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RESUMO

DE NORTE A SUL NO ENSINO DE ARTE NO BRASIL A PARTIR DA ANALISE DO
LIVRO DIDATICO DE ARTES DO ENSINO FUNDAMENTAL

Marcelo Pereira Cucco

Orientadora:

Tania Mara Pedroso Miller

Resumo da Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de PoOs-Graduagdo em
RelagBes Etnico-Raciais do Centro Federal de Educagdo Tecnologica Celso Suckow da
Fonseca, CEFET/RJ, como parte dos requisitos necessarios a obtencao do titulo de Mestre em
Relacdes Etnico-Raciais.

Esta pesquisa tem por finalidade verificar como o Livro Didatico de Historia da Arte do
segundo segmento do ensino fundamental opera no sentido de reafirmar a presenca de um
referencial europeu nas aulas de artes. Desse modo, pretendemos analisar de que maneira a
arte e a cultura africana e afro-brasileira estdo localizadas na Histéria da Arte que se ensina
nas escolas brasileiras. Como viés teérico, trabalhamos com os estudos do soci6logo
portugués Boaventura de Sousa Santos, que aponta para a existéncia de uma divisdo entre o
Norte e o Sul global, os quais se constituem a partir das relagées de poder do sistema-mundo
moderno. Suas ideias sdo reforcadas pela percepgéo da existéncia de determinadas formas de
pensamentos hegemdnicos e ligados ao Norte e outros que sdo descartados por serem
subalternos e associados ao Sul. Nesta dissertagdo, utilizamos o conceito de colonialidade,
dialogando com intelectuais que analisam as relagbes do poder global a partir das margens,
construindo outra perspectiva discursiva. Propomos, também, compreender de que maneira o
livro didatico tem se configurado como um importante artefato cultural, presente na cultura
escolar e capaz de construir simbolismos através da universalizagdo do curriculo escolar.
Nesse contexto, buscamos verificar como as estruturas de poder do sistema-mundo moderno
capitalista vem impondo um pensamento eurocéntrico no ensino da Arte no Brasil, como a
educacao brasileira vem privilegiando o pensamento cientifico em detrimento de outras formas
de conhecimento, e como sdo apresentadas a arte e a cultura negra no livro didatico de
Histéria da Arte do ensino fundamental.
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Abstract of dissertation submitted to Programa de P6s-Graduacdo em Relagdes Etnico-
Raciais - Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca, CEFET/RJ, as
partial fulfilment of the requirements for the degree of Master.

This research aims to verify how the History of Art’s Textbook of the second segment of
“fundamental education” operates in order to reaffirm the existence of a European frame on the
art classes. So, we aim to analyze how the African and Afro-Brazilian cultures and arts are
inserted on the History of Art that is taught at Brazilian schools. Our theory is based on the
Boaventura de Sousa Santos’ theories, a Portuguese Sociologist, which indicates a division
between North and South, based on the relations of power of modern world-system. His ideas
are reinforced by the perception of existence of hegemonic thoughts related to North and other
that are discarded as they are inferior and associated to South. On this study, we will use the
concept of coloniality, interacting with intellectuals that analyze the world’s power relations from
the margins, building another discursive perspective. We also aim to understand how the
textbook is being configured as an important cultural artifact, presented on the scholar culture
and able to build symbolism through the universalization of the scholar curriculum. In this
context, we expect to verify how the structures of power of the modern capitalist world-system is
imposing a Eurocentric thought on the Teach of Art in Brazil, how the Brazilian education is
giving privilege to scientific though rather than other forms of knowledge, and how the art and
black culture are being presented on the History of Art’s Textbook of basic education.
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Introducéo

Desde que iniciei' os estudos sobre as questdes raciais no Brasil, busco uma
explicacao tedrica sobre as verdadeiras motivacdes para estudar a arte e a cultura do negro
nesse pais. Os fatos de praticar capoeira ha muitos anos e de ser filho de santo em um terreiro
de candomblé de nacdo Ketu sempre me trouxeram respostas positivas aos meus
guestionamentos, entretanto, nunca foram suficientemente esclarecedoras.

Apesar de me perceber branco, parece-me claro que estar junto desses elementos
simbdlicos do negro permite assumir que minha brancura € atravessada também por
identidades consideradas subalternas. Isso, porém, ndo é suficiente para problematizar o
espaco que cada sujeito ocupa numa sociedade na qual a injustica social é estrutural e
estruturante.

Neste ponto, emergem duas identidades: a que construi e aquela que a sociedade me
atribui. Na condicdo de branco que assume uma identidade cultural negra, continuarei como
um agente privilegiado. Isso ocorre porque, embora esteja relacionado a espacos de producdo
de saberes tradicionalmente negros, as estruturas de poder historicamente construidas
conferem-me um suposto direito de ocupar o0s espacos para exercer a continuidade da
hegemonia branca.

Junto a essas questdes, gostaria de agregar a reflexdo da universalidade branca, tal
qual ela se constituiu no mundo colonial (QUIJANO, 2007), que permite ao branco circular
livremente em qualquer espago de poder, ao passo que a circulagdo do negro fica restrita aos
espacos pré-definidos, normalmente subalternos. Qualquer mudanga nessa condicdo é
imediatamente percebida como um desvio da condig¢&o vigente.

A questéo que pretendo elucidar é a armadilha que pode representar ser um “branco
negro”. Isso porque, no meio social, esses agentes nao estdo em igualdade, fazendo com que
a condicdo de branco sobressaia sobre a identidade negra quando este for um fator de escolha
e classificacdo. Desse modo, o contexto histérico faz com que esses agentes estejam em
condicdo desigual, influenciando diretamente questdes sociais das mais diversas. Em ultima
instancia, a sociedade continuara destinando seus espacos privilegiados aqueles que possuem
o “titulo” de branco, mesmo que tenha “enegrecido”, e aos negros restara ocupar 0s espagos
subalternos, ainda que vistam “mascaras brancas” (FANON, 2008).

Historicamente, o conceito de inferioridade € atribuido as pessoas negras e a
superioridade aos brancos, criando um padrdo de dominagédo na relacdo entre esses sujeitos
(QUIJANO, 2005). Nao reconhecer a condicdo de agente privilegiado, transforma o discurso do

branco que aceita “enegrecer” numa espécie de simbolo de harmonia racial, colocando em

! Decidi iniciar o texto em primeira pessoa do singular (eu), uma vez que parto de minha experiéncia pessoal. Ao me reportar &
pesquisa passarei a usar a primeira pessoa do plural (nés).



segundo plano as desigualdades sociais e, consequentemente, naturalizando o dominio
discursivo que um grupo exerce sobre o outro.

Parece que na sociedade brasileira essa questédo é naturalizada, como aponta Liv Sovik
no estudo “Aqui ninguém é branco”. Na andlise sobre o trecho da musica “Lavagem Cerebral”,
do rapper Gabriel, O Pensador, Sovik destaca o racismo, identificando no musico a posicao de

“professor” das relacgdes raciais e legitimo dono do discurso apaziguador das tensdes raciais:

“A ‘elite’ que deveria dar um bom exemplo

E a primeira a demonstrar esse tipo de sentimento

Num complexo de superioridade infantil

Ou justificando um sistema de relacéo servil

E o povao vai como um bundéo

Na onda do racismo e da discriminacdo

N&o tem a unido e néo vé a solucéo da questao

Que por incrivel que parega esta em nossas maos

So precisamos de uma reformulagéo geral

Uma espécie de lavagem cerebral”. (Apud, SOVIK, 2009, p. 167).

Em andlise sobre o trabalho de Gabriel, a autora citada apresenta a seguinte reflexao:

“Em um artigo publicado pelo jornal O Estado de S&o Paulo, em 13 de marco
de 2003, o artista afirmou: ‘Para mim, a musica € uma coisa Séria e enquanto
estiver vivo a melhor coisa que tenho a fazer € manter o espirito e a vontade de
dizer as coisas, usando a musica como instrumento de transformagéo e, acima
de tudo, passar alguma ideia, seja de que tipo for?. Ai aparece a postura desse
artista branco, filho da elite, em sua atividade critica: a de ensinar e ‘dar um

bom exemplo’3. Gabriel ndo é s6 pensador, observador e comentarista,
também é professor. A seriedade de seu propdsito avaliza seu discurso, mas a
premissa de que a transformacé@o se processa com o bom exemplo da elite
recoloca em questdo sua eficacia”. (SOVIK, 2009, p. 167).

A autora discute a postura de um musico branco, filho da elite, em um local onde a
estética negra prevalece. O rapper assume uma “fungdo pedagdgica” ao tentar “educar” os
brancos para se relacionarem com a cultura dos negros, amenizando, através do discurso da
mesticagem, a hegemonia social presente nas relagdes raciais. Desse modo, a supremacia do
branco esta presente como elemento irrelevante e dissociado do fato de que as hierarquias
sociais permanecem a seu favor.

Assim, a mesticagem aparece como um dos elementos fundamentais que explicam
diversas injusticas sociais construidas pela ideia de raca (SCHWARCZ, 2012). Apesar das
diversas tentativas histéricas de intelectuais em dizerem que o racismo ndo tem fundamento
numa sociedade mestica, sua permanéncia estd silenciosamente presente na sociedade
brasileira nas relagbes cotidianas, estruturadas historicamente nas nocdes de inferioridade e

superioridade, mantendo as desigualdades raciais em segundo plano.

2 Grifos da autora.
% |dem.



Por outro lado, considero que estar associado a espagos negros é um gesto politico
porque traz para o centro do debate as questdes raciais no Brasil, através da andlise critica do
proprio negro sobre a minha presenca nesses lugares. Por essa razdo, tenho observado, nos
altimos anos, com muita atencdo, a maneira como me relaciono com 0s elementos culturais
dos negros. Espero, com isso, evitar que o mito da harmonia racial e cultural ganhe relevo em
meu discurso, sobretudo pelo fato de ser professor de Arte da educacédo basica na rede publica
de ensino. Portanto, pensar criticamente minha posicdo como um homem branco imerso no
universo simbdlico negro, significa observar minha pratica como professor, visto que €
impossivel dissociar minha posi¢ao politica dentro e fora do ambiente de sala de aula.

Ao analisarmos como o racismo esta estruturado na sociedade brasileira, é possivel
perceber também de que forma ele estd presente dentro da escola e em que medida os
agentes envolvidos na educagio vém contribuindo para sua permanéncia e reproducdo. E
natural que esses sujeitos neguem sua condi¢do de racistas. Por outro lado, a forma mais
perversa do racismo é aquela feita sem perceber. Referimo-nos ao racismo que se faz
presente nas entrelinhas do cotidiano escolar, que se manifesta sutimente na preparacdo de
um mural na escola, apresentando a arte de feicdo europeia associada a uma cultura erudita,
superior, e a arte do negro de forma folclorizada, rasa, popular ou quando séo selecionados os
conteudos sem dar a devida importancia ao aprofundamento dos referenciais simbdlicos e
politicos da populagéo negra, ou ainda, quando oculta-se o fato de que a arte do antigo Egito é
arte africana. Enfim, quando ndo se proporciona que o aluno negro se veja representado em
sala de aula em razéo da desvalorizagcédo da producéo artistica de seu grupo racial, garantindo
a manutencéo do discurso e do curriculo eurocéntrico.

Essas questfes nos permitiram encontrar nas ideias do socidlogo portugués Boaventura
de Sousa Santos um caminho para construir outras alternativas de trabalho e repensar antigas
praticas pedagdégicas. A teoria deste autor parte do principio de que a dinAmica do pensamento
moderno ocidental se estabelece a partir da negac¢éo de outras formas de humanidade, do
mesmo jeito que reafirma outras. A partir desse pressuposto, ele propde que haja uma revisao
tedrica para dar conta de integrar diversas formas de pensamento sem, entretanto, hierarquizar
esses conhecimentos.

Optamos por dialogar com as ideias desse estudioso porque reconhecemos que a
dindmica do pensamento moderno ocidental esta presente dentro da escola. Consideramos
que é necessario romper com esse modelo para que esta se torne uma instituicdo que
contribua efetivamente para a construcdo de um projeto democrético de sociedade, que seja
pautado em relac@es sociais igualitarias e de um modelo de educacao antirracista.

Por isso, propomos repensar o modelo como a arte do negro é ensinada atualmente na
educacao basica. Nao é mais toleravel que se reforcem profundas hierarquias entre a producao

artistica do negro, muitas vezes apresentada como “arte popular”, primitiva, etnografica, e as



producdes artisticas da cultura europeia como mais elaboradas, dignas de ocuparem as salas
de museus e galerias. Portanto, percebemos que o ensino da arte contribui para a circulagéo
de um tipo de pensamento que reforgca o racismo, ao passo que mantém a hegemonia de um
determinado grupo social.

Esta pesquisa esté focada no vasto campo do ensino das artes, uma importante area do
conhecimento, a qual propomos analisar sob o olhar das relagbes raciais. Devido a sua
importancia na transformacdo social, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN, 1996) — n° 10.639/2003, que visa alterar o artigo 26 da lei n°® 9.394/1996 — imp6s
reflexdes sobre a Educacao Artistica, Literatura e Histéria brasileiras, componentes curriculares
ligados as artes, quando determinou a obrigatoriedade “do estudo da Histéria da Africa e dos
Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira e 0 negro na formacdo da
sociedade nacional.” Assim, pretendemos fazer a interlocugdo entre relacdes raciais,
colonialidade e ensino das artes a partir das transformacdes ocorridas ao longo da formacéao da
sociedade brasileira e depois da promulgacéo da lei n° 10.639/2003. Nosso objeto de pesquisa
€ o livro didatico de Arte do segundo segmento do ensino fundamental, pois consideramos que
através de sua andlise, sera possivel revelar como inumeraveis préticas discursivas ligadas a
colonialidade podem continuar presentes nas aulas de Arte.

Assim, com o intuito de desvendar como a colonialidade tem estado presente no ensino
das artes visuais nas escolas brasileiras, propomos analisar de que maneira a arte e a cultura
africana e afro-brasileira, bem como a imagem das pessoas negras tém sido apresentadas no
livro didatico de Histéria da Arte do segundo segmento do ensino fundamental. Nesse contexto,
procuramos responder as seguintes questdes: (I) de que forma as estruturas de poder do
sistema-mundo moderno capitalista imp6em um pensamento eurocéntrico no ensino da Arte no
Brasil? (I) Como a educacéo brasileira privilegia o pensamento cientifico em detrimento de
outras formas de conhecimento? (Ill) Qual é o local da arte e da cultura do negro na histéria da
arte, apresentada em livros didaticos sobre esse tema? (IV) Como é apresentada a arte e a
cultura negra no livro didatico de Histéria da Arte do Ensino Fundamental? (V) De que maneira
a universalidade eurocentrada vem silenciando outras possibilidades de existéncia simbdlica na
arte e na educacdao brasileiras?

Para responder a tais perguntas, propomos uma releitura teérica do pensamento
moderno ocidental que permita partir em direcdo a um esfor¢o para constru¢gdo de uma outra
epistemologia no ensino das artes. Uma Epistemologia do Sul (SANTOS, 2010 b). Para tanto,
foi preciso partir do principio de que ha conhecimentos dissonantes da regra homogeneizadora
da verdade cientifica, o que pressup8e um outro processo epistemoldgico. Neste campo estédo
localizados os conhecimentos populares, leigos, plebeus, camponeses ou indigenas (SANTOS,
2010 b).



Ainda de acordo com Boaventura Santos (2010 b)*, a verdade cientifica faz parte de um
sistema de definicdes abissais que hierarquizam alguns conhecimentos, tendo como resultado
desse processo a consolidacdo e a permanéncia de espacgos de poder. Portanto, a condigédo
para a existéncia de um pensamento abissal € a reafirmacdo constante da inexisténcia de
outros espacos de saberes que deverdo ser invalidados e descartados. Esses dois lados — 0
vélido e o invalido — estéo divididos. Enquanto um deles € cosmopolita e hegeménico, 0 outro
localiza-se nos territérios coloniais. Como afirma Boaventura Santos (2010 b), a relacdo entre
eles é conflituosa e desigual porque o lado cosmopolita tende a negar a existéncia dos
conhecimentos produzidos no mundo colonial. Qualquer forma de pensamento do lado néo
hegemadnico é tomada como falsa porque sua existéncia pressupde também a validacdo desse
espaco.

