um problema da LI em Artes, mas da universidade e que tem gerado “boa parte
das tensoes politicas que a gente vive hoje dentro da universidade”. As “tensdes” as quais o
professor se refere sdo reflexos do modelo interdisciplinar da universidade na medida em que,
na ideia fixa dos estudantes em cursar Medicina, “a interdisciplinaridade vai se esvaindo”, nas
palavras do Professor Luiz. Por outro lado, o professor destaca o que considera inovador no
modelo da UFSB:

[...] em primeiro lugar o que me atrai muito num modelo como o da UFSB é essa
ideia de uma universidade que busca se enraizar na regido, busca entender a regido e
busca pensar a partir da regido em vez de ser uma universidade que busca atrair
gente de muito longe, ou seja, € um outro tipo de experiéncia universitaria
(Professor Luiz).

A vocacdo da UFSB como universidade enraizada em uma regido — Sul do Estado da
Bahia — como destaca o professor Luiz, é refletida na comunidade universitaria, com a

insercdo, por exemplo, de estudantes indigenas no contexto universitario, o que, segundo ele,
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possibilita “conectar” os “saberes” dessas comunidades locais aos conhecimentos académicos,

0 que pode ser observado no modelo formativo da LI em Artes.

Pensar o modelo formativo dos cursos da UFSB requer pensar fora dos modelos
tradicionais de formacdo académica, salvo as burocracias e amarras institucionais,
especialmente o modelo da LI em Artes, que foi pensado em uma “interface muito proxima
do bacharelado interdisciplinar”, que “procura ndo ser um projeto como os outros” (Professor
Paulo). Face a esse modelo formativo, a Professora Lucia aponta que “quem ¢ da area de
Artes de outras universidades, as vezes estranha esse lugar da licenciatura interdisciplinar e
confunde com aquele perfil polivalente da formagdo anterior da Educagdo Artistica”. Aqui
importa destacar que, em minha revisdo da literatura, ndo encontrei nenhum trabalho
académico no Brasil que tenha se debrucado sobre analises da formacdo docente em Arte na
perspectiva interdisciplinar e apontado evidéncias de que esse modelo reproduz a perspectiva
polivalente da criticada Educacdo Artistica das decadas de 1970-1980-1990.

E possivel supor que nos mais diversos cursos de formagdo docente em Arte e suas
expressdes, na América Latina, existem reflexos dos (neo)tecnicismos herdados das primeiras
propostas formativas derivadas de cursos técnicos; da ‘anemia tedrica’ — criticada por Ana
Mae Barbosa —; e dos colonialismos intelectuais de matriz europeia/ estadunidense que
dominam os componentes curriculares, seus contetdos e suas bibliografias. Penso que o
problema ndo reside em se ter ou ndo um/a professor/a de Arte polivalente atuando nas
escolas de Educacdo Basica, mas sim em que a formacdo académica inicial e continuada
ofertada a esse profissional ndo dé conta da complexidade implicada nos processos de
ensino/aprendizagem da Arte em suas multiplas expressdes e especificidades (Artes Visuais,
Teatro, MUsica, Danca), preconizado nos curriculos escolares.

H& uma contradicdo a ser (re)pensada no ensino/aprendizagem da Arte hoje, em que,
uma parcela significativa dos cursos de formacdo académica inicial docente em Arte, oferece
formacbGes em expressOes artisticas especificas (até entdo garantidas pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais — PCN), enquanto as escolas de Educacdo Basica, exigem/ demandam
um/a profissional que dé conta dos ecossistemas artisticos que se apresentam na
contemporaneidade. A exigéncia de um docente polivalente nas escolas contraria a Lei n°
13.278, de 2 de maio de 2016 que “Altera o § 6° do art. 26 da Lei n®9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que fixa as diretrizes e bases da educacdo nacional, referente ao ensino da arte”
estabelecendo que “8 6° As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que

constituirdo o componente curricular de que trata o § 2° deste artigo” e um prazo de 5 (cinco)


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/LEIS/L9394.htm#art26§6.
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anos para a implantacdo da Lei com a “necessaria ¢ adequada formagdo dos respectivos

professores em niimero suficiente para atuar na educagao basica” (BRASIL, 2016, s.p).

A Professora Lucia aponta que o modelo formativo da LI em Artes da UFSB “traz
uma perspectiva profissional mais abrangente também, o professor tem mais recurso para
trabalhar em sala de aula porque ele ndo fica limitado a uma linguagem artistica, mas ele esta
mais preparado para lidar exatamente com a diversidade”. E ela prossegue: “eu vejo que isso
conversa mais, eu acho que isso € mais compativel com a arte contemporanea” ¢ “eu vejo que
a UFSB mantém uma coeréncia de conhecimentos de formacao do Professor de Artes que é 0
que a escola esta pedindo, é o que a Arte esta exigindo e as burocracias de concursos e dessas

segmentacdes e separacdes por areas ainda esta atrasada” (Professora Licia).

Ao meu ver, o modelo formativo da LI em Artes da UFSB € outro, no sentido de que
propde experiéncias formativas plurais e ndo ‘um modelo’ a ser seguido. Vejo que se trata de
um projeto que se insere num enredado de propostas formativas que tém e terdo grandes
desafios a serem enfrentados, tal como o0s cursos com modelos formativos tradicionais, com
perspectivas formativas por expressdes artisticas especificas que, posso supor, em parte, tem
fracassado na formacdo docente que dé conta da complexidade da Arte, da Educacdo e da

Arte/Educacdo na contemporaneidade.

Para que um PPC, como o da LI em Artes da UFSB, possa alcancar os objetivos
previstos pela perspectiva interdisciplinar, é preciso conhecer o corpo docente que atua no
curso. As formacGes académicas dos trés docentes que me narraram suas experiéncias
formativas no curso, deixam entrever esse perfil interdisciplinar. Por meio da busca nos
curriculos da Plataforma Lattes de alguns docentes que atuam no curso, é possivel encontrar
professores com formacdes (inicial e continuada) em Letras, Biologia, Danca, Imunologia,
Comunicacdo e Semiotica, Sociologia, Jornalismo, Antropologia, Medicina, Arquitetura,

Mousica, Artes Cénicas, Artes Visuais etc.

O Professor Luiz fala da necessidade de um corpo docente com o0 que chama de
“pensamento livre” que promova ag¢Oes formativas interdisciplinares. A esse respeito, 0
Professor Paulo também registra que a composi¢do do corpo docente com formagdes em
diversas areas do conhecimento faz com que “ja provoque o dialogo entre diferentes campos
do conhecimento”. Tive a oportunidade de conhecer, por exemplo, em minhas andancas pela
UFSB, um medico que havia atuado na LI em Artes desenvolvendo um componente

curricular que abordava contetidos de desenho anatdmico.
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Ainda sobre o corpo docente, o Professor Luiz aponta que “uma parte dos professores
diz que acredita na questdo interdisciplinar, mas na pratica ndo se comporta de forma
interdisciplinar. Tem resisténcia. Nem todo mundo, vamos dizer assim, se joga nessa
experiéncia”. Nesse sentido, posso inferir que as oportunidades de desobediéncias docentes se
tornam obediéncias ao estabelecido tradicionalmente e o dito “projeto inovador” perde parte
de seu sentido.

Nos relatos docentes sobre o modelo formativo da LI em Artes, h4 uma énfase nos
componentes curriculares denominados ‘“Ateliés”, como espacos/tempos dedicados a
producdo poética em Artes, que provocam dois pontos de reflexdo: um primeiro que me leva a
supor que essa énfase se deve a aproximacao e até a derivacdo da LI em Artes em relacdo ao
Bl em Artes e o viés pratico/ do fazer que o Bl teria mais ampliada em relacdo a LI, o que
gera influéncias. O segundo € que essas referéncias soam como se os relatos docentes e o
proprio PPC quisessem justificar que, nesse modelo, dito “inovador” de formagao docente, ha
espacgos/ tempos dedicados para que o/a estudante possa produzir Arte, ainda que nédo se tenha
componentes com denominacgdes tradicionais como em Artes Visuais: pintura, escultura,

gravura, desenho etc, que seriam incoerentes com a perspectiva interdisciplinar.

Os “Ateliés” sao referenciados nas narrativas docentes por outros aspectos, tal como
apresenta a Professora Lucia, quando diz que nos Ateliés “cada turma tem projetos com
imagem, video, com corpo, danga, com poesia, com musica, Som e esses projetos acabam se
acrescentando mutuamente e tornando essa convivéncia e essa producdo artistica mais
desterritorializada, como ¢é a Arte hoje”. E acrescenta: “é um espago muito rico de produgdo
pedagogica e também artistica, a gente percebe que em uma mesma turma se convive com
projetos de naturezas bastante diversas e isso enriquece muito”. Esse apontamento da
professora em relacdo aos Ateliés, especialmente no que tange a articulacdo da producéo

artistica e pedagdgica, é corroborado pela narrativa do Professor Paulo quando aponta:

Nos trabalhamos muito na reflexdo sobre as artes, por isso o fazer artistico, a préatica
artistica ela é importante nos nossos componentes, porque nés ndo estamos querendo
dar o conhecimento e o aluno vai, simplesmente, ao ir para a escola, reproduzir esse
conhecimento, mas ele vai ter que ser instigado a: Como é que eu vou dar essa aula?
Como é que eu vou trabalhar nessa escola com essas condi¢Bes, com essas
realidades? Ou seja, ele é muito mais preparado do que um estudante tradicional que
vai ter um choque ao sair do ambiente universitario e ir para escola (Professor
Paulo).
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As experiéncias proporcionadas pelas praticas mencionadas, em encontros com as
comunidades locais e nas acGes em escolas de Educacdo Bésica, também séo destacadas pelo
Professor Luiz, que considera que “da um tom positivo” para o modelo formativo. Importa
ressaltar que, muitas dessas experiéncias s0 sdo possiveis pela flexibilidade curricular, uma
desobediéncia que aparece no modelo formativo da UFSB e que deveria ser uma realidade
nos cursos de formacdo docente. Ainda que relativa, essa flexibilidade que permite ao
estudante construir um percurso formativo a partir dos préprios interesses é coerente com a

perspectiva interdisciplinar do modelo formativo.

O curriculo da LI em Artes, como parte do modelo formativo inserido no PO da
universidade, transita entre as obediéncias institucionais e as desobediéncias docentes. As
obediéncias institucionais estao refletidas na estrutura que imp&em ao curriculo, por exemplo,
a oferta de disciplinas obrigatdrias, com cargas horarias definidas e com um calendario e
prazos a serem cumpridos; aspectos que criam uma falsa ilusdo de um curriculo totalmente
flexivel. Ou seja, na prética, a flexibilidade curricular é limitada, exige esfor¢o coletivo e
ainda aparece de forma, por vezes, positiva e, por vezes, negativa, como apresenta o Professor
Paulo, quando diz: “positivo porque nos damos liberdade ao estudante, apesar de ndo ser tdo
livre assim, negativo porque vocé precisa ter um acompanhamento muito proximo do/a
estudante, de cada estudante, para o estudante ndo ficar a deriva”. A falta de acompanhamento
do/a estudante na integralizacdo curricular faz com que este/a tenha, segundo o Professor
Paulo, “uma tendéncia a derivar, porque a burocracia ¢ massificante e acaba embrutecendo as
pessoas e cegando”. Nesses aspectos, apontados como negativos, o curriculo ¢ obediente e se

estrutura pela matriz hegemonica eurocéntrica de universidade.

E possivel pensar as desobediéncias do curriculo da L1 em Artes da UFSB para além
do aspecto da flexibilizacdo. Considero elementos de desobediéncia no curriculo, por
exemplo, muitos dos CCs ofertados, suas ementas, seus conteddos e as abordagens, 0 que é
possivel analisar pelos relatos docentes. Ainda que eu ndo tenha observado o curriculo em
acdo no dia a dia da universidade, ha indicios do que realmente acontece. Segundo o Professor
Paulo, os componentes ofertados, em sua maioria, “ndo atuam com uma viséo tradicional das
belas artes. Nés temos uma preocupacdo que esta inscrita em uma duplicidade local global,
mas 0 nosso global ndo é passando pela tradicdo europeia, nosso global é olhar para as
Américas”. A Professora Lucia destaca os componentes que trabalha no curso e que, a mim,

indiciam elementos de desobediéncia no curriculo, tais como: “Corporalidades negro-
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descendentes no Brasil”, “Artes da presenga nas Américas” e “Modos de brincar, modos de

contar, modos de cantar ¢ modos de aprender”.

Outro indicio de elementos de desobediéncia no curriculo aparece ao estabelecer o
transito entre os conhecimentos do espaco académico e 0s saberes das comunidades
tradicionais locais, num transito inverso da academia que, pretensiosamente, quer levar
conhecimentos para as comunidades. Assim é que a LI em Artes da UFSB promove
articulacdes entre os conhecimentos dos chamados “mestres de saberes tradicionais” da

comunidade com os conhecimentos académicos, como aponta o Professor Paulo:

[..] nds trabalhamos muito também com a visdo de valorizagdo dos saberes
tradicionais. Entdo, frequentemente, nds trazemos pessoas da regido que ja tm um
saber notdrio e essas pessoas vém trabalhar com os nossos estudantes. Eu lhe dei o
exemplo de uma senhora que produz objetos em argila em Belmonte. Entdo, nos
temos muito essa coisa de trazer pessoas com conhecimento tradicional da regido.
Nos ndo olhamos essas pessoas como objeto de estudo antropolégico, etnografico,
noés queremos trazé-las com pé de igualdade com o conhecimento académico que ja
esta na academia (Professor Paulo).

Observo que algumas das acdes relatadas sdo desobedientes as epistemes
hegeménicas. A visdo de contextualizagdo dos CCs, corroborada pela vocacdo de
“universidade enraizada”, a qual a UFSB se propde, é referenciada pelo Professor Paulo e
destacada pelo Professor Luiz quando este Gltimo diz que o PPC da LI em Artes “d4a uma
atencdo especial a questdo desses outros saberes, ele tem essa conexdo com esses outros

saberes”.

A contextualizacdo dos CCs é evidenciada como elemento de desobediéncia nas falas
da professora e dos professores, quando descrevem alguns dos processos formativos. A
Professora Lucia narra processos desenvolvidos no CC “Campo da Educagdo: Saberes e
Préticas” nos quais foram convidados alguns “mestres de saberes tradicionais”, entre eles um
pescador, uma ceramista e uma Pajé Pataxo. A professora descreve que “foi uma grande rede
dos saberes populares, marcando que a gente acolhe esses saberes e entende a pratica artistica
ampliada por eles”. Em outro momento, a Professora Lucia lembra o encontro dos/das
estudantes com “Grafiteiros” locais e argumenta: “toda a nossa concepc¢do de curso foi feita
pensando muito nessas praticas artisticas locais e ndo so locais, mas do local em relacdo ao
global”. No CC “Corporalidades negro-descendentes” que ministra, a professora narra

também, as dificuldades em levar “pessoas da comunidade” para colaborar nos processos
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formativos, em funcdo dos aspectos financeiros, o que a faz alternar as agdes com momentos
de observagdo dos saberes no campo, de onde os estudantes “trazem registros desses saberes
para ca para gente comentar. Entdo, eles tém ido a terreiros, a rodas de capoeira, a diversos
lugares onde as corporalidades periféricas estdo e trazendo isso para ca”. A professora ainda
narra como as poeticas artisticas dos/as estudantes tém sido ampliadas por esses processos
formativos e cita dois exemplos: o de um estudante ceramista que trabalha numa comunidade
Patax0 e que, no curso, tem se interessado pela linguagem audiovisual e 0 de uma estudante
que ¢ bailarina e “no convivio ela se interessou muito pelo video e esta fazendo produgdes de
filmes de danga que é um seguimento muito rico, inclusive tem festivais fora do Brasil,

especificos de filmes de danga” (Professora LUcia).

A narrativa do Professor Paulo registra a experiéncia ao ministrar o CC “Alteridade e
Cinema nas Américas” e descreve a pratica com Cineclube nas escolas de Educagdo Basica,
desenvolvida por estudantes como trabalho final do componente e, ainda, a filmagem de um
ritual de casamento na reserva indigena da Jaqueira, realizada também por estudantes, a
pedido dos membros da comunidade. No mesmo CC, o professor destaca os estudos sobre o
cinema na Bahia e sua historia; e na Gltima oferta, os estudos sobre o cinema indigena nas
Américas. O professor argumenta sobre como as questdes acerca do colonialismo e da
colonialidade aparecem nos estudos do referido CC:

[...] entdo essa questdo da descentralizacdo, da decolonialidade, ela naturalmente
surge na pesquisa do estudante sem que a gente passe a teoria com eles. A gente ndo
chega com Mignolo e companhia e os faz ler os textos, os textos acabam sendo
elementos complementares no processo de descoberta dessas manifestacGes,
digamos, dessas cartografias cinematograficas americanas, é o contrario. O
estudante que depois vem “professor tem algum texto que possa complementar?”, ai
sim eu entro com a leitura complementar (Professor Paulo).

Do CC “Lingua Portuguesa em Artes”, o professor narra os processos de estudos do
“Patxohd™” — lingua falada pelo povo Patax6 — argumentando que “nds temos Vvarios
estudantes de etnia Pataxd nas nossas turmas de Artes. Eles tém o lugar da palavra e trazem
aquilo que sabem da lingua deles, entdo a gente aprende a descobrir, inclusive eu como
docente também entro nesse processo de descoberta e aprendizado”. A postura docente
desobediente do Professor Paulo pode ser observada, ainda, nas descrigdes sobre 0s processos

formativos desenvolvidos no CC “Arte, historia e historicidades nas Américas”, no qual

1 Portal da Cultura Viva Pataxd. <http://mukamukaupataxo.art.br/>.
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critica as auséncias, os estereotipos e os “clichés” em relagdo as Artes das Américas nos livros
de historia da arte, especialmente nos livros comumente adotados para estudos de historia da
arte, como os do austriaco Ernst Hans Gombrich, e argumenta que o intento do CC “¢
primeiro uma provocacdo para essa tendéncia da historicizacdo das belas artes, das famosas
escolas artisticas”, referindo-se aos ‘ismos’ da historia da arte. A “provocagdo”, a qual se
refere o professor e a postura desobediente a qual me referi, presenciei na aula ministrada do
CC “Arte, género e sexualidade”, registrada anteriormente, na qual observei o enfoque nas

expressdes artisticas e nas questdes relacionadas a América Latina.

Os processos formativos descritos pelo Professor Luiz ddo conta de descrever,
brevemente, algumas acgdes desenvolvidas no CC, ofertado como optativo: “Movimentos
artisticos e linguisticos dos povos afro-diasporicos e originarios nas Américas” no qual
desenvolve estudos sobre a “area das culturas indigenas, tanto estéticas amerindias, estéticas
dos povos originarios”. Ministrando o CC “Alteridade ¢ Cinema nas Américas”, descreve o
trabalho realizado com o método do projeto “Inventar com a Diferenga — cinema, educacéo e
direitos humanos’?”, como forma de subsidio as acdes educativas a serem desenvolvidas pelos
futuros docentes na Educacdo Basica. Ainda sobre o mesmo CC, o professor destaca 0s
estudos do pensamento de Frantz Fanon, em que “aparecem questoes de descolonizagdo” e o
debate sobre o tema também é realizado, segundo o professor, com a exibicdo do filme A
Batalha de Argel”®,

Observo que os elementos de desobediéncia docente nos processos formativos da LI
em Artes da UFSB deslocam-se da universidade como espaco privilegiado de formacdo e
apontam para multiplos espacos de formacdes; o docente formador assume papel
descentralizado e ndo € o Unico a promover a formacdo, mas é alguém que partilha de saberes
com outros sujeitos, privilegiando metodologias, tempos e espacos diversos e busca caminhos

formativos, além dos (im)postos pela matriz eurocéntrica/ estadunidense de conhecimentos.

Outra observacao é que as acfes nos processos formativos, no curriculo e no modelo
formativo adotado sdo reflexos de como os/as docentes formadores/as concebem a Arte e 0
ensino/aprendizagem da Arte para os mais diversos espacos educativos, sejam formais ou
ndo-formais. Pensar a Arte e seu ensino/aprendizagem por um Vviés especialista € incoerente

com uma experiéncia formativa que se quer interdisciplinar e também ndo condiz com a

2 Inventar com a Diferenca — cinema, educagéo e direitos humanos. <http://www.inventarcomadiferenca.org/>.

3 A Batalha de Argel. Direcdo: Gillo Pentecorvo. Italia/Argélia, 1962. (121 min.), P & B. Idiomas: Francés e
arabe.
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producdo artistica contemporanea, como reafirmado pela Professora Lucia: “o curso conversa
mais com a arte de hoje, com a arte que se faz hoje, contemporénea e que tem essas
caracteristicas”. A professora problematiza questdes relacionadas a formacdo de
professores/as de Arte, reiterando que a formacao docente em Arte, nos contextos de atuacéo
da LI em Artes da UFSB, “estd sendo mais respeitada nos ambientes escolares da rede basica
tanto publica quanto privada, eu acho que estd tendo uma conquista”. E ainda aponta o
problema da formacéo docente em Arte no Brasil — que eu ampliaria para a América Latina —
ser reflexo da concepgao histérica de Arte que € levada as formagdes, argumentando: “a gente
tem ai problemas historicos na formagao de professores de Artes. A Arte na academia nasceu
colonizada no Brasil e nos proprios cursos de Artes isso nao é resolvido. Na formacéo do
professor em Artes menos ainda”. A acepcdo que a professora apresenta de Arte esta
relacionada com a ideia de desobediéncia e isso aparece em muitos momentos de suas
narrativas, reconhecendo que a sobrevivéncia da Arte, como Arte, nos espacos institucionais,
requer desobediéncia. Essa relacdo — Arte e desobediéncia — estabelecida pela professora, €

estendida aos processos de ensino/aprendizagem, quando aponta:

Quando um professor chega na escola para dar aula querendo fazer uma prética
corporal, por exemplo, e tem uma série de impedimentos com isso porque o
ambiente ndo comporta, ndo tem um espago adequado e, as vezes, ele tem que arriar
todas as cadeiras para fazer alguma coisa ali e fazer tudo isso em 50 minutos de uma
aula, isso ja exige do Professor de Arte uma posi¢do de militancia. Trabalhar com
Arte dentro da escola é uma militancia politica na atual condi¢do, cada vez mais
ainda, dentro desse quadro ai de limitacGes que a gente estd vivendo (Professora
Ldcia).

Em relacdo a formacao docente em Arte e o ensino/aprendizagem da Arte, o Professor
Paulo considera que ha, nos altimos anos, um avanco no que diz respeito a formacao docente
em Arte, porém quando o foco € colocado nos espagos institucionais escolares, 0
comportamento ndo acompanha, considerando que “a escola precisa se reconfigurar”, pois
nesse espaco “ainda olham para as Artes como olham para as linguas estrangeiras, como um
apéndice imposto para que a crian¢a tenha uma formacdo completa”. Para o professor, o
componente Arte, na Educacdo Basica, estd no mesmo lugar que outros componentes como
Lingua Estrangeira e Educagdo Fisica, ou seja, “elas estdo no ndo-lugar”. Essa visdo seria
responsavel, segundo o professor, por “menorizar” e ‘“hierarquizar” o ensino de Arte em
relacdo a outros componentes como Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Quimica,

Fisica etc, o que “se reflete aqui na regido particularmente na quantidade de professores que
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ndo sdo formados em Artes e que estdo ministrando Artes nas escolas na rede publica, tanto
municipal aqui da regido, quanto do Estado” (Professor Paulo). Ja o Professor Luiz observa o
ensino/aprendizagem da Arte a partir do livro didatico e o considera “dogmatico”, visto que

“apresenta formulagdes sem trazer, na verdade, as origens”.