A condicdo sine qua non para a existéncia do lado hegemonico da linha é a logica da
apropriacao/violéncia a qual esta sujeito o mundo colonial. “Apropriagdo envolve incorporacao,
cooptacdo e assimilagdo, enquanto a violéncia implica destruigdo fisica, material, cultural e
humana.” (SANTOS, 2010 b, p. 37)°. Essa logica pode variar, entretanto ela sempre ocorrera
no sentido de “reconhecer apenas o direito das coisas, sejam elas humanas ou ndo.” (p. 38).
Assim, a existéncia de uma humanidade moderna exige a negacdo de uma outra forma de
humanidade, regida pela auséncia de regras e, por isso, sub-humana. “A nega¢cdo de uma
parte da humanidade € sacrificial, na medida em que constitui a condi¢do para a outra parte da
humanidade se afirmar enquanto universal” (p. 39).

Apesar da légica da apropriagcdo/violéncia estar profundamente arraigada no mundo
colonial, ela continua presente nas sociedades pds-coloniais e as constitui. No Brasil, ela
estabelece a hegemonia politica de um determinado grupo através da apropriacdo de
conhecimentos tradicionais, da assimilacdo cultural, dos conflitos pela posse da terra, pela
discriminacdo as religides de matriz africana ou, como afirma Abdias do Nascimento (1978),
pelo genocidio simbdlico e social da populag&o negra por conta do racismo.

Essas relacdes de forca sdo de ordem cultural e politica e seu modus operandi é
estruturado na logica da invisibilizagdo dos grupos subalternizados a partir da invalidagéo dos
seus interesses, conhecimentos e subijetividade. Portanto, a sub-humanidade a que sao
sujeitados pressupde a invalidagdo da sua existéncia como um todo, operando na logica da
manutencdo das zonas de exclusdo e na perpetuagcdo do pensamento abissal das sociedades
do mundo cosmopolita.

De acordo com Boaventura Santos (2010 b), O reconhecimento da persisténcia dessa

l6gica € fundamental para que se possa comecar a pensar além dela. Nao reconhecé-la

* Por profundo respeito e admirac&o que tenho ao autor, vou me permitir a utilizar seu primeiro nome por considera-lo
demasiadamente belo e Gnico, como o é Boaventura de Sousa Santos.

® Boaventura de Souza Santos esclarece que todos os seus livros editados no Brasil utilizam a lingua portuguesa tal qual se
escreve em Portugal. Portanto, mantivemos as citagdes como estdo nos originais pesquisados.



significa continuar reproduzindo as linhas abissais que invalidam uma quantidade enorme de
conhecimentos. E necessario, portanto, um conhecimento pos-abissal, que permita a
copresenca de pensamentos contemporaneos em termos igualitarios. Em outras palavras,
reconhecer a diversidade cultural ndo impede que determinados agentes produtores de
conhecimentos ndo cientificos deixem de ser tratados como subalternos ou invisibilizados no
debate politico. Para que isso ndo ocorra € necessario, antes de tudo, trazer para a pauta de
debates a diversidade epistemoldgica, na qual estes se apresentem como detentores de seu
préprio discurso e protagonistas de sua histéria.

Utilizamos como suporte conceitual para dialogar com as ideias de Boaventura Santos
0s conceitos: colonialidade do poder, formulado pelo sociélogo peruano Anibal Quijano (2005;
2013); colonialidade do saber, elaborado pelo sociélogo venezuelano Edgardo Lander (2005);
colonialidade do ser, elaborado filésofo porto-riguenho Nelson Maldonado-Torres (2007).
Consideramos particularmente rico esse dialogo, em razdo desses autores buscarem outras
formas de compreensao para a entrada das Américas no sistema-mundo moderno.

No conceito de colonialidade do poder, buscaremos dialogar com a proposta de Anibal
Quijano sobre o aparecimento da nocdo de raga a partir do contato entre o colonizador e os
povos colonizados. Nesse contexto, as estruturas de poder do sistema-mundo capitalista
moderno teriam surgido com a universalizacdo do eurocentrismo, a partir do século XVI
(WALLERSTEIN, 2007).

Em relagdo ao conceito de colonialidade do saber, propomos um dialogo entre a
consolidacdo do sistema de pensamento eurocentrado e a formacado artistica da sociedade
brasileira. Nessa perspectiva, observaremos que a Historia da Arte e a propria arte se firmaram
como instrumentos imprescindiveis a subserviéncia simbdlica das populacdes latino-
americanas.

No tocante a colonialidade do ser, pretendemos dialogar com a questdo da
desumanizagdo dos sujeitos a partir da impossibilidade de construir uma cidadania plena e
emancipatoria. Observaremos que a educagcdo se configurou de modo a impor aos
subalternizados a permanéncia num projeto de humanidade submisso.

Para relacionar esses trés conceitos ao pensamento de Boaventura de Souza Santos e
ao ensino da Arte no Brasil, partimos da hip6tese de que o ensino formal das artes aqui pode
ter se constituido aqui, como reprodutor do pensamento eurocéntrico. Assim, pretendemos
demonstrar que, desde que foi oficialmente instituido, em 1826, com a fundacéo da Academia
Imperial de Belas Artes até o langcamento dos Parametros Curriculares Nacionais — Arte (PCN-
Arte), em 1998, ele opera no sentido de reproduzir uma ordem cultural pretensamente
universal.

A partir da andlise do livro didatico de artes do ensino fundamental, buscamos observar

em que medida essa ferramenta pedagoégica pode trazer em suas paginas a reafirmacao da



exclusdo epistémica e social dos grupos considerados subalternos. Ao mesmo tempo,
propomos observar como a Histéria da Arte pode cristalizar uma possivel hegemonia do
pensamento eurocéntrico. Nesse contexto, pretendemos analisar a abordagem metodolégica, a
selecdo das imagens, a orientacdo pedagdgica, 0s exercicios, 0s textos e a organizagdo da
obra selecionada.

Cabe lembrar que o livro de artes do ensino fundamental ainda ndo faz parte do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Apenas o ensino médio disponibilizara para o
ano de 2015 duas edi¢cBes para as escolas publicas. Muitos debates giram em torno da néo
adocao de livro de artes. Irene Tourinho e Gisele Costa (2008) entendem que um dos maiores
entraves diz respeito a diversidade cultural e artistica brasileira. Desse modo, a ado¢do de um
livro poderia enrijecer os conteddos e excluir outros.

O mercado editorial produz e fornece uma quantidade significativa de livros didaticos
de arte, com as mais variadas abordagens e com conteldos bastante diversificados. Para
responder nossas questdes, escolnemos uma publicacdo da editora Atica, denominada
“Descobrindo a Histéria da Arte”, de Graca Proenga, editada em 2009, portanto em plena
vigéncia da lei n° 10.639/2003.

Alguns pontos justificam a escolha desse livro: em primeiro lugar, essa publicacao é
utilizada como livro didatico para os alunos do segundo segmento do ensino fundamental e
ensino médio dos treze campi da rede federal de ensino Colégio Pedro II; outro aspecto
relevante é sua ampla indicacéo bibliografica em alguns concursos publicos para 0 magistério®.
Acreditamos que esses fatores sdo especialmente relevantes, pois além de ser utilizado nas
aulas de arte de uma das mais tradicionais instituicdes de ensino brasileiras, seu contetdo é
ainda consagrado para a sele¢ao de professores de redes de ensino publico.

Esta pesquisa esta dividida em trés capitulos:

No primeiro capitulo, discutiremos a formagdo do eurocentrismo no mundo colonial e
sua permanéncia nas sociedades poés-coloniais a partir do aprofundamento dos conceitos de
colonialidade do poder, colonialidade do saber e colonialidade do ser. Nosso objetivo, entdo, é
elucidar como essas trés dimensdes da colonialidade encontram-se presentes na sociedade
brasileira, influenciando e transformando saberes e instituigdes.

No segundo capitulo, pretendemos verificar de que forma as trés dimensdes da
colonialidade estdo presentes na educacdo brasileira e no ensino da Arte. Desse modo,

demonstraremos 0s seguintes aspectos: a escola publica para as classes populares tem se

® Observar Edital SEPERJ/2013 e processo administrativo n® E- 03/001/5446/2013, que visa concurso publico para Professor
Docente | de Arte para a Secretaria de Estado de Educagdo do Estado do Rio de Janeiro. Disponivel em:
<http://concurso.ceperj.rj.gov.br/concursos/2013/seeduc2013_1630/docs/edital_1630h.pdf>. Acesso em 15 de jun de 2014.
Observar EDITAL n° 003/PMSG/RJ — 15/04/2011, que visa concurso publico para professor de Arte da Prefeitura Municipal de Séo
Gongalo. Disponivel em: <http://concurso.ceperj.rj.gov.br/concursos/saogoncalo2011/paginasaogoncalo.asp>. Acesso em 20 de jun
de 2014.



apresentado como uma instituicdo pouco eficiente no que diz respeito as possibilidades de
construcdo de um projeto societario emancipatério; a trajetéria do ensino da Arte no Brasil
configurou-se a partir da imposi¢cao de um modelo estético consagrado na Europa, que impediu
que outros padrbes de arte chegassem a escola de forma igualitéria, sobretudo a arte afro-
brasileira; por fim, demonstraremos que o ensino de Arte, em razado da imposicdo de um
modelo estético universal, funciona como elemento universalizante da cultura europeia.

No terceiro capitulo, discutiremos sobre o livro didatico na educacdo brasileira e, na
sequéncia, apresentaremos as analises realizadas no exemplar selecionado. Nessa parte do
trabalho, nosso objetivo é verificar como os contetdos, imagens, selecdo de obras de arte,
estrutura grafica e a prépria Historia da Arte operam no sentido de reafirmar um tipo de
pensamento eurocentrado ou, pelo contrario, podem marcar a presenca de um ensino
emancipatorio na educacao brasileira.



| Do colonialismo portugués as colonialidades na América Latina

A analise do colonialismo portugués no Brasil € um tema que sempre teve grande
envergadura no meio cientifico brasileiro. Se durante o século XIX havia a pretensao de
reafirmar os grandes feitos da coroa portuguesa na constru¢cao de um Estado-nacao grandioso,
por outro lado, nas primeiras décadas do periodo republicano, as relacdes em torno dos
diversos agentes culturais formadores da sociedade brasileira foram uma tdnica constante.

Nesse contexto, € preciso refletir sobre algumas especificidades do colonialismo na
Ameérica portuguesa e de que forma a colonialidade se desenvolveu nhesse espaco.
Consideramos que ha uma profunda diferenca entre os modelos coloniais sax&o e ibérico, em
que o ultimo é apresentado como um colonialismo subalterno em razdo da hegemonia saxa no
sistema-mundo moderno capitalista. Essa relagéo iré influenciar profundamente a construcéo e
permanéncia do poder eurocentrado na América pos-colonial.

No que se refere ao colonialismo lusitano, um assunto que tem chamado grande
atencdo é a sua relacdo no contexto das teorias pés-coloniais. Sobre esse tema destacamos
primordialmente o estudo realizado por Boaventura Santos (2010 a), denominado “Entre
Préspero e Caliban: colonialismo, pds-colonialismo e inter-identidade”, no qual o autor toma
como contraponto de sua analise o colonialismo portugués e o pdés-colonialismo anglo-
saxbnico, concluindo que h&d uma grande diferenga nas préaticas coloniais e pdés-coloniais
portuguesas em relagdo as britanicas, normalmente tomadas como norma e associadas a
expansao do capitalismo.

O autor reflete que o colonialismo portugués esta localizado dentro de um espaco
subalterno em relagdo aos paises do norte da Europa. Essa condicdo manifestou-se nos
ultimos séculos, em razéo da fragilidade econémica portuguesa no sistema-mundo moderno
capitalista. Em razao disso, Portugal ira, segundo Boaventura Santos (2010 a), assumir uma
posicdo ambigua, pois a0 mesmo tempo em que é um agente colonizador, € também
colonizado dentro do espago politico europeu. Isso fez com que o colonialismo britanico fosse
tomado como parametro, definindo, portanto, o perfil do colonialismo portugués, que se
transformou num tipo de colonialismo subalterno, manifestando-se nos mais diversos aspectos
da vida cotidiana e institucional.

Boaventura Santos afirma que:

’

“Formular a caracterizagdo do colonialismo portugués como ‘especificidade
exprime as relacdes de hierarquia entre os diferentes colonialismos europeus.
A especificidade é a afirmacdo de um desvio em relacdo a uma norma geral.
Neste caso a norma € dada pelo colonialismo britanico e é em relacdo a ele
gque se define o perfil do colonialismo portugués, enquanto colonialismo
periférico, isto é, enquanto colonialismo subalterno em relagéo ao colonialismo
hegeménico da Inglaterra”. (2010 a, p. 230).
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Observamos no trecho transcrito que essa suposta especificidade portuguesa traz a
tona a existéncia de diversos modelos coloniais europeus que reverberaram de forma variada
nos territérios coloniais. Caracterizar o colonialismo portugués como de periferia ou subalterno
pressupde que o britanico, comumente utilizado como modelo, assuma a postura de centro do
poder no projeto expansionista capitalista.

Esse desequilibrio nas relacdes de poder entre os Estados-nagBes europeus teria
submetido algumas col6nias a uma dupla colonizacdo. Uma direta, feita pelo conquistador, e
outra indireta, ocasionada pela subalternidade e dependéncia ao poder britanico, que teria
imposto seu modelo econémico e civilizatério a outros espacos, ainda que estes nao tivessem
sob seu jugo politico.

Para Boaventura Santos, o colonialismo portugués tem um carater peculiar, pois ocupa
o papel de agente colonizador e, ao mesmo tempo, de colonizado no que se refere a produgéo
de conhecimento. A predominancia do modelo cientifico britAnico contribuiu substancialmente
para que o colonialismo portugués ndo encontrasse par em si mesmo, construindo, dessa
forma, uma identidade de fronteira dentro do préprio sistema colonial que criou.

No ambito do sistema-mundo moderno capitalista, a ambivaléncia colonial portuguesa
contribuiu para o enrijecimento das praticas colonizadoras. Assim, o desenvolvimento do
capitalismo nos territérios sob seu jugo permaneceu orientado no sentido da exploracdo da
mao de obra escrava e aniquilacdo das formas de humanidade dissonantes do seu projeto
social e econdmico subalterno. Em outras palavras, a condigédo portuguesa de agente periférico
no sistema-mundo moderno pouco contribuiu para que suas colbnias se desenvolvessem
dissociadas de um modelo que as mantivesse estruturalmente numa eterna periferia.

Esse estado durou muito tempo porque havia uma dissonancia histérica e politica nos
projetos coloniais portugués e britanico, até que o capitalismo industrial chegou aos territérios
coloniais lusitanos. Sendo mais antigo e duradouro, o colonialismo portugués formou-se na
modernidade pré-industrial influenciada por uma estrutura de produgdo com raizes na alta
Idade Média. O colonialismo britanico € o simbolo da prépria modernidade capitalista, ja
polarizada, mais recente e constituinte do projeto liberal burgués (SANTOS, 2010 a).

A colonialidade se apresenta, entdo, como um dos principais elementos constitutivos da
modernidade capitalista, ou seja, ela é indissocidvel da modernidade. Diferente do
colonialismo, no qual a soberania de um determinado territdrio esta condicionada a um outro
espaco juridico, a colonialidade resulta de um padréo de poder presente desde a a¢éo colonial

moderna capitalista. Maldonado-Torres observa que a colonialidade:

“[...] 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 em la
modernidad cotidianamente”. (2005, p. 131).
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Como podemos observar, a colonialidade ndo € apenas um tipo de residuo da acao
colonial. Ela apresenta-se bem mais ampla e complexa por estar vinculada aos modos de
producdo e organizacdo do trabalho, & produgéo de conhecimento e aos diversos mecanismos
de controle politico-social; sua base é sdcio-histérica e deve ser compreendida a partir das
Ameéricas, tendo a ideia de raca como um dos seus principais fundamentos (QUIJANO, 2005).

Esta perspectiva histérica evidencia que a entrada das Américas no sistema-mundo
moderno capitalista traz como consequéncia a reafirmacdo da Europa como centro dessa
acao. A partir de entdo, o capitalismo assume um carater mundial e fica evidente a hegemonia
do norte global, personificado no espaco saxdo sobre o sul global com seu epicentro nas
Américas (QUIJANO, 2005).