A hierarquizacéo do componente Arte em relagdo a outros componentes nos curriculos
de Educagdo Basica sdo reflexos da heranca colonial, da colonialidade do saber, o que
compreendo em duplo movimento: o primeiro que hierarquiza 0s conhecimentos europeus,
ditos cientificos e mais importantes, em relacdo aos saberes proprios de um pensamento
latino-americano inferiorizado e; o segundo que hierarquiza, dentro desse tecido, oS
conhecimentos validos e assim, Arte aparece na parte inferior da escala, como um movimento
de colonialidade interna dos curriculos escolares. N&do se trata de mera hierarquizacdo, mas de
elitizacdo de determinados conhecimentos, que interessam ao colonizador para manutencdo da

colonialidade.

Nessa discussdo, o Professor Paulo reconhece que a Arte nas Américas foi
influenciada pela Arte europeia e que ha um “discurso do colonizador” com a “ideia de
periferia e centro” como referido por Dussel (2005). O professor compreende que as
manifestagOes artisticas das Américas “também sdo o centro” e questiona: “como recoloca-las
no centro sem expulsar e criar novas periferias?” Esse olhar converge com a perspectiva de

néo ser excludente do pensamento decolonial.

De outra parte, reafirmo, como apontado por Mignolo (2007), que, decolonizar ndo
implica deslegitimar a Arte europeia e nem criar novas periferias, mas implica,
necessariamente, legitimar a Arte latino-americana tanto na formacéo docente em Arte quanto

no ensino/aprendizagem da Arte; sem hierarquias, sem centros e sem periferias.

4.4 “Para nao ser um professor de arte europeia”

No percurso de busca por elementos de obediéncia e desobediéncia na formacéo
docente em Arte, no contexto do Brasil, notadamente no que concerne aos curriculos
prescritos, referenciados pela experiéncia formativa da Licenciatura Interdisciplinar em Artes
e suas Tecnologias da UFSB, apo0s a analise dos documentos oficiais (Plano Orientador e
Projeto Pedagogico de Curso) e das narrativas docentes na formacgdo de professores/as de
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Artes, amplio meus horizontes analiticos chegando até a ponta dos processos formativos: o/a

licenciando em Arte.

A partir de uma roda de conversa com trés estudantes da LI em Artes da UFSB, busco
nas narrativas sobre seus percursos formativos, os elementos que podem se configurar como
obediéncias docentes que mantém a colonialidade dos processos formativos e os elementos
que podem indicar desobediéncias que possibilitem a decolonialidade desses processos para

docéncia em Arte.

A conversa foi realizada com duas académicas e um académico: Yara cursa 0 9°
(nono) quadrimestre e tem idade entre 26/30 (vinte e seis a trinta) anos; Laura cursa o 4°
quadrimestre e Lucas cursa o 8° (oitavo) quadrimestre e ambos tém menos de 25 (vinte e
cinco) anos de idade; todos sdo provenientes de escolas da rede publica de ensino, sendo que
Yara e Laura se autodeclaram pardas e Lucas se autodeclara branco. No que diz respeito a
ocupacdo atual, Yara atua como autdbnoma, Laura atua como auxiliar de escritorio e Lucas
atua como professor de musica e masico; todos possuem renda mensal entre um e dois
salarios minimos, sendo que Yara recebe bolsa do Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC). Somente o académico Lucas possui experiéncia na docéncia em
Arte, atuando em espagos formais e ndo-formais de educacdo ministrando aulas de musica e

de desenho.

Com olhares mais livres e despretensiosos, porém nao menos comprometidos, as
narrativas discentes sobre seus percursos formativos na LI em Artes da UFSB, apontam, num
primeiro momento, para, O que pPOSSO supor, uma ndo-compreensdo da proposta de
universidade interdisciplinar, a que se propde a UFSB e seus cursos. As afirmacgdes, da
académica Laura: “até hoje eu nao entendo essa interdisciplinaridade” e da académica Yara:
“no papel estd muito bonito e maravilhoso, mas na pratica ndo se esta vivenciando, de fato,
essa interdisciplinaridade”, apontam indicios de uma nao-compreensdo do projeto “inovador”
de universidade interdisciplinar. Esses indicios ficam mais claros quando abordo a escolha da
universidade e do curso. Observo isso nas afirmacfes feitas por Laura e Lucas de que foram
“iludidos”, aludindo ao fato de pensarem que a universidade se baseasse num modelo
tradicional e s6 ap6s o ingresso descobriram que o modelo era outro. Na mesma direcéo, a

estudante Yara diz: “Eu sou a mais frustrada” e Lucas argumenta:
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A primeira vez que eu ouvi falar da universidade foi quando foi assinar a
inauguracdo e tal, ai teve um grupo que se chama NEOJIBA™, que a gente tocou
junto na abertura da universidade, ai falou que tinha essa parceria do NEOJIBA com
a universidade. Aif vai ter curso de musica, porque eles sempre vém, um pessoal de
Salvador que a gente toca, a orquestra original, ai eles sempre vém dar capacitacao
para a gente. Af disse que tinha essa parceria, eu falei: vai ter musica. Ai eu me
inscrevi logo achando que teria musica, ai quando eu entrei na universidade eu fui
conhecer e decepcionei um pouquinho (Estudante Lucas).

Elementos de obediéncia e de desobediéncia comecam a emergir das narrativas
discentes quando, na conversa, adentramos o tema do modelo formativo adotado pela LI em
Artes, que esta baseado na perspectiva interdisciplinar, e observo que sobre este hd também
indicios de ndo-compreensdao por parte dos/as licenciandos/as. Por um lado, demonstrando
que a perspectiva interdisciplinar € coerente com o pensamento artistico contemporaneo, a
estudante Yara afirma: “O que eu acho interessante da interdisciplinaridade é que a arte
contemporanea € isso, € tudo ao mesmo tempo, a mistura de varias artes em uma mesma obra
e isso ¢ muito interessante”. Por outro lado, criticando a perspectiva no sentido de
“beneficiar” os que ja possuem “habilidades” artisticas, o estudante Lucas aponta que 0 curso
“E mais para lapidar o que vocé ja sabe, entdo eu vejo que esse modelo beneficia quem ja
sabe alguma coisa. Tipo eu sou musico vou fazer alguma coisa relacionada a musica”. Yara,
compreende a afirmacdo de Lucas como um ponto positivo e afirma que “o curso ¢ bom
porque ele permite total autonomia”, cita os “Ateliés” como exemplo de espagos para o
exercicio da autonomia e reafirma: “a autonomia ¢ o que ¢ mais importante para mim no
curso”. A estudante Laura vé€ a referida “autonomia de pensamento” como ponto importante
para a formagdo docente e, pensando na futura docéncia, afirma: “La na sala de aula vai ser a
gente, ndo vai ter alguém”. Essa autonomia, a qual se referem as estudantes, estd preconizada

no PP do curso e no PO da universidade como uma necessidade formativa.

Enquanto os “Ateli€s” sdo enaltecidos como componentes curriculares importantes,
tanto nas narrativas docentes quanto discentes, outros componentes do curriculo de formacéo
recebem criticas por parte dos discentes, especialmente quando estes se pensam como
Professores/as de Arte. Nesse sentido, trazem criticas ao CC denominado “Processos de

Criagdo e Ensino-aprendizagem em Artes”:

4 NEOJIBA — O NEOJIBA (Nucleos Estaduais de Orquestras Juvenis e Infantis da Bahia) é um exemplo
inovador de politica pdblica que alia de forma pioneira na Bahia as areas da cultura, da educacdo e do
desenvolvimento social. Foi criado em 2007, pelo pianista, educador, regente e gestor cultural Ricardo Castro. E
uma agdo vinculada a Secretaria de Justiga, Direitos Humanos e Desenvolvimento Social do Governo do Estado
da Bahia e sua gestao € realizada por uma organizagdo social, o Instituto de Agdo Social pela Musica (IASPM).
Fonte: NEOJIBA. Disponivel em: <https://www.neojiba.org/>.



173

[...] a gente ndo teve esses ‘Processos de Criagdo ¢ de Ensino-aprendizagem’, s6 o
nome do componente que é esse. Se tivesse por quadrimestre um ‘Processos de
Criagdo e de Ensino-aprendizagem’, entdo a gente estaria nesse componente
justamente fazendo o treino, treinando para a sala de aula (Estudante Yara).

A critica negativa ao referido componente, especifico do curriculo da LI em Artes,
levanta uma critica positiva aos CCs do campo da Educacdo em geral que, ofertados a
todos/as os/as estudantes de todas as LIs da universidade, sdo vistos como aqueles que mais
contribuem para a formacdo inicial docente. Por outro lado, o curriculo de formacéo da LI em
Artes recebe criticas positivas, especialmente pela diversidade de componentes que abordam
variadas expressdes artisticas, como afirma a estudante Yara: “Isso eu ndo tenho o que
reclamar, porque a gente ja viu de tudo. E de todas as areas, desde de performance a pintura,
cinema, danca, tudo”. A considerar as criticas dos/das estudantes sobre a falta de equilibrio
entre teoria e pratica, posso supor que quando Yara afirma que ja “viu de tudo”, esse “tudo”

estd na dimensdo tedrica e ndo passa pela dimenséo pratica em articulacao.

A epistemo-diversidade, também preconizada no PPC, aparece nas narrativas dos/as
estudantes e Yara, trazendo como exemplo o CC “Alteridade e Cinema nas Américas”, aponta
que as questdes indigenas e negro-descendentes estdo sempre presentes ¢ a “descolonizagdo”
¢ posta em pauta. Na mesma direcdo, o estudante Lucas cita o CC “Estéticas ocidentais nas
Américas”, apontando que “o foco da universidade ¢é sul-americano” e ndo vé uma hegemonia
europeia na abordagem dos contetdos dos CCs. Yara complementa dizendo que, ao contrario
de uma hegemonia europeia, o que ha no curso ¢ um enfoque “bem forte” dos saberes sobre
as culturas locais. Os/As estudantes atribuem ao PO da universidade essa forte presenca

epistemo-diversa (latino-americana, sul-americana incluindo a brasileira, regional e local).

Desde a analise dos documentos oficiais (PO e PPC), passando pelas analises das
narrativas docentes, venho apontando que, ainda que a UFSB prime por um projeto inovador
na perspectiva interdisciplinar, alguns dos desafios da formacdo académica inicial docente
estardo presentes nos mesmos niveis em que aparecem em instituicdes formativas com
perspectivas mais tradicionais e convencionais. Atribuo, como ja apontado, a fatores
enddgenos (relacao teoria/préatica) e fatores exogenos (politicas publicas) a formacéo docente

sendo que, especialmente os ultimos, ndo se resolvem no PO ou no PPC.

Um dos fatores enddgenos a formagdo docente que apontei e que dominou parte da

conversa com os/as estudantes, quando adentramos 0s processos formativos, centra-se na
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relacdo teoria/pratica e o desequilibrio que predomina nessa relagdo. Assim, o estudante
Lucas aponta: “Eu acho que deveria ter uma boa relagdo entre a teoria e a pratica, ter uma
igualdade ai, ndo soé teoria, ndo sé pratica, mas um equilibrio entre os dois”. Nessa relacdo, ou
na falta dela, reflete-se algumas angustias expostas nas narrativas discentes, tanto no que diz

respeito a uma poética artistica quanto a uma poética docente, o que observo em falas como:

Eu desenho, eu queria ter feito mais projetos de desenho, ja fiz alguns, mas ndo tem
esse professor de desenho que vai te orientar. Entdo eu acabei optando por fazer
mais projetos de musica do que de desenho por causa disso (Estudante Lucas).

Nem o atelié que seria para ter mais pratica nao tem tanto. Porque alguns dao até uns
passos para a gente trabalhar ali na aula, mas ndo sdo todos que ddo (Estudante
Lucas).

Eu desenho, eu pinto e ndo tem professor na area de artes plasticas (Estudante Yara).

Se eu ndo aprendi nenhuma pratica como é que eu vou ensinar, se eu nao tive de
forma metodoldgica como aprender alguma coisa, como é que eu vou ensinar?
(Estudante Yara).

Como é que eu vou oferecer uma coisa que eu nao estou aprendendo? No sentido de
pratica mesmo (Estudante Laura).

Porgue a gente esta tendo muita teoria e ndo temos tanta pratica assim. (Estudante
Yara).

Observo que os reflexos de uma, suposta, falta de relacdo ou desequilibrio entre teoria
e préatica nos processos formativos na LI em Artes aparecem primeiro em uma dimensdo das
poéticas artisticas. Os/As estudantes se mostram desejosos/as de processos formativos que
possam contribuir para o desenvolvimento de uma producéo artistica a partir das habilidades
gue possuem, quer seja para o desenho, para a pintura, para a masica, para o canto etc. E
trazem para a conversa outra angustia sobre a relacdo teoria/pratica que estd colada a
formag¢do dos/das formadores/as, apontando: “A gente ndo tem um professor artista. Quem é
artista? A gente ndo tem professor que foi artista aqui, que vivenciou ser artista. Eles se
formaram em artes e foram dar aula. Entdo parece que falta isso. Falta o professor ser artista”
(Estudante Yara). Sob o olhar da estudante Yara, corroborado pelos/as outros/as, as
deficiéncias na relagdo teoria/pratica para o desenvolvimento de uma poética artistica esta

relacionada a uma suposta deficiéncia formativa dos/as professores/as formadores/as.

As falas denotam que os/as estudantes atribuem peso significativo ao/a professor/a
que, nos processos de formacéo, seja capaz de articular teoria e pratica na producéo artistica,
como aponta a estudante Yara: “que ele sinta essa anglstia que a gente sente. Se ele foi artista

ou é artista ele sabe o que a gente quer”. Observo que a ideia de professor artista para os/as
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estudantes esté relacionada a um/a professor/a que produz arte e assim é capaz de desencadear
processos produtivos e ndo um reconhecimento mercadolégico, como apontado por Pimentel
(1999) em relagao a/ao “educador@ em arte”. Cabe ressaltar que a perspectiva de formacao
de um/a professor/a artista (e pesquisador/a) esta presente no PPC e também ¢é referenciada

nas narrativas docentes.

Aqui, duas inferéncias sdo possiveis para pensar as relacGes teoria/pratica e
professor/artista a partir das narrativas discentes. Primeiro, é possivel pensar que se trata,
realmente, de uma deficiéncia na formacdo dos/as formadores/as, que dicotomiza docéncia e
poética artistica e, consequentemente, nos processos formativos, dicotomiza a teoria e a
pratica nos CCs ministrados. Segundo, que os processos formativos na LI em Artes se
inserem em outro modelo formativo que, pela perspectiva interdisciplinar, ndo pensa as
poéticas artisticas pelo olhar tradicional com o qual os estudantes foram moldados. A
considerar essas duas inferéncias, os processos formativos empreendidos podem se configurar
tanto como obediéncias quanto como desobediéncias docentes. Assim, é uma obediéncia ndo
pensar a articulagdo docéncia/poética artistica e uma desobediéncia pensar poéticas artisticas

néo tradicionais pela via interdisciplinar nos processos formativos.

Em outros termos, aparece nas narrativas dos estudantes a preocupacao relacionada as
poéticas da docéncia, colada as poéticas artisticas. Observo que, pela inser¢do no contexto
escolar de Educacdo Basica, os/as estudantes anseiam por processos formativos
tedrico/praticos que lhes fornecam as bases para uma proficua docéncia em Arte. Laura, por
exemplo, levanta esse questionamento: “Eu estou sendo formada pra ser professora, s6 que
ndo tem aula de pratica. Entdo eu vou ensinar o que? Teoria?”. Tecendo criticas aos/as
professores/as de arte que teve na trajetdria escolar e outros/as que observa nas escolas de
educacdo basica, Yara argumenta que, com processos formativos que ndo primam pela
produtiva relacdo teoria/pratica, “A gente vai acabar sendo professor da mesma maneira”. O
anseio por agdes formativas, tidas como ‘pratica’, pode indicar uma demanda por ‘manuais’
ou ‘receitas’, por ndo perceberem (talvez por ndo terem) a experiéncia vivenciada como
desencadeadora de processos artisticos/poéticos que possam contribuir na construcdo de

metodologias proprias como docentes de Arte.

Alguns processos formativos pautados na desobediéncia docente sdo narrados pelos/as
estudantes, como visitas ao centro historico de Porto Seguro para observacao da arquitetura da
Rua do Mangue, partindo para discussdes sobre as influéncias europeias: “a gente foi discutir

até a vestimenta, o quanto de influéncia europeia a gente ainda tem até hoje e o0 quanto que a



176

gente ja poderia ter se libertado” (Estudante Yara). Do CC “Estéticas ocidentais nas
Américas”, o académico Lucas narra as investigacdes realizadas sobre a musica latino-
americana com influéncias europeias. A estudante Yara critica que, desde a educacdo basica
hd uma auséncia de contetdos relacionados as questbes nacionais, indigenas, negro-

descendentes e argumenta:

Eu sempre estudei na Bahia, eu sou da Bahia, moro na Bahia e ndo estudei guerra de
Canudos, a gente estudava a guerra de Farrapos, mas porque a gente ndo estudou
guerra de Canudos que aconteceu aqui na Bahia? Estudava guerra de Farrapos. Por
que a gente conhece tanto da Revolucdo Russa e conhece tdo pouco das outras
coisas, das lutas daqui? (Estudante Yara).

A estudante ainda narra sobre conhecimentos que sO teve acesso a partir do ingresso
na LI em Artes e relata que s6 conheceu algo sobre a chamada “Revolta dos Buzios™ a partir
de um quadrinista negro chamado Mauricio Pestana”™. E aproveita para criticar a falta de
quadrinistas negros que possam tornar presentes as historias e culturas negras, assim como
também faltam indigenas. Ela aponta: “eu acho que nds temos que comecgar a nos conhecer,

no sentido nacional e latino também (Estudante Yara).

A partir dos processos formativos empreendidos pelo/a professor/a formador/a, atraves
do CC “Alteridade e Cinema nas Américas”, a académica Laura narra as investigagdes sobre
0 cinema latino-americano: “eu ndo sabia que existia essa diferenciacdo do cinema latino e ai
guando a gente vé a origem toda, eu fiquei muito encantada com aquilo e a gente teve que
buscar muito”. Nessa dire¢do, Laura e Lucas narram sobre a atividade de Cineclube que
desenvolveram com estudantes da educacdo béasica exibindo filmes do cinema latino-
americano: “a gente fez um Cineclube aqui com os alunos com o filme La Bestia™® e ai a
gente imaginou que eles ndo iriam prestar atencdo, mas ndo, foi bem pelo contrario,

criticaram, participaram, fizeram pergunta. Participaram muito. Foi bem legal”.

Sobre as acdes formativas de outro CC, a estudante Yara narra uma em que a
professora formadora promoveu uma visita a um “terreiro” relacionando a acdo a estudos

sobre os Orix&s. A questdo decolonial foi pautada na agdo e a estudante narra que alguns

> Mauricio Pestana. Disponivel em: <http://mauriciopestana.com.br>.

76 |a Bestia — La Bestia es un documental que muestra el sufrimiento que viven los migrantes centraoamericanos
cuando intentan cruzar mexicano para llegar a Estados Unidos de Manera ilegal. Direcdo: Pedro Ultreras,
México, 2010. Fonte: Pedro Ultreras. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=YgHR1-5HptA>.



177

estudantes se recusaram a participar, momento em que questionou tal postura: “Como ¢ que
vocé estuda, vocé acredita no que vocé |é sobre o Deus grego, sobre tantas coisas e porque

ndo pode ler sobre os Orixas também?”

Insistindo para que narrassem sobre outras acdes formativas docentes desobedientes, a
certo ponto da conversa, os/as estudantes argumentaram: “Tem coisa que a gente ndo pode
falar”. Respeitei a postura e parti para conversas que pudessem me dar um panorama das
vises dos/das estudantes sobre o ensino/aprendizagem de Arte, na perspectiva de
compreendé-los/as como futuros/as docentes desobedientes da Educacdo Baésica, no
encaminhamento de acfes pedagdgicas que possam promover um (re)conhecimento das
historias, das artes e das culturas latino-americanas como possibilidade de, no coletivo,

(re)conhecer-se latino-americano/a.

Os relatos sobre os percursos formativos em Arte na Educacdo Basica pelos quais
passaram deixam entrever uma vivéncia pouco significativa no campo da Arte na escola.
Enquanto a estudante Yara teve aula de Arte em todos o0s anos de estudo na Educacdo Basica,
Laura teve somente dois anos de aulas de Arte e Lucas apenas em um ano de sua trajetéria
escolar. Os relatos ainda apontam como eram essas aulas de Arte: “Eu Sei que era um negocio
de cor primdria e secundaria, era muita colagem de papel, era mais isso”, “Era uma literatura
disfarcada de artes” (Estudante Laura); “Picasso, Picasso, nunca ouvi falar em Frida no
Ensino Médio. Nao tinha nada de musica, nada de teatro, era apenas pintura e trabalhar com
colagem, cortar papel” (Estudante Yara); “A aula de literatura acabava abordando alguma
coisa sobre algum pintor, alguma coisa assim, mas na aula de artes ndo” (Estudante Lucas).
Tais relatos corroboram a justificativa do PPC de que ha um déficit de professores/as de Arte
na regido e, consequentemente, os contetidos desse campo de conhecimentos, na Educacdo
Basica, sdo ministrados por graduados/as em outras areas, nem sempre licenciados/as,

reproduzindo os equivocos histéricos da Educacdo Aurtistica.

Os desafios da docéncia em Arte estdo claros nas narrativas dos/das licenciandos/as
que apontam a “desvalorizacdo” e a “discriminacao” que ha em relacdo ao contetido Arte na
Educacdo Basica e que comeca desde a formacdo inicial docente. Laura aponta as
“implicancias” e as pressoes da familia para que abandone a LI em Artes e curse Direito,
ressaltando que ha um desafio em “trazer a arte e de fazer com que as pessoas vejam isso €
que gostem disso”, referindo-se a uma valoriza¢do que deve comecar desde 0s primeiros anos
de escola. Yara argumenta que a licenciatura em Artes “¢ dificil, no sentido do tanto que vocé

vai ter que lutar para conseguir fazer arte de verdade; uma arte critica, uma arte que
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manifesta, uma arte quer dizer alguma coisa” ¢ complementa: “a gente tem que ter uma
formagao de arte adequada para que a gente ndo seja um professor de arte europeia”. Em
algumas partes, as narrativas discentes deixam entrever, ainda, uma esperanca de que a LI da

UFSB possa transformar o ensino de Arte na Regido Sul do Estado da Bahia.

Observei que a visdo inicial de ndo-compreensdo dos/das estudantes acerca da
perspectiva formativa interdisciplinar, a que se propde o modelo formativo da LI em Artes da
UFSB, foi se transformando ao longo da conversa. Ainda que essa percepgdo possa ser sO
minha, um importante indicio aparece quando os/as estudantes narram sobre a elaboracéo de
projetos de docéncia para o estagio curricular supervisionado e, pensando como sera a atuagdo
na escola, afirmando: “vai ser bom que vai ser interdisciplinar”; “um ponto forte nessa
interdisciplinaridade ¢ que a gente acaba aprendendo muito um com o outro”; “mais do que
propriamente o professor falando, a gente aqui trocando, falando, fazendo projetos juntos e
tal, a gente acaba aprendendo bastante um com o outro”. Assim, vejo que os/as estudantes

estédo imersos em processos formativos interdisciplinares e muitas vezes ndo percebem, o que,

POSSO supor, pode gerar essa ndo-compreensdo da proposta.

Os olhares discentes sobre os percursos formativos na LI em Artes da UFSB apontam
para aspectos que vdo desde uma ndo-compreensdo do modelo formativo interdisciplinar, até
a vivéncia de uma experiéncia formativa que, num duplo movimento, supre os desejos
formativos pautados nos potenciais artisticos e profissionais de cada um/uma atendendo as

demandas de uma Arte/Educacao transformadora.
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5

COLOMBIA: LICENCIATURA EN ARTES VISUALES
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Neste capitulo é apresentada a experiéncia de formagdo de professores/as de Arte na
Colémbia a partir do programa de Licenciatura en Artes Visuales (LAV) da Universidad

Pedagdgica Nacional (UPN), Sede Bogota.

Realizei uma analise documental em que apresento o contexto da UPN a partir de seu
Proyecto Educativo Institucional (PEI) e, por meio do Proyecto Educativo del Programa
(PEP) da Licenciatura en Artes Visuales (LAV) analisei o curriculo do programa identificando
elementos que se configuram como obediéncias e desobediéncias nos processos formativos. A
sequir, com base no mesmo referencial tedrico utilizado para as analises do contexto
brasileiro e, a partir das mesmas duas amplas dimensfes analiticas — obediéncia e
desobediéncia — e temas de interesse: Universidade, Modelo formativo, Curriculo, Processos
formativos, analisei os dados coletados em entrevistas com professores/as formadores/as do

programa e em uma roda de conversa com estudantes do programa de LAV da UPN.

Ainda que ndo se trate de um estudo comparado em educacao, e ndo seja meu objetivo
tecer comparacOes entre as duas experiéncias formativas (Brasil e Coldombia), os objetivos das
analises desses dados sdo comuns e se centram em identificar elementos presentes nas duas
experiéncias, tanto nas narrativas docentes quanto discentes, pelos percursos formativos,
quanto a sua configuracdo como obediéncias que mantém a colonialidade dos processos
formativos e como desobediéncias que possibilitam a decolonialidade das a¢des formativas
para docéncia em Arte no contexto da Colémbia.

5.1 Uma universidade “Educadora de Educadores”

A Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) constitui um importante capitulo na
histéria da educacdo colombiana especialmente por sua posicdo de principal institui¢do
formadora de professores e professoras do pais, um dos motivos que me leva a elegé-la para

estudos nesta investigacao.

Tive a oportunidade de conhecer a UPN, de forma mais proxima, em setembro do ano
de 2017 quando passei um periodo de pasantia na universidade, sob o
acompanhamento/supervisdo da Professora Dra. Carolina Merchan Price, que promoveu
proficuos encontros meus com seu grupo de investigacdo, com professores/as e estudantes do
programa de LAV da UPN. Nessa jornada, pude conhecer um pouco mais da historia da UPN,

visitar trés de suas instalacbes em Bogota onde funcionam os programas (Licenciatura en
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Artes Visuales, Licenciatura en Artes Escénicas e Licenciatura en Musica); assistir a algumas
aulas e conversar com coordenadores de curso, uma significativa experiéncia que me
aproximou da realidade da educacdo superior e de experiéncias académicas formativas de

professores/as de Arte na Coldmbia.

A instituicdo de ensino superior que sustenta 0 nome de Universidad Pedagdgica
Nacional comega a ser gestada a partir de uma lei de 1917, que dispGe sobre a criacdo de
institutos pedagdgicos e estabelece duas politicas que marcardo a trajetoria e a identidade da
UPN. A primeira pretende, com a criacdo dos institutos, prover a formacdo docente para
atuacdo nos anos iniciais de escolarizacdo; e a segunda determina que “se eduquen en la
ciéncia pedagdgica maestros, maestras, profesores aptos para la ensefianza didactica y para la
direccién e inspeccion”. Segundo o Proyecto Educativo Institucional (PEI) da UPN, esta
segunda politica “es quiza el mas importante elemento de identidad institucional para la
Universidad Pedagdgica Nacional, en cuanto le otorga el caracter de Institucion Educadora de
Educadores” (COLOMBIA, 2010, p. 5-6). Observo que este é um dos pontos em destaque ao
longo de todo o PEI e no atual Plan de Desarrollo Institucional (PDI) 2014-2019.

No ano de 1927 comecou a funcionar o chamado Instituto Pedagdgico Nacional para
mulheres que, em 1934, junto com a universidade de Tunja para homens, oferecendo “Cursos
Complementarios para la Formacion del Magisterio”, dardo origem as chamadas “Faculdad de
Educacion” colombianas, que serdo responsaveis, ainda na década de 1930, por “formar en el
nivel universitario los primeros nucleos de profesores para la ensefianza secundaria y
normalista, asi como para la inspeccion y direccion de las instituciones educativas”
(COLOMBIA, 2010, p. 6).

Cabe destacar que o pensamento pedagdgico da época estd marcado pelas
experimentacdes, influenciado pelas ideias da Escola Nova e, especialmente, as ideias do
filésofo estadunidense John Dewey, que estavam em plena difusdo por toda a América Latina.
Nesse contexto e sob a influéncia da Escola Nova, grupos de académicos nacionais e
estrangeiros contribuem com a formacdo dos futuros docentes com disciplinas nas areas das
ciéncias humanas e sociais. No mesmo periodo, anexos as faculdades de educacdo, sdo
fundados os institutos que privilegiardo a investigagcdo e “el estudio de las etnias y de los
distintos grupos socioculturales”, promovendo ‘“el espiritu de tolerancia ideoldgica” e
cultivando “los saberes modernos en los distintos campos de las ciencias naturales, sociales y
humanas” (COLOMBIA, 2010, p. 6).
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O pais experimenta uma virada radical no campo da educacdo na década de 1950,
especialmente no que diz respeito a formacdo docente. As contradi¢fes sociais e politicas do
periodo levam a uma crise da “Escola Normal Superior” criada em 1935, que passa a se
chamar “Escola Normal Universitaria” e que, em pouco tempo, se divide em “Escola Normal
Superior Masculina” de Tunja e “Escola Normal Superior Femenina” de Bogotd. Em 1952, as
duas instituigdes mudam os nomes ¢ a de Bogotd passa a se chamar “Escola Normal
Universitaria Femenina” e trés anos depois se torna a “Universidad Pedagogica Nacional
Femenina” e, finalmente, “en el afio de 1962, adquiere ¢l caracter mixto y su denominacion

actual” (COLOMBIA, 2010, p. 6). Assim, segundo o PEI:

[...] el Instituto Pedagdgico Nacional, la Facultad de Educacion para Mujeres, la
Escuela Normal Superior y la Escuela Normal Universitaria Femenina son los
antecedentes institucionales, cientificos y pedagogicos directos de la Universidad
Pedagdgica Nacional. Aunque se caracterizan por su corta existencia, los
establecimientos que dan origen a la Universidad son significativos en los procesos
de institucionalizacion de la formacion de educadores y dirigentes de la educacion,
en la introduccién de los saberes modernos en todas las ramas del conocimiento y en
la conformacion de un perfil de formacion profesional, académica e investigativa y
de calidad (COLOMBIA, 2010, p. 6).

Um periodo de estabilidade politica na Colémbia é verificado na década de 1960, o
que contribui para a expanséo do sistema educativo e, consequentemente, a formacgdo docente
passa uma expansdo quantitativa. Até o final da década de 1970, a UPN e a Universidad
Pedagdgica y Tencoldgica de Tunja assumiram a totalidade da formacéo dos profissionais da
educacdo no pais e, sO a partir desta década, se verificara a criacdo de outras instituicdes
formadoras nas esferas publica e privada. Este periodo € marcado ainda, por uma
tecnologizacdo da educacdo; muitos professores saem do pais para qualificagdo em niveis de
mestrado e doutorado, especialmente nos Estados Unidos; a universidade passa por uma
grande reforma que expande as matriculas no ensino superior, convénios sao firmados com
organismos internacionais e hd um investimento nas investigacGes educativas. Pensando néo
apenas nos programas de graduacdo, a criagdo da “Escuela de Graduados” garante a
formacdo, em nivel de especializacdo, aos professores e professoras dos diversos
componentes curriculares, além de promover a analise dos curriculos vigentes e a pesquisa

educacional, segundo o histérico apresentado pelo PELI.

Muitos dos aspectos consagrados na vigente Ley General de Educacion (LGE)

115/1994, foram gestados ainda na década de 1980 com o Movimiento Pedagdgico
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Colombiano a partir do Decreto 080 de 1980 que propds a reforma universitaria, contexto em
que iniciativas como autonomia universitaria e participacdo democratica foram colocadas em
préatica. E nesse mesmo espaco temporal que, segundo o PEI, a universidade se apropria do
pensamento pedagdgico contemporaneo e reelabora suas formas de pensar/fazer a formacéo

docente:

También se lleva a cabo, durante la década de los ochenta, una reforma en el &rea de
la formacion pedagdgica y didactica, a la luz de un modelo de formacion cientifica y
humanistica que sitda la formacion del educador dentro de un contexto sociocultural,
que promueve la reflexion en torno a la historia de las ciencias, a las relaciones entre
pedagogia y conocimiento y a las distintas relaciones entre sociedad, educacion y
pedagogia (COLOMBIA, 2010, p. 8).

Nessa direcdo, hd um impulso nas acGes da pos-graduacdo a partir dos coletivos
qualificados formados no exterior com equipes de alto nivel na investigacdo e na producéo
académica. A pos-graduacdo passa a ser uma das prioridades da instituicdo na formacao
continuada dos professores, que refletira em outras regibes do pais com a criacdo de
programas de especializacdo e de mestrado. E nesse contexto que se ddo as primeiras

iniciativas para criagdo do Doctorado Interinstitucional em Educagédo (DIE)"".

O percurso histérico da UPN, na década de 1990, vista como um periodo de profundas
transformacdes nos sistemas educacionais da América Latina, na Colémbia ndo diverge em
grande escala dos demais paises dessa regido e foi nesse periodo que foi promulgada a LGE
115, de 8 de fevereiro de 1994 que consagra a UPN como instituicdo assessora do Ministério
de Educacion Nacional (MEN) da Colémbia para os assuntos relacionados as politicas
publicas de educacéo e a formacéo de professores/as. E também, nesse mesmo contexto, que
nasce a nova Constituicion Politica do pais, expressando as aspiracBes da nova sociedade
colombiana por “procesos de concertacion, tolerancia y pluralismo ideoldgico, con miras a la
construccion de una Cultura Politica Democratica” (COLOMBIA, 2010, p. 8). E a partir dos
aportes legais desse periodo que, segundo o PEI, a UPN pode exercer seu autogoverno e sua

autonomia universitaria com maior participacdo da comunidade universitaria e da sociedade,

70 Doctorado Interinstitucional en Educacién (DIE) é uma parceria entre a Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN), a Universidad Distrital Francisco José de Caldas (UCALDAS) e a Universidad del Valle (UNIVALLE).
O programa tem como missdo a “formacion de investigadores en los planos individual y colectivo, del mas alto
nivel, en el campo intelectual de la educacién, la pedagoga vy la didactica; sujetos con capacidades para producir
nuevos conocimientos y de incidir en la apropiacion y transformacion critica de la cultura, desde el marco de la
flexibilidad, la cooperacién nacional e internacional y el didlogo sur-sur, con las aperturas necesarias para
interactuar con otras tendencias y paradigmas”. Fonte: <http://doctorado.pedagogica.edu.co>.
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assumindo assim o papel de principal instituicdo formadora de professores do pais. A
Constituicdo Politica do pais, ao estabelecer a educacdo como direito fundamental, lega a
UPN, como instituicdo publica, estatal, universitaria, pedagdgica e nacional, o desafio de

trabalhar por uma educacéo como

[...] factor del desarrollo humano integral, mediador necesario para construir uma
sociedad justa, abierta e inclusiva como condicién basica para la construccion de una
cultura de paz y convivencia, animadora de procesos y estrategias conducentes al
reconocimiento y respeto por las diferencias individuales y por la diversidad étnica,
cultural y ambiental, en el horizonte de favorecer una educacién intercultural
(COLOMBIA, 2010, p. 9).

Como universidade, a UPN € responsavel pela investigacdo e producdo de
conhecimentos no campo educacional, formando os futuros docentes para a atuagao
competente na educacdo do pais. A autonomia que lhe é garantida permite e a responsabiliza
pela elaboracdo de politicas pablicas de educacdo e, em estreita parceria com o MEN, pela
oferta de programas que possam responder “a las preguntas y cuestionamientos que la
sociedad realiza a las comunidades académicas y cientificas, en funcion de su propio
desarrollo educativo, cientifico, tecnolégico, cultural, econémico, politico, ético, estético y
ambiental” (COLOMBIA, 2010, p. 10).

A universidade tem sido responsavel, historicamente, pela formacdo dos educadores e
das educadoras no pais, especialmente “poblaciones que requieren una atencion educativa
especial, discapacitados cognitivos, funcionales y talentosos, comunidades indigenas,
comunidades afrocolombianas y comunidades campesinas” (COLOMBIA, 2010, p. 11). Essa
citacdo destacada do PEI aponta para seu projeto institucional, o inclusivo. Assim, a UPN &
apontada pelo documento como uma universidade que se preocupa com a formacgdo de
docentes para uma “sociedad plural”’, que fomenta ‘“actitudes de respeto mutuo”, com
capacidade de analisar “situaciones de discriminacion e inequidade, de descentracion para
comprender al outro y lo outro” num processo de melhorias coletivas em que “a diversidad
constituya su fundamento” no marco de uma “sociedad democratica” (COLOMBIA, 2010, p.

11).

Como instituicdo nacional, a UPN é responsavel por difundir e orientar os preceitos
“del desarrollo educativo, pedagoégico y didactico de la nacion, tanto en referencia a las
tendencias sociales y educativas que se dan en si misma y en el &mbito de nuestra diversidad

regional, étnica, cultural y ambiental” (COLOMBIA, 2010, p. 11). Essa condicio é
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reafirmada quando a instituicdo encabeca a rede de formacao de educadores do pais, reunindo
as demais instituicdes em torno das acOes propostas pelo ministério da educacdo. Ainda
segundo o projeto, esse carater nacional emana um papel de que “sus egresados, en ejercicio
de su profesionalidad, cumplen con respecto al desarrollo educativo en las diferentes
comunidades y ambitos territoriales del pais” (COLOMBIA, 2010, p. 12).

No que diz respeito ao seu perfil publico e estatal, a universidade é apontada como
bem comum da sociedade colombiana, se responsabiliza socialmente, junto com o Estado,

pela garantia do direito fundamental a educacéo, além de

[...] asegurar su gratuidad; de propiciar el acceso a la formacion, a la investigacion,
al saber y a la produccién de conocimiento; de apropiar y ampliar el saber necesario
para el desarrollo colectivo; de posibilitar la inclusion y la permanencia del
ciudadano en el sistema educativo; de promover el respeto a las diferencias
individuales y a la diversidad cultural y ambiental; de propiciar un dialogo
intercultural que garantice la unidad nacional; de intervenir en el cambio del
pensamiento y la cultura a partir del reconocimiento del saber y aspiraciones de cada
comunidad; de crear las condiciones de pertinencia y calidad acordes con cada
contexto (COLOMBIA, 2010, p. 12).

O documento deixa claro que a universidade é da sociedade colombiana, pois recebe
dela os recursos financeiros para seu desenvolvimento e, portanto, como bem publico implica
escutar os cidaddos, fazendo dela um espago que tem como fungdo “comprender y proyectar
sus potencialidades, talentos, problemas, necesidades y visiones de futuro, en aras de su
mejoramiento” (COLOMBIA, 2010, p. 12).

A missdo e a visdo da universidade, registradas no documento, deixam entrever a
relagdo com as responsabilidades apontadas a partir de sua caracterizacao e de sua identidade
como: universitaria, pablica, pedagdgica e nacional. Como missdo, 0 documento destaca 0
papel de formadora de professores; investigadora, produtora e difusora de conhecimentos, em
estreita relagdo com a sociedade, na constru¢ao da nagdo através do “didlogo con las demas
instituciones de educacion, los maestros, organizaciones sociales y autoridades educativas,
para la produccion de politicas y planes de desarrollo educativo en los diferentes ambitos™ e,
nessa perspectiva “trabaja por la educacion como derecho fundamental y por una cultura
educativa que oriente los destinos del pais”, se comprometendo com a “construccion del

Proyecto Educativo y Pedagogico de la Nacion” (COLOMBIA, 2010, p. 13).

A visdo da universidade se mostra alinhada aos ideais que a guiam por seu perfil

nacional, estatal e pedagdgico e, coerente com sua missdo, observo que, pelo documento,
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também deixa clara sua preocupacdo com a formacdo docente e a valorizagdo social da
profissdo docente com base na investigagdo ¢ na produgdo de conhecimentos pertinentes “a
las condiciones histdricas, politicas, sociales, interculturales y de diversidad étnica y
ambiental en lo local, nacional, latinoamericano y mundial” gerando um ‘“pensamiento
pedagogico critico y la formacion de ciudadanos conscientes de su compromiso con la
construccion de futuro” (COLOMBIA, 2010, p. 13).

Ainda, segundo o projeto, 0s principios que guiam a instituicao estdo calcados em sua
autonomia universitaria, na qualidade dos programas e dos servicos ofertados, na formacao
integral dos educandos, na igualdade de oportunidades, na liberdade de ensino e
aprendizagens, na identidade pedagdgica da universidade para a formagdo de educadores, na
promocdo de justica social, de equidade e da diversidade, além da melhoria dos niveis da
pesquisa e da docéncia (COLOMBIA, 2010).

Dentre os muitos objetivos da universidade apontados pelo documento, destaco alguns
dos que compreendo se alinharem a posicao de universidade formadora de professores/as que

confere identidade a UPN:

e Contribuir a la formacion integral de ciudadanos a partir de una pedagogia para
la ética civil, la paz, la democracia y los derechos humanos;

e Producir conocimientos en el ambito de lo educativo y lo pedagdgico y
desarrollar procesos de innovacion;

e Formar y cualificar educadores y deméas agentes educativos, como profesionales
de la educacidn para todos los niveles y modalidades educativas, etnias, culturas y
poblaciones en condiciones de vulnerabilidade;

e Contribuir con el desarrollo de la identidad profesional del educador y con su
valoracion en el contexto social como trabajador de la cultura;

e Contribuir con el logro de mayores niveles de calidad educativa del pais;

o Propiciar el desarrollo cientifico y tecnolégico de las &reas de su competéncia;

e Generar, desde la educacién, una posicién critica frente a los procesos
globalizadores y construir alternativas que aporten a las problematicas sociales,
politicas y culturales del pais;

e Participar en la formulacion y evaluacion de las politicas publicas en Educacién
(COLOMBIA, 2010, p. 14).

Nessa perspectiva de missdo, visdo, principios e objetivos, a UPN apresenta em seu
PEI um plano de desenvolvimento académico, apontando a docéncia, a investigacdo e a
projecdo social como suas razbes de ser. Os processos de desenvolvimento académico
passam, segundo O projeto, por “programas especificos de docencia, investigacion y
extension” e, por sua énfase na formacgdo docente, esses programas se articulam aos chamados

“ejes transversales”, sendo eles: Identidad Pedagogica; Fortalecimiento Académico; Caracter
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Nacional, Internacional e Intercultural; Vida Universitaria y Desarrollo Humano Integral;
Gestion y Proyeccion Institucional (COLOMBIA, 2010, p. 15).

No plano de desenvolvimento académico, cada um dos eixos transversais €
apresentado em topico especifico. Assim, a “identidade pedagdgica” é apontada como a razéo
de ser da instituicdo e a base conceitual que conforma a universidade; o “fortalecimiento
académico” reforma a missdo de investigacdo, docéncia e a projecdo social voltadas a
formagdo de professores/as, compreendendo a docéncia como “Una accion consciente que
relaciona sujetos y subjetividades en torno a un propdsito comun: contribuir al desarrollo
integral de la persona”. Por sua vez, a investigacdo € vista como “un componente fundamental
de la academia y constituye un ambito de formacioén y produccion de conocimiento” e a
projecao social é referenciada como um componente académico cujos propdsitos se ddo em

mao dupla: “llevar la Universidad a la sociedad y vincular la sociedad con la Universidad”

(COLOMBIA, 2010, p. 18).

O eixo “Carater Nacional, Internacional e Intercultural” dialoga com o que o PEI
considera “un mundo diverso y globalizado™ que ¢ vital para a proposta pedagdgica da UPN,
segundo o documento, pois permite oferecer em seus curriculos e projetos “comprensiones,
conocimientos y herramientas” para formagao de “ciudadanos planetarios comprometidos con

la existéncia, supervivéncia y sostenibilidad”.

No que diz respeito ao eixo “Vida Universitaria e Desarrollo Humano Integral”, este ¢
pensado pela construgdo de uma “cultura de bienestar” em que os sujeitos possam Se pensar
como pessoas no plano individual e no coletivo, assim a universidade reflete sobre “lo
humano y lo que implica en su propia dindmica” e, nesse sentido, “se reconoce a cada
miembro de la comunidad pedagdgica como un constructor de calidad de vida, de estados
superiores de bienestar y desarrollo humano integral, para si y para los demas” (idem, p. 21).
A “Gestion y Proyeccion Institucional”, segundo o PEI ¢ o eixo transversal que “permite
dinamizar y hacer realidad los procesos y los procedimientos que facilitan el logro de los
objetivos que legitiman y dan sentido a la Institucién” (COLOMBIA, 2010, p. 21).

A partir dos eixos transversais descritos em cada topico especifico, o0 documento leva
em consideragdo a importancia desses na “Incidéncia en Politicas Publicas de Educacion”,
destaca, ao longo da exposicéo, a importancia da universidade na construcao histérica de uma
consolidagdo como instituicdo formadora de educadores e sua influéncia junto ao ministerio
na elaboracdo de planos e politicas publicas de educag¢do no pais. Assim, aponta que “La

incidencia de la Universidad en la conformacion de politicas publicas y su articulacion
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institucional se constituye desde trés campos: el patrimonio cientifico y cultural, el proceso
docente y la comunidade pedagogica”. O documento argumenta que o “patrimonio cientifico
y cultural” ¢ permanentemente atualizado pela comunidade e confere poder politico que
influencia nos fins e propdsitos da universidade e dos sistemas educativos; € o “proceso
docente”, pela via investigativa, ¢ responsavel pela dimensdo formativa e “proyecta el saber
hacia nuevos estadios de desarrollo educativo y social de la nacidon”. J& a “comunidade
pedagogica”, como espaco de interagdes humanas e de relagdes de poder, permite que
estudantes, professores, pessoal administrativo ¢ comunidade possam praticar “el Estado
Social de Derecho, la Democracia Participativa y la primacia del bien general sobre el
particular, asi como el tipo de relaciones de poder que les son pertinentes, potenciando asi la
dimension politica de la Educacién” (COLOMBIA, 2010, p. 25).