Essa relacdo de dominacdo consagra o poder da Europa sobre todas as formas de
producdo nos territorios subalternos, sejam elas simbodlicas ou materiais. A questdo da
modernidade, portanto, foi uma das principais prerrogativas que trouxe a no¢ao de que ha uma

superioridade natural dos povos europeus. Para Anibal Quijano:

“O fato de que os europeus ocidentais imaginaram ser a culminagdo de uma
trajetéria civilizatoria desde um estado de natureza, levou-os também a pensar-
se como os modernos da humanidade e de sua histoéria, isto €, como o novo e
ao mesmo tempo o0 mais avancado da espécie. Mas j& que ao mesmo tempo
atribuiam ao restante da espécie o pertencimento a uma categoria, por
natureza, inferior e por isso anterior, isto €, 0 passado no processo da espécie,
0S europeus imaginaram também serem nao apenas os portadores exclusivos
de tal modernidade, mas igualmente seus exclusivos criadores e protagonistas.
O notavel disso ndo é que 0s europeus se imaginaram e pensaram a Si
mesmos e ao restante da espécie desse modo — isso ndo é um privilégio dos
europeus — mas o fato de que foram capazes de difundir e de estabelecer essa
perspectiva histérica como hegemdnica dentro do novo universo intersubjetivo
do padrédo mundial do poder”. (2005, p. 111).

Essa perspectiva continua presente nas estruturas das sociedades, como fruto da agéo
colonial. Kwame Appiah aponta que a imposi¢cdo da lingua do colonizador foi um elemento

fundamental para o sucesso do projeto colonial europeu. O autor afirma que na Africa:

T...] as elites franc6fonas e angléfonas ndo apenas usam as linguas coloniais
como meio de governo, como também conhecem e amilde admiram a
literatura dos seus ex-colonizadores, havendo optado por escrever uma
literatura africana moderna em linguas europeias. Mesmo depois de uma brutal
histéria colonial e de quase duas décadas de continua resisténcia armada, a
descolonizacdo da Africa, portuguesa, em meados dos anos 1970, deixou atras
de si uma elite que redigiu as leis e a literatura africanas em portugués”. (1997,
p. 20).

Isso significa que apesar do grande numero de linguas tradicionais africanas, a
condicdo sine qua non para a entrada no sistema-mundo moderno é aceitar a universalidade

dos referenciais simbdlicos do colonizador. Portanto, a integracdo das subjetividades numa
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universalidade é pré-requisito para a integracdo do sujeito numa ordem social e econémica
branca/patriarcal/cristd/europeia. I1sso ocorre a partir da negacao da sua propria cultura em
favor de uma universalidade europeia.

Para avancar nessa reflexdo, trazemos para a discussdo as trés dimensbes da

colonialidade: “colonialidade do poder”, “colonialidade do saber” e “colonialidade do ser”.

I.1 Colonialidade do poder

Em seu estudo sobre os saberes emergentes que surgem em decorréncia dos
tensionamentos da pés-colonialidade, Boaventura Santos (2010 b) reflete sobre a organizagao
politico-social-epistemoldgica dos territérios outrora dominados pelo poder colonizador
eurocentrado. O autor define que ha uma fronteira simbdlica que ira separar o mundo moderno
em dois eixos principais: um dominante, com raizes muito bem definidas no Norte
global/colonizador, e o outro definido nos territrios colonizados, ao Sul global. A partir da
dualidade dominante/subalterno, o autor formula questionamentos imprescindiveis a analise
dos mecanismos de poder e controle que se estabelecem como fruto da acdo colonial e pos-
colonial nos espacos do sistema-mundo capitalista moderno.

Durante a acao colonial, esses locais foram constituidos como espacos geogréficos e
politicos, em que Norte e Sul, Oriental e Ocidental se constituem como critérios de
diferenciacdo. Como o ponto de partida da acéo colonizadora é o norte global ocidental, esse
espaco passara a ser o centro do sistema de trocas comerciais e simbolicas. Outros espagos
fora dessas coordenadas, mas por ele dominados politicamente, estdo condenados a
impossibilidade de construgdo de uma humanidade. Surge, assim, a no¢ao de centro de poder
e periferia, com seu alicerce na modernidade e sua estrutura de controle na colonialidade.

A base de sustentagdo para a impossibilidade de existéncia do humano nesses espagos
€ a nocado de um tipo de modernidade que ir4 se afirmar como hegemdnica e universal. Sua
pretensdo universalizante pressupfe a negacdo das especificidades de outras formas de
existéncia humana. Apesar de ser desigual, essa € uma relagéo dialégica, pois uma existe em
razdo da outra. Logo, uma humanidade moderna ndo podera se conceber afastada de uma
sub-humanidade moderna (SANTOS, 2010 b). Boaventura Santos afirma que: “A negacao de
uma parte da humanidade é sacrificial, na medida em que constitui a condicdo para a outra
parte da humanidade se afirmar enquanto universal”. (2010 b, p. 39).

Assim, a condi¢é@o universalizadora de um modelo de sociedade depende dos modelos
subalternos e periféricos que reafirmem essa estrutura hierarquica. Apesar de dialdgica, as

trocas sO sdo possiveis com a reafirmacdo da diferenca e a imposicdo de um modelo
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hegemonico deliberadamente inatingivel. Mesmo que ocorra rompimento com a condi¢do de
dominio, as estruturas de dominacéo se fardo presentes através da colonialidade.

O pensamento universal permite-se conviver em ambos os lados, do dominante e do
dominado, sem comprometer seu carater hegemonico. Ou seja, a sensacao de integracdo do
lado subalterno ao discurso dominante reafirma uma suposta superioridade e, a0 mesmo
tempo, faz com que se perca a clareza de que existe uma linha diviséria muito bem definida
gque mantém os dominados em eterna sub-humanidade. Em outras palavras, por se pretender
universal, 0 pensamento eurocéntrico invisibiliza todas as outras fronteiras de pensamento a
partir da no¢ao de que o centro do poder € comum a todos, logo, sem fronteiras.

A entrada das Américas no cenario mundial foi essencial & construcdo desses dois
espacos e a sua insercdo no sistema de comércio ultramarino deu inicio a modernidade e,
consequentemente, a novos arranjos politicos e econdmicos em escala planetaria que
Wallerstein (2007) define como sistema-mundo moderno. Desse modo, a modernidade nao é
um fenbmeno localizado na Europa, mas que ocorre de diferentes maneiras em todo o0 mundo
e a partir da ocupagéo das Américas, em 1492.

Dussel (2005, p. 27) afirma que ha duas modernidades, uma que se inicia no século XVI
com os descobrimentos de Portugal e Espanha e a segunda ligada ao desenvolvimento do
capitalismo e da Inglaterra como centro do poder mundial. Esta segunda é a preferida nas
abordagens e discursos ligados ao sistema de poder eurocéntrico, devido ao desenvolvimento
da burguesia liberal. Nessa perspectiva, culturas com outras constru¢des ideolédgicas e sociais
ficam numa periferia, enquanto a Europa assume o dominio dessa modernidade se
constituindo, por conseguinte, centro do poder politico, econdmico e epistémico.

Com base nessa segunda ideia de modernidade, passa a vigorar a visdo de que o
conquistador pode impor seu modelo civilizatério aos povos conquistados, ainda que o faca
através da violéncia. Esse estado de violéncia imposto aos conquistados no processo de
expansdo do sistema-mundo moderno ocorre a partir da no¢cado de que esses povos estdo em
sua menoridade civilizacional, por isso, em estado selvagem. O abandono dessa condi¢do
pressupde um conjunto de etapas de desenvolvimento e adequacdo social para que estejam
integrados de forma igualitaria & modernidade europeia.

Na perspectiva da constru¢gdo do mundo colonial, os territorios ocupados durante cerca
de 450 anos, mesmo com o fim desse dominio hdo conseguiram conceder aos seus habitantes
a autonomia necessaria a elaboracdo de um projeto societario que os proporcionasse desfazer
as distor¢des estabelecidas a partir das préaticas coloniais. Desse modo, o colonialismo global,
ao mesmo tempo em que separou o mundo em dois locais distintos (0 europeu e 0s outros),
reafirmou a submissdo ao modelo civilizacional colonizador.

Isso ocorre porque a liberdade politico-juridica adquirida pelos espacos coloniais nao foi

suficiente para pér fim a submisséo ao poder do norte global. Ou seja, a emancipac¢ao politico-
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juridica dos Estados-na¢Bes ndo se reduziu a auséncia da administracdo colonial nem o fim
das estruturas politicas do poder. Segundo Grosfoguel (2010) um dos grandes mitos do século
XX é a compreensao de que a eliminacdo dos administradores coloniais descolonizaria esses
territorios, dando inicio a outro mito: a existéncia de um mundo pés-colonial livre.

A desconstrucdo desse mito estd condicionada a percepgcdo de que a relagdo entre
modernidade eurocéntrica e colonialidade é indissociavel. Sendo a colonialidade constitutiva da
dindmica de producdo de conhecimento eurocéntrico moderno (MIGNOLO, 2005), sua
superacao é fundamental para suprimir as desigualdades nos espacos em que a colonizagéo
europeia fez-se presente e, desse modo, redefinir a modernidade.

Para Quijano, a entrada da América € fundamental para a compreensdo do padrédo
mundial do poder capitalista. Um dos principais elementos constitutivos desse poder é a
colonialidade porque “sustenta-se na imposicdo de uma classificagdo racial/étnica da
populacdo do mundo como pedra angular do referido padréo e opera em cada um dos planos,
meios e dimensbes materiais e subjetivos, da escala social quotidiana e de escala societal”
(2010, p. 84). Desse modo, a colonialidade se difere do colonialismo em raz&o deste ultimo
referir-se a uma estrutura de dominacdo e controle da autoridade politica e dominacdo das
identidades a partir de outras jurisdi¢des territoriais.

Apesar de organizarem-se em Estados independentes e da quase total erradicacédo das
administracbes coloniais, a permanéncia do poder europeu/euro-americano nas periferias
globais continua a fazer com os povos dessas regifes vivam sob a batuta da exploracdo e da
dominacdo. Como explica Grosfoguel:

“A colonialidade permite-nos compreender a continuidade das formas coloniais
de dominagdo apos o fim das administragbes coloniais, produzidas pelas
culturas coloniais e pelas estruturas do sistema-mundo capitalista
moderno/colonial. A expressédo ‘colonialidade do poder’ designa um processo
fundamental de estruturagéo do sistema-mundo moderno/colonial, que articula
os lugares periféricos da divisdo internacional do trabalho com a hierarquia
étnico racial global e com a inscricdo de migrantes do Terceiro Mundo na
hierarquia étnico-racial das cidades metropolitanas globais” (2010, p. 467).

Assim, a colonialidade opera no sentido de estruturar uma forma de producédo de
conhecimento que tende a se reconhecer em cada um dos planos da vida cotidiana, material e
subjetiva, perpetuando-se como elemento central nas rela¢cdes sociais. Essa perspectiva de
producdo de saberes esta fundada na relacao entre a modernidade capitalista eurocentrada e o
mundo colonial nela presente. Esse modo de produzir conhecimento € o que Quijano (2005)
define como eurocentrismo.

Compreender a producéo de conhecimento e 0 seu agenciamento a partir da percepcao
de que h& uma base eurocéntrica na atual distribuicdo do poder global, € fundamental para a

compreensdo da configuracdo dos processos de inclusdo/exclusdo social. Quijano (2010)
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indica que essa producdo ancora-se segundo as necessidades do poder -capitalista
eurocentrado. Isso quer dizer que as necessidades cognitivas que emergem desse contexto
convergem para a permanéncia da hegemonia simbdlica e discursiva da Europa burguesa.
Junto dessa equacéo surgem novas identidades e com elas as noc¢des de inferioridade
e superioridade. Isso porque, nos territorios periféricos, a melhor forma de legitimar a
centralidade do poder, é estabelecendo classificacdes estruturadas na premissa de que 0s
povos americanos sdo inferiores biologicamente. Isso contribui para a eternizacdo de uma

relacdo de dominacao entre europeus e ndo europeus.

“O modus operandi desse sistema de dominacdo consiste em negar a
possibilidade de existéncia da realidade do dominado. Inexisténcia significa ndo
existir sob qualquer forma de ser relevante ou compreensivel. Tudo aquilo que
€ produzido como inexistente é excluido de forma radical porque permanece
exterior ao universo que a prépria concepgao de inclusdo considera como
sendo o outro”. (SANTOS, 2010 b, p. 32).

Nessa perspectiva, Boaventura Santos (2010 b) destaca também que a inexisténcia
pressupde a auséncia de regras, 0 grau zero, a partir do qual sdo formuladas as concepgdes
de conhecimento e direito. Essa concepgdo é pautada na impossibilidade a existéncia de
pecados num determinado local, que também pressupde estar para além da legalidade ou da
ilegalidade, desse modo, um espago sem lei. Estar além dos pecados pressupde um estado de
humanidade ao qual o subalterno jamais tera acesso.

Esse espaco sem lei significa, de acordo com o autor, um estado de natureza pautado
nos contratos sociais dos séculos XVII e XVIII, em que aos colonizadores, a partir do abandono
do estado de natureza, irdo constituir a sociedade civil, ao passo que os colonizados jamais

conseguiram sair dele. Desse modo, a modernidade ocidental,

‘I...] em vez de significar o abandono do estado de natureza e a passagem a
sociedade civil, significa a coexisténcia da sociedade civil com o estado de
natureza, separados por uma linha abissal com base na qual o olhar
hegemanico, localizado na sociedade civil, deixa de ver e declara efetivamente
como nédo existente o estado de natureza. [...] Inventa passados para dar lugar
a um futuro unico e hegemodnico”. (SANTOS, 2010 b, p. 37).

“Futuro Uanico e hegemobnico” se traduz na existéncia de uma suposta universalidade
que permite a coexisténcia do estado de natureza com a sociedade civil, compreendendo que
esta Ultima estd enraizada numa logica que se pretende universalizante, indestrutivel e
perpétua. Nesse contexto, 0 autor sugere uma linearidade histérica na qual a invengéo e o
dominio da escrita assumem papéis fundamentais na perpetuagéo das estruturas narrativas do
poder, presentes na colonialidade.

Assim, percebemos que o pensamento moderno capitalista eurocentrado consolida-se a

partir da negacgéo de outras formas de humanidade, e que esse sistema de pensamento surge
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a partir do contato da Europa com as Américas e da sua consequente insercdo no sistema-
mundo moderno capitalista.

Para Grosfoguel (2010), a expansdo do mundo europeu foi fundamental para a entrada
das Américas no sistema-mundo capitalista. A expansdo ultramarina pautada na necessidade
de buscar rotas comerciais para outras partes do globo, sobretudo o oriente, acaba por colocar
em contato Europa e Américas, culminando no desenvolvimento do capitalismo e trazendo

para primeiro plano a ldgica econbmica sobre a social. Desse modo:

“Se analisarmos a expansdo colonial europeia de um ponto de vista
eurocéntrico, 0 que obtemos € um quadro em que as origens do sistema-
mundo capitalista sdo produzidas sobretudo em concorréncia com os diversos
impérios europeus. O principal motivo para esta expansao foi encontrar rotas
mais curtas para o oriente, o que, acidentalmente, levou a chamada descoberta
e posterior colonizagdo das Américas por parte da Espanha e Portugal.
Segundo este ponto de vista, 0 sistema-mundo capitalista seria essencialmente
um sistema econémico que determina o comportamento dos principais atores
sociais através da ldgica econbmica da obtencdo de lucro, manifestando-se na
extracdo de excedentes e na incessante acumulacdo de capital a escala
mundial. Além disso, o conceito de capitalismo subjacente a esta perspectiva
privilegia as relagGes econdmicas sobre as relagdes sociais. Por conseguinte, a
transformacéo das relagbes de producdo origina uma nova estrutura de classes
tipica do capitalismo, em contraste com outros sistemas sociais e outras formas
de dominagdo. A analise de classes e as transformagfes estruturais no ambito
econbmico sao privilegiadas em relagcdo a outras relagbes de poder”.
(GROSFOGUEL, 2010, p. 462).

Ou seja, a demarcacao dessa fronteira de pensamento ocorre quando o homem
heterossexual/branco/patriarcal/cristdo/militar/capitalista/europeu se confronta com outras
formas de humanidade existentes nos territorios coloniais. A partir desse confronto, surge a
nogao de primitivo e a divisdo social do trabalho — dois aspectos fundamentais para se
compreender a colonialidade do poder e sua forma de operar nas sociedades pés-coloniais.