O documento é finalizado apontando para o que analiso como um processo de
permanente avaliacdo do que estd posto, compreendendo que as ideias contidas sdo
construcgdes sociais e que necessitam ajustes pertinentes sempre que analisadas as demandas
institucionais e as caracteristicas proprias da comunidade pedagogica e que “se afirma en su
devenir como espacio permanente de reflexion, valoracion y transformacion de sus practicas”
(COLOMBIA, 2010, p. 26). Nesse sentido, o documento finaliza convocando a comunidade
pedagdgica e a sociedade a implementar uma avaliacdo das a¢cdes em seus desafios, alcances e
dificuldades.

Na andlise documental que empreendo a partir do PEI da UPN, posso inferir que,
consideradas as distancias e aproximacgdes que existem entre um documento oficial que é,
orientador como pretende e prescritivo por seu carater institucional, e a realidade em que se
insere, muitos desafios estdo implicados e muitos dos ideais podem se perder pelos caminhos
e percursos. Ainda, penso e observo que, mesmo conformada e influenciada, como a maioria
das universidades latino-americanas, pelo pensamento eurocéntrico e pelas ideias e ideais
estadunidenses de educacdo superior e de formacdo docente, a UPN abarca as realidades
educativas de diferentes contextos colombianos, afirmando sua identidade de universidade
formadora de educadores/as, que se constitui ao longo de sua histéria e se mantém na

contemporaneidade.

No documento, é possivel observar que, ainda que por modismo, por ideal ou por
conviccdo mesmo, muitos aspectos do pensamento decolonial latino-americano estdo
presentes na proposta do que é ou pretende ser a UPN, especialmente quando trata de pensar-

se e a sua comunidade pela perspectiva intercultural, plural, biodiversa, pela valorizacdo dos
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coletivos sociais e culturais locais; ainda quando concebe a formagéo de educadores pela
perspectiva do desenvolvimento humano integral, por incorporar uma visdo interdisciplinar e
de articulacdo de teoria/pratica nos processos formativos. E ainda, pela visdo ampliada de
desenvolvimento educativo, cientifico, tecnologico, cultural, econémico, politico, ético,
estético e ambiental; por seu carater inclusivo na dinamizacdo de processos educativos
direcionados aos que merecem especial atengdo (“discapacitados cognitivos, funcionales y
talentosos, comunidades indigenas, comunidades afrocolombianas y comunidades
campesinas” (COLOMBIA, 2010)).

Cabe registrar que muitos dos aspectos que destaco do PEI estdo repensados de forma
atualizada no PDI 2014-2019, que amplia o papel da UPN relacionando-a com o atual
momento vivido pelo pais, chamado de “pos conflicto’®”. Nesse sentido, o texto propde “Una
universidad conprometida con la formacion de maestros para una Colombia en paz” (UPN,
2014, p. 13).

5.2 “Un Programa bandera en Colombia”

Feita essa aproximacdo e apresentacdo da UPN, segue uma analise do curriculo do
programa de Licenciatura en Artes Visuales (LAV) da Universidad Pedagdgica Nacional
(UPN) de Colémbia. E tal como realizado com o Curso de Licenciatura Interdisciplinar em
Artes e suas Tecnologias da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB), com o objetivo de
identificar elementos que se configuram como obediéncias e como desobediéncias nos

processos formativos para a docéncia em Arte.

O programa de LAV da UPN nasce como uma proposta da Facultad de Bellas Artes
entre os anos de 1999 e 2000, apresentado ao Consejo Académico da UPN em outubro de
2000. Nessa primeira investida o projeto ndo foi implantado e, segundo narra o histérico do
programa no Proyecto Educativo del Programa (PEP), tal fato se deveu a “inconvenientes de
orden administrativo”. No ano de 2003 o projeto volta a ser pensado e no fim de 2004 foi

contratado um grupo multidisciplinar, por recomendacdo do Consejo Académico, para a

8 No més de novembro de 2016 foi firmado o acordo de paz entre o governo colombiano e as Forgas Armadas
Revolucionarias da Colémbia (FARC). O documento denominado Acuerdo General para la Terminacién del
Conflicto y la Construccién de una Paz Estable y Duradera foi firmado pelo presidente Juan Manuel Santos
Calderdn e pelo comandante das FARC Timoleon Jiménez com o objetivo de construir uma paz estavel e
duradoura no pais. A integra do documento pode ser conferida em: Oficina del Alto Comisionado para la Paz
(OACP). Fonte: Alto Comisinado para la Paz. Disponivel em: <www.altocomisionadoparalapaz.gov.co>.
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construcdo do documento final. O projeto foi aprovado pelo Consejo Superior da UPN em 10
de dezembro de 2004 e, mediante Resolucion 3487 del 23 de junio de 2006, o Ministério de
Educacion Nacional (MEN) outorgou o Registro Calificado ao Programa Académico de
Licenciatura en Artes Visuales e o Programa inicia seus trabalhos no segundo semestre de
2006.

A partir do ano de 2007 a Facultad de Bellas Artes propde uma restruturagéo
curricular que integrara seus trés Programas de licenciatura em Arte — Artes Visuales, Artes
Escénicas e Musica — mediante “una estructura problémica, flexible ¢ interdisciplinar que
deviene en las modificaciones de sus curriculos” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 5). Essa malha
curricular se organiza, segundo o PEP, a partir de quatro Nucleos Integradores de Problemas
(NIPs) e cinco Componentes Curriculares, dos quais dois coincidem no Ciclo de

Fundamentacion, comum aos trés programas.

Com a graduacéo da primeira turma de estudantes do programa no ano de 2011, a LAV
passa por um processo de autoavaliagcdo para renovacao de seu registro, efetua um ajuste na
estrutura curricular, reduzindo de 178 para 160 o numero de créditos necessarios para a
graduacdo, faz alteragdes nas nomenclaturas de alguns Espacios Académicos’ e incluindo
“cursos optativos de profundizacion”. Com a renovagao do registro, o Plan de Mejoramiento,
resultado da autoavaliacdo do programa, aponta para: “fortalecimiento de los componentes
curriculares y de los comités de apoyo académico-administrativo™; “la revision de los
programas analiticos”; “el acompafiamiento a los docentes que ingresan”; “reuniones
permanentes del equipo docente para la apropiacion del Proyecto Curricular, su despliegue y
cualificacion, con sus correspondientes memorias™; “innovaciones a los equipos de trabajo
orientando las metas al fortalecimiento de la investigacién, la configuracion de sus lineas,

como también a la proyeccion y circulacion al medio externo” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 7).

O marco legal do Programa encontra respaldo na Constituicion Politica de Colombia,

que estabelece em seu Art. 70:

El Estado tiene el deber de promover y fomentar el acceso a la cultura de todos los
colombianos en igualdad de oportunidades, por medio de la educacion permanente y
la ensefianza cientifica, técnica, artistica y profesional en todas las etapas del
proceso de creacion de la identidad nacional (COLOMBIA, 1991, s.p).

™ QOs chamados EAs — Espacios Académicos na estrutura curricular do programa de LAV da UPN sdo
compreendidos como o que em algumas estruturas curriculares de cursos de graduacdo no Brasil se concebe
como ‘disciplinas’ e que no curso de LI da UFSB ¢ chamado de Componente Curricular (CC).
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O Programa encontra respaldo ainda na atual LGE (Lei 115 de 08 de fevereiro de
1994) que estabelece em seu Art. 23 a Educacion Artistica como é&rea obrigatoria e
fundamental do curriculo escolar; na Ley General de Cultura (Lei 397 de 07 de agosto de
1997) que estabelece em seu Art. 29 que o Ministerio de Cultura junto com o Ministerio de
Educacion Nacional promoverdo nas universidades estatais, “la creacion de programas
academicos de nivel superior en el campo de las artes, incluyendo la danza-ballet y las demés
artes escénicas” (COLOMBIA, 1997, s.p); no Documento n° 16 — Orientaciones Pedagdgicas
para la Educacion Artistica en Basica y Média; no Plan Nacional de Educacion Artistica do
Ministerio de Cultura e Ministerio de Educacion Nacional (2007-2010); e no Plan Decenal
de Educacion (2006-2016).

Todos estos pronunciamientos de la politica educativa colombiana son incorporados
por el programa de Licenciatura en Artes Visuales, para sustentar la relevancia y
pertinencia de su oferta formativa, conforme a sus propésitos de formacion en
pedagogia de las artes, de dignificacion de la profesion y el impacto que han de
generar sus egresados para responder a las demandas de los contextos
socioculturales actuales (UPN PEP/LAV, 2016, p. 10).

O documento aponta para a articulacdo da investigacdo com a projecdo social do
campo da educagdo artistica e define a “Pedagogia” como disciplina fundante do programa e
“como campo de saber y conocimiento donde los procesos de Ensefiabilidad y Educabilidad,
y su incidencia en las construcciones culturales de los sujetos y las comunidades” devem ser
constantemente refletidos e contrastados (UPN PEP/LAV, 2016). Assim o programa justifica
gue a Pedagogia e a Arte sdo seus fios condutores e concebe 0 ato de educar como ato

politico.

A opc¢do pela denominagdo “Artes Visuales” aponta para as concepgdes de Arte que
permeiam o Programa. Segundo o documento, a opcdo por “Artes Visuales” implica uma
visdo ampliada que ndo exclui as Artes Plasticas, mas “amplia su universo al territorio de la
imagen visual inmersa en las manifestaciones de la cultura popular, en las practicas artisticas
contemporaneas, asi como mediada por el universo tecnologico visual” (UPN PEP/LAV,
2016, p. 11).

Na concepcdo do objeto que funda o Programa, nesse caso, Artes Visuais, hd uma
tentativa de assumir um pensamento epistemologicamente desobediente que desloca tal objeto
da perspectiva das Artes Plasticas, que carrega em Seu cerne uma Visdo eurocéntrica por

considerar Arte (com A maiusculo) apenas as manifestagdes/expressdes legitimadas como
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poéticas visuais tradicionais (desenho, pintura, escultura, gravura) pelo viés europeu. Amplia-
se 0 entendimento para o campo expandido das Artes Visuais, que inclui as
manifestacdes/expressdes populares dos coletivos sociais e as producdes contemporaneas; o
que ndo significa que o termo Artes Visuais ndo carregue consigo a obediéncia

epistemoldgica da perspectiva eurocéntrica.

O PEP destaca a necessidade de, nos processos educativos, pensar e abordar
criticamente a imagem nos processos formativos, ndo apenas nos cenarios educativos

artisticos como “en contextos culturales y sociales”. A esse respeito, 0 documento salienta que

El concepto de Artes Visuales auna un nuevo agrupamiento de las artes, desde un
enfoque ampliado que recoge las artes plasticas (Dibujo, Pintura, Escultura y
Grabado), pero también la produccién a través de los nuevos medios, las
manifestaciones de la cultura popular, y nuevas practicas artisticas que en las
Gltimas décadas han llevado a nuevos enfoques y tratamientos, tales como:
instalaciones, happenings o performances. Todo ello ha mostrado las posibilidades
de interactuar con la imagen, de manipular tecnologias emergentes para crear, donde
la interactividad y la multimedialidad se constituyen en la caracteristica por
excelencia de las Artes Visuales (UPN PEP/LAYV, 2016, p. 23).

Essa concepcdo de Artes Visuais esta diretamente relacionada ao modelo formativo
adotado pelo Programa ¢ a concepgdo de “Educacion Artistica” para a qual aponta. Assim, o
ensino de Arte é visto para além de um viés intuitivo ou emocional e a formacéo deve
possibilitar, ao egresso, habilidades para “crear, comunicar, incidir y transformar su contexto
real, particular y global” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 16).

O embasamento tedrico sobre o campo da “Educacion Artistica” utilizado pelos/as
elaboradores/as do documento recorre as ideias dos estadunidenses John Dewey, Elliot Eisner
e Howard Gardner, do inglés Herbert Read e dos espanhéis Imanol Aguirre e Ricardo Marin
Viadel. Nesse ponto, o Programa se apresenta, obedientemente, subalterno a colonialidade
intelectual europeia/estadunidense. Cabe reafirmar que decolonizar ndo implica deslegitimar o
pensamento europeu/estadunidense sobre a Educacdo Artistica, mas legitimar formas latino-
americanas de pensar uma Educacdo Artistica ou Arte/Educacdo para os contextos latino-
americanos. A Educacdo Artistica ou a Arte/Educacdo da America Latina se difere de uma
Educagdo Artistica europeia ou estadunidense na medida em que se trata de realidades
educativas distintas. Pensar uma Educacdo Artistica para a América Latina pelas historias,
culturas, expressdes visuais, sonoras e gestuais que a pensam e refletem ndo implica a

exclusdo da Arte — em sua concepgdo ocidental — ou do pensamento educacional
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europeu/estadunidense, mas a incluséo da Arte e das formas latino-americanas de pensar esse
campo de conhecimentos contextualizado. Logo, é possivel questionar: onde estdo os autores
e as autoras de referéncia para a formacdo docente em Arte e para a Arte/Educacdo da
Ameérica Latina no projeto de curso da LAV da UPN? (Ana Mae Barbosa, Victor Kon, Ramoén
Cabrera Salort, Olga Lucia Olaya Parra, Dora Aguila, Lucia Pimentel, Augusto Rodrigues,
Luiz Caminitzer, Salomon Azar, Mario Mendez Ramirez, Bernardo Bustamante etc).

O documento contém, ainda, uma justificativa quanto a necessidade de um ensino de
Artes Visuais para o desenvolvimento sensivel e artistico das comunidades com a introducgéo
da Arte no cotidiano. Coloco-me a pensar a qual Arte o Programa se refere, visto que o
modelo  formativo  adotado, teoricamente, passa pela episteme formativa
europeia/estadunidense. Contraditoriamente, 0 mesmo documento reconhece que o ensino de
Artes Visuais demanda um ensino-aprendizagem contextualizado e que responda as
necessidades de uma época “lo cual le otorga su caracter historico y también politico, al
favorecer que los sujetos en su proceso de constitucion personal y social logren percibirse
como hijos de una cultura de la que proceden y a la que retornan para transformarla” (UPN
PEP/LAV, 2016, p. 23). Trazer essas contradi¢cbes que emergem a partir do discurso é
importante para a compreensdo de como esse curriculo se concretiza nas acGes formativas

empreendidas e o reflexo destas nas percepgdes dos sujeitos em formacéo.

H& outro destaque a fazer no projeto, que aponta para o0 que é o modelo formativo
adotado pelo Programa. Trata-se da promocdo daquilo que o PEP chama de “experiéncia
formativa creadora”, na qual o/a estudante da licenciatura parte da experimentacdo das
expressdes visuais em busca de uma poética, tanto da Pedagogia quanto da Arte, alinhavando
a ideia de formacdo do professor/artista. Segundo o documento, é assim que o Programa se

propde a fortalecer a identidade profissional do/a licenciando/a em Artes Visuais.

Em compasso com a missdo da UPN na formacdo de docentes para atuacdo nos
diversos espacos educativos da realidade colombiana, os principios do Programa de LAV sdo
definidos pela universalidade, idoneidade, eficiéncia, pertinéncia, flexibilidade,
multiculturalidade e integralidade. Partindo desses principios, o Programa tem como objetivo

geral:

Formar licenciados en artes visuales que respondan a los desarrollos pedagdgico-
artisticos de su profesion, como profesionales sensibles, creativos y criticos,
comprometidos con los nuevos desafios de la sociedad y la cultura colombiana,



194

capaz de generar propuestas que incidan en la transformacién y el enriquecimiento
cultural y educativo del pais (UPN PEP/LAV, 2016, p. 14).

Pensar a formacdo de professores/as comprometidos/as com 0s novos desafios da
sociedade e cultura colombianas aponta para uma preocupacdo com as realidades educativas e
culturais locais que definem um modelo formativo invertido em relagédo a ldgica universalista
eurocéntrica. Essa visdo aparece reforcada nos objetivos especificos com apontamentos
acerca: do desenvolvimento sociocultural; das particularidades dos contextos situados, da
investigacdo sobre a vida cotidiana urbana e rural; do melhoramento da educacéo do pais; da
formacéo de uma consciéncia ética com responsabilidade social; e da formacao de um cidadéo
construtor da paz na promocao da igualdade, inclusdo social e respeito a diferenca (UPN
PEP/LAV, 2016).

O modelo formativo do programa aponta ainda para uma concepcdo de formacao
docente em Arte que ndo estd preocupado em formar artistas ou mesmo ser um mero
instrumento de informacgfes sobre fendmenos culturais, mas avanca na perspectiva de
forma¢do do que concebe como “profesional artista-docente”. Nessa concepgdo, o
licenciando/a em Artes Visuais “debe ser un pedagogo que promueva las expresiones
artisticas y recupere la tradicion popular” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 16), alinhando-se a ideia
de que a pedagogia é o elemento fundante do Programa. A perspectiva de formacao da LAV
por um/uma docente/artista alinha-se a crescente ideia de formacdo do/a
professor/a/artista/pesquisador/a que vem se difundindo pelos cursos e programas de

formacdo docente em Arte nos mais diversos contextos formativos mundiais.

O caréter investigativo do Programa de LAV é destacado como um fio condutor que,
segundo o documento, “propiciard un egresado capaz de cuestionarse sobre una realidad
sociocultural concreta y buscar acciones pedagdgicas en las cuales el arte sea el hilo
conductor”; “de generar procesos de investigacion que contribuyan a la reivindicacion de las
experiencias visuales populares”; “de realizar indagaciones donde las artes visuales como

medio participe en acciones pedagdgicas” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 17).

O documento aponta, em muitos trechos, preocupacdo com uma “formacion integral”
e critica. Essa preocupacgdo evidencia a intencdo de se dar conta dos aspectos multifacetados

que configuram a formacgdo docente, ndo somente no campo da Arte. O Programa vai
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tentando amarrar seu curriculo por todos os lados, num desejo de incluir essa perspectiva,

concebida como ‘formagio integral’®,

Vale dizer que o modelo pedagdgico da LAV UPN a partir do chamado “proyecto
curricular” do Programa segue a referida linha da formacéo integral e adota o que chama de
uma “perspectiva integradora”, justificando que a formagdo docente em Arte na UPN “se
lleva a cabo a la luz de un modelo integrado que retoma algunos aspectos del modelo
situacional y otros del Histdrico social o Reconstruccionista social” (UPN PEP/LAV, 2016, p.
28). Nessa perspectiva analitica, o Programa se mostra desobediente no sentido em que

concebe:

[...] la Educacién como um acto politico de reconfiguracion frente a la perpetuacion
de las formas sociales establecidas y en tanto reconoce este lugar incorpora: la
pretension de transformacidon social a través de los procesos educativos, y el modelo
situacional posiciona la formacion de los licenciados como un proceso que implica
autoformacion y un modo riguroso al estudiar las realidades socio culturales que le
permita deconstruir y configurar nuevamente su conocimiento sobre de la realidad
como actitud académica y professional (UPN PEP/LAV, 2016, p. 28).

A estrutura curricular apresentada pelo Programa compreende um Plan de Estudios
composto de Ciclos, Nucleos Integradores de Problemas (NIPs), Componentes Curriculares e
Espacios Académicos (EAs). Segundo o documento, o Plan de Estudios espera que 0s/as

estudantes desenvolvam compténcias:

[...] pedagdgicas, didacticas, disciplinares, interdisciplinares y comunicativas dando
cuenta de sus capacidades y dominios cognitivos, aptitudinales y actitudinales que le
permitan agenciar actividades de docencia, investigacion y proyeccién en el ambito
de la educacion artistica visual, con jovenes de la Educacion Media en el sistema
formal (grados 10° y 11°), con jovenes inscritos en programas para el trabajo y
desarrollo humano y con jévenes de comunidades no escolarizadas (UPN PEP/LAV,
2016, p. 39).

O Plan de Estudios do Programa esta estruturado para 5 (cinco) anos. Nesse periodo, a
experiéncia formativa se organiza em dois ciclos, sendo um de “fundamentacion” e outro de

“profundizacion”, compreendendo 60 (sessenta) Espacios Académicos. O ciclo de

8 Minha experiéncia, na construcdo de curriculo para formacdo docente em Arte, me mostra que essa
preocupagéo em tentar cercar a formagdo, numa pretensa ‘perspectiva integral’, pode abarcar varias dimensdes
formativas, mas ao mesmo tempo pode se tornar limitadora por tanto acercamento e acabar por impermeabilizar
o curriculo a epistemes e influéncias outras.
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fundamentacdo inclui do I (primeiro) ao VI (sexto) semestre com 41 (quarenta e um) EAs e se
refere ao “conjunto de actividades académicas orientadas a la apropiacion critica de los
fundamentos conceptuales y metodologicos”. O ciclo de aprofundamento compreende do VI
(sétimo) ao X (décimo) semestre com 19 (dezenove) EAs ¢ se refere ao “conjunto de
actividades academicas orientadas a vivenciar los procesos de produccion de conocimientos
pedagogicos, educativos y disciplinares, a la ampliacion de saberes y a la sistematizacion de
experiencias de ensefianza y aprendizaje y al analisis de su impacto en la cultura” (UPN
PEP/LAV, 2016). Como forma de gerar alternativas interdisciplinares, estes dois ciclos de
formagdo se organizam em quatro momentos curtos chamados Nducleos Integradores de

Problemas (NIPs) com duracdo de dois ou trés semestres cada.

O Programa estabelece ainda, componentes curriculares de formacdo que
compreendem cinco conjuntos de Espacios Académicos articulados e sdo denominados no
documento como: “Componente Pedagédgico y Didactico”; “Componente Interdisciplinar’;
“Componente Investigativo”; Componente Disciplinar Especifico” e “Componente
Comunicativo”. Os EAs no curriculo do programa de LAV da UPN sdo concebidos como o

que ¢ considerado como disciplinas na maioria dos curriculos de formacéo docente no Brasil.

A partir dos componentes curriculares e com base em cada um dos NIPs, o Programa
define “un conjunto de competéncias que den cuenta del sentido proprio de cada uno”. Aqui
observo uma retomada da perspectiva de “formacion integral” que, segundo o documento,
encontra base na missdo da UPN, que esta definida no projeto de universidade. A partir dessa
perspectiva, 0 programa adota um modelo formativo por competéncias que, segundo aponta,
“implica abordar la competencia como concepto multifacético y complejo, desde el trabajo
transdisciplinario”. E antes de qualquer inferéncia critica que eu possa vir a fazer sobre o
modelo formativo docente por competéncias, o PEP se acerca de autocritica apontando que
que o termo “competéncia” geralmente ¢ assumido sem reflexdo critica, ou mesmo
investigacdo sobre seus fundamentos conceituais, tedricos e epistemoldgicos, baseando-se no

pratico sem apropriacdo tedrica. E segue apontando que:

[...] de alli la urgencia de abordar el enfoque de competencias desde el andlisis, la
indagacion, contrastacion de ideas, identificacién de problemas y su solucion, en
ultimas la apropiacién rigurosa de este concepto mediando su aprendizaje con
creatividad, innovacion y pertinencia que permita trascender la instrumentalidad y
operatividad con que ha sido asumido y determinado (UPN PEP/LAV, 2016, p. 54).
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Ainda assim, € importante questionar o sentido de que um modelo formativo por
competéncias — ainda que justificada a articulacdo teorico-pratica pelo projeto do Programa —
advém de uma perspectiva formativa para atendimento dos interesses do capital e do mercado
de trabalho, que requer sempre um ‘novo profissional’ que supra as demandas do capital. No
plano pedagdgico, o modelo formativo por competéncias se encaminha como forma de
privilegiar o prético, com a formacdo aligeirada, em lugar de uma formacao que privilegia a
solida formacdo e articulacdo tedrica; configura-se na visdo de resolucdo de problemas que
traz consigo a instrumentalizacdo pratica do docente em formacao e, nesse ponto, o programa
de LAV se mostra obediente aos modelos formativos neoliberais de viés eurocéntrico/
estadunidense que, na América Latina, penetram com facilidade como modismos que, a0 meu

olhar, representam o (neo)colonialismo intelectual no campo da educacao.

Na visdo de formagdo integral articulada as “competencias del educador artistico-
visual” como definido, o PEP indica conjuntos de competéncias para cada NIP que seguem as
denominagdes dos componentes formativos: “competencias didatico-pedagdgicas”;

“competencias comunicativas”; “competencias investigativas”; “competencias disciplinares”

e “competencias interdisciplinares”.

Ainda que caibam muitas criticas a0 modelo de formacdo por competéncias,
principalmente em relacdo a articulacdo teoria-pratica, algumas das competéncias definidas no
programa da LAV UPN podem se configurar como o que considero desobediéncias, no sentido
de pretenderem que os/as licenciados/as possam: “interpretar distintos marcos conceituais”;
“compreender a los sujetos de aprendizaje como situados en diversos contextos sociales y
culturales”; “Plantear preguntas y acciones desde su propio lugar de enunciacién, apropiando
las narrativas de la historia del arte para cuestionar y atender las problematicas locales
contemporaneas el modo en que se han producido los relatos hegemonicos”; “Articular
propuestas de creacion artistica contemporaneas con la pedagogia visual para disefiar y abrir
nuevos espacios para la practica pedagogica comprendiendo el entorno social que lo rodea”;
“Analizar de manera critica las nociones, posturas y condiciones de lo interdisciplinar, a partir
de los campos de estudio y los saberes, en tension con las relaciones de poder, el arte, la
ciencia y la Educacion”; “Generar estrategias de reconocimiento y comprension de lo social,
desde el campo de la educacion artistica visual, que favorezcan la transformacion de las
problematicas sociales a través del arte” (UPN PEP/LAYV, 2016, p. 57).

E possivel supor, ainda, que, transpostos do documental & acdo, os processos de

formagdo dessas dimensdes docentes, que o programa concebe como ‘“‘competéncias”,
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colocam em questionamento uma formagéo docente alienada e se encaminham no sentido da

formag&o docente autbnoma e emancipadora, pelo menos no pensado/ documentado.

A partir do modelo formativo adotado pelo Programa da LAV UPN, importa buscar, na
menor unidade desse complexo formativo, ou seja, nos EAs, outros elementos que se
configuram como obediéncias e desobediéncias que interessam no curriculo do Programa. De
outra parte, a organizacgdo curricular em componentes, nicleos e espagos proporciona uma
analise da estrutura tanto no sentido horizontal por semestres e NIPs quanto no sentido

vertical a partir dos componentes curriculares e dos Espacios Académicos.

Em uma andlise vertical, no que diz respeito ao “Componente Didatico Pedagogico”,
0s EAs se configuram como espacos de discussdo sobre a profissdo docente e a inser¢édo do
futuro docente nos espacos de atuacdo. Nele se inserem 0s EAs “Seminario de practica
pedagogica I, II, IIT e IV” se configuram como atividades do estagio supervisionado e que, a
minha andlise, ndo apontam para nenhuma desobediéncia no campo formativo e se
configuram como as burocracias que tém regido o estagio supervisionado na maioria das
experiéncias de formacdo docente. Enfatizo aqui o EA “Discursos pedagogicos y de la
Educacion” que, em sua ementa, intenciona “fundar en los futuros profesionales de la
educacién, un posicionamiento como sujetos historicos, al reconocer su importancia,
comprender y descifrar en el pasado origenes, que prefiguran nuestro presente y en esa
medida proyectar de forma consciente posibles transformaciones” (UPN PEP/LAV, 2016, p.
45). Considero que, promover a formacdo de docentes que reconhecem sua historia e suas
origens € um primeiro passo para acdes pedagoOgicas que se encaminhem no sentido de

desobediéncia docente, um importante passo que podera refletir na educacéo bésica.

Outro EA de relevo é “Epistemologias de la Educacion Artistica” que se propde a ser
um espago de discussdo do “campo de la Educacion Artistica, sus desarrollos y tendencias

desde el estudio de teorias y modelos constituidos”, apontando para o contexto colombiano

(UPN PEP/LAV, 2016, p. 47).

A proposta, ao apontar para a discussdo das teorias e modelos de educacéo artistica no
contexto colombiano, se encaminha para uma desobediéncia formativa, porém quando analiso
as bases tedricas que a compdem observa-se que sdo provenientes de modelos tedricos
estadunidenses/europeus, razao pela qual coloco em questionamento as epistemes em estudo
nesse EA, além de constatar um encaminhamento para a manutencdo colonial pela obediéncia

aos modelos hegeménicos.
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A interdisciplinaridade evidenciada no projeto da UFSB, aparece no Programa da LAV
UPN como um componente curricular chamado de “Componente Interdisciplinar” e retine
EAs que se configuram como seminarios que vao do segundo ao sexto semestre. A proposta
interdisciplinar do programa também provém de uma viséo institucional em que a Facultad de
Bellas Artes e suas trés Licenciaturas (Artes Visuales, Artes Escénicas e Musica)
compartilham conhecimentos pela via interdisciplinar. Assim, a interdisciplinaridade aparece
sob a forma de seminarios que propdem discutir temas relacionados a Arte “como concepto,
su epistemologia y sus ambitos” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 63). Os seminarios | e Il sdo
compartilnados por estudantes das trés licenciaturas e o seminério Il discute as
especificidades de cada programa. A pergunta geradora que fundamenta esses seminarios é:
“;Bajo qué criterios mds alld de los artisticos, podemos hablar de arte?” (UPN PEP/LAV,
2016).

A perspectiva interdisciplinar também esta pensada no curriculo do programa pelo
“Componente Investigativo” do primeiro ao décimo semestre. Os EAs reunidos neste
componente realizam uma trajetdria formativa que se propde a pensar 0s sujeitos da
aprendizagem em educacdo artistica e seu desenvolvimento psicoldgico; a problematizacdo da
pesquisa em educacdo com coleta e interpretacdo de dados neste campo; até a socializagdo da
pesquisa como trabalho de conclusdo e curso. Um elemento de desobediéncia neste
componente fica por conta dos dois laboratorios: um “de cracion” e outro “de desarrollo”. O
primeiro propde a exploragdo do territorio de a¢do na busca de “una apropiacion formal y
conceptual, encuentros y hallazgos en torno a su relacion con las Artes Visuales pero
fundamentalmente con sus derroteros como artistas pedagogos” (UPN PEP/LAV, 2016, p.
48). O segundo refere-se a “apropiacion conceptual y practica de habilidades y herramientas
artistico visuales que le permitan a las y los estudiantes generar propuestas de creacion
pedagogica y artistica-visual en contexto con las realidades socio-culturales de su entorno”
(UPN PEP/LAV, 2016, p. 49). Nessa perspectiva, a pesquisa nao esta limitada, nem somente
aos aspectos artisticos e nem somente aos aspectos educativos; nem aos aspectos tedricos e

nem puramente aos aspectos praticos.

No plano de estudos arquitetado, o chamado “Componente Disciplinar” faz as vezes
de aproximar o/a futuro/a docente dos aspectos relacionados aos processos artisticos. Observo
que o Programa, obedientemente, direciona tais processos as poeticas artisticas tradicionais
como desenho, pintura, escultura e fotografia. Neste componente, a atencdo volta-se aos

rumos dados aos conteudos que discutem e problematizam a histéria da arte. No EA
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denominado “Historia del Arte Moderno Occidental”, a proposta “busca indagar las premisas
sobre las cuales se ha construido el relato de la historia del arte moderno occidental”. Na
contramao de uma perspectiva linear/cronologica, tenta escapar “Pensando la historia del arte
como la formacion de sentido desde la lucha de fuerzas entre distintos grupos sociales y
posturas ante el arte y ante el mundo” (UPN PEP/LAYV, 2016, p. 43).

A perspectiva de estudos da historia da arte da LAV, apresenta um posicionamento
desobediente em relacdo a versdo de histdria da arte Unica — europeia/estadunidense — que
comumente € encontrada nos curriculos de formacdo em Arte, seja nos bacharelados ou nas
licenciaturas. Essa postura segue no EA denominado “Problematicas del Arte Moderno” que
propde que “los estudiantes reconozcan la concepcion del concepto de sujeto y lo que
significa en términos visuales, la contextualizacién y comprension de los sentimientos de la
época moderna y la incapacidad de la lectura de la alteridade”. Deve-se ressaltar, a este
respeito, que o EA propde “repensar y problematizar los referentes desde los cuales se ha
escrito el discurso de la historia del arte moderno y de qué maneras es posible responder
criticamente (desde la pedagogia de las artes) al mismo” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 44). A
mesma postura e perspectiva que considero desobedientes, no documento, seguem nos EAs
desse componente para os semestres seguintes, denominados: “Précticas artisticas
contemporaneas”, “Practicas artisticas latinoamericanas” e “Practicas artisticas en Colombia”

(UPN PEP/LAV, 2016, p. 45-47).

Os tracos de uma linearidade historica da arte sdo claramente advindos da ideia de
estudos de historia da arte ‘dos primeiros tempos a contemporaneidade’, ou ainda de partir ‘do
universal ao local’. Ou seja, mais um elemento de obediéncia ao modelo hegemdnico que

legitima uma historia Unica.

Ainda no “Componente Disciplinar”, parece haver uma tentativa de propor um
curriculo flexivel e com percursos formativos plurais, com a oferta de EAs denominados de
“Optativas de profundizacién” e “Electivas”. Nos EAs como optativas estdo “Circulacion en
las Artes”, “Imagen en movimento”, “Lenguaje Audiovisual”, “Linguajes del cuerpo”,
“Practicas artisticas en el espacio” e “Reproductibilidad de la imagen”. Esses EAs tém como
caracteristica comum, como a prdpria denominacao ja aponta, o aprofundamento dos estudos
sobre um conteudo, superficialmente, explorado. As ementas documentam elementos de
desobediéncia ao apontarem estudos de: “arte sostenible, arte-territorio”; “identificacion y
reconocimiento de conceptos como procesos artisticos comunitarios, territorio-derivas y

99, ¢ 99,

memoria”; “otras aproximaciones y formas cinematograficas”; “explorando y profundizando



201

en conceptos (objeto, material, experiencia, lugar, territorio, frontera, no-lugar, mapa, etc.)”
(UPN PEP/LAV, 2016, p. 50).

Quanto ao chamado “Componente Comunicativo” que, segundo o projeto, deve ser
entendido como “transversal al curriculo” retine espagos académicos que “favorecen de algun
modo los aspectos de la comunicacion, ya sea a través de la produccion y comprension de la
escritura, la oralidade o la imagen” (UPN PEP/LAV, 2016, p. 41). Assim, fazem parte desse
componente os EAs: “Comprension y produccion de textos”, “Segunda lengua: Inglés” e
“Semiotica de la imagen”, que aquiescem a colonialidade, especialmente quando € imposto

como a lingua a ser aprendida.

Na analise aqui empreendida acerca do curriculo do Programa da LAV UPN, pode-se
inferir que o programa tem perspectivas diversas e multifacéticas, caracteristicas da propria
formacgdo docente. A perspectiva da experiéncia formativa do curriculo documentado no
projeto reflete tensionamentos que também séo caracteristicos da formacdo docente e, nesse
sentido, o programa faz importantes inser¢des a perspectiva de pensamento decolonial, mas
pela sua juventude ainda esta baseado no pensamento europeu/estadunidense e pouco
embasado em tantos/as e significativos/as pensadores/as e teoricos/as latino-americanos/as
que séo referéncias na Educacédo, na Arte, na Arte/Educacdo e na formacdo docente em Arte,
para a América Latina.

Reitero, nesta analise, que as experiéncias latino-americanas de formar docentes
requerem dos sujeitos em formacdo que compreendam seu lugar de enunciagdo, seus
territérios de producdo da Arte, seus espacos de atuacdo profissional na producdo da
Educacdo. E implica, necessariamente, em questionar as epistemes hegemonicas e abrir
espacos para os espelhos que refletem as historias, as culturas e as artes da América Latina

como referentes.

Até este ponto as analises empreendidas se voltaram para a dimensdo documental e
para o curriculo nas perpectivas oficial, formal e prescritiva. Daqui por diante, as analides se
voltam para as dimensdes do curriculo em acgdo, passando a considerar o0 hiato entre o

prescrito e o realizado, agregando novos elementos ao objeto de investigacao.
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5.3 “La desobediencia docente es la Gnica forma de ser docente”

A frase que da titulo a este tdpico é do Professor Ivan, um dos professores com quem
dialoguei na busca por identificar elementos que se configuram como obediéncias ou
desobediéncias docentes em narrativas sobre os processos formativos de professores/as de

Aurtes Visuais no programa de Licenciatura en Artes Visuales (LAV) da UPN.

O perfil dos/as docentes da LAV UPN que entrevistei € composto por dois professores
e duas professoras, sendo que todos/as possuem formacdo especifica em Artes Plasticas ou
Visuais, possuem titulo de mestre/a e a Professora Luiza estd cursando doutorado em
Educacdo. Eles/Elas ttm pelo menos 5 (cinco) anos de experiéncia com a formagéo inicial
docente, mas somente a Professora Pilar participou da elabora¢do do PEP de LAV. Dos dois
professores, o Professor Juan se autodeclara mestizo, tem idade entre 41 e 45 anos, atua no
programa desde 2014 e atuou por 13 anos na Educagdo Béasica®l. Ja o Professor Ivan, tem
idade entre 36 e 40 anos, se autodeclara branco, atua no programa desde 2010 e ndo tem
experiéncia docente na Educacdo Baésica. Em relacdo as duas professoras, ambas se
autodeclaram mestizas, tém idades entre 36 e 40 anos, trabalham na LAV desde 2012 e

atuaram na Educacdo Béasica por 3 meses.

Na relacdo desse grupo de docentes com a UPN hé elementos que levam a refletir
sobre o papel desempenhado por essa instituicdo como principal instancia publica formadora
de professores/as de Arte (Artes Visuales, Musica, Artes Escénicas) na Colémbia. Chama a
atencdo, por exemplo, os relatos sobre a situacdo da maioria dos/as docentes que trabalham na
LAV (e talvez em muitos outros programas da universidade), que ndo sejam, como chamam
os/as docentes efetivos/as, “docentes de planta”. Trata-se de docentes com contratos precarios
de trabalho, o que faz com que alguns deixem a instituicdo e o programa em busca de
melhores condi¢des de trabalho e de salario. A Professora Luiza atribui as “politicas
neoliberales” essa precarizagdo da universidade que, com esse tipo de contrato de trabalho,
limita os espacos e tempos de dialogo entre os/as professores/as do Programa.

Quanto a referida falta de tempo para o dialogo no coletivo, a Professora Pilar chama a

atencdo para as “propuestas de alineamientos del Ministerio de Educacion” que, em

81 O que no Brasil é definido como Educagdo Basica compreendendo a Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
o Ensino Médio, no sistema educativo da Colémbia também compreende trés niveis: “la educacion preescolar, la
educacion bésica (primaria cinco grados y secundaria cuatro grados), la educacién media”. Fonte:
MINEDUCACION. Disponivel em: <https://www.mineducacion.gov.co>.
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consonancia com as politicas globais neoliberais, sdo aquiescidas pelos docentes “sin lectura
critica”. Ela também questiona as burocracias e a falta de recursos financeiros da

universidade, que resiste apesar de movimentos como greves do corpo docente.

Em contraponto a burocracia institucional, quando questiono sobre as possibilidades
de desobediéncia docente na UPN, nas quatro narrativas docentes aparecem referéncias ao
que chamam de “libertad de catedra” ou “autonomia de céatedra” como algo positivo na
universidade, ainda que limitada pelas burocracias institucionais. Nessa mesma direcdo, o
Professor Ivan destaca que “falta que eso permee realmente la estructura formal de la
universidad” e que a instituicdo garanta essa “liberdad”. Mesmo que a instituicdo dé essa
liberdade, hd uma dicotomia entre o papel da universidade e o que acontece no cotidiano com
“unas posturas bastante conservadoras y eurocentradas en muchas cosas”. Essa fala do
Professor Ivan acena para contradi¢cBes institucionais, que merecem atencdo entre o

documento que baliza as acdes da UPN e o que é realizado.

No que concerne a UPN, enquanto formadora de professores/as, esta é referenciada
nas narrativas docentes como uma universidade com forte relacdo com as questdes sociais, 0S
contextos, a gente e a realidade colombiana, o que, segundo o Professor Ivan, ndo € tdo forte
nas universidades privadas que mantém um discurso mais eurocéntrico e afastado das
questBes sociais e contextualizadas. Essa relagdo com os contextos € refletida no modelo
formativo da LAV e é vista como uma forte vocacgdo do Programa.

As criticas que os/as docentes apresentam ao Programa deixam emergir elementos de
obediéncia, especialmente no que diz respeito aos problemas relacionados a (des)articulacédo
teoria/pratica. A Professora Luiza reconhece que este é um ponto fraco do Programa e
argumenta: “Ese es un punto débil, como que la préactica pedagdgica sea realmente
significativa y articulada”. No mesmo sentido, a Professora Pilar percebe uma separacgao entre
“el saber pedagogico” e “el saber artistico” que ndo deveria existir ¢ “sSino que mas bien, se
debe pensar en las potencias de las dos disciplinas que los compone”. Em contraponto, a
mesma professora reconhece que ha um trabalho de formac&o critica no programa, “un trabajo
critico de investigacion para la accion”. O Professor Juan, por sua vez, observa que hd uma
divisdo entre o que tem que ser “pedagdgico” e o que tem que ser “disciplinar” (referindo-se
aos conteudos especificos do campo de conhecimentos em/sobre Artes Visuais), que ndo deve
ser ignorado, pois ndo ha que se pensar s6 na formagdo como docente. No mesmo sentido,

para 0 Professor Ivan, “hay como una brecha, entre la pedagogia y el arte. Se trabajan de
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forma separada”. Em sintese, ambos 0s professores tendem a pensar a formacdo de

professores/artistas sem as dicotomias de saberes pedagogicos e saberes artisticos.

As distincBes entre teoria e pratica, pedagogia e arte, saberes artisticos e saberes
pedagdgicos aparecem de forma recorrente nas narrativas docentes sobre o0 modelo formativo
da LAV. H4, na narrativa do Professor Ivan, por exemplo, relatos de que essas “dicotomias
estrafas” refletem nos trabalhos de conclusdo de curso dos estudantes, de forma que, em
muitos casos, eles ndo articulam os saberes pedag0gicos com os saberes artisticos. Essa
questdo ainda reflete nas relagdes entre os docentes, de forma que, segundo o Professor lvan:

“muchas veces uno no sabe quién es el otro” e complementa:

Bueno, yo pienso que hay un punto fuerte a mejorar y es el trabajo del cuerpo
docente como grupo. Y la ensefianza que precisamente hay esa dicotomia, sera
porque no existen los espacios para que el cuerpo docente pueda crear cosas en
conjunto, no pueda estudiar junto (Professor Ivan).

O Professor Ivan ndo atribui exclusivamente aos/as docentes a responsabilidade pelo
fato de nédo se reunirem ou por nao criarem espacos de didlogos e de estudos. Essa deficiéncia,
que desarticula as acGes docentes no programa, € atribuida a falta de horas para essas
finalidades, ou seja, as burocracias institucionais e a falta de recursos. Porém, o mesmo
professor ndo deixa de debitar uma parcela de responsabilidade aos/as docentes, no sentido de
gue, mesmo estando lado a lado, pouco se ouvem e, por vezes, criam barreiras disciplinares:
“no se da didlogo y cuando se da, se da de forma muy fragmentaria, por eso que estan muy

fuertes, muy establecidas esas barreras disciplinares” (Professor Ivan).

O programa é apontado, pela Professora Luiza, como um modelo formativo que
consegue promover a conexao entre a pratica artistica e a investigacao, e considera importante
“que se formen también en la parte investigativa, no solamente, digamos, como creadores,
sino también investigadores, eso me parece importante”. Noutro sentido porém, a mesma
professora, considera que o que tem sido mais dificil é a articulacdo dos saberes artisticos, que

sdo construidos em estreita relagdo com a investigacdo, com os saberes pedagogicos.

Os aspectos interdisciplinares vivenciados no programa sao apontados por duas vias,
uma primeira através de disciplinas eletivas, que sdo oferecidas a estudantes de todos os
programas de licenciatura da universidade e uma segunda através da alocacao do programa de
Artes Visuais no espaco fisico que abriga estudantes de vérias outras licenciaturas (Ciencias

Sociales, Lenguas, Filosofia) e que torna possivel a vivéncia em meio a a¢fes de formacao
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politica como greves, ocupacgdes, movimentos estudantis. Essa formacdo no convivio,
segundo alguns docentes, ndo se da com estudantes dos programas de licenciatura em Artes
Cénicas e Musica, por exemplo, em funcdo da alocacdo desses programas em outros espacos

fisicos, isoladas desse caro convivio.

Um elemento de desobediéncia docente no modelo formativo do programa é
apontando pelo Professor Juan ao falar sobre o trabalho realizado com Arte Contemporanea,
promovendo o pensamento sobre ‘a arte como experiéncia’. Na mesma seara, o Professor
Ivan, me relata que o programa ‘“construye docentes que dialogan con sus contextos”,
questionando tudo que aprendem “desde la subjetividad de su experiencia”. Ele ainda destaca
positivamente a escolha dos espagos formativos como “centros de practica”, que vao desde
espacos formais (“colégios”) quanto ndo-formais em que se criam lagos com “entornos

rurales”, “poblaciones de otro tipo, carceles, gente que esta en condiciones de vulnerabilidad”

(Professor Ivéan).

Entre as obediéncias levantadas, a Professora Luiza observa: “yo si siento que
seguimos muy centrados en los discursos sobre constructivismo y las competencias y el saber
hacer, el saber ser, el saber...”, tecendo criticas a formagao por competéncias ¢ aos chamados
“quatro pilares da educagdo: aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conhecer, aprender a
conviver” (UNESCO, 2010). Ja a Professora Pilar, observa que, no curriculo, a Arte aparece
como um “‘saber secundario” ou “menos importante, o con menos alcance, digamos, que el
saber pedagogico”, apontando as dicotomias pedagogia e arte no plano curricular, que

também aparece no discurso do Professor Juan:

No puedo generalizarlo tampoco, pero, digamos, lo que si he visto aqui en este
programa de formacion es que los estudiantes son mas capaces de dar cuenta
discursiva de lo que hacen y de la pedagogia misma. Sin embargo, este asunto de la
formacion de la imagen, la composicion de la imagen en el conocimiento les hace
falta un poco porque hay que hacer énfasis en términos de los espacios disciplinares
en la pedagogia, y solo resta tiempo o espacios para que se pueda desarrollar el
disciplinar propiamente (Professor Juan).