A colonialidade do poder, sendo consequéncia da acdo colonial no sistema-mundo
moderno, tem a inferiorizacdo do outro como um dos seus principais elementos. As relacfes de
poder baseadas neste comportamento ocorrem de modo a garantir as relagbes de dominagéo
entre 0 mundo moderno desenvolvido e branco e 0s espacos de opressdo. Portanto, a
colonialidade do poder age de modo a manter sob controle o imaginario dos povos
colonizados, garantindo a sua ocidentalizag&o.

Se no colonialismo existia uma rede de rela¢des institucionais e sociais que garantiam a
manutencdo do poder da conquista, na colonialidade esta rede permanece mais ténue, mas
ndo menos presente. Ela age de modo a estruturar o pensamento e, desse modo, a propria

percepcdo de mundo. Assim:

“Hay que decir, entonces, que la ‘colonialidad del poder’ es, ante todo, una
estructura de dominacion con la que fue sometida la poblacién de América
Latina a partir de la conquista. En este sentido, la colonialidad del poder hace
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alusion a la invasién del imaginario del otro, en este caso, su occidentalizacién.
Se domina a través de un discurso que se inserta em el mundo del colonizado,
pero que también se reproduce en el locus del colonizador. De esa manera, el
colonizador destruye el imaginario del otro, lo invisibiliza o subalterniza,
mientras que por negacion reafirma el propio. Asi se transforma la vida del
colonizado y, consecuentemente, se interioriza en él la cosmovision propia de
la cultura dominante. La colonialidad del poder reprime los modos de producir
conocimiento, los saberes, los imaginarios, el mundo simbdlico y las imagenes
del colonizado e impone unos nuevos”. (SOTO, 2008, p. 21).

Como apontado por Soto, a colonialidade do poder estrutura a prépria percep¢ao de
mundo. Isso porque fetichiza a cultura do conquistador e a mantém como um padrdo de
comportamento, naturalizando o imaginario do invasor e inferiorizando epistemicamente o
conquistado, seduzindo-o a atingir um estagio de desenvolvimento social predefinido dentro de
uma ordem dominante.

Este padrdao de desenvolvimento deverd permanecer inatingivel, justamente por se
tratar da construcdo de um outro existente apenas no imaginario subalterno, trazendo a
sensacdo de estar sempre abaixo, mas proximo de atingir um estagio acima. Quando esse
estagio é atingido, ja esta obsoleto, trazendo a necessidade de se imaginar um outro a partir de
um padrdo de mundo construido dentro da prépria condi¢éo subalterna.

Como um dos alicerces da colonialidade é a ideia de raga, a divisdo entre os mundos
colonial e colonizador se consolidou n&o apenas geograficamente, mas a partir da
diferenciacdo entre os habitantes desses lugares. Quijano (2005) afirma que a nocdo de raca
ndo tem precedentes na histéria anterior a América e que surge no momento em que O
colonizador se depara com outras formas de humanidade e as considera uma espécie de
outro, tendo em si uma suposta superioridade social e humana. Assim, “raca e identidade racial
foram estabelecidas como instrumentos de classificagdo social basica da populagdo”.
(QUIJANO, 2005, p. 107).

Quijano ainda observa que:

“Na América, a ideia de raga foi uma maneira de outorgar legitimidade as
relacbes de dominacdo impostas pela conquista. A posterior constituicdo da
Europa como nova id-entidade depois da América e a expansdo do
colonialismo europeu ao resto do mundo conduziram a elaboracdo da
perspectiva eurocéntrica do conhecimento e com ela a elaboragéo teorica da
ideia de raca como naturalizacdo dessas relagbes coloniais de dominagéo
entre europeus e ndo-europeus. Historicamente, isso significou uma nova
maneira de legitimar as ja antigas ideias e praticas de relacdes de
superioridade/inferioridade entre dominantes e dominados. Desde entdo
demonstrou ser o mais eficaz e duravel instrumento de dominag&do social
universal, pois dele passou a depender outro igualmente universal, no entanto
mais antigo, o intersexual ou de género: os povos conquistados e dominados
foram postos numa situacdo natural de inferioridade, e consequentemente
também seus tracos fenotipicos, bem como suas descobertas mentais e
culturais. Desse modo, raga converteu-se no primeiro critério fundamental para
a distribuicdo da populagdo mundial nos niveis, lugares e papéis na estrutura
de poder da nova sociedade”. (QUIJANO, 2005, p. 107).
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A nocdo de raca foi um dos alicerces da acdo colonizadora nos territorios coloniais
porque a classificagdo racial passou a ser um instrumento de dominagéo de outras formas de
humanidade. No ambito do modelo eurocéntrico de poder, a naturalizacdo da inferioridade
fenotipica, cultural e mental dos povos conquistados era justificada pela universalizagdo do
modelo social colonizador.

Nesse sistema, a ideia de raga se constituiu no mais eficiente mecanismo de
diferenciacdo e distanciamento de determinadas especificidades na distribuicdo do poder
mundial. Desse modo, a subalternizacdo causada pela racializacdo das relagdes sociais,
politicas e econbmicas e a consequente colonialidade do poder derivada desse processo, se
constituirdo as mais duradouras formas de permanéncia do dominio capitalista eurocentrado.

Por estar estruturada nas relagdes cotidianas e por ser uma das principais
manifestacdes da colonialidade do poder, a ideia de raga e, consequentemente, o racismo tém
sido debatidos por diversos autores pds-coloniais. Isso ocorre como consequéncia da
construcdo histérica que envolve tais noc¢des, gerando tensionamentos cientificos, politicos e
sociais decorrentes dos embates ideolégicos.

Cientificamente, a ideia de raga ndo tem um fundamento biolégico (Hall, 2013; Hall,
2014; Quijano, 2007), mas no sistema-mundo moderno essa ideia surge como uma forma de
estruturar as relagdes de poder. Como ressalta Stuart Hall (2014), por exemplo, “raca € um dos
principais conceitos que organiza os grandes sistemas classificatérios da diferenca que operam
na sociedade humana”. Por isso, mais que diferenciar biologicamente um individuo do outro, o
conceito de raca foi (e continua fundamentalmente sendo) utilizado para estruturar as relacdes
sociais.

A definicdo de raca, segundo Guimardes (2009), é muito diversificada e atende
questdes especificas do local ou do grupo em que é utilizada. A classificagdo social, nesse
sentido, pode responder a demandas especificas de determinado pais, em que as
diferenciagcdes dos grupos ficam mais evidentes por questdes historicas; pode ser utilizada
também na sua dimenséao politica para criar um vinculo entre individuos que compartilham a
mesma questao.

Por ser negada pela biologia, muitos estudiosos das ciéncias sociais evitam utilizar o
conceito de raca. Outros evitam-no em razdo do termo ser extremamente carregado de
ideologias opressivas e que seu uso nao teria outro significado sendo a reafirmagcéo da
opressdo. Entretanto, Guimardes (2009) demonstra que a utilizagcdo desse termo, mais que
reafirmar o racismo, ou reduzir as relagdes sociais a uma unica nogao racializada, possibilita
aos oprimidos a reconstrucdo dos significados histéricos do termo, desinvisibilizando
tensionamentos sociais e possibilitando que o assunto seja colocado em questdo. Desse modo,
propde que o conceito de raga seja fortemente utilizado na dimensdo dos estudos sociais

porque “se torna muito dificil imaginar um modo de lutar contra a imputagao ou a discriminagao
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sem lhe dar realidade social. Se néo for a ‘raca’, a que atribuir as discrimina¢cdes que somente
se tornaram inteligiveis com a ideia de raga?” (GUIMARAES, 2009, p. 22).

Tal posicdo vai problematizar um argumento muito utilizado no campo politico-
ideolégico de que o Estado brasileiro ndo deve assumir um discurso que racialize suas ac¢oes
politicas’. Por outro lado, ainda que as relacdes de poder partam de disputas sociais
diversificadas, negar que a ideia de raca, na sua constituicdo histérica, esta presente na
estrutura de tais relacdes, tira o foco de que o racismo, presente na sociedade brasileira, tem
sua origem na divisdo entre brancos como raga superior, € negros como agentes
desumanizados, como raca inferior.

O racismo que mantém estes dois agentes em condicdes de desigualdade
socioecondmica é, segundo Quijano (2007), uma das mais perceptiveis manifestacbes da
colonialidade do poder. Sua manifestacdo pelo mundo como ideologia foi responsavel pelas
mais degradantes formas de desumanizacéo, especialmente a partir de meados do século XIX,
guando raca ganha uma conotacgéo cientifica, tendo seu apice no século XX, com a ascenséo
do nazismo.

Mesmo que o fim da Segunda Guerra marque a derrota do racismo na sua forma
ideologica formal, isso ndo significou que este deixasse de estar presente mundialmente em
regimes como o Apartheid, na Africa do sul.

Por outro lado, mesmo que as lutas sociais que enfraqueceram os Estados racistas com
a implementacéo de politicas inclusivas, chegando até a eleger um presidente negro, no caso
da Africa do Sul com Nelson Mandela, suas manifestacdes se mantiveram sutilmente presentes
na naturalizacdo da desigualdade de renda e escolarizacdo. Isso revela que, apesar dos
avangos, “para a grande maioria da populagdo mundial — incluindo os opositores e as vitimas
do racismo — a propria ideia de ‘raga’ como um elemento da ‘natureza’ que tenha implicacbes
nas relagbes sociais, se mantenha virtualmente intocada desde as suas origens”. (QUIJANO,
2007, p. 44).

Isso demonstra que existe a permanéncia de uma visdo ainda pouco questionada e
universalmente aceita que percebe diferencas biolégicas entre os individuos. Essa percepgéo
naturaliza a propria ideia de raca e das hierarquias entre elas, gerando o racismo.

Quijano observa que se mostra:

“l...] profunda, perduravel e virtualmente universal a admissdo de que ‘raca’ é
um fendmeno da biologia humana que tem implicac6es necessérias na histéria
natural da espécie e, em consequéncia, na historia das rela¢des de poder entre
as pessoas. Nisto se radica, sem divida, a excepcional eficicia deste moderno
instrumento de dominacdo social. Ndo obstante, trata-se de um evidente

" Muitas criticas tém sido feitas em relacdo as cotas raciais nas universidades publicas. Elas partem fundamentalmente do
pressuposto de que biologicamente as ragas néo existem, mas desconsideram que historicamente o conceito definiu diversas
hierarquias sociais presentes até hoje no abismo salarial que separa brancos e negros. Acerca desse assunto observar Guimarédes
(2012).
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constructo ideolégico que ndo tem, literalmente, nada a ver com nada na
estrutura bioldgica da espécie humana — e tudo a ver, por outro lado, com a
histéria das relacbes de poder no capitalismo mundial, colonial/moderno,
eurocentrado. [...]”.? (2007, p. 45).

Como podemos observar, a permanéncia do racismo nas relacdes de poder revela,
sobretudo, que hd a manutencao da hegemonia econdmica e simbdlica de um grupo a partir da
naturalizacdo da inferioridade do outro. A permanéncia da colonialidade do poder nessa
relacdo ressalta o carater desigual que existe entre esses dois grupos, tanto do ponto de vista
econdmico, quanto discursivo e simbdlico. Isso ocorre porque “raca” € mais uma construcao
politica e social do que biolégica, mas constantemente a visdo biolégica ganha relevo na

discusséo sobre o tema. Hall afirma que:

“Conceitualmente, a categoria ‘raga’ ndo é cientifica. As diferencas atribuidas a
raca’ numa mesma populagdo sdo tdo grandes quanto aquelas encontradas
em populagBes racialmente definidas. ‘Raga’ é uma construcdo politica e
social. E a categoria discursiva em torno da qual se organiza um sistema de
poder socioecondmico, de exploracdo e exclusdo — ou seja, 0 racismo.
Contudo, como ldgica discursiva o racismo possui uma logica préopria. Tenta
justificar as diferengas sociais e culturais que legitimam a exclus&o racial em
termos de distingdes genéticas e biolégicas, isto €, na natureza. Esse ‘efeito de
naturalizagdo’ parece transformar a diferenca racial em um ‘fato’ fixo e
cientifico, que nédo responde a mudanca ou a engenharia social reformista. [...]
O problema é que o nivel genético ndo é imediatamente visivel. Dai que, nesse
tipo de discurso, as diferencas genéticas (supostamente escondidas na
estrutura dos genes sdo ‘materializadas’ e podem ser flidas’ nos significantes
corporais visiveis e facilmente reconheciveis, tais como rosto (por exemplo, o
nariz aquilino do judeu), o tipo fisico e etc., 0 que permite seu funcionamento
enquanto mecanismos de fechamento discursivo em situagfes cotidianas” °,
(2013, p. 76-77).

Ou seja, mesmo nado sustentada cientificamente, a ideia de raga continua a buscar
tracos especificos em um conjunto de pessoas para justificar uma determinada localizacéo
desses sujeitos na estrutura da sociedade. Esses locais passam a ser tdo naturais quanto as
caracteristicas fisicas desses sujeitos. Com isso, esta localizacdo passa a ter também um
determinismo biolégico.

A ideia de raga trara algumas consequéncias significativas na forma como se constituiu
a diviséo e a exploragdo do trabalho no mundo pés-colonial. Na histéria da diviséo racial do
trabalho e do salério — quando havia salario — os indios eram submetidos a serviddo, os negros
eram escravizados e submetidos ao trabalho forcado subumano, os colonos brancos eram
trabalhadores assalariados. Essa relacao ir4 se firmar na histéria do mundo pds-colonial como
uma das mais duradouras e perversas formas de manutencdo do poder entre as classes
sociais, em que algumas tarefas serdo legitimadas como pertencentes a populagéo branca e

outras a negra. Isso acarretara em profundas diferengas salariais entre esses dois grupos que,

8 Grifos do autor.
° Grifos do autor.
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em Ultima instancia, submeterd grande parte da populagdo negra a indices alarmantes de
violéncia, ao desemprego ou subemprego, a uma educacgédo de baixa qualidade, a uma politica
de seguranca desigual e segregacionista.

Por isso, o conceito de colonialidade do poder, formulado por Anibal Quijano (2005),
tem sido a pedra fundamental para a formulacéo de criticas ao eurocentrismo. Por essa razéo,
Soto (2008) afirma que Quijano se firmou como um dos principais pensadores a fazer frente
aos estudos coloniais e pés-coloniais mais tradicionais de origem anglo-saxao, colocando no
centro da discussdo a América Latina e, consequentemente, os problemas sociais especificos
dessa regido. Dessa perspectiva, emerge uma nova analise sobre o controle da subjetividade
no sistema-mundo moderno, em que a dimenséo racial e biopolitica surgem como instancias
fundamentais a serem problematizadas (SOTO, 2008).

No cerne do conceito de colonialidade do poder esta a no¢ao de superioridade étnica do
europeu e, consequentemente, a no¢ao se superioridade epistémica e discursiva. Aqui, outras
formas de conhecimento foram consideradas inserviveis e passiveis de serem simbolicamente
descartadas ou violentamente castradas, no que Boaventura Santos (2010) chama de violéncia
epistémica. No centro dessa questéo se desenvolve o conceito de colonialidade do saber, que
ser& detalhadamente discutido no proximo tépico.

.2 Colonialidade do saber

Ao discutir o conceito de colonialidade do poder, ressaltamos a negacdo da
humanidade a qual diversos povos foram submetidos, a qual teve como finalidade diferenciar
os dominados dos dominadores, além de perpetuar esse dominio. Essa relacdo implica o
dominio a partir de estruturas sociais e de pensamento que impeg¢am o acesso dos dominados
aos espagos que geram o poder. Entendemos “espago” conforme a visdo de Boaventura
Santos (2010 a), em que as estruturas de poder se estabelecem a partir da manutengéo da
divisao territorial, simbélica e epistémica de diversas formas de subjetividades. Desse modo, a
colonialidade do saber reafirma uma suposta inferioridade epistémica de toda e qualquer forma
de produgédo de conhecimento que ndo esteja alinhado com o poder eurocentrado/capitalista.

Nesse sentido, Boaventura Santos (2010 a) ressalta o carater totalitario e
universalizante do pensamento cientifico como definidor de conhecimentos verdadeiros e
falsos. A ciéncia sera o instrumento legitimador e diferenciador desses conhecimentos,
utilizando como parametro o sistema de pensamento do mundo moderno capitalista. Ela sera
responséavel por definir o que € um conhecimento valido e integrado ao sistema, de outro ndo

valido, que devera ser descartado, dispensado. Assim, a existéncia desses dois lados distintos
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reafirmam o monopdlio da ciéncia moderna para a distingao universal entre o que é verdadeiro
e falso.

Por outro lado, a condicdo de existéncia do pensamento moderno cientifico é a
convivéncia entre duas instancias que irdo se relacionar a partir da reafirmacdo do saber
eurocéntrico e da invisibilizacdo da linha que separa os dois lados, garantindo assim, a
permanéncia de sistemas dissonantes de pensamento numa posicdo de inferioridade
epistémica e de subserviéncia (SANTOS, 2010 a).

A ciéncia moderna € a pedra fundamental na distingdo universal entre verdadeiro e
falso. Nesse caso, ela detém o monopdlio da classificacdo que ira separar os conhecimentos

cientificamente validos dos alternativos, a saber: a filosofia e a teologia.

“O caracter exclusivo deste monopdlio esta no cerne da disputa epistemolégica
moderna entre as formas cientificas e ndo-cientificas de verdade. Sendo certo
gue a validade universal da verdade cientifica €, reconhecidamente, sempre
muito relativa, dado o fato de poder ser estabelecida apenas em relacdo a
certos tipos de objetos em determinadas circunstancias e segundo
determinados métodos, como é que ela se relaciona com outras verdades
possiveis que podem inclusivamente reclamar um estatuto superior, mas nao
podem ser estabelecidas de acordo com o método cientifico, como é o caso da
razdo como verdade filoséfica e da fé como verdade religiosa? Estas tensdes
entre a ciéncia, a filosofia e a teologia tém sido sempre altamente visiveis, mas
como defendo, todas elas tém lugar deste lado da linha”. (SANTOS, 2010 a, p.
33).

Desse modo, por estarem do mesmo lado da linha, esses dois tipos de conhecimento
pertencem ao mesmo sistema de pensamento. ISso porque a ciéncia, apesar de se opor aos
conhecimentos alternativos, estabelece uma relacdo em que estes passam a ser, de alguma
maneira, validos dentro do sistema de pensamento moderno ocidental.

Para que essa validacdo ocorra, o conhecimento cientifico e 0s conhecimentos
alternativos estabelecem um subsistema de distingbes no qual o que é incomensuravel, do
ponto de vista da verdade cientifica, é utilizado como o fundamento e o contraponto que irdo
localiza-lo neste sistema, garantindo sua integragdo na hegemonia e universalidade cientifica.

A visibilidade da verdade cientifica, na sua dimensdo moderna, em conjunto com 0s
conhecimentos alternativos, pressupde a invisibilidade e a inviabilidade de existéncia de outras
formas de saber. Estas, por sua vez, ndo podem existir sob qualquer aspecto, estdo além do
verdadeiro e do falso, ndo representam sequer uma alternativa. Tratam-se dos conhecimentos
populares, leigos, plebeus, indigenas que desaparecem como conhecimentos relevantes ou

comensuraveis por encontra-se além da possibilidade de integracdo a hegemonia do

pensamento moderno e, por isso, devem ser descartados. Assim:

“Eles desaparecem como conhecimentos relevantes ou comensuraveis por se
encontrarem para além do universo do verdadeiro e do falso. E inimaginavel
aplicar-lhes ndo s6 a distin¢édo cientifica entre verdadeiro e falso, mas também
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as verdades inverificaveis da filosofia e da teologia que constituem o outro
conhecimento aceitdvel deste lado da linha. Do outro lado da linha, ndo h&
conhecimento real; existem crengas, opinides, magia, idolatria, entendimentos
intuitivos ou subjetivos, que, na melhor das hipoteses, podem tornar -se objetos
ou matéria-prima para a inquiricao cientifica. Assim, a linha visivel que separa a
ciéncia dos seus “outros” modernos esta assente na linha abissal invisivel que
separa, de um lado, ciéncia, filosofia e teologia e, do outro, conhecimentos
tornados incomensuraveis e incompreensiveis por ndo obedecerem, nem aos
critérios cientificos de verdade, nem aos dos conhecimentos, reconhecidos
como alternativos, da filosofia e da teologia”. (SANTOS, 2010 a, p. 38).

A impossibilidade e a negacdo de um equilibrio entre esses dois lados vao além das
linhas que divide o existente do inexistente. Elas compreendem o desperdicio de uma vasta
gama de experiéncias e existéncias sem uma localizacao territorial fixa, mas com sua origem
na zona colonial.

No ambito da relacdo entre esses dois lados da linha, ocorre a imposi¢cdo para que
todas as formas de conhecimento reafirmem o sistema de pensamento eurocéntrico. A
violéncia, nesse caso, muito mais que a imposicdo de uma condicdo de dominagédo e
consequente subalternizagdo de outras formas de humanidade, pressupde a hegemonia
epistémica através da imposi¢cdo de um sistema de pensamento que irAd se assumir como
verdadeiro e universal. Logo, o poder capitalista eurocentrado tera a necessidade de colonizar
e dominar toda e qualquer forma de producdo de conhecimento, na qual se verifiquem outras
verdades e percursos discursivos, decifrando e desenvolvendo metodologias que as torne
apreensiveis e alinhadas as verdades universais.

Nesse sentido, a colonialidade do saber caracteriza-se pela hegemonia da
epistemologia europeia sobre as demais, no controle e aniquilagédo das formas de producéo de
conhecimento de outras formas de humanidade, o que culminara na naturalizacdo de uma
perspectiva eurocéntrica de representacdo de mundo e, inclusive, na representacdo que esses
povos dominados terdo de si mesmos.

Desse modo, o desenvolvimento do mundo capitalista ndo pressupde apenas o controle
econdmico de outros sistemas de producdo/comércio. E necessario, sobretudo, o controle
sobre a producgéo simbdlica de outras sociedades para viabilizar a permanéncia de um modelo
civilizatorio submisso.

Esse controle faz com que as sociedades dominantes se autoproclamem — ao mesmo
tempo em que sdo proclamadas — modernas. A condicdo de “moderna” fundamenta-se em
considerar as sociedades dominadas subdesenvolvidas. A justificativa para a classificagdo de
subdesenvolvida é a aparente defasagem tecnol6gica que estas mostram ter em relacdo aos
Estados-nacdes do centro do poder capitalista moderno.

O grau de desenvolvimento de algumas tecnologias € utilizado para quantificar o nivel
de integragdo do subdesenvolvido ao universal. Este se constitui um ponto de partida no qual

alguns conhecimentos se tornardo as medidas que definirdo de que forma ocorrera a
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integracdo no sistema-mundo moderno capitalista e a consequente formacdo da sociedade
civil. Para Boaventura Santos, tal perspectiva se configura assim, pois:

“As teorias do contrato social dos séculos XVII e XVIII séo tdo importantes pelo
gue dizem como pelo que silenciam. O que dizem é que os individuos
modernos, ou seja, os homens metropolitanos, entram no contrato social
abandonando o estado de natureza para formarem a sociedade civil. O que
silenciam é que, desta forma, se cria uma vasta regido do mundo em estado de
natureza, um estado de natureza a que sdo condenados milhBes de seres
humanos sem quaisquer possibilidades de escaparem por via da criacdo de
uma sociedade civil”. (2010 a, p. 36)

Como podemos perceber, na visdo do autor, a saida do estado de natureza e a efetiva
integracdo a partir de uma relacdo de poder equilibrada na sociedade civil é impossibilitada,
pois a condi¢cdo necessaria para a integracdo no sistema-mundo moderno capitalista € a nédo
percepcao da propria condicdo de “primitivo”. Sobre isso, Boaventura Santos afirma, ainda,

que:

“A modernidade ocidental, em vez de significar o abandono do estado de
natureza e a passagem a sociedade civil, significa a coexisténcia da sociedade
civil com o estado de natureza, separados por uma linha abissal com base na
qual o olhar hegemoénico, localizado na sociedade civil, deixa de ver e declara
efectivamente como n&o-existente o estado de natureza. O presente que vai
sendo criado do outro lado da linha é tornado invisivel ao ser reconceptualizado
como o passado irreversivel deste lado da linha”. (2010 a, p. 37).

A separacédo entre o0 estado de natureza e a sociedade civil ocorre no ambito de uma
temporalidade construida na propria condicdo de inferioridade epistémica do subalternizado.

Para o autor em destaque:

“O contacto hegemonico converte simultaneidade em nao-contemporaneidade.
Inventa passados para dar lugar a um futuro Gnico e homogéneo. Assim, o
facto de os principios legais vigentes na sociedade civil deste lado da linha ndo
se aplicarem do outro lado da linha ndo compromete de forma alguma a sua
universalidade”. (2010 a, p. 37).

Ou seja, apesar da simultaneidade temporal, o subalterno passa a ter “ndo-
contemporaneidade” uma vez que, a condicdo de permanéncia da universalidade reside na
permanéncia do outro numa condi¢cdo de desenvolvimento supostamente superada.

Na perspectiva apontada acima, a zona colonial é o lugar do ndo conhecimento, do
conhecimento impossivel, improvavel; é o lugar das crengas e dos conhecimentos
incompreensiveis, magicos ou idélatras. A sua existéncia é tdo improvavel quanto
incomensuravel, por estar além do verdadeiro e do falso, no campo da néo existéncia e da
impossibilidade epistémica.

A suposta superioridade colonizadora implica também supor a inferioridade epistémica

do colonizado. Para Boaventura Santos (1988), essa posicéo reside na construcdo de um
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discurso no ambito da revolugéo cientifica no século XVI. Essa visdo desenvolveu-se primeiro
nas ciéncias naturais e, posteriormente, por volta dos séculos XVII e XIX, estendendo-se as
ciéncias sociais, que corroboraram para a divisdo entre o conhecimento cientifico produzido
pelas ciéncias sociais e outras formas de conhecimento.

Para compreender tais distingdes € necessario observar que a “ciéncia moderna
desconfia sistematicamente das evidéncias da nossa experiéncia imediata” (SANTOS, 1988, p.
49). Em suma, isso quer dizer que a experiéncia esta reduzida a duas distingdes: uma definida
a partir do conhecimento cientifico e de senso comum e outra referente a natureza e ao ser

humano. Santos observa também que:

“A natureza é tdo-sO extensdo e movimento; é passiva, eterna e reversivel,
mecanismos cujos elementos se podem desmontar e depois relacionar sob a
forma de leis; ndo tem qualquer outra qualidade ou dignidade que nos impeca
de desvendar os seus mistérios, desvendamento que ndo é contemplativo, mas
antes ativo, ja que visa conhecer a natureza para a dominar e controlar”.
(Idem).

De acordo com essa Vviséo, a ciéncia far4 o ser humano controlador de toda a natureza.
Isso porque, a partir do rigor cientifico, sera possivel controlar o conhecimento causal e a
formulacdo de leis construidas com base na leitura de uma observacdo empirica. Nesse
cenario, fundamenta-se a irrefutabilidade do pensamento cientifico e a no¢do de ordem e
estabilidade do mundo a partir dessas leis/verdades.

“Um conhecimento baseado na formulacdo de leis tem como pressuposto
metatedrico a ideia de ordem e de estabilidade do mundo, a ideia de que o
passado se repete no futuro. Segundo a mecéanica newtoniana, 0 mundo da
matéria € uma maquina cujas operacgdes se podem determinar exatamente por
meio de leis fisicas e matematicas, um mundo estatico e eterno a flutuar num
espaco vazio, um mundo que o racionalismo cartesiano toma cognoscivel por
via da sua decomposi¢cdo nos elementos que o constituem. Esta ideia do
mundo-maquina é de tal modo poderosa que se vai transformar na grande
hipétese universal da época moderna, o mecanicismo. Pode parecer
surpreendente e até paradoxal que uma forma de conhecimento, assente numa
tal visdo do mundo, tenha vindo a constituir um dos pilares da ideia de
progresso que ganha corpo no pensamento europeu a partir do século XVIIl e
gue é o grande sinal intelectual da ascenséo da burguesia. Mas a verdade é
gue a ordem e a estabilidade do mundo sdo a pré-condicdo da transformagédo
tecnolégica do real”. (SANTOS, 1988, p. 51).

Dentro dessa nogcdo € que se constroi o discurso de que outros sistemas de
pensamento, frutos de outros percursos de construcdo social, tém uma localizacdo em termos
de desenvolvimento social distinta do pensamento cientifico. Isso traz outra questdo: a de que
outras formas de humanidade estdo num grau de desenvolvimento inferior, tanto epistémico,
quanto politico e de organizagéo social. Sobre esse ponto, Damian Soto (2008) explica que a
colonialidade do poder estd amplamente relacionada a colonialidade do saber. Isso porque a

Europa além de ter controlado toda a forma de producgéo a partir das divisdes e organizacdo do
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trabalho, também controlou todas as subjetividades e producdo de conhecimento, impondo
além do seu modelo civilizatério, uma determinada forma de producdo de conhecimento,
eliminando outras.

As ciéncias sociais foram a principal ferramenta que operou no sentido de garantir a

hegemonia do conhecimento de base eurocéntrica sobre os demais. Para Castro-Gomez:

“O nascimento das ciéncias sociais ndo é um fendémeno aditivo no contexto da
organizacdo politica definido pelo Estado-nacdo, e sim constitutivo dos
mesmos. Era necessario gerar uma plataforma de observacédo cientifica sobre
o mundo social que se queria governar. Sem 0 concurso das ciéncias sociais, 0
Estado moderno nao teria a capacidade de exercer controle sobre a vida das
pessoas, definir metas coletivas de largo e de curto prazos, nem de construir e
atribuir aos cidaddos uma ‘identidade’ cultural. Nao apenas a reestruturacdo da
economia de acordo com as novas exigéncias do capitalismo internacional, e
também a redefinicdo da legitimidade politica, e inclusive a identificacdo do
carater e dos valores peculiares de cada nacdo, exigiam uma representacao
cientificamente embasada sobre o modo como funcionava realidade social.
Somente sobre esta informacdo era possivel realizar e executar programas
governamentais”. (2005, p. 81).

Como possivel observar, as ciéncias sociais foram fundamentais na consolidagdo e
controle sobre todas as formas de existéncia através da legitimacdo de alguns conhecimentos
e abandono de outros. Por consequéncia, tornou-se imperativo o Estado utilizar o
conhecimento produzido por elas como forma de legitimacdo e imposicdo de uma determinada
forma de controle do trabalho e producgéo de riqueza. Na sequéncia, Castro-Gémez observa

que:

“As taxonomias elaboradas pelas ciéncias sociais ndo se limitavam, assim, a
elaboracdo de um sistema abstrato de regras chamado ‘ciéncia’ —como
ideologicamente pensavam os pais fundadores da sociologia—, mas tinham
consequéncias praticas na medida em que eram capazes de legitimar as
politicas reguladoras do Estado. A matriz pratica que dara origem ao
surgimento das ciéncias sociais é a necessidade de ‘ajustar’ a vida dos homens
ao sistema de producdo. Todas as politicas e as instituicdes estatais (a escola,
as constituicdes, o direito, os hospitais, as prisdes, etc.) serdo definidas pelo
imperativo juridico da modernizacdo, ou seja, pela necessidade de disciplinar
as paixdes e orientd-las ao beneficio da coletividade através do trabalho. A
guestdo era ligar todos os cidaddos ao processo de producdo mediante a
submissdo de seu tempo e de seu corpo a uma série de normas que eram
definidas e legitimadas pelo conhecimento. As ciéncias sociais ensinam quais
sdo as leis que governam a economia, a sociedade, a politica e a histéria. O
Estado, por sua vez, define suas politicas governamentais a partir desta
normatividade cientificamente legitimada”. (2005, p. 81).

A tentativa de criar identidades a partir do controle das subjetividades é o que Castro-
Gbémez ira chamar de “a invengao do outro”. Inventar (o outro) refere-se ao processo sobre o
qgual o individuo esta sujeito através da construcao de uma subjetividade criada a partir de um

ponto especifico. Essa formulacao sera possivel dentro de um espaco compreendido no campo



27

da legalidade/ilegalidade, no qual a Constituicdo exercerd uma fungdo politico-juridica de
invengdo/construgcdo da cidadania. Desse modo, devera ser criado um campo de identidades
homogéneas com o objetivo de garantir a governabilidade. Em consequéncia, as ciéncias
sociais passaram a ser agenciadas pelo Estado com o objetivo fundamental de garantir a
permanéncia desse outro num determinado espaco social de inferioridade epistémica (SOTO,
2008)

A garantia da permanéncia do poder do Estado sobre esse “outro” se fez com o aval
das ciéncias sociais. Nesse momento, desenvolvem-se estudos comparativos que trazem a
nocdo de progresso e a ideia de que a Europa € o centro de todo o conhecimento e histdria

significativa. Para Soto:

“La etnografia, al realizar estudios comparativos, creé la vision de que ciertas
culturas pertenecian al pasado de Europa. Em ese sentido, el camino desde
esa barbarie hasta el estado actual de la cultura europea se denominé
progreso. Hoy sabemos los efectos que esa idea ha tenido sobre el tercer
mundo en la version, por ejemplo, del desarrollo econémico. Con la idea de
progreso, Europa cred uma linea temporal donde aparecian en la cima. Esto
significd deslegitimar la coexistencia espacial. Es decir, ahi operdé un
mecanismo de poder, pues si todos los pueblos existian en la época en el
mismo tiempo — por ejemplo, siglo XVII — aunque en distintos espacios
geograficos, por qué suponer que unas formas culturales eran superiores a
otras”. (2008, p. 26).