Quanto as desobediéncias no curriculo da LAV, ha uma énfase em Espacios
Académicos (EA) que dialogam com os contextos pela perspectiva decolonial e, em muitos
casos, por liberdade, autonomia e esforgo dos/das professores/as oferecendo disciplinas
eletivas que abordam questBes de género, de corpo, de arte latino-americana, de arte

colombiana, de criacdo e producéo artistica etc; criando grupos de investigacdo sobre essas
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questdes e incentivando estudantes através de grupos de “semilleros de investigacion®” como

forma de iniciagdo a pesquisa. O Professor Juan destaca que ha tentativas do grupo de
docentes de fazer aticulacGes interdisciplinares no curriculo, tanto no plano horizontal quanto
no plano vertical, que encontram ecos nos processos formativos empreendidos pelos/as

formadores/as.

Nesses processos formativos, observo desobediéncias docentes nas narrativas,
especialmente no que diz respeito a histéria da arte que € apresentada no programa. A
Professora Luiza trata de pensar o que chama de “una historia al margen” que ndo estd no
“relato oficial” da historia da arte e que € “contada por los indigenas, o la historia contada por
los campesinos que vivian en los suburbios, o la historia contada por los jovenes” e, de forma
inclusiva, aponta que “trata de combinar esos discursos, pues que no hay una postura tnica” e
“entender que se puede apuntar de diferentes maneras la historia del arte. Que, incluso, es una

ficcion también:

Entonces siempre como que ese espacio nos ha permitido eso y yo considero que
para la formacion de docentes es vital, pues, entender que su discurso no es el Unico,
que su discurso también proviene de un lugar, que hay representaciones que se
puede cuestionar y eso es bonito para que ellos se sitlen (Professora Luiza).

Os relatos docentes ddo conta dos procesos formativos empreendidos por uma
professora que ja ndo se encontra mais no programa e que, devido a problemas relacionados a
contratacdo precaria da universidade, se viu obrigada a buscar melhores condicdes de
trabalho. Os processos empreendidos por essa professora sdo relatados pelos/as docentes
como uma inser¢ao por “pedagogias criticas e decoloniais” com a oferta de EAs disciplinares
tedricos, com abordagem das questdes de género, inclusive com a criacdo de um grupo de
pesquisas com docentes e estudantes que deixou, segundo a Professora Luiza, “un legado” em
que “muchos de los estudiantes quedaron muy empoderados con esta vision de teoria de

género y descoloniales”.

Outra recorréncia de desobediéncias docentes que chama a atengéo esta relacionada a

énfase que os/as docentes dao a estudos de Arte Colombiana com a cita¢do de artistas que sdo

8 Os chamados “semilleros de investigacion” sdo grupos de pesquisa formados por docentes e discentes
(ingressos e egressos) com o objetivo de fomentar projetos de pesquisa que possam problematizar as realidades e
buscar solugdes. Para os estudantes ingressos as agdes funcionam como uma ‘iniciagdo cientifica’, aos moldes do
que temos nos cursos de graduacdo em muitas universidades no Brasil.
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estudados/as como: Andrés de Santa Maria, Gonzalo Arango, José Alejandro Restrepo, Doris
Salcedo, Alejandro Obregon, Fernando Botero, Déborah Arango, Frank Garcia, Los
Caramufios, Fernan Franco, Ramén Barba; e conteddos como: Ceramica Quimbaya,
Coleccion Alzate®®, Manifiesto Nadaista®*, Taller 4 Rojo®, Grupo de Cali, mitos indigenas,
mulheres artistas, mulheres indigenas; que sdo estudados nos EAs. A professora considera

importante

esa parte, o sea, de reconocerme, de mirarme. Incluso hago préacticas autobiograficas
también con los estudiantes. Entonces de recoger esta historia no oficial, esos relatos
que los hay en Colombia, pues, digamos, cada vez son mas visibles. Relatos que no
han adentrado de manera hegemoénica en la historia del arte, pero que estan ahi
(Professora Luiza).

Essas desobediéncias aparecem também no relato da Professora Pilar, quando aponta
que “Eso no lo tengo en el programa, pero si lo hago”, referindo-se a a¢Ges ndo previstas no
curriculo oficial. Assim, a professora narra os processos formativos do EA chamado
“Ciudades y Museos” em que, a partir da visdo do escritor colombiano Santiago Castro-
Gomez, em seu livro Tejidos oniricos®, “toma todo el problema de la modernizacién de
Bogota” e “Pensamos el problema de la colonialidad” (Professora Pilar). A mesma professora
admite: “no soy tan decolonial” quando trata do EA como “Pintura” e seus referentes, mas no
EA chamado “Laboratorio de Creacion”, seus referentes sao latino-americanos; me conta que
tem um “semillero de investigacion” chamado “Arte, feminismo y descolonialidad”, sobre o
qual afirma: “funcionamos como semilleros y funcionamos como colectivo artistico al mismo

tiempo”.

Outros aspectos da dimensé&o interdisciplinar do programa aparecem com destaque nas
narrativas docentes através das referéncias aos chamados “Seminarios Interdisciplinares”,
segundo o Professor Juan, eles podem acontecer na universidade em sala de aula ou nas ruas

da cidade e argumenta: “me interesa, digamos, por ejemplo, ver coémo el cuerpo, lo corporal,

8 MOLINA LONDONO, Luis Fernando. El célebre engafio de la Ceramica Alzate: falsos precolombinos de
una familia antioquefia, hoy son joyas de museo. Fonte: Banrepcultural (Red Cultural del Banco de la Republica
en Colombia). Disponivel em: <https://goo.gl/eLE8gf>.

8 Primer Manifiesto Nadaista. Disponivel em: <https://goo.gl/aCyBNh>.

8 ARANGO, Juan Pablo. Taller 4 Rojo. Arte y violencia “revolucionaria” de los afios setenta en Colombia.
Fonte: Banrepcultural (Red Cultural del Banco de la Republica en Colombia). Disponivel em:
<https://goo.gl/ik1BpT>.

8 CASTRO-GOMEZ, Santiago. Tejidos oniricos: movilidad, capitalismo y biopolitica en Bogoté (1910-1930).
Bogota: Editorial Pontificia Universidad Javeriana, 2009.
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lo sonoro, lo temporal, lo visual, todo eso se marca en situaciones reales, que son las
situaciones de la ciudad o que se hacen desde espacios especificos” (Professor Juan). Para o
mesmo professor, € necessario ser desobediente nos processos formativos “cuando se vea que
se excluyen informaciones validas y que permitirian ampliar el pensamiento y la comprension
del mundo y la comprension de lo humano”. Ainda sobre a perspectiva interdisciplinar, o
Professor Ivan narra que € necessario “rupturas” com o “conservadorismo na formag¢ao”, que
nos processos formativos que empreende nédo se limita a apresentar somente Artes Visuais, e

argumenta: “no solo pintores, sino con los escritores, teatro y otras cosas”.

A Arte Colombiana é destacada como um elemento de desobediéncia nos processos do
Professor Ivan e este relata que os/as estudantes chegam a eletiva chamada “Arte en
Colombia” com uma visdo eurocéntrica de arte € o que ele faz é apresentar “artistas que no
muchas veces han sido visibles”, através de um rastreamento que “busca desestabilizar un
poco ese relato historico y producir o proyectar, incluso, pasados distintos y futuros distintos”

estudando “cosas que han sido invisibilizadas, voces que han sido calladas”:

Es algo interesante que hacemos, muy parecido, estudiar el arte en Colombia es
comprender como el cuerpo de imagenes que se han producido en general en
Colombia, y no solo en Colombia, sino vemos aqui en este caso contextos mas
especificos, funcionan como cuerpos sensibles (Professor Ivan).

O que analisei de obediéncias docentes nos processos formativos na LAV UPN estdo
relacionadas a aspectos internos e externos ao programa. Nos aspectos internos, percebo uma
desarticulacdo das dimensbes teéricas e praticas (artistica e pedagdgica) e que o0s/as
formadores/as ndo tém conseguido resolver de forma proficua para a formacdo inicial docente
a que o programa propOe. Nos aspectos externos, vejo que as burocracias institucionais
cerceiam muitos dos desejos por uma formacao inicial de qualidade que os/as docentes se
propdem a fazer e, em muitas acfes, quando as fazem, é por desobediéncia. Assim, observei
nas narrativas docentes que o plano das obediéncias nos processos formativos estdo muito
mais relacionadas as questdes do curriculo (documento oficial) como uma prescricdo, as
questdes burocraticas institucionais e muito menos relacionadas ao controle ou a vontade
dos/das docentes; ao contrario, no que compete aos/as docentes, ha muito mais

desobediéncias que obediéncias nos processos formativos.

Chamou-me a atengdo no perfil docente desses/as que se dispuseram a dialogar

comigo, atuantes na formacéo inicial docente em Artes Visuais ha pelo menos cinco anos, que
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somente um dos profesores tenha uma experiéncia de tempo, significativa, como docente da
Educacdo Basica. Em meu didlogo com os/as docentes surgiram insercbes ao tema
‘ensino/aprendizagem da arte’ na Colémbia e o que pude observar é que, somente o referido
professor fala com propriedade sobre o tema. Assim € que o experiente Professor Juan, me
narra que “Lo que vemos en las instituciones educativas es, sobretodo, estatales, un poco una
precarizacion de la ensefianza de las artes”. O professor narra que quando atuava na Educagéo
Basica via a Arte por uma perspectiva interdisciplinar ¢ “como posibilidad de construir
puentes entre las demas areas del curriculo”, mas via dificuldades no debate e no didlogo com
outros/as docentes, atribuidas ao sistema educativo que ¢, na visdo do professor, “bastante
paquidermo”. A Professora Pilar critica a polivaléncia exigida do/a professor/a de arte que ¢
gerada pela contratacdo de um/a Unico/a professor para dar conta das expressdes artisticas em
“artes visuales, musica y escénicas” e o sistema educacional que pensa “la educacion artistica
como campo separado del arte”. Na mesma direcdo critica, a Professora Luiza aponta que ha

“desconexiones absolutas entre lo que se aprende en la escuela y lo que se vive” e argumenta:

Entonces, pues, €so ya no tiene razén de ser. Menos cuando estamos en un proceso
de post conflicto, en que tenemos que pensar otros escenarios, tenemos que pensar
en como vamos a construir ese pais. Desde la realidad, no desde las teorias que
existen en nuestra cabeza, pero que no existen en la realidad. Es decir, nosotros no
podemos seguir ensefiando Educacidén Artistica como si nuestros estudiantes no
estuvieran en un contexto social y politico (Professora Luiza).

Ainda a Professora Luiza ressalta que a Arte colombiana esta mais ligada as elites e
aponta que ¢ importante saber que “es politica la Educacion Artistica en cuanto espacios
estéticos y reflexivos y éticos para otras personas que no han tenido esas opciones”. Essa
relacdo da Arte e da Educacdo Artistica com o social e com os contextos é destacada pela
Professora Pilar que também aponta a abertura de outros espagos, para além da escola, como

espacos de educacdo formal, estendendo-se a museus e a outros espacos culturais.

Sobre a Arte e o ensino/aprendizagem da Arte, o Professor Ivan traz uma visao que

amplia o espectro da Colémbia para toda a América Latina:

Yo siento que Colombia necesita de estar en el proceso, como yo pienso que toda
Latinoamérica, de formular un relato histérico distinto. Desestabilizar esa linealidad
que se nos ha formulado como nuestra historia y producir un presente distinto, a
volver y revisar todo esto, ¢no? Desestabilizarlo, revisarlo. Y pienso que la unién
entre pedagogia y arte es un lugar importantisimo para hacer eso. Desde el arte,
precisamente se puede volver a revisar, se puede configurar ese relato de muchas
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maneras. Vincularlo a las experiencias, subjetividades, en fin, que hay en los
contextos, incluso, que todos los vacios que hay en el relato histérico dominante
tienen que ser rellenados con esa experiencia (Professor Ivan).

O relato aponta para uma perspectiva do que chamo de ‘Arte/Educagdo decolonial’, o
que implica (re)pensar, (re)visar, problematizar, questionar a Arte, as histérias, as culturas que
compdem os repertorios formativos e docentes e ampliar o espectro para uma consciéncia
decolonizada ou, pelo menos, para o que Ana Mae Barbosa chama de “perturbagao das
consciéncias colonizadas” (BARBOSA, 1998). A ideia de desobediéncia docente precisa ser
pensada como uma edificacdo cujos alicerces sejam os/as professores/as de Arte como
sujeitos, mas ndo exclusivamente, capazes de imprimir as marcas de um projeto
decolonizador das formas de pensar arte/ conhecer arte/ fazer arte em que os olhares se voltem
as realidades latino-americanas, sem hierarquizacdo, ao invés de aquiescer a legitimacao de

uma histdria Unica: ocidental-europeia-estadunidense.

A desobediéncia docente precisa partir da decolonialidade intelectual dos/das
formadores/as de professores/as de arte e ser impressa nos curriculos dos cursos de formacéo
inicial docente. A decorréncia é a possibilidade de pensar uma Arte/Educacdo decolonial, que
passa a refletir as potencialidades do pensamento artistico e das expressdes artisticas latino-
americanas na producdo de consciéncias cidadas também decolonizadas. Essa perspectiva

traduz o real sentido de Arte/Educar na América Latina hoje.

5.4 “Una formacion critica”

Na realizacdo de uma roda de conversas com estudantes da LAV da UPN miro o
mesmo objetivo perseguido no dialogo com estudantes da LI em Artes da UFSB, qual seja, a
partir das narrativas discentes sobre seus processos formativos neste Programa, identificar e
analisar elementos que se configuram como obediéncias que mantém a colonialidade dos
processos formativos e aqueles que se configuram como desobediéncias que possibilitem a

decolonialidade desses processos na formacao para a docéncia em Arte.

O perfil dos estudantes que se dispuseram a dialogar comigo é de um grupo de seis
estudantes, sendo trés do sexo masculino e trés do sexo feminino. Desses, quatro cursam 0
sétimo semestre do Programa, um cursa o sexto semestre e outro cursa o décimo semestre. A

totalidade do grupo é proveniente de escolas da rede publica de ensino. Entre as académicas,
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Laura se autodeclara branca, Noelia se autodeclara negra e Silvia se autodeclara de nenhuma
raga/etnia. Entre os académicos, Carlos se autodeclara de nenhuma raga/etnia, Santiago se
autodeclara de todas as racgas/etnias e Pablo se autodeclara de outra raca/etnia, mas ndo a
define. A faixa etaria do grupo esta os 18 (dezoito) e 25 (vinte e cinco) e apenas Pablo tem
idade entre 26-30 (vinte e seis e trinta) anos. Quatro dos/as estudantes possuem cursos
técnicos de nivel médio em: “Disefio grafico”, “Comunicador gréafico”, “Realizacion
cinematografica” ¢ “Impresion offset”. A faixa de renda da maioria esta entre um e dois
salarios minimos e somente o estudante Pablo recebe algum tipo de auxilio/subsidio/bolsa
para os estudos, sendo que & o Unico estudante no grupo que possui experiéncia com a
docéncia em Arte (Artes Visuais) na Educagdo Baésica, tendo atuado por dois anos em uma

escola da rede publica.

A universidade como um tema de interesse, nas narrativas, tanto docentes quanto
discentes, em unissono, deixa entrever alguns problemas de ordem institucional que refletem
diretamente nas acOes formativas do programa de LAV da UPN. Os discursos discentes
evidenciam um descontentamento com a infraestrutura disponibilizada para o programa.
Os/As estudantes chegam a apontar esse problema como “anti-pedagdgico” em muitas partes
e como um dos “puntos débiles mas notdrios” do Programa. Tal problema ndo é uma
exclusividade da LAV e, segundo Carlos, “Hay un problema de presupuesto, que es estructural
a todas las licenciaturas de la universidad, problemas que no pasan solo con las artes, sino con
muchos campos de formacion en la educacion”. A falta de recursos financeiros ja havia sido
denunciada na conversa que tive com docentes do Programa e € corroborada nas narrativas

discentes.

Os problemas de infraestrutura da universidade (e do Programa), na visdo dos/as
estudantes, s6 é comparavel ao da contratacdo de professores/as. Por muitas vezes o0s/as
estudantes fazem incursdes por alguns aspectos que sdo insatisfatorios do programa e 0s
discursos acabam por conduzir ao problema da contratacdo de professores/as, que é de ordem
institucional. Os relatos acusam desde um ndmero infimo de professores efetivos (“de
planta”) no Programa, passando por professores/as que abandonam a docéncia na UPN em
busca de melhores condigcdes de trabalho e de salario, até as distorgdes de tratamento e
remuneracdo em relacdo a titulagdo docente (especialista, mestre e doutor), que também

geram conflitos e abandonos a instituicéo.

Ainda em relacdo a universidade, algumas desobediéncias sdo identificadas pelas

narrativas quando, por exemplo, os/as estudantes se referem a UPN como uma instituicéo
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formadora para o “pensamiento critico”, o que me leva a intitular esse topico de andlises de
“una formacion critica”, sendo esta a principal referéncia que os/as estudantes fazem a
formacéo ofertada pela universidade. Para Carlos, por exemplo, a UPN “Siempre ha sido una
universidad que se caracteriza especialmente por ese hacer critico” e, segundo o estudante,
esse olhar critico ¢ fruto das agdes de “formadores que problematizan las situaciones que
presenta el pais y brinda soluciones novedosas a esas problematicas”. Para Pablo, a
universidade “ha dado oportunidad para que personas se formen de una manera critica tanto al
contexto, pero que se puedan desempefiar no aca, sino en otros lugares. O sea, tanto en

educacion urbana, como rural, en otros paises, lo que sea”.

Chama a atencdo o orgulho com que os/as estudantes falam sobre a escolha da UPN
para sua formacdo profissional e, nesse ponto, os relatos ddo conta de que essa é a mais
importante instituicdo formadora de docentes do pais, quando apontam: “el nombre UPN es
muy fuerte”. O carater nacional confere a instituicdo, segundo Pablo, uma posicdo “de

vanguardia en la educacion popular, en educacion publica”.

Sobre todo, a pensarse el pais. Algo que muchas de las otras universidades no hacen,
¢si? La universidad publica de Colombia, por lo general, esta caracterizada por ser la
consciencia critica de la nacion. Estas universidades de carcter nacional no solo
problematizan su qué hacer disciplinar, sino que estamos pensando la
contextualizacion de todo el pais, de todas las probleméticas del pais: sociales,
politicas, econémicas (Estudante Pablo).

O mesmo estudante ainda comenta acerca da responsabilidade de estudar nesta
instituicdo e de ser “coherente con este tipo de discurso y con las necesidades que tiene
nuestra nacion”. Esta preocupacdo com os problemas da nacdo colombiana € recorrente nos
discursos dos/as estudantes e é compreensivel pelo contexto sécio-politico pelo qual passa o
pais no momento, que ¢é referido como “pos-conflicto”. Considerando que essa preocupacao
esteja presente em todas as licenciaturas da UPN, pelo seu carater nacional e por ser a
principal instituicdo publica formadora de docentes da Colombia. Noelia considera que “en
Artes Visuales es mucho mas fuerte que muchas licenciaturas en ese sentido, ¢si? En esa

r99

formacion politica de los sujetos que estamos aca”.

O modelo formativo da LAV é destacado pelos/as estudantes pela preocupacdo com a
formacao docente em uma licenciatura que “se piensa desde el contexto de una u otra manera

y los sujetos en los contextos”, tal como Carlos registrou, 0 que consideram um reflexo da
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formacao critica que perpassa o projeto de universidade e que na LAV ¢ tido como “el mayor
punto fuerte” (Estudante Pablo).

E possivel observar, também, nas narrativas discentes, que constantes referéncias a
“formacion critica” promovida pela UPN e pela LAV também é fruto do investimento na
pesquisa ou “investigacion” como base da formacao docente, o que pode ser considerado uma
desobediéncia formativa no Programa. Segundo Carlos, “procesos investigativos estan entre
los primeros semestres” e a base das investiga¢des ¢ o contexto, do qual, segundo Pablo,
“todos los temas de investigacion también parten de ahi, de estar se preguntando en un
contexto /Qué estoy haciendo y que puedo hacer?”. Esse aspecto de um modelo formativo
pautado na investigacdo como base da docéncia esta evidenciado, também, nas narrativas

docentes.

Tal como destacadas nas narrativas docentes, nas narrativas discentes também ha
referéncias a dicotomia entre os saberes artisticos e os saberes pedagdgicos, entre a teoria e a
pratica. Os olhares discentes se voltam a formacao dos/das docentes formadores/as que atuam
no programa e apontam para o que, segundo Noelia, “es una divisiéon”, antecipando a fala de
Pablo que aponta: “Es una division, como usted es de pedagogia y usted es de artes. E yo no
sé de lo suyo y usted no sabe de lo mio e ya”. Nessas falas, ambos os estudantes se referem ao
que, se configura em dois grupos de docentes que, pela formacgdo, atuam com EAs que se
voltam a formacéo para a dimensao artistica ou a dimensao pedagogica e ndo dialogam ou ndo
se articulam, o que ¢ pouco producente para a formagado. Se a referida “division”, também esta
presente nas narrativas docentes, nas narrativas discentes essa outra faceta aparece com maior

énfase.

Nos didlogos com docentes aparece um apontamento para uma infima experiéncia
com a docéncia em Arte na Educacdo Bésica e um alto conhecimento sobre Arte, mas sem
articulacdo com saberes pedagdgicos, indicando a existencia de um grupo de docentes com
conhecimentos e processos formativos pautados nos saberes pedagdgicos e outro que pauta
suas acOes formativas nos saberes artisticos. Ou seja, falta dialogo entre esses saberes, tanto
no nivel das ac¢Ges individuais, quanto coletivas, prevalecendo uma formacdo multifacetada,

como resultado de um mosaico de contribuices.

Os/as estudantes apontam como outro ponto pouco produtivo para a formacéo docente
no Programa e gerador de dicotomias, o fato de alguns/mas docentes que ali atuam néo
possuirem experiéncia com a docéncia porque os/as consideram como artistas. Nesse ponto,

rememoro o0s discursos dos/das estudantes da LI em Artes da UFSB, sobre a falta que sentiam
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por ndo terem professores/as que considerem como artistas e da necessidade de que os/as
formadores/as ali tivessem experiéncias como artistas. Segundo Silvia, “muchos de ellos no
son profesores, son artistas” e Santiago completa: “Desde su qué hacer artistico, hay muchos

que si son docentes y artistas, pero la gran mayoria son artistas”.

No que diz respeito a dicotomia (professor—artista), fica claro que no seio da formacao
do/a formador/a, refletido em suas acbGes formativas e, consequentemente, no modelo
formativo pensado pelo curriculo, essa distincdo se configura como um elemento de
obediéncia que nao contribui para formacdo docente em Arte que pense saberes articulados e
a-fronteirigos, como tem se mostrado os campos da Arte, da Educacéo e da Arte/Educacédo na
contemporaneidade. Principalmente, em se tratando de formadores/as que atuam em
licenciatura. Tal dicotomia reflete, ainda, na formacdo de maneira a ndo permitir um modelo
formativo de professor/artista/pesquisador, perseguido por parte significativa dos modelos

formativos em Arte hoje.

Pelas narrativas discentes, o curriculo em acdo do programa é um promotor de
autonomia e, nesse sentido, um elemento de desobediéncia no programa, na medida em que,
como processo, a autonomia € construida a partir das determinaces do curriculo e seus
componentes (espacos e tempos de formacéo). Outro elemento de destaque nas narrativas em
relacdo ao curriculo, se refere aos EAs destinados aos estudos da Arte e dos/as artistas

latinoamericanos/as e, especialmente, os/as colombianos/as, como aponta Laura:

Interesante es que claramente hay que entender, cémo occidentales, porque no se
comprenderia también como nuestra situacion artistica, ¢si? Es interesante en la
licenciatura, tiene una primera parte que siempre se intenta ver como eso afecto el
contexto latinoamericano y, especialmente, Colombia (Estudante Laura).