Portanto, a nocédo de que povos das regifes colonizadas do globo ndo possuem uma
historia significativa, que mereca ser contada, reportada, € um principio da acao colonial. Nesta
perspectiva, construir narrativas histdricas cabera ao agente colonizador, que o fara a partir da
sua prépria experiéncia de humanidade como Unica possibilidade existencial dos povos
coloniais na modernidade ocidental (M'BOW, 2010; SEVCENCO, 1996).

Essa visdo unilateral de humanidade é centrada na Europa do Renascimento e
pressupfe a transformacdo da historia em uma instituicdo de carater cientifico, como afirma
Nicolau Sevcenko (1996). Desse modo, como disciplina cientifica, a histéria passa a ter como
um principio estruturante da sua hegemonia discursiva a nogdo de que a humanidade se
constitui a partir da formagéo politico-social da propria Europa, com as seguintes etapas
encadeadas: Antiguidade Oriental, Antiguidade Classica, ldade Média, Modernidade e Histéria
Contemporénea. Esse tipo de histéria tem como ponto central a extrema valorizagédo da escrita
em detrimento dos povos &grafos. Segundo o autor, esta é a primeira grande divisdo que a
modernidade produziu entre as diversas formas de humanidade que compdem o planeta.

Por outro lado, a relacédo entre a sociedade civil e 0s grupos sociais considerados em
estado de natureza (SANTOS, 2010 a) é constante e ndo pressupde a desestabilizacdo da

historiografia dominante. Pelo contrario, a historiografia tera o papel de localizar esses grupos
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sociais no discurso hegemdnico do mundo ocidental, de modo a manté-los em condi¢cao de
submissao epistemoldgica, simbdlica, social e econdmica.

M’Bow (2010) destaca que a Idade Média é frequentemente tomada como referéncia ao
discurso histérico, no qual se ignora tanto outras instituicdes como outras relacdes sociais,

ressaltando-se apenas dados vinculados ao passado europeu. Assim, este autor indica haver:

T...] uma recusa a considerar o povo africano como o criador de culturas
originais que floresceram e se perpetuaram, através dos séculos, por vias que
lhes sdo proprias e que o historiador s6 pode apreender renunciando a certos
preconceitos e renovando seu método.” (M'BOW, 2010, p. 22).

Renovar o método de andlise quer dizer a construgdo de um outro tipo de historiografia
gue dé conta da humanidade de povos invisibilizados no processo de expansdo do sistema-
mundo capitalista moderno. Isso quer dizer que é necessario revisar a historiografia até entéo
produzida, para por em xeque o ocidente como centro do mundo, abrindo possibilidades para a
concepcdo de modernidades alternativas e buscando a afirmagcdo e o reconhecimento da
diferenca, especialmente da diferenca histérica (SANTOS, 2010 b).

Permitir a existéncia de outros discursos histéricos significa também garantir o exercicio
da cidadania. Neste sentido, a colonialidade do saber implica a colonialidade do ser, o proximo

tépico a ser discutido.

.3 Colonialidade do ser

Da mesma forma que a colonialidade do poder, a colonialidade do ser tem seu espaco
de atuacdo no mundo colonial. Ela ocorre no ambito da experiéncia vivida. Diferente da
colonialidade do poder, cuja subalternizacdo do individuo se d& através de estruturas
organizacionais da sociedade capitalista moderna, a colonialidade do ser nega ao sujeito a sua
humanidade e, consequentemente, ndo permite que ele tenha acesso a construcao da
cidadania.

Os conquistadores europeus cristdos, embora acreditassem que Deus tenha feito o
homem a sua imagem e semelhanca, conferiam apenas para si este carater sagrado da
existéncia humana que, segundo a fé cristd, é inerente a todo ser humano. Assim, as
conveniéncias do processo colonial atribuiram-lhes caracteristicas que afastariam sua
existéncia de qualquer caracteristica subumana. Subumano significa ndo civilizado, ndo cristao,
desprovido de moral e valores, primitivo, agrafo e rudimentar, atrasado em suas tecnologias

etc.
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Apesar de o colonizador defender efetivamente que existiam diferencas profundas que
justificaria a inferioridade dos povos amerindios, essa visdo nem sempre foi unanime e gerou
demasiado esforco no debate politico da época. E o caso da bula Sublimis Deus, publicada em
1537 pelo Papa Paulo Ill. Nela, contava-se que os amerindios ndo poderiam ser escravizados
e sua evangelizacdo poderia ocorrer apenas por meios pacificos. Entretanto, sua aplicabilidade
sofreu forte oposicdo na época, especialmente por parte de Juan Ginés de Sepulvida, que
defendia a reafirmacao da cisdo entre o que era considerado humano, segundo os padrbes
europeus, e 0s povos considerados barbaros e em estado de natureza (WALLERSTEIN, 2007).

Wallerstein (2007) cita quatro argumentos principais desenvolvidos por Juan Ginés de
Sepulvida que geraram embate entre as duas perspectivas de lidar com os povos indios na
América espanhola. Em primeiro lugar, argumenta que esses povos estavam mergulhados em
um estado de barbarie absoluta, regidos pela mais severa ignorancia e incapazes de aprender
qualquer coisa. Por isso, defendia que deveriam ser governados. Esse argumento corrobora
com a visdo de que era necessario colonizar essas sociedades a partir de um modelo
civilizacional que ja havia superado um determinado estagio de desenvolvimento moral.

O segundo argumento levanta a tese de que os indios deveriam aceitar o julgo
espanhol, inclusive a escraviddo ou serviddo, mesmo que nao quisessem, pois deveriam pagar
pelos seus crimes contra a lei divina e universal, por praticarem o sacrificio humano. Tal
orientacdo partia do pressuposto de que o dominio colonizador iria redimi-los, garantindo a
salvacao da sua alma. Esta, por sua vez, era condicionada a conversao ao cristianismo como
Unica possibilidade para sua redencdo além de uma prerrogativa ao abandono do estado de
barbérie.

O terceiro argumento diz respeito a obrigacao divina e natural que os colonizadores
possuiam. Isso Ihes garantira o aval necessario para impedir que os povos indigenas “caissem
em desgraga” ao realizarem sacrificios humanos para as divindades. Para impedir esse
suposto “gesto de barbarie” era necessario que estivessem sob seu dominio. Com isso,
impediriam que o “mal” perpetuasse entre os nativos.

O ultimo argumento especifica que o dominio colonial facilitaria a evangelizacdo dos
nativos. Entendia-se que se estes estivessem sob protecdo do colonizador, os padres teriam
mais acesso aos grupos sociais e ndo sofreriam violéncia fisica por parte dos sacerdotes
locais, conseguindo a conversdo ao cristianismo.

Esses quatro argumentos foram amplamente utilizados para justificar as intervencdes
dos ditos “sujeitos civilizados” do mundo moderno nos territorios espanhdis considerados nao
civilizados. Séao eles: o estado de barbarie dos povos amerindios, o fim de praticas que violam
valores universais, a defesa dos inocentes e, finalmente, a disseminacdo de uma ética religiosa

considerada universal. Wallerstein observa que s6 foi possivel sustentar tais argumentos:
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“1...] quando se tem poder politico-militar para isso, como foi o caso da
conquista espanhola de grande parte das Américas, no século XVI. Por mais
gue os argumentos tenham servido como forte incentivo moral aos
conquistadores, esta claro que foram altamente respaldados pelos beneficios
materiais imediatos que obtiveram com a conquista.” (2007, p. 35).

Como pudemos observar até aqui, a manutencédo de uma ordem social capaz de manter
o poder sobre outras humanidades fundamenta também os interesses do colonizador. O
principal argumento utilizado, nesse caso, era o estado de ignorancia e selvageria em que se
encontravam os colonizados, necessitando assim, ainda que por meio da forca bruta, serem
libertos.

O discurso dominante negou a humanidade do colonizado em beneficio da humanidade
do colonizador, ou seja, o direito de “ser” do colonizador implica o “n&o ser’ do colonizado.
Desse modo, o direito de “ser” estd pautado na superioridade epistémica, racial, tecnoldgica,
militar, politica, portanto, reafirmando que o fato de “n&o ser” significa n&do existir sob nenhuma

circunstancia. Maldonado-Torres considera que:

“El privilegio del conocimiento en la modernidad y la negaciéon de facultades
cognitivas en los sujetos racializados ofrecen la base para la negacion
ontoldgica. En el contexto de un paradigma que privilegia el conocimiento, la
descalificacién epistémica se convierte en un instrumento privilegiado de la
negacion ontolégica o de la sub-alterizacién. ‘Otros no piensan, luego no son’.
No pensar se convierte en sefial de no ser en la modernidad. Las raices de
esto, bien se pueden encontrar em las concepciones europeas sobre la
escritura no alfabetizada de indigenas en las Américas. Pero pudiera decirse
gue tales concepciones ya estaban de antemano nutridas por la sospecha
sobre la no humanidad de los sujetos en cuestion”. (2007, p. 146).

P&r em questdo a existéncia de humanidade desse outro colonizado problematiza a
existéncia de pensamento, ou pelo menos, de pensamento significativo nesse sujeito. Isto, para
Maldonado-Torres (2007), isso traz uma questdo fundamental que deve ser pensada em
conjunto com a colonialidade do ser: a méxima cartesiana do “penso, logo existo”. Se “penso,
logo existo”, os outros que ndo pensam nao existem. Para o0 autor, esta é a justificativa
filosofica que fundamenta também a ideia de que se alguns “s&o”, outros ndo sdo ou estao
desprovidos de ser.

A viséo cartesiana que privilegia o conhecimento contribui para uma formulagcdo em
torno da ideia do “ser”, mas também define a colonialidade do pensamento (se outros nao
pensam, devem aprender a pensar). Na modernidade, essa visdo do conhecimento se converte
em uma das bases da classificacdo racial dos sujeitos. Nesse ponto, 0 racismo se apresenta
como uma das suas bases e um dos principios que ira justificar a negacao ontoldgica. Esta se
torna uma questao fundamental porque em uma sociedade em que o pensar é um fator de
diferenciagdo entre os sujeitos, ndo pensar é utilizado como instrumento de subalternizagao do

outro, sendo este um sujeito classificado racialmente.
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A colonialidade do ser ocorre, portanto, no ambito da negacgéao do estatuto de “humano’
aos grupos submetidos a agéo colonial. Uma vez desprovidos de razdo e, por consequéncia,
ausentes de conhecimento, vinculam-se a modernidade a partir da auséncia do ser nos sujeitos
racializados.

A inferiorizacdo epistémica e humana de que supostamente eram portadores 0s povos
amerindios e africanos, se manifestavam na observacdo das suas praticas culturais, incluindo-
se nelas a arte, a religido, a técnica e a lingua. Os parametros para a avaliacdo do colonizado
foram feitos escalonando o que dos colonizadores eles jA haviam assimilado. Quanto mais
assimilar os valores culturais da metrépole, mais o colonizado escapara da sua selva. Quanto
mais ele rejeitar sua negridédo, seu mato, mais branco sera. (FANON, 2008, p. 34).

Portanto, a assimilacdo corresponde a uma tentativa do oprimido em avancar dentro
daquela estrutura dicotbmica e evolutiva que €é a perspectiva tipica da modernidade
eurocéntrica. A arte e a educacdo sdo, nesse contexto, mecanismos para a produgédo de
simbolismos que possibilitam inserir na mente do ser subalternizado a necessidade de inclusao

a partir da transformacgé&o do seu “espirito humano®.
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Il Consideracdes sobre a colonialidade na educacéo brasileira e o ensino da Arte
afro-brasileira

[I.1 Tragos da colonialidade na educacéo brasileira

A universalizacdo do ensino fundamental ndo se seguiu acompanhado de politicas
publicas eficazes que garantissem a qualidade da educacdo ofertada as classes populares da
sociedade brasileira (OLIVEIRA, 2007). Entende-se que qualidade na educacdo postula os
meios para 0s quais sdo necessarios ao individuo promover a propria emancipacdo social a
partir do desenvolvimento das potencialidades do ser humano. Tendo em vista a insercdo
desse individuo em um determinado contexto social, uma educacao de qualidade é aquela
capaz de prepara-lo para intervir de forma adequada na transformacdo desta. Portanto, a
escola deve ser capaz de oferecer ao aluno em formacdo o acesso ao conhecimento cientifico
ou nao, tendo em vista as suas necessidades cognitivas para o desenvolvimento cultural e
politico, preparando-o para atuar ho mundo do trabalho de modo a garantir que este possa
promover a sociabilidade através da cultura e da criagdo, material e imaterial (SAVIANI, 2003).

Como prevé o artigo 4° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB, n°
9.394/1996), a educacao basica é um direito do cidaddo. O Estado deve oferta-la de maneira
qualificada. Isso porque a educacédo, como também prevé a Carta Constitucional Brasileira, no
seu artigo 206, é um direito de natureza social, pois garante ao individuo o acesso pleno a
cidadania.

Apesar da universalizacdo e do reconhecimento do seu acesso como uma garantia
social de natureza subjetiva, dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep, 2013) demonstram que ainda é um desafio garantir a permanéncia do
aluno na escola. Cabe-nos indagar, entéo: que tipo de ensino esta sendo oferecido as classes
populares? Se a educacdo é um dos fatores que garante 0 acesso ao trabalho e a cidadania,
parece-nos evidente que sua oferta irrestrita e em igualdade de condigbes sdo fundamentais
para que o cidaddo esteja integrado as estruturas sociais de forma plena, podendo, inclusive,
transforma-la.

Ser portador de direitos nao significa que estes serdo plenamente respeitados, apesar
de estarem, em teoria, assegurados por lei. Dados do indice de Desenvolvimento da Educacéo
Bésica (Ideb) de 2013 apontam que as escolas localizadas em comunidades de baixa renda
ainda sdo aquelas que apresentam desempenhos menos satisfatérios. Isso ndo implica que
essas escolas sejam menos eficientes, mas pode evidenciar, como aponta Luiz Carlos de
Freitas (2007), que fatores referentes as condi¢gbes de vida dessas populacdes precisam ser

levados em consideracdo no tocante ao investimento em educacgdo. Assim, ndo basta ser
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possuidor de direitos, uma vez que o acesso ao conhecimento deve vir acompanhado de

outros fatores fundamentais ao aprendizado. Conforme aponta Marilena Chaui:

“A préatica de declarar direitos significa, em primeiro lugar, que ndo é um fato
Obvio para todos os homens que eles sao portadores de direitos e, por outro
lado, significa que ndo é um fato Obvio que tais direitos devam ser
reconhecidos por todos. A declaracdo de direitos inscreve os direitos no social
e no politico, afirma sua origem social e politica e se apresenta como objeto
gue pede o reconhecimento de todos, exigindo o consentimento social e
politico”. (1989, p. 20).

A percepcdo desta falta de reconhecimento se apresenta na percepcdo de que
determinados sujeitos devem ocupar certos espacos, pois estes sdo naturais a sua perspectiva
social. A condicdo de existéncia desses individuos € a manutengdo dos mecanismos que
reafirmardo que espacos sociais hegemonicos ndo poderdo ser ocupados por eles. Boaventura
Santos (2010) demonstra que a falta de percepg¢do do subalterno de seus proprios direitos
ocorre em razao da pretensdo universal do discurso hegemdnico da elite liberal burguesa, que

esta presente em praticamente todos 0s espacos politicos. Desse modo:

“A formagédo do cidadao como ‘sujeito de direito’ somente é possivel dentro do
contexto e da escrita disciplinar e, neste caso, dentro do espaco de legalidade
definido pela constituicdo. A funcdo juridico-politica das constituicbes &,
precisamente, inventar a cidadania, ou seja, criar um campo de identidades
homogéneas que tornem viavel o projeto moderno da governamentabilidade”.
(CASTRO-GOMES, 2005, p. 81).

Ainda que atualmente exista o reconhecimento pelo Estado brasileiro que o direito a
educacao é inalienavel, a historia da construcéo desse direito foi marcada por mecanismos que
dificultavam a entrada e permanéncia das pessoas subalternizadas, especialmente 0s negros,
nos sistemas de ensino (FERNANDES, 2010).

Desde a excec¢do criada no Império, que garantia o acesso a educacao apenas a parte
da populacdo considerada cidadd, passando pelo breve ensino primario de quatro anos da
Velha Republica, pelo ensino primério e gratuito da Constituicdo de 1934 e a sua extenséo
para oito anos em 1967, derrubando a barreira dos exames de admissdo, a integracdo dos
cidaddos considerados de segunda ordem, através da educacdo, sempre houve um
mecanismo de impedimento ao desenvolvimento pleno e irrestrito da cidadania. Se no Império
havia a exclusdo devido a restricdo ao acesso pelo ndao reconhecimento da cidadania, essa
exclusdo continuou presente na Republica com o reduzido numero de vagas e o filtro dos
exames admissionais. Atualmente, apesar de termos superado tais problemas, a exclusédo
ainda perdura através da baixa qualidade do ensino oferecido as classes populares. Esta,

certamente, é a presenca mais perversa da colonialidade do ser na educacéo brasileira.
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Efetivamente, diante desse quadro, é quase intransponivel a barreira do acesso aos
espacos sociais hegemonicos, especialmente no que tange ao emprego e, por consequéncia, a
ocupacdo das vagas mais bem remuneradas pelas pessoas das classes populares,
especialmente as negras. As cotas raciais nas universidades publicas, tdo criticadas por
setores mais conservadores, é um passo em dire¢do a equidade no mercado de trabalho, mas
esta, até o momento, pouco pode fazer em relagdo ao abismo da ma qualidade do ensino
oferecido as classes populares na educacéo basica. Como aponta Cury (2008), é necessario
democratizar 0 acesso ao conhecimento, garantir o aumento de investimentos, especialmente
para aqueles cujas barreiras histéricas sdo mais acentuadas, além de uma boa gestdo dos
recursos em todos os escaldes da administracdo publica em educacgéo. Para se chegar a isso,
€ necessaria uma ampla reforma no projeto educacional brasileiro. Entretanto, o modelo
historicamente excludente que supostamente conseguiu um nivel satisfatorio de incluséo,
agora exclui pela imposicdo de barreiras dentro da propria escola, especialmente pela defesa

irrestrita da meritocracia.

“Boa parte dos problemas que estamos enfrentando com a educacdo bésica
nacional advém do préprio formato ideolégico do projeto liberal hegembnico,
agora ‘sob nova direg¢do’. ele reduz qualidade a acesso — supostamente como
uma primeira etapa da universalizacdo. Mas, antes de ser uma etapa em
direcdo a qualidade plena da escola publica, € um limite ideoldgico [...]. Os
liberais admitem a igualdade de acesso, mas como tém uma ideologia baseada
na meritocracia, no empreendedorismo pessoal, ndo podem conviver com a
igualdade de resultados sem competicdo. Falam de igualdade de
oportunidades, ndo de resultados”. (FREITAS, 2007, p. 967).

Assim, bons resultados na educacgédo s6 podem ser obtidos com esforco pessoal e que
se distribui naturalmente desigual por toda a populagédo. Nessa perspectiva, ndo € possivel ao
projeto educacional neoliberal aceitar que uma realidade histérica interfira na interpretacdo do
desempenho educacional. Admitir essa possibilidade significa admitir também que a sociedade
se estrutura de modo a manter a hegemonia de um determinado grupo social sobre outros.
Isso faz com que a busca pela equidade fique restrita ao acesso e ao fluxo escolar, deixando
para segundo plano as varidveis decorrentes das desigualdades sociais que deverdo ser
superadas pelo préprio mérito do aluno.

E cada vez mais comum encontrarmos adolescentes com perfil escolar de ensino
regular superlotando as turmas da Educacéao de Jovens e Adultos (EJA). A sucessiva retencéo
nos anos de escolaridade de origem est4 fazendo com que os sistemas de ensino migrem
esses alunos, passando a funcionar como uma espécie de “ajustador” da relagao idade/série.
Consequentemente, eles sdo “jogados” numa espécie de “limbo” dos sistemas de ensino e
permanecem dissociados do Ideb (FREITAS, 2007), mascarando 0 péssimo servigo publico em

educacao oferecido as pessoas das classes populares.
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Ainda que ocorra alguma correcao no fluxo escolar durante a permanéncia do aluno na
EJA de ensino fundamental, a retencdo e consequentemente uma possivel nova distor¢cao da
idade/série podera ocorrer na etapa subsequente, neste caso, no ensino médio. Porém, a falta
de uma politica adequada para que esse adolescente consiga corrigir ndo apenas o fluxo
escolar, mas especialmente que tenha ganho real no seu aprendizado, simplesmente transfere
para mais adiante sua excluséo, no que Freitas (2002) chama de “eliminacéo adiada”.

O jovem além se manter “preso” em uma das etapas da educacéao basica, seja o ensino
fundamental ou o médio, compromete sua inser¢do no mercado de trabalho, ou na melhor das
hipéteses, tem uma formacdo profissional que ndo permite pleitear os cargos de melhor
remuneracdo, trazendo a sensacdo de estar se incluindo quando, na verdade, continuara
excluido, mantido @ margem do poder, ainda que deste seja condescendente (KUENZER,
2007).

Cabe agora a seguinte indagacgédo: por que a educacgéo oferecida as classes populares
ndo lhes permite conseguir a emancipacdo social? Podemos reformular essa pergunta da
seguinte forma: por que os melhores desempenhos escolares estdo nas camadas de melhor
nivel socioeconbmico? Além da violéncia simbdlica que sofrem por serem consideradas
integrantes de uma cultura atrasada e dissociada de uma ldgica social moderna, as pessoas
das classes populares sdo ainda submetidas a todo tipo de violéncia.

A légica da violéncia ao qual estdo submetidos ndo esta no campo das leis, do legal e
do ilegal, porque estas cabem apenas ao cidaddo. Assim, sua desumanizacao esti associada
a ndo existéncia sob nenhuma hipétese — simbdlica, social, politica. Nao existir significa que o
espaco social desses sujeitos € um grau zero sob o qual a légica da emancipacao social das
sociedades metropolitanas jamais podera se fazer presente para eles ainda que esta seja
regulada, controlada (SANTOS, 2010 b).

No terreno da escola de periferia, essa exclusdo entra pela porta da frente e a estrutura
educacional a que esta sujeita ndo permite que os alunos consigam integrar-se plenamente as
estruturas da sociedade através de um projeto de cidadania emancipatério. Isso néo significa
dizer que essas escolas submetidas a uma logica exterior a elas estejam desculpadas pelo
ensino ofertado aos pobres. Significa, sobretudo, compreender que a l6gica mercadoldgica da
meritocracia, ao inserir-se nos sistemas de ensino, acabam por consagrar escolas para ricos e
escolas para pobres. Nessa relagdo, enquanto as primeiras sdo 0s corredores necessarios
para se chegar ao topo das estruturas do poder, através do mérito do aluno, do corpo docente,
da diregéo, as Ultimas séo consideradas ineficientes e seus alunos incapazes de “progredir na
vida”.

Porém, o senso comum que legitima um determinado tipo de educacao escolar é aquele
em que o aluno precisa “estudar para ser alguém”. Ser alguém, nesse sentido, responde a uma

demanda cujo aluno s6 podera ser alguém, ou seja, existir como cidaddo, conforme se torne
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integrado ao discurso dominante. Portanto, sem o dominio do discurso escolar, o sujeito nédo é
percebido como “ser”, e a maior marca da sua desumanidade é a sua ignorancia inevitavel.
Desse modo, ainda que a formacgdo escolar recebida pelo individuo na escola tenha
sido suficiente para que ele esteja de alguma forma integrado as estruturas de poder, ela
permanece insuficiente e jamais permitird que este efetivamente pleiteie este poder para si.

Acerca dessa relacdo, Frigotto nos da a seguinte pista:

“Para entender a natureza da nossa divida com a educacdo bésica e a
educacdo profissional e tecnoldgica, nas suas dimensf@es quantitativa e
gualitativa e na sua relacédo, é preciso se dispor a entender o tipo de estrutura
social que foi se conformando a partir de um pais coldénia e escravocrata
durante séculos e a hegemonia, na década de 1990, sob os auspicios da
doutrina neoliberal, de um projeto de um capitalismo associado e dependente”.
(2007, p. 1131).

Desse modo, o projeto de integragdo econémica brasileira ao sistema-mundo capitalista
ndo pressupde a universalizacdo da formacao integral e plena para o mundo do trabalho, ainda
gue esta seja uma ferramenta indispensavel de emancipagéo social (SAVIANI, 2003). Pelo
contrério, a condicdo para integragdo é a imposi¢cdo de uma formacdo cidadd submissa e
treinada a adaptar-se as diversidades impostas pelo mercado. Essa submissao, por sua vez,
implica o controle das subjetividades e a formacao de um projeto societario controlado.

Frigotto ainda traz trés questdes fundamentais sobre a impossibilidade de mudancas

estruturais em decorréncia da nossa formagéo social desigual:

“O primeiro € o mimetismo na analise de nossa realidade histérica, que se
caracteriza por uma colonizacdo intelectual, hoje das teses dos organismos
internacionais e de seus intelectuais e técnicos. Os protagonistas dos projetos
econdmicos e das propostas de reformas educacionais, a partir da década de
1990, se formaram em universidades estrangeiras icones do pensamento
desses organismos e/ou trabalharam nos mesmos. O segundo problema € o
crescente endividamento externo e a forma de efetiva-lo pelo alto pelas fracdes
dominantes da burguesia brasileira. E, por fim, o Ultimo constitui-se pela
abismal assimetria entre o poder do capital e do trabalho, configurando uma
das forcas de trabalho de maior nivel de exploracdo do mundo”. (2007, p.
1132).

Ao analisarmos essas questdes, é oportuno observar o que ja foi apontado no capitulo
anterior deste estudo, acerca da colonialidade do saber. No tocante a acao colonial, a
imposigcdo do eurocentrismo no ambito do sistema-mundo moderno capitalista operou
justamente na formacdo de um capitalismo global e um de periferia, ao que Florestan
Fernandes chama de “capitalismo dependente” (1975).

Essa perspectiva periférica do capitalismo dependente responde aos anseios segundo
0s quais o desenvolvimento histérico da sociedade moderna € a tendéncia natural e

espontanea, culminando na também natural hegemonia do poder capitalista eurocentrado
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(LANDER, 2005). Assim, essa tendéncia discursiva esta amparada na construgdo de um
pensamento que apresenta sua prépria narrativa histérica como a culminancia de um projeto
de desenvolvimento cientifico, social e econémico que na sua especificidade ser4 também
universal.

O esvaziamento das tensdes entre 0s principais agentes polarizadores da politica
mundial que conseguiam estabelecer alguma dissonancia do projeto neoliberal foi associado
ao quase infinito poderio bélico do Norte global. Isso contribuiu para que o neoliberalismo
comecasse a ser considerado como a Unica alternativa possivel para todos os outros projetos
gue deverdo a ele se agregar (LANDER, 2005).

No ambito ainda do capitalismo dependente, a crescente necessidade de se cumprir
metas de superdvit primario coloca o Brasil numa posi¢cdo de baixo investimento na formacéo
escolar, entre outras questbes que ndo estdo no escopo deste estudo. Organismos
internacionais, especialmente o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID),
constantemente estabelecem regras de desenvolvimento social pautadas nas necessidades
econbmicas dos paises do Norte global, especialmente Inglaterra e Estados Unidos. A
educacao é um desses espacos cujas metas internacionais acabam por direcionar politicas
publicas muitas vezes dissonantes da real necessidade local.

A relagdo capital/trabalho aparece como um dos elementos constitutivos dessa nova
ordem. O dualismo assumido na organizacdo do capitalismo altera as relagbes de poder em
torno do mundo do trabalho. Isso porque a for¢ca produtiva estara em segundo plano, enquanto
o capital especulativo sera tratado como a principal matriz de entrada ao capital externo,
aumentando ainda mais o fosso existente entre os paises ricos e pobres.

Dessa forma, o desenvolvimento do sistema-mundo capitalista pressupde uma simbiose
entre economias consideradas modernas com setores vistos como atrasados. Nesse sentido,
Boaventura Santos (2010) observa que o pensamento eurocéntrico, ao juntar esses dois
modelos de desenvolvimento como integrantes de um mesmo sistema econdmico, atenua as
desigualdades entre eles, em razao de um deles (hegemobnico) ser tomado como padréo a ser
atingido, ao passo que o outro (subalterno) devera existir restrito aos espagos consagrados
como subalternos, ou seja, as periferias e favelas.

A condi¢do para o esclarecimento dessa relacdo ndo é apenas o abandono desse
modelo subalterno, mas, sobretudo, a aceitacdo da prépria inferioridade. Essa aceitacdo nao
esta condicionada a vontade do individuo que reside nestes locais, estd mais associada a
manutencdo da relacdo desigual de forcas. Portanto, a subalternidade € a condicdo de
existéncia no modelo hegemonico.

Assim, por assumir uma base de conhecimento eurocentrado, a educac¢ao escolar tem
se tornado um vetor para a difusdo de ideologias e representacfes que tendem a desqualificar

os conhecimentos e experiéncias cotidianas dos alunos de diferentes segmentos das classes
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populares, a cultura do grupo ao qual eles pertencem, seus valores, sua linguagem. Ela faz
iISso comparando-as a outras experiéncias e culturas reconhecidas como mais “elevadas” e
dignas de serem difundidas universalmente.

A escola, em consonancia com os modelos da sociedade burguesa, esta longe de
transmitir o que de melhor foi produzido pela humanidade ao longo de toda histéria, inclusive a
historia do proprio grupo social em que esta inserida. Ela se restringe a difundir aquilo que foi
filtrado e construido por um determinado grupo humano, normalmente dominante e detentor de
um discurso supostamente valido universalmente.

Desse modo, o discurso que circula dentro da escola € o dos vencedores. Por serem
vencedores sdo também avaliadores do que deve ou ndo ser valido. Em razédo disso, seus
saberes e seus modos de vida acabam sendo exaltados, mesmo sabendo que para
manutencdo desse status quo € necessario que a maior parte da populacdo do planeta seja
alijada da condigdo de “ser”. Assim, a reafirmacao do conhecimento dominante é também a
reafirmacdo da ignoréncia de outrem, além de demonstrar que o poder tem uma localizagéo
especifica e que diversos grupos sociais sdo/estao periféricos em relacéo a ele.

E essa relacio que a escola acaba ensinado. N4o ha confronto entre as duas condicdes
e 0 aluno € levado a aceitar as duas imagens — do subalterno e do dominante — como se isso
fosse o desdobramento natural de uma simbiose. Na realidade, o que ocorre é a reafirmacéo
do poder de um projeto civilizatorio que tende a anular todas as outras formas de vivéncia.

Em razéo disso, a imagem projetada do opressor se transforma numa espécie de objeto
de desejo e tudo aquilo que a ele se relaciona tende a transformar-se num padrdo de
comportamento. A escola cumpre o papel de integrar o aluno na sociedade a partir da anulacao
da prépria cultura, “ensinando-os” os codigos de linguagem — ainda que minimamente — da
cultura dominante, tento seus proprios valores como indignos de estarem no espaco escolar.

Apesar da auséncia de vinculos formais de dominagdo, como antes ocorria entre
colonizado e colonizador, os vinculos dessa relacdo permanecem indissociaveis no ambito da
educacdo escolar. No cerne dessa relagdo, a cultura desse novo agente colonizador surge
como aquela capaz de transmitir o que é realmente necessario a integragdo em uma sociedade
moderna. Desse modo, é capaz de trazer o incivilizado para o civilizado e ao mesmo tempo
avalia-lo.