A mesma estudante segue relatando como alguns/mas professores/as, a partir dos EAs
definidos pelo curriculo, abordam questdes de género e passam a visibilizar outras historias,

de outras artes que eram ocultadas:

[...] también tenemos como ese componente de género, que para mi es relevante
porque la historia también se ha contado desde la artista, como mujer, también ha
sido, digamos, invisibilizada dentro de la préactica occidental y también
latinoamericana. Entonces cuando uno tiene como esos profesores que como que se
meten a hablar de eso, a decir como: “bueno, también hay mujeres en la produccion
artistica”, eso es importante y eso es también historia del arte, como se ensefia en la
licenciatura (Estudante Laura).
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A partir das incursdes docentes pelas historias da arte que por vezes sao invisibilizadas
nos processos de formacdo, os/as estudantes se remetem ainda a docentes cujas agoes
formativas desafiam o curriculo (im)posto e passam a trazer teorias e a promover praticas que,
segundo Noelia, “son muy dirigidos a acciones decoloniales”. A mesma estudante aponta: “yo
siento que el discurso decolonial ha sido muy fuerte en la licenciatura y en general en la
universidad, en cuanto la facultad de Humanas y Bellas Artes” e narra que viu muito de

pensamento decolonial na arte colombiana a partir das aulas de desenho.

O fato de a “malla curricular” da LAV ja ter sido reformulada por trés vezes, como
aponta Carlos, é visto por ele como uma conquista de um movimento de professores/as do
programa que estao sempre pensando uma “formacion de maestros desobedientes” (Estudante
Carlos). O mesmo estudante observa que a reforma curricular ¢ um dos pontos a serem
considerados quando se pensa 0Ss avangos do programa, mas que existem outros e
complementa “yo creo que la rebeldia, la desobediencia si hay que hacer desde todos los
ambitos”.

As desobediéncias docentes no programa da LAV se evindenciam com maior forca
guando observo os processos formativos narrados pelos/as estudantes. Um dos pontos
destacados esta na relacdo docente e discente, pois para Teixeira (2007, p. 429) “um néo
existe sem o outro. Docentes e discentes se constituem, se criam e recriam mutuamente, numa
invengdo de si que é também uma invengdo do outro”. Na LAV essa relacdo se da, segundo
os/as estudantes, “en una relacion horizontal” que possibilita, por exemplo, “los semilleros de
investigacion” que sdo grupos de pesquisa que envolvem os docentes e discentes em projeto e
processos investigativos. Segundo Noelia, esses grupos sé sdo possiveis gracas a essa relacéo,
“Porque si no existiera ese componente, probablemente no existirian semilleros de
investigacion”. J& para Carlos, um ponto de destaque ¢ o que concebe como uma
“transdisciplinaridad” que reside no transito entre os programas de licenciatura da UPN, de
forma que os/as estudantes da LAV estdo em constante contato/ comunicacdo/ interagdo com
discentes e docentes de outras licenciaturas da universidade.

Dentre as ag¢Oes formativas que se encaminham numa perspectiva desobediente, os/as
estudantes citam sobre uma excursdo pedagdgica proposta por uma professora em que

visitaram o Parque Arqueoldgico San Agustin®’ para conhecer a cultura local. Segundo 0s

8 Parque Aqueoldgico de San Agustin. Declarado Patriménio de la Humanidad por Unesco en 1995, es uno de
los més importantes espacios arqueolégicos de Colombia y la necrdpolis de mayor extension a nivel mundial.
Fonte: <https://www.recorrecolombia.com/punto_de_interes/punto-san-agustin/>.
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estudantes a acdo € parte da formacdo de um postura critica frente as expressdes artisticas
locais e uma forma de “entender como lo pléstico... mas, como estas culturas pre hispanicas”

(Estudante Carlos). E prossegue:

Entonces ella nos mostraba referentes como Walter Mignolo, Pedro Pablo Gémez vy,
digamos, también como entender esas estéticas decoloniales. Entonces como
estamos entendiendo esto a través, pues, de otros discursos criticos. Puede ser que
no sean decoloniales, puede ser que otros profesores también se pongan en otras
posturas, pero que son posturas criticas que al igual a uno le va a ayudar a entender
como un panorama mucho mas especifico y general (Estudante Carlos).

Para além da formacéo critica a que se refere o estudante, Noelia destaca o que chama
de uma “formacion politica”. Ela relata, por exemplo, as agdes formativas de uma professora
de Filosofia que trabalha com performance e questdes do corpo e que, exatamente, por nao ser
“politicamente correcta”, deixou o programa. Assim a estudante comenta: “era muy puesta en
su desobediencia y, digamos que eso le costo irse de la licenciatura en Artes Visuales, en no
ser politicamente correcta” (Estudante Noelia). Aqui me recordo de um professor da LI em
Artes da UFSB que me disse que o ‘ser desobediente’ quase lhe custou a carreira docente na

universidade. Ou seja, a desobediéncia docente tem seu preco.

Ha relatos ainda dos/as estudantes sobre um EA que fora ministrado por um professor
da &rea de musica que, segundo Pablo: “era interdisciplinar y era muy bueno. Porque la clase
de pedagogia no hablaba de pedagogia, hablaba de ideas”. Ainda, hé relatos sobre as ag¢des
formativas de uma professora feminista que trabalha com mulheres artistas, com foco nas
artistas colombianas, particularmente as artistas bogotanas. Essa mesma professora é
referenciada em uma acdo de investigacdo que levou os/as estudantes a cartografarem
expressdes artisticas visuais em espacos diversos da cidade como ruas, bares, bilhares etc; que
sdo de autoria desconhecida e que permitiu realizar uma curadoria das expressdes artisticas

invisibilizadas pelas narrativas hegemonicas.

Entonces ella me generd la inquietud de ir a buscar las pinturas de artistas
colombianos que no existen. Y hice una curaduria sobre artistas colombianos que
nadie conoce, que ni siquiera el duefio del local conoce. Y que, independientemente
de todo eso, es nuestro arte. Hacian fotografias, digamos, habia un bar que hacia
fotografias de Bogota en el siglo XX. Pero era muy chévere eso, porque conoci a
otra idea, todo el contexto feminista aca en Colombia y desde la vision de Colombia
y desde las mujeres, desde las indigenas (Estudante Pablo).
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No campo dos processos formativos pela investigacdo, Noelia conta como comecgou a
se questionar, desde sua identidade cultural afrocolombiana, sobre as dificuldades de acesso a
arte e a artistas negros e negras da Colombia. A estudante aponta que “Bogoté es una ciudad
donde negro es marginal”, e relata sobre suas buscas por esses/essas artistas negros e negras e

sobre seu desejo de leva-los/las para suas aulas de Arte.

O que Noelia sente como ‘dificuldade de acesso’ a arte e aos/as artistas negros e
negras da Colombia € fruto de um encobrimento por uma (Unica) histéria da arte
europeia/estadunidense, que ndo deixa que as vozes desses/dessas artistas ecoem. Eles/Elas
existem, tém vozes, falam, mas sdo calados/as, encobertos/as pela historia hegemonica. Nessa
direcdo, os/as estudantes relatam que “aca nos dan como desde la historia del Arte en Europa
y después algunos artistas o alguna historia del Arte en Colombia” (Estudante Sofia); “yo creo

que mas bien es una ausencia de esas otras historias” (Estudante Pablo).

Os relatos que tangenciam a histéria da arte estudada no programa déo conta de uma
historia da arte europeia linear, que estuda desde uma pré-histdria da arte da Europa; em que
alguns/mas professores/as comegam a ter posturas diversas e trazem essas outras historias da
arte, desde a a América Latina, instigando, pela investigacao, outras formas de ver outras
historias de outras artes, criando reagdes nos/nas estudantes, do tipo: “;Por qué no me habia
mostrado?” (Estudante Pablo). O mesmo estudante vé como uma “negligencia que no nos
traigan referentes artistas latinoamericanos”. Ja para Silvia, o problema reside na escola que
“nos ensefian como esta historia eurocentrista, de qué paso en Europa. Pero no miramos como
qué paso en Colombia, ¢si? Entonces, ignoramos absolutamente toda la historia de Colombia,
o la dejamos de un lado”. Para ela, essa ¢ uma nega¢do de “nuestras raices”, ¢ um problema
cultural. Questionando sua identidade e sua historia, diz “no sé si soy blanca, no sé si soy
indigena”, para ela tal fato se deve a que “esa historia indigena también la rechazamos de
alguna u otra manera, ¢Si? Por eso mismo, porque nos han dado un discurso eurocentrista que

de alli parte las verdaderas ideas, entre comillas” (Estudante Silvia).

Quando comegam a pensar-se como futuros/as professores/as de arte, os/as estudantes
observam a importancia do reconhecer-se latinoamericano/a, colombiano/a, bogotano/a. Uma
guestdo que emerge a partir de uma obediéncia do programa, ou talvez uma falha na
contribuicdo para a formacdo humana dos/as estudantes que, por sua vez, defendem como
essencial para o/a docente como profissional que lida com o outro, com o0 humano,

especialmente em se tratando de Arte. Assim, Noelia aponta: “No s€, pues, yo pienso, nos
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ensefian como las técnicas o ciertas cosas pedagogicas, pero no nos ensefian a comunicarnos

con ellos. Cémo es comunicarse con el otro, aprender a ser humano”.

Nas narrativas discentes fica evidente um olhar critico em relagdo a docéncia em arte
na Colémbia e um posicionamento politico importante para compreender o0 que se passa com
esse campo de conhecimentos na educacdo. H& uma compreensdo da necessidade da Arte na
contribuicdo para formacdo e desenvolvimento humano na educacédo e, criticamente, ha a
percepcdo de desvalorizacdo e menosprezo desse campo de conhecimentos nas esferas de
educacdo béasica publica e privada. Santiago destaca os reflexos dessa desvalorizagcdo no
programa de LAV, ao afirmar que “Como no hay la necesidad de profesor de Artes, no hay la
necesidad de potencializar la licenciatura en Artes Visuales”. Para Pablo, quem pensa em ser
professor/a de Arte por fatores economicos “esta muy mal”, pois segundo ele, “los profesores
son muy mal remunerados”. Ainda, falando a partir de sua experiéncia, aponta que o ensino
de Arte nas escolas “lo veo estancado” e atribui isso a “las politicas educativas”. Para Carlos

“no le da el espacio que deberia darle a las artes, a la educacion”.

Os relatos sobre o ensino de arte que sdo produzidos nas escolas colombianas ndo sao
diferentes da realidade brasileira (e latino-americana). Tais relatos discentes ddo conta de
atividades como: “hacer manualidades”, “hacer una cartita de corazén a la mama”, “mes de
Halloween, hacer una mascara, “conocer La Mona Lisa e Picasso”. Carlos ressalta que essas
atividades “demuestran como la educacion en Colombia se esta volviendo una educacion para
el trabajo, para el qué hacer, no para el saber artistico”. Os/as estudantes apontam que ha um
déficit de licenciados/as em Arte no pais, que leva “técnicos en dibujo”, “artistas o gestores
culturales” a assumirem as aulas de Arte nas escolas e provocando, equivocos de uma
pretensa docéncia em Arte. Segundo Noelia, a docéncia em Arte “es un campo que demanda
que los licenciados en Artes Visuales se piensen como intervenir en esos espacios y empezar

apropiarselos, pues, para precisamente empezar a deconstruir esas miradas”.

Os reflexos de uma formacdo docente obediente é apontando pela estudante Silvia,
que considera que as agfes docentes em Arte na escola dependerdo da formacdo que foi
ofertada na universidade e, diferentemente do que pensa Pablo, vé& que o ensino de Arte na
escola estd “estancado en cierta medida”, pois vé que “todo depende de la formacion de
docentes en Artes” porque “muchas veces replicamos lo que hemos visto”. Em outras
palabras a estudante questiona uma formacdo de docentes que, para aqguém da producdo de
conhecimentos em Arte, se limita a uma concepgdo em que esses sdo Vistos como meros/as

reprodutores/as de conhecimentos enciclopédicos europeizados.
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Ha& ainda, nas narrativas discentes, pensamentos sobre o que é possivel fazer para
melhorar o ensino de Arte na Colémbia, que vao desde acOes amplas, as quais passam pelas
politicas educacionais do pais, até acBes docentes pontuais na sala de aula com os/as

estudantes para “Enamorarlos hacia las artes” (Estudante Santiago).

Dos elementos de obediéncia e desobediéncia nos processos formativos para a
docéncia em Arte no programa de LAV da UPN, merece destaque o olhar critico com que
esses/essas estudantes encaram o campo de conhecimento das Artes Visuais e 0
posicionamento politico de responsabilidade social que assumem diante da profissdo docente
em Arte. Esses dois aspectos séo resultado do desejo de construgdo, que ndo pode prescindir
da Arte, de uma outra nacgdo colombiana, pelas méaos e mentes desses/dessas jovens estudantes

e futuros docentes que, anseiam por dias de paz.
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CONSIDERACOES FINAIS

Vamos caminando

Aqui se respira lucha
Vamos caminando

Yo canto porque se escucha
Vamos dibujando el camino
(Vozes de um s6 coragéo)
Vamos caminando

Aqui estamos de pie

iQue viva la América!

Calle 138 (Latinoamerica, 2013)

Nestas consideracfes finais, retomo a metafora do espelho em relacdo a América
Latina no pensamento de Anibal Quijano (2005), quando diz que precisamos “nos libertar do
espelho eurocéntrico onde nossa imagem ¢ sempre, necessariamente, distorcida”; e no
pensamento de Rita Segato (2018) quando diz que “o roubo mais importante do processo
colonial ¢ a memoria de quem somos: o espelho”. A América Latina re(ex)siste por um

espelho que ndo foi quebrado, mas que, borrado, reflete uma imagem distorcida.

Esta tese ndo pretendeu construir-se como uma tese de artista ou como uma tese de
professor de Arte apenas (ou isto ou aquilo), mas erigiu-se sobre as multiplas dimensbes
(estética, politica, poética, €ética) que perpassam a relacdo entre o campo educacional e 0
campo artistico, mediadas pelo pensamento decolonial latino-americano, lan¢ando olhar sobre

a formacdo docente em Arte na América Latina, a partir de duas experiéncias formativas.

O pressuposto que moveu este estudo estd assentado no problema real de que a
formacdo docente em Arte privilegia conhecimentos da matriz eurocéntrica e, nesta direcao,
questiona 0s processos constitutivos dessa formacdo em contextos latino-americanos,
especificamente no Brasil e na Colémbia, quanto aos elementos que se configuram como
obediéncias que mantém a colonialidade e aqueles ques se configuram como desobediéncias e

possibilitam a decolonialidade dos processos formativos para docéncia em Arte.

O estudo considerou as feridas, as marcas e as herangas coloniais legadas a América
Latina pelo colonialismo e perpetuadas na contemporaneidade pela colonialidade do poder, do

ser e do saber (QUIJANO, 2005), que repercutem em diversos ambitos (artistico, cultural,

8 CALLE 13 — trio de musica urbana, rap alternativo e pop latino de Porto Rico, composto por René Pérez,
Eduardo Cabra e lleana Cabra Joglar. A musica “Latinoamerica” foi lancada em 2011 e faz parte do album
Entren los que quieran e conta com a participagdo das cantoras Susana Baca (Per(), Totdé la Momposina
(Colémbia) e Maria Rita (Brasil).


https://pt.wikipedia.org/wiki/Entren_los_que_quieran
https://pt.wikipedia.org/wiki/Susana_Baca
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tot%C3%B3_la_Momposina
https://pt.wikipedia.org/wiki/Maria_Rita
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estetico, politico, social) legitimando uma verséo Unica da historia: europeia; e deslegitimando
historias que, para além da invengdo colonial, reafirmam a (re)existéncia de uma outra
Ameérica Latina, quica outras. Tais marcas, feridas e herancas coloniais se configuram na
contemporaneidade pelo racismo/ violéncia/ escraviddo, pelo machismo/ patriarcado/

diferenca de género e pelo capitalismo como motor do projeto moderno/colonial europeu.

A (re)afirmacdo da existéncia de outra América Latina, que reconhece o colonialismo,
ndo o nega e segue caminhando na busca do que realmente a representa, se apresenta aqui
pelo pensamento artistico contemporaneo que, pelas estratégias da Arte e pelo pensamento
decolonial, visibiliza e problematiza as hierarquizac¢des, 0s apagamentos, 0s silenciamentos,

as obliteracdes e as negacdes erigidas sobre os saberes de matriz latino-americana.

Os campos da Educacdo e da Arte, em dialogo interrelacional pela Arte/Educacao
repercutem a versdo uni-versalizante de Educacdo e de Arte (im)postas pela visdo
eurocéntrica, pelo colonialismo e pela colonialidade como padrdo de poder mundial. Essa
visdo hegemonica, na América Latina, reflete nos cursos/programas de formacdo docente, nos
curriculos e nos processos formativos para docéncia em Arte. Para enfrentar tal hegemonia
ndo ha que deslegitimar os conhecimentos produzidos pela episteme europeia, mas ha que se
legitimar as formas de producdo de conhecimentos desde epistemes latino-americanas. A
estratégia passa pela desobediéncia, particularmente a desobediéncia docente, que repercute
nos curriculos dos cursos/programas e nos processos formativos que colocam o curriculo em
acdo. A desobediéncia docente s6 faz sentido se for epistémica e passa por processos de
“aprender a desaprender para reaprender” (MIGNOLO, 2008).

O curriculo de formacao docente é compreendido como territdrio de disputas de poder
(ARROYO, 2011) e, no caso dos cursos/programas de formacdo na América Latina, a disputa
ndo é equanime e privilegia os conhecimentos de matriz eurocéntrica e deslegitima os saberes
de matriz latino-americana. Nesse desequilibrio ndo ha espacos para saberes dos coletivos
sociais, étnicos, raciais, de géneros, do campo, da periferia, que compdem as realidades
latino-americanas. Desta forma, os curriculos de formacdo ndo contribuem para a
“perturbagdo da consciéncia colonizada” (BARBOSA, 1998) e, em decorréncia, ndo

produzem uma Arte/Educacao decolonial.

No estudo de dois curriculos de formacdo docente em Arte na América Latina, um no
Brasil e outro na Colémbia, o intuito foi analisar os elementos que constituem 0s processos
formativos para docéncia em Arte e sua configuracdo como obediéncias que mantém a

colonialidade e como desobediéncias que possibilitam a decolonialidade dos processos
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formativos. A busca por tais elementos, sistematizada a partir de analise documental e de
entrevista com formadores/as que atuam nos dois referidos cursos/programas e em rodas de
conversas com estudantes das licenciaturas em Arte, produziu achados que permitem afirmar
que a desobediéncia docente, como estratégia de legitimacdo dos saberes de matriz latino-
americana, permite formar professores/as de Arte com olhar critico e com consciéncia politica

capazes de delinear outros horizontes para o futuro da Arte/Educagdo na América Latina.

As duas experiéncias formativas estudadas apresentam elementos tanto de obediéncia
quanto de desobediéncia. Chama a atencdo o fato de que a proposta brasileira que se coloca
destarte desobediente, apresenta também forgas contrarias a esta desobediéncia e se mantém
obediente & hegemonia dos conhecimentos de matriz eurocéntrica. A proposta colombiana
que, a primeira vista, se configura como obediente, apresenta focos de resisténcia a

hegemonia eurocéntrica dos conhecimentos pela desobediéncia docente.

Quando postos em analise, os curriculos das experiéncias formativas revelam suas
obediéncias e desobediéncias. O curriculo da proposta de formacgéo docente em Arte no Brasil
¢, como disse um dos professores entrevistados, “um projeto que ndo ¢ igual aos outros”. A
proposta pensa a formacao pela via interdisciplinar (para além de uma formacdo polivalente) e
esse € 0 elemento de destaque no plano das desobediéncias, que se alinha a visdo de
“enraizamento” na valoriza¢do do territorio de insercdo e das culturas locais como mote da
formacdo. Ja na proposta colombiana, as desobediéncias sdo destacadas pelo pensar a
formacdo por um viés critico. No plano das obediéncias, as duas propostas sdo enquadradas
pelas burocracias institucionais, que mantém o controle sobre multiplas dimensdes do

curriculo, do trabalho docente e das a¢des formativas.

As vozes dos/das formadores/as, vistos/as como coadjuvantes das agdes formativas
para docéncia em Arte neste estudo, ecoam elementos que se configuram como obediéncias e
como desobediéncias. As obediéncias docentes nas duas propostas aparecem como
imposicOes de um sistema de educacdo superior que mantém o controle sobre a instituicéo,
esta sobre os curriculos e, consequentemente, sobre 0s processos formativos. Nas narrativas
docentes sdo evidenciadas desobediéncias que promovem formacgdes também desobedientes,
em alguns aspectos. Os/as formadores/as brasileiros/as se apresentam desobedientes desde
suas formacOes, até os processos que empreendem na formacdo dos/das futuros/as
professores/as de Arte. Um elemento de desobediéncia em destaque € a predisposi¢do dos/das
formadores/as em “se jogar” nessa ideia de formacdo interdisciplinar. No caso dos/das

formadores/as na Coldmbia, as desobediéncias se ddo muito mais como uma iniciativa
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docente em fugir do assédio controlador, tanto da instituicdo quanto do curriculo, e por conta
propria empreender processos formativos que passam a pensar dimensdes formativas que séo
coerentes com a Arte/Educacdo na contemporaneidade. Um dos formadores chega a afirmar

que “a desobediéncia ¢ a inica forma de ser docente”.

Estudantes das licenciaturas em Arte investigadas foram vistos/as como protagonistas
dos processos formativos. Seus relatos completam o panorama de elementos de obediéncia e
de desobediéncia que se apresentaram nas duas experiéncias de formacdo. Os relatos
discentes, no Brasil e na Colémbia, apontam para obediéncias tanto no plano institucional
curricular (oficial/prescrito) quanto sobre as acgdes formativas empreendidas pelos/as
docentes. Num espectro mais ampliado, as obediéncias sdo reflexos das politicas publicas de
formacdo docente implantadas (ou ndo) nos dois paises. As obediéncias nas acdes formativas
sdo caracterizadas pela desarticulacdo das dimensdes tedricas e praticas que sdo atribuidas ao

curriculo de formacéo e a formacéao dos/as formadores/as.

As narrativas discentes destacam com maior énfase as desobediéncias docentes,
fazendo ver que essas acOes sdo as que deixam marcas positivas na formagdo. No caso da
experiéncia formativa do Brasil, os/as discentes mostram uma incompreensdo com a
perspectiva de formagao interdisciplinar, mas reconhecem as agdes formativas empreendidas
pelos/as formadores/as no sentido de promover uma formacéo que se alinha as expressdes da
Arte, tanto em nivel local quanto global. No caso colombiano, os/as discentes destacam o
esforco docente para uma formacdo critica que permita pensar a Arte e a Educacdo no

contexto local, com vistas a transformacao pela Arte/Educacéo.

Em sintese, a investigacdo das propostas de formacdo docente em Arte na América
Latina, permite, por um lado, reafirmar que h& obediéncias que sustentam privilégios aos
conhecimentos de matriz eurocéntrica e mantém a hegemonia dessa visdo na formacdo
docente em Arte na América Latina; por outro lado, permite vislumbrar horizontes de
possibilidades em que a matriz de saberes latino-americanos, pelas desobediéncias, ganha
legitimidade nos curriculos de formacdo possibilitando a decolonialidade do pensamento

artistico/educacional latino-americano.

A formacdo docente em Arte na América Latina, que legitima uma matriz de saberes
latino-americana sem deslegitimar os conhecimentos de matriz eurocéntrica, decorre das
desobediéncias docentes que implicam a decolonialidade intelectual de formadores e
formadoras, como responsaveis pela construgdo dos curriculos e pelos processos formativos,

determinantes na constituicdo da formacdo dos/as futuros/as professores/as de Arte que, por
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uma Arte/Educacgédo decolonial, compreendam os limites e as possibilidades a partir do seu
lugar de enunciacdo, seus territérios de producdo e expressao artistica, seus espagos de
atuacdo profissional, questionando as epistemes hegemonicas e abrindo espacos para 0S

espelhos que refletem a Arte, as culturas e as histérias da América Latina.

Esta tese ndo reproduz a imagem distorcida pelo espelho colonial. Ao contrério, pensa
formas de recuperar a imagem no espelho roubado e, pelo pensamento decolonial, desborrar o
espelho para refletir as imagens das realidades da América Latina hoje. Imagens que a Arte
escancara, como na performance realizada na Espanha por Daniela Ortiz. Ao me confrontar
com ela sinto como se fora — e é — comigo que fizessem o0s atos de menosprezo ali
demonstrados, revelando por parte daquelas pessoas um fundamentalismo latente como
(neo)colonizadores que estdo vivos, que nao ficaram em 1492. Nesse estar vivo, em cada
suspiro de colonizacao é que reside a colonialidade que deve ser enfrentada hoje e que a Arte

e os/as artistas, com seus trabalhos, trazem a luz.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para
Formadores/as

Vocé estd convidado(a) a participar, como voluntéario(a), da pesquisa intitulada
“DES/OBEDIENCIA NA DE/COLONIALIDADE DA FORMACAO DOCENTE EM
ARTE NA AMERICA LATINA (BRASIL/COLOMBIA)”, desenvolvida no Programa de
Pds-graduacdo Doutorado Latino-americano em Educacdo: Politicas Publicas e Formacgéo
Docente da Faculdade de Educacédo (FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
O objetivo da pesquisa é analisar 0s processos constitutivos da formacdo académica inicial
docente em Arte em contextos latino-americanos (Brasil e Coldmbia) quanto aos elementos
que se configuram como obediéncia e mantém a colonialidade e aqueles que se configuram
como desobediéncia, possibilitando a decolonialidade dos processos formativos.

Sua participacdo na pesquisa consiste em conceder uma entrevista com a qual vocé
contribuird respondendo/ comentando a respeito de temas relativos a formacdo docente em
Arte. Para tanto, ser4 agendado um horario em local de sua preferéncia, respeitando sua
disponibilidade. As informacdes fornecidas na entrevista, bem como sua identidade, serdo
tratados com padrdes profissionais de sigilo e privacidade, pautando pela ética na utilizagédo
dos dados fornecidos, atendendo a legislacdo brasileira (Resolugdes n° 466/12 e 510/2016) e a
internacional. Os dados serdo utilizados para fins estritamente académicos na elaboragédo da
tese e na producéo de publicacdes cientificas.

Caso concorde em participar da pesquisa, vocé receberd uma copia deste termo, sendo
gue outra cdpia sera arquivada pelos pesquisadores responsaveis. A qualquer tempo que
desejar informacdes e/ou esclarecimentos sobre a pesquisa, vocé poderd buscar junto aos
responsaveis através dos contatos que constam neste termo. Duvidas referentes as questdes
éticas poderéo ser esclarecidas com o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).

AUTORIZACAO

Eu, )
portador(a) do documento de identidade n° fui devidamente

informado(a) dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa intitulada
“DES/OBEDIENCIA NA DE/COLONIALIDADE DA FORMACAO DOCENTE EM
ARTE NA AMERICA LATINA”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.
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Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacgdes e modificar minha deciséo
de participar, se assim o desejar. Assim, autorizo a utilizagédo das minhas informagdes para
fins cientificos, sem restricdo de citacdes dos dados obtidos, por tempo indeterminado, em
meio impresso, digital e outros. Sei que o0s pesquisadores manterdo carater confidencial dos
dados fornecidos e pautardo pela ética no tratamento das informagdes ndo comprometendo a
minha identidade nem minha privacidade. Foi-me esclarecido que o resultado da pesquisa

somente sera divulgado com objetivo cientifico.

Nome do(a) Participante:

Telefone: e-mail:

Assinatura do(a) Participante Local / Data

Pesquisadora Responsavel: INES ASSUNCAO DE CASTRO TEIXEIRA
Telefones: (31) 3409 6169 / (31) 9 9614 7740
E-mail: inestei@uol.com.br

Assinatura da Pesquisadora Responsavel Local / Data

Pesquisador Co-responsavel: EDUARDO JUNIO SANTOS MOURA
Telefone: (38) 9 9814 5393
E-mail: eduardomourarte@yahoo.com.br / eduardo.moura@unimontes.br

Assinatura do Pesquisador Co-responsavel Local / Data

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, consultar:

COEP-UFMG — Comiss&o de Etica em Pesquisa da UFMG
Av. Antonio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 2° andar — Sala 2005.
Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP: 31270-901.
E-mail: coep@prpg.ufmg.br. Tel: (31) 3409-4592.
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para Estudantes

Vocé estd convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa intitulada
“DES/OBEDIENCIA NA DE/COLONIALIDADE DA FORMAC}AO DOCENTE EM
ARTE NA AMERICA LATINA (BRASIL/COLOMBIA)”, desenvolvida no Programa de
Pds-graduacdo Doutorado Latino-americano em Educacdo: Politicas Pablicas e Formacéo
Docente da Faculdade de Educacédo (FaE) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG).
O objetivo da pesquisa é analisar os processos constitutivos da formacdo académica inicial
docente em Arte, em contextos latino-americanos (Brasil e Colémbia) os elementos que se
configuram como obediéncia e mantém a colonialidade e aqueles que se configuram como
desobediéncia possibilitando a decolonialidade dos processos formativos.

Sua participacdo na pesquisa consiste em compor grupo para uma roda de conversa
sobre temas relacionados a formacdo inicial de Professores/as de Arte. Para tanto, sera
agendado um horario em local que atenda a preferéncia do grupo, respeitando a
disponibilidade dos/as convidados/as. As informagdes fornecidas na roda de conversa, bem
como a identidade dos/as participantes, serdo tratadas com padrdes profissionais de sigilo e
privacidade pautando pela ética na utilizacdo dos dados fornecidos, atendendo a legislacdo
brasileira (ResolucBes n° 466/12 e 510/2016) e internacional. Os dados serdo utilizados para
fins estritamente académicos na elaboracdo da tese e na producdo de publicaces cientificas.

Caso concorde em participar da pesquisa, vocé recebera uma cépia deste termo, sendo
que outra cdpia sera arquivada pelos pesquisadores responsaveis. A qualquer tempo que
desejar informacdes e/ou esclarecimentos sobre a pesquisa, vocé poderd buscar junto aos
responsaveis através dos contatos que constam neste termo. Duvidas referentes as questdes
éticas poderéo ser esclarecidas com o Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG).

AUTORIZACAO

Eu,

portador(a) do documento de identidade n° fui devidamente

informado(a) dos objetivos, métodos, riscos e beneficios da pesquisa intitulada
“DES/OBEDIENCIA NA DE/COLONIALIDADE DA FORMACAO DOCENTE EM
ARTE NA AMERICA LATINA”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas.



243

Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informag6es e modificar minha deciséo
de participar, se assim o desejar. Assim, autorizo a utilizagédo das minhas informagdes para
fins cientificos, sem restricdo de citacdes dos dados obtidos, por tempo indeterminado, em
meio impresso, digital e outros. Sei que os pesquisadores manterdo carater confidencial dos
dados fornecidos e se pautardo pela ética no tratamento das informagdes ndo comprometendo
minha identidade nem minha privacidade. Foi-me esclarecido que o resultado da pesquisa

somente sera divulgado com objetivo cientifico.

Nome do(a) Participante:

Telefone: e-mail:

Assinatura do(a) Participante Local / Data

Pesquisadora Responsavel: INES ASSUNCAO DE CASTRO TEIXEIRA
Telefones: (31) 3409 6169 / (31) 9 9614 7740
E-mail: inestei@uol.com.br

Assinatura da Pesquisadora Responsavel Local / Data

Pesquisador Co-responsavel: EDUARDO JUNIO SANTOS MOURA
Telefone: (38) 9 9814 5393
E-mail: eduardomourarte@yahoo.com.br / eduardo.moura@unimontes.br

Assinatura do Pesquisador Co-responsavel Local / Data

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, consultar:

COEP-UFMG — Comiss&o de Etica em Pesquisa da UFMG
Av. Antonio Carlos, 6627. Unidade Administrativa Il - 2° andar — Sala 2005.
Campus Pampulha. Belo Horizonte, MG — Brasil. CEP: 31270-901.
E-mail: coep@prpg.ufmg.br. Tel: (31) 3409-4592.


mailto:inestei@uol.com.br
mailto:eduardomourarte@yahoo.com.br
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APENDICE C - Questdes de Entrevista com Professores/as Formadores/as

Objetivo: ldentificar elementos que se apresentem nas narrativas docentes, sobre acoes
formativas de Professores/as de Arte, analisando-os quanto a sua configuracdo como
obediéncias docentes e mantém a colonialidade e aqueles que se configuram como
desobediéncia docente e possibilitam a decolonialidade dos processos formativos.

Sujeitos: Professores/as Formadores/as do Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Artes e
suas Tecnologias da Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB).

Formacéao académica inicial de Professores/as de Arte

1.

N o o &

Em relagdo a proposta de licenciatura interdisciplinar (LI) adotada no projeto
universitario da UFSB, o que vocé pensa sobre essa proposta?

Como vocé vé o Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Artes e suas Tecnologias
da UFSB no cenério atual de propostas de formacao docente em Arte no Brasil?

Caso conheca, cite algum outro curso que adota proposta igual ou que se aproxima a
dessa perspectiva formativa.

Comente sobre o que podem ser considerados pontos fortes dessa proposta de curso?
Existem pontos fracos no curso? Quais seriam?
Em relacdo as melhorias no curso, héa algo que precisa melhorar? O que seria?

Qual sua viséo acerca da formacao inicial docente em Arte na atualidade, tanto no
Brasil quanto na América Latina?

Existiram avancos e conquistas nesse campo nos Ultimos anos? Se sim, quais vocé
citaria e a que atribui esses avancos e conquistas? Se nao existiram avancos e
conquistas, houve retrocessos e estagnacdo? Quais vocé citaria e a que atribuiria essa
situacdo?

Curriculo e Formacao inicial docente em Artes Visuais

9.

Qual(is) disciplina(s) vocé ministra no curso?

10. Em qual quadrimestre se da a(s) disciplina(s) que ministra? Qual a carga horaria?

11. H& quanto tempo ministra essa(s) disciplina(s)?

12. A(s) disciplina(s) que vocé ministra aborda(m) temas que problematizam a

colonizagdo/descolonizacdo do pensamento socio historico e artistico/cultural da
América Latina? Se sim, como se da? Se ndo existe essa abordagem, a que vocé
atribui a auséncia?



13.

14.
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Hé& alguma (ou outra) disciplina no curriculo do curso que contemple, em sua ementa,
conteddo, bibliografia ou material didatico, a arte e os/as artistas da América Latina?
Se sim, cite qual ou quais disciplinas. Caso néo, a que vocé atribui essa auséncia?

O que vocé pensa sobre a presenca, nos curriculos dos cursos de formacao inicial
docente em Arte, de disciplina(s)/contetido(s) que vise(m) promover a legitimacao de
conhecimentos sobre a arte e as expressdes visuais de artistas da América Latina?

15. Vocé poderia citar alguma disciplina ministrada que se desenvolve nessa perspectiva

16.

17.

dentro do curso da UFSB? Se sim, qual(is) disciplina(s)? Se nédo, a que vocé atribui
essa auséncia?

Na sua formacdo académica docente, seja inicial ou continuada (especializacéo,
mestrado ou doutorado) houve alguma disciplina(s)/contedido(s) que Ihe possibilitou o
conhecimento sobre a arte e as expressdes de artistas da América Latina? Se sim, qual
foi essa disciplina/conteddo e como se deu? Se ndo, vocé considera que fez alguma
falta em sua formacéo?

Neste caso, vocé buscou esses conhecimentos por conta prépria em outras fontes
(cursos)? Se sim, como se deu? Se ndo, a que atribui a ndo busca por esses
conhecimentos?

Processos formativos académicos iniciais para docéncia em Artes Visuais

18.

19.

20.

21.

22.

Em relacdo as imagens, artistas, expressdes artisticas, bibliografias e materiais
didaticos, especialmente nos livros de historia da arte, que sdo apresentados aos
estudantes no curso, estas contemplam diversidade artistica e cultural?

Comente de que forma(s) as expressdes visuais, a arte e o0s/as artistas latino-
americanos/as estdo contemplados nas disciplinas/conteddos, ementas, bibliografias
ou materiais didaticos que compdem as acdes formativas e o curriculo do curso.

Nas aulas da(s) disciplina(s)/contetdo(s) que ministra, vocé contempla/aborda as
expressoes visuais de artistas latino-americanos/as? Caso sim, como essa presenga se
evidencia? Caso ndo, a que vocé atribui essa auséncia?

Cite alguns/mas artistas, imagens, producdes/expressdes visuais abordados/as em suas
aulas. Com que objetivos vocé os/as aborda?

Descreva algumas das acdes formativas desenvolvidas em suas aulas que considera
inserir-se numa perspectiva descolonizadora dos processos de formacdo inicial
docente em Arte.

Discutindo minha hipotese: decolonialidade e desobediéncia docente

23.

Estou realizando uma investigacao que considera importante inserir nos curriculos dos
cursos de formacé&o inicial de Professores/as de Arte acOes e processos formativos que
legitimem conhecimentos sobre as artes e expressdes visuais de artistas da América
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Latina, problematizando as hierarquizagfes eurocéntricas/estadunidenses e
promovendo a decolonialidade do pensamento socio-histérico e artistico/cultural
latino-americano.

O que vocé pensa sobre essa perspectiva de formacédo dos/das Professores/as de Arte?

24. Ao seu olhar, como o pensamento decolonial da América Latina se aproxima ou se

distancia da proposta formativa presente no curriculo do curso da UFSB?

25. Nessa investigacao, chamo de “Desobediéncia docente” as acgdes do/a Professor/a

Formador/a, nos Cursos de Licenciatura em Arte, que visam a legitimacdo dos
conhecimentos sobre a arte e as expressoes visuais dos/das artistas latino-americanos.
O que voceé pensa sobre essa perspectiva?

26. Ainda nesse sentido, vocé considera que exerce a “desobediéncia docente” em sua

217.

28.

atuacdo? Se sim, em que momentos e como isso se da? Se ndo, a que atribui sua
obediéncia?

Quais as possibilidades ou impossibilidades de que vocé, na atuacdo docente futura,
exerca a “desobediéncia docente” levando aos seus alunos conhecimentos sobre a Arte
e os/as artistas da América Latina, refletindo sobre os problemas que afetam essa
regido?

Em relacdo a promocéo, desde a formacao académica inicial, de processos formativos
que problematizem as hierarquizagbes eurocéntricas/estadunidenses e legitimem
conhecimentos sobre a arte e expressfes visuais de artistas da América Latina, o que
pensa sobre essa visdo? A que atribui a presenca ou auséncia dessa Vvisao no seu curso?

29. Vocé gostaria de comentar, argumentar ou destacar mais algum ponto que ndo foi

abordado nas questBes e que considera importante nesta discussdo?

Agradecemos a colaboracao!
Doutorando: Eduardo Junio Santos Moura
Dra. Inés Assungéo de Castro Teixeira

Dra. Juliana Gouthier Macedo
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APENDICE D - Questdes para Roda de Conversa com Estudantes

Objetivo: Identificar, pelo olhar discente, 0s elementos que se apresentam nos curriculos e
nas narrativas docentes, em ac¢Oes formativas de Professores/as de Arte, analisando-0s quanto
a configuracdo como obediéncias e mantém a colonialidade e a configuragdo como
desobediéncias que possibilitam a decolonialidade dos processos formativos.

Sujeitos: Estudantes do Curso de Licenciatura Interdisciplinar em Artes e suas Tecnologias
da Universidade Federal do Sul da Bahia — UFSB (Brasil)

Panorama da formacéo inicial docente em Arte e atuacdo do/a Professor/a de Arte

1. Como vocés veem a proposta formativa do Curso de Licenciatura Interdisciplinar em
Aurtes e suas Tecnologias da UFSB?

2. Vocés conhecem outro(s) curso(s) que adotam a mesma proposta formativa? Caso sim,
cite outro(s) curso(s). Caso ndo, a que atribuem a diferenca do curso de vocés?

Comentem sobre o que podem ser considerados pontos fortes do curso?
Existem pontos fracos no curso? Quais seriam?

Em relacdo as melhorias no curso, ha algo que precisa melhorar? O que seria?

o g &~ w

Como estudantes de um Curso de Licenciatura em Artes, 0 que pensam e COmo veem a
formacdo docente nesse campo no cenario atual?

7. Existiram avangos e conquistas nesse campo nos Ultimos anos? Se sim, quais VOCés
citariam e a que atribuem esses avangos e conquistas? Se ndo existiram avangos e
conquistas, houve retrocessos e estagnacdo? Quais vocés citariam e a que atribuem
essa situacdo?

Ensino de Arte na Educacéao Basica

8. Relatem como eram as aulas de Arte que tiveram na Educacdo Basica em relacédo
aos/as artistas, as imagens e as expressdes visuais que compuseram o repertorio de
contetdos dessa disciplina em livros e materiais didaticos utilizados pelos/as seus/suas
professores/as.

9. Citem alguns artistas ou imagens que vocés se lembram de terem conhecido e
estudado em suas aulas de Arte na Educacgéo Basica.

10. Comentem sobre como esse repertdrio artistico e imagético possibilitou ou
impossibilitou que vocés conhecessem uma diversidade de artistas, imagens e
expressoes visuais de variadas culturas e continentes.

Formacéo inicial docente em Arte e Curriculo
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11. Na visdo de vocés, quais as necessidades formativas dos/das professores/as de Arte na
atualidade?

12.Vocés conhecem o curriculo do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura
Interdisciplinar em Artes e suas Tecnologias da sua universidade? Caso sim, 0 que
pensam sobre o curriculo do curso no que diz respeito as disciplinas/contetidos, eleitas
na sua composic¢ao? Caso nao, a que atribuem o desconhecimento?

13. De que forma(s) as disciplinas/contetdos que comp&em o curriculo de seu curso
contribuem para suprir as necessidades formativas do/a Professor/a para o
ensino/aprendizagem de Arte na atualidade?

14. Em relagéo aos desafios para docéncia em Arte apontados, comentem de que forma(s)
o curriculo do seu curso contribui para a superacdo desses desafios.

Processos formativos académicos iniciais para docéncia em Artes

15. Comentem sobre algumas das ementas de disciplinas que compdem o curriculo, 0s
conteddos dos planos de ensino, as bibliografias indicadas, especialmente os livros de
historia da arte e os materiais didaticos, em relacdo aos/as autores/as, artistas, imagens
e expressoes visuais que sdo apresentados.

16. Na visdo de vocés, as disciplinas, contetdos, bibliografias e materiais didaticos do
curso contemplam a diversidade de artistas, imagens e expressdes visuais da
contemporaneidade? De que forma(s) essa diversidade se apresenta ou se ausenta?

17. Ainda em relacdo a diversidade de artistas, imagens e expressdes visuais apresentadas,
comente sobre a presenca ou a auséncia de artistas e expressdes latino-americanas no
repertorio das disciplinas/contetidos do curriculo do curso.

18. A gue ou a quem Vvocés atribuem a presenca ou a auséncia da Arte Latino-americana
nas disciplinas/contetdos do curriculo do Curso de Licenciatura em Artes da UFSB?

19. Caso se facam presentes, comentem em qual(is) disciplina(s)/contetudo(s) e as formas
como sdo apresentadas essas expressdes visuais, imagens e artistas latino-
americanos/as.

20.Em relagdo a essas disciplinas/conteudos, existe alguma abordagem de temas que
problematizam a colonizacdo/descolonizacdo da América Latina? Se sim, quais
temas? Como sdo abordados? Com quais objetivos? Se ndo, que temas seriam
importantes de serem abordados?

21. Aponte alguns/mas artistas, imagens, producgdes/expressdes artisticas latino-
americanas apresentadas nas disciplinas/conteddos(s) citados. Com que objetivos
esses/as artistas e suas produgdes/expressoes sdo abordados?

22. Descreva alguns dos processos formativos desenvolvidos nas disciplinas/contetdos do
curso que possibilitam ou impossibilitam uma visdo descolonizadora do pensamento
artistico/cultural  latino-americano na formagdo de vocés como futuros/as
Professores/as de Arte.
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Discutindo minha hipdtese: decolonialidade e des/obediéncia docente

23.

Estou realizando uma investigacdo que considera importante inserir nos curriculos dos
cursos de formacéo inicial de Professores/as de Arte agOes e processos formativos que
legitimem conhecimentos sobre a arte e expressfes visuais de artistas da America
Latina, problematizando as hierarquizagdes eurocéntricas/estadunidenses e
promovendo a decolonialidade do pensamento socio histérico e artistico/cultural
latino-americano.

O que voceés pensam sobre essa perspectiva formativa dos/das Professores/as de Arte?

24. Nessa investigagdo, chamo de “Desobediéncia docente” as acdes do/da Professor/a

25.

26.

Formador/a, no Curso de Licenciatura em Artes, que visem a legitimacdo dos
conhecimentos sobre a arte, os/as artistas e as producdes artisticas da América Latina.
Nesse sentido, comente sobre disciplina(s)/conteddo(s) na(s) qual(is) vocés
consideram que seus/suas professores/as exercem essa desobediéncia.

Descreva algumas acdes de seus/suas professores/as que se encaminham na direcéo de
“desobediéncias docentes”.

Em relacdo a promocéo, desde a formacao académica inicial, de processos formativos
que problematizem as hierarquizagbes eurocéntricas/estadunidenses e legitimem
conhecimentos sobre as expressfes visuais de artistas da América Latina, o que
pensam sobre essa visdo? A que atribuem a presencga ou auséncia dessa visdo no seu
curso?

27. Quais as possibilidades ou impossibilidades de que vocés, na atuacdo futura como

Professores/as de Arte, exercam a “desobediéncia docente” levando aos seus alunos
conhecimentos sobre a arte e os/as artistas da América Latina, refletindo sobre os
problemas que afetam essa regido?

28. VVocés gostariam de comentar, citar ou acrescentar mais algum ponto ou aspecto que

n&o foi abordado e que consideram relevante nessa conversa?

Agradecemos a colaboracéao!
Doutorando: Eduardo Junio Santos Moura
Orientadora: Dra. Inés Assuncédo de Castro Teixeira

Co-orientadora: Dra. Juliana Gouthier Macedo