Devido ao carater homogeneizador da educacdo escolar, a instituicio de ensino
reproduz um ambiente altamente hierarquizado, onde o educando € mensurado através de
conhecimentos, valores e critérios dissociados da sua real condicao existencial. Ele é induzido
a assimilar tudo aquilo que a escola propde e, a0 mesmo tempo, esquecer ou abandonar 0
seus valores e vivéncias culturais. Isso significa dizer que quanto mais o(a) educando(a) das
classes populares se distancia de sua realidade, de seu mundo, maior o seu éxito no ambiente

escolar e, consequentemente, é estabelecida uma relacdo com o poder hegeménico.
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Nesse contexto, a escola é responsavel por ensinar ndo somente os contetdos das
disciplinas escolares, mas de socializar o aluno dentro de um conjunto de regras socialmente
aceitas/estabelecidas em consonancia com a ordem social hegemdnica. H4& um processo de
assimilagédo que ir4 culminar na correcdo de determinados desvios de conduta, considerados
nocivos ao poder. Os corpos séo trabalhados e “adestrados” e assim, supostamente, civilizados
e introduzidos na ordem vigente (Castro-Gémez, 2005).

Aos alunos das classes populares sdo impostos obstaculos que servem de filtro e
passaporte para a entrada nas estruturas de poder do capitalismo eurocentrado. Essa € uma
das estratégias da colonialidade do poder no tocante a perpetuacdo da ordem social vigente.
Assim, se considerarmos que a maior parte da populacdo negra brasileira est4 dentro das
escolas publicas e a educagéo é essencial a entrada no mercado de trabalho, concluimos que
a divisdo social do trabalho comeca a se estabelecer a partir da propria educacdo escolar.
Portanto, o fracasso escolar, a falta de acesso a uma educagdo emancipatéria e a falta de
dialogo com as culturas das comunidades subalternizadas sdo esferas da colonialidade ainda
presentes na estrutura organizacional do ensino brasileiro.

O aluno negro exposto a essa condicdo vé-se ainda preso a uma condicdo colonial
referente a sua identidade racial. A ideia de raca elaborada no ambito da acédo colonial
(Quijano, 2005), continua a fazer-se presente na vida desses alunos a medida que,
simbolicamente, permanecem associados as funcdes profissionais em que a atividade
intelectual é sobreposta pela atividade fisica. Por isso, para eles, uma educacédo de qualidade
nado é essencial. Essa condicdo ira reforcar as desigualdades sociais conforme as funcdes de
menor remuneracdo estardo condicionadas aos negros, ao passo que aquelas de melhores
salarios continuardo disponiveis aos trabalhadores cuja formacéo responde melhor aos anseios
para a manutencdo do status quo das classes dominantes.

A escola, que supostamente tem o papel de garantir a emancipagdo do cidaddo e
proporcionar autonomia para a constru¢do do projeto societario, acaba reproduzindo um
modelo consagrado na relagdo desigual de poder, reafirmando diferencas e consolidando-as
nas estruturas sociais.

No ambito do curriculo formal, o conhecimento que domina e no qual se fundamenta a
instituicdo escolar ainda esta fundamentado em uma suposta superioridade cientifica de base
eurocéntrica. A condi¢do de discurso verdadeiro confere a esse conhecimento superioridade
epistémica sobre todas as outras formas de saber. Por isso, a colonizagdo do saber, elaborada
ainda durante o processo colonial e que esta presente na educacdo brasileira até os dias
atuais, tem operado no sentido de difundir as formas de pensamento, as artes, os valores
tradicionalmente judaico-cristdos. Por outro lado também, tem se esforcado em desqualificar e

invisibilizar expressfes culturais dissonantes da centralidade simbolica-cultural europeia.
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Assim, sdo estabelecidos padrdes de classificacdo e definicdo, de acordo com o capital
histérico-cultural do dito “velho mundo”.

Portanto, o potencial colonizador da educacdo, que Streck (2005) chama de
“colonialidade pedagdgica”, tem se assumido como uma espécie de domesticador dos grupos
subalternizados. Isso tem ocorrido porque a autonomia politica dos espacos coloniais ndo veio
acompanhada pela emancipacao do projeto educativo. Estando presente até hoje, esse modelo
tem contribuido substancialmente para a marginalizacdo simbdlica de diversas producdes

artisticas, consideradas primitivas, pejorativamente populares ou folcloricas.

1.2 Arte afro-brasileira e ensino da arte

Que abordagem pode ser construida para analisar o ensino da arte no Brasil e sua
possivel relacdo com as dimensdes da colonialidade? Vimos anteriormente que a colonialidade
se relaciona com diversas instancias das rela¢des sociais e de poder. Evidentemente, a arte
ndo poderia estar fora dessa trama, entretanto configura-se como um elemento singular por ser
constitutivo de um sistema simbdlico capaz de estruturar ideologias e estabelecer poder
(BOURDIEU, 2012).

O campo da arte no Brasil tem uma trajetéria muito singular, sobretudo se nos
debrucarmos a analisar essa producdo a partir das relagdes politico-sociais dos agentes
envolvidos no processo de formagdo da sociedade brasileira. Nesse contexto, se nos
propusermos a considerar a producao simbdlica dos grupos sociais hegemonicos e subalternos
como constitutivos de um mesmo sistema, a producéo artistica desses sujeitos se localiza em
espacos muito bem definidos nas estruturas de poder da sociedade.

Ainda que no campo do ensino formal da arte diversos tensionamentos politicos
tenham se construido no &mbito das reformas curriculares, a hierarquizacdo da producéo de
arte dos mais diversos agentes sociais continua pautada numa suposta escala de importancia
entre uma ou outra producdo artistica. Nessa relacdo, a arte dos grupos dominantes surge
como um padrao artistico também dominante e universal, enquanto os subalternos séo tidos
como pertencentes a sistemas periféricos, tendo, na melhor das hip6teses, sua arte tratada por
uma abordagem folclorizada ou associada ao exotico, etnogréfico, distanciada, portanto, de
uma identidade cultural coletiva supostamente alinhada com modelos civilizatorios
considerados mais avancados.

Por outro lado, a imposicdo desses modelos nos espacos coloniais traz consigo a nogao
de que ha uma suposta universalidade das necessidades estéticas do espirito humano
(MUNANGA, 2000). Essa universalidade carrega a ideia de que sistemas culturais diferentes

possuam uma producdo artistica distinta e suas necessidades estéticas deverdo ser,
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supostamente, definidas em razdo de uma sensibilidade estética inerente a todo e qualquer ser
humano, independente da cultura.

Para Kant (1997), esse julgamento estético deve ser pensado sem a formulagdo de um
conceito a priori, em razado da subjetividade humana. A nogcdo de que “eu sinto” passa a
exprimir uma suposta intercessdo entre todos os individuos, exprimindo uma universalidade
baseada em um determinado padrao de sensibilidade estética humana. Nesse sentido, a
beleza representada por um tipo de juizo de valor estético surge como um elemento inerente a
todos e a cada um. Estéticas que ndo respondam aos anseios desse belo universal sdo
tratadas como um capitulo a parte e conceituadas por outros campos do conhecimento
diferentes das artes, como a antropologia (SANTOS, 2010 b).

N&ao é a pretensao deste tdpico responder como se desenvolveu essa universalidade no
campo das artes, mas buscamos observar que o ensino formal das artes no Brasil configurou-
se de modo a privilegiar uma determinada producéo artistica, considerada digna de estar nos
curriculos escolares, em detrimento da arte dos grupos subalternizados que, observada pela
lupa eurocéntrica, ird assumir definicdes como primitiva, popular, folclorica, naif 10

Por isso, pretendemos ressaltar que a arte afro-brasileira localiza-se neste espaco
subalterno devido as relagbes construidas ainda no colonialismo, em que o referencial
simbolico do negro era considerado inferior, em razao da sua condi¢&o racial e social. Portanto,
no ambito da colonialidade, essa produgcdo permanece em grande medida associada a nogéao
de inferioridade racial a qual os negros, e consequentemente sua cultura, estdo vinculados.

A formacao do sistema-mundo moderno capitalista trouxe para as Américas o modelo
civilizatorio europeu. Portanto, toda a estrutura institucional necessaria para a formacao dos
Estados-nacdes constituiu-se a partir da relagdo de dominacdo estabelecida entre mundo
metropolitano e colonial. Em razéo disso, as nag¢des oriundas do processo colonial reproduzem
em maior ou menor grau os referenciais culturais originarios da dominac¢do europeia. Isso
contribui para a perpetuacdo de uma ética e de uma estética fundamentada em determinados
valores que definem o que é bonito e o que é feio, o que é bom e o0 que é ruim, o0 que é certo e
0 que é errado, o que é civilizado e o que é barbaro (INOCENCIO, 2007).

Como em outras areas do conhecimento, essa légica vem se perpetuando no ensino da
Arte. Em pesquisa realizada com professores de artes plasticas, Maria Cristina Rosa observa

que:

“No momento atual os profissionais da area de Artes Plasticas privilegiam a
Arte europeia, como a Unica matriz formadora do pensamento artistico
nacional. Na maioria das vezes a Arte europeia e a Arte estadunidense sdo as
Unicas referéncias presentes, tanto na formacdo de professores quanto na

% 5 termo arte naif aparece no vocabulario artistico, em geral, como sindnimo de arte ingénua, original e/ou instintiva, produzida
por autodidatas que ndo tém formag&o culta no campo das artes. Nesse sentido, a expressao se confunde frequentemente com
arte popular, arte primitiva, por tentar descrever modos expressivos auténticos, originarios da subjetividade e da imaginacédo
criadora de pessoas estranhas a tradigdo e ao sistema artistico.
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pratica pedagogica escolar. Isto acontece por existir um grande investimento
por parte dos cursos formadores no ambito da Arte americana e europeia.
Concentra-se neste eixo também a producdo de material e a publicacdo de
livros apresentando a Arte de outras culturas, para além da cultura dominante”,
(2006, p. 9).

Com isso, notamos que ao professor ndo compete um planejamento menos focado nos
conteudos consagrados em uma Histéria da Arte supostamente universal, mas é preciso que
ele se permita conhecer e dialogar com 0s grupos sociais com o0 qual est4d envolvido no
processo de ensino e aprendizagem. Sem conhecer profundamente a cultura e os saberes de
seus alunos e da comunidade, o docente acaba impondo uma carga de contetudos
completamente desconectados da realidade sociocultural dos discentes, além de invisibiliza-la
(Idem).

Nesse contexto, o racismo dominante ainda vé o artista negro brasileiro como “primitivo”
e “naif’, ou seja, conferindo a produgéo desses artistas um “rétulo” de arte inocente, primaria,
ou seja, ligada a sistemas de pensamento considerados inferiores em relacao a universalidade
simbolica eurocentrada (SILVA, 2006, p. 126).

“Cabe aos professores de Artes, entdo, uma cuidadosa reflexdo sobre a forma
de estabelecer a ponte entre a cultura do educando e a cultura
autodenominada “universal” (a cultura ocidental imposta). O aluno ja vem para
a escola com um potencial criativo; a escola nao precisa induzi-lo, sua funcéo é
trabalha-/lo”. (Idem, p. 127).

A escola contribui para reproduzir um discurso hegemonicamente aceito sobre o que é a
arte e o que é significativo ensinar para que o aluno tenha uma formacao estética “adequada”.
Isso faz com que abandone o que para ele é realmente importante, passando a reconhecer-se
apenas no “espelho” de uma producao vinculada a um sistema de arte formado de instituicbes
j& consagradas no cenario artistico brasileiro e internacional*’.

A trajetoria do ensino de arte no Brasil foi influenciada pelos jesuitas que trouxeram
contribuicGes iniciais importantes para a educacgéo brasileira, mas foram também responsaveis
pelo primeiro projeto de imposi¢do eurocéntrica em territério brasileiro. Isso fez com que as
culturas indigenas, antes existentes em grande quantidade e diversidade no Brasil, fossem
dizimadas ou assimiladas a partir da imposicéo da cultura judaico-crista.

O modelo educacional jesuita permitia que compartiihassem da cultura local e
considerassem os conhecimentos desta, tais como: aprender seu idioma, permitir a insercao de
fragmentos dele na masica, nas artes plasticas, teatro e danca. Por outro lado, os Jesuitas
sempre enfatizaram uma visdo etnocéntrica que evidenciava a educacdo europeia se
sobrepondo a todas as outras. Nesse modelo ficaram desprezadas as producdes artisticas dos

povos indigenas e, posteriormente, dos povos africanos.

11 ) . - . . .
Referimo-nos a museus de arte, galerias (publicas ou privadas), centros culturais, escolas e cursos livres de arte.
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Com o surgimento do Barroco brasileiro, artistas como Mestre Ataide e Antdnio
Francisco Lisboa, o Aleijadinho, projetaram uma nova concepcdo artistica e elementos
vinculados a presenca do negro no Brasil (CONDURU, 2007, p. 21). Além do mais, as oficinas
desses artistas colaboraram substancialmente para a producdo e ensino de uma arte com
feicBes brasileiras, rompendo demasiadamente com os canones estéticos europeus.

Em termos de liberdade administrativa, os anos do periodo colonial foram muito
degradantes para a sociedade brasileira, como, alids, ocorreu foi em todas as col6nias
europeias mundo afora. O controle colonial impb6s a proibicdo da imprensa, de escolas
superiores e a restricdo da escola primaria e secundaria, controlada pelos Jesuitas, a alguns
setores da sociedade.

A chegada da corte portuguesa, em 1808, transferiu o centro politico-administrativo do
império portugués para as terras brasileiras, permitindo que outro clima social e politico se
desenvolvesse em nossas terras. Desse modo, 0 ambiente necessario para a governanga do
império portugués necessitava que uma série de instituicdes fossem criadas. A esse respeito,

Ana Mae Barbosa observa que:

“Quando D. Jodo VI aportou no Brasil, para dai governar Portugal, criou as
primeiras escolas de educacéo superior: Faculdade de Medicina, para preparar
médicos para cuidar da salude da corte; Faculdade de Direito, para preparar a
elite politica local, Escola Militar para defender o pais de invasores e uma
academia de Belas-Artes. Portanto, o ensino de humanidades comegou no
Brasil pela arte”. (1998, p. 31).

Desde muito cedo, a arte assumiu um carater fundamental na permanéncia do reinado
de D. Joao VI no Brasil. A fundacdo de uma Academia de Belas-Artes demonstra a intengéo de
se criar aqui um modelo que ia muito além da condig&o colonial que havia se desenvolvido. Era
necessario instituir um modelo de arte que respondesse ao gosto e ao estilo de vida daquela
elite recém-chegada (BARBOSA, COUTINHO, 2011).

A condi¢do de se romper com o modelo artistico colonial brasileiro fez-se a partir da
superacao do estilo Barroco, ja abandonado na Europa h& pelo menos dois séculos. O Barroco
desenvolveu-se por aqui como um estilo ligado as camadas populares e a presenca dos
artesdos e dos artistas negros contribuiu substancialmente para a absorcdo do referencial
simbdlico dos grupos subalternos na arte. Assim, no Brasil, esse estilo representava um
rompimento com 0s canones estéticos europeus, além de caracterizar-se por um regionalismo
deveras acentuado. Isso porque a presenca do negro e do mestico transformaria o Barroco
brasileiro em uma arte muito peculiar das relacdes sociais da coldnia. Fez-se necessario,
entdo, romper com esse modelo e impor através do ensino formal uma arte que pudesse
realmente estar vinculada a Europa. Nesse contexto, chegou ao Brasil o neoclassicismo

através da Missao Artistica Francesa.
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Ao forcar o rompimento com o Barroco brasileiro, a Missdo Francesa impdem na vida
colonial uma invaséo cultural (BARBOSA, COUTINHO, 2011) que pretendia alinhar a producéo
artistica brasileira com o neoclassicismo, um estilo de vanguarda europeu naquele momento.
Portanto, o neoclassicismo representava um reforco do eurocentrismo, além de marcar a
extirpacdo do referencial simbélico negro na arte. “Barroco era coisa para o povo; as elites
alinharam-se ao neoclassico, que passou a ser simbolo de distingdo social” (BARBOSA, 1998,
p. 31).

Nesse sentido, é importante atentar para as muitas criticas contra a postura da Missdo
Artistica Francesa em tentar impor um ideal estético a arte brasileira, enquanto pouco se
culpou os portugueses por essa “invasao”, como observa Barbosa (1998). Entretanto, deve-se
levar em consideracao a posigéo de pais periférico assumida por Portugal na prépria Europa, o
que certamente criou um ambiente propicio para o desenvolvimento no Brasil uma arte muito
menos autbnoma em relacdo aos paises com hegemonia simbodlica no sistema-mundo
moderno. Assim, como o0 neoclassicismo alinhava-se muito mais com 0s anseios de
desenvolvimento do capitalismo do que com 0s excessos e as contradi¢cdes do Barroco, era de
se esperar que o interesse do império portugués estivesse também focado na integracao
econdmica — isso ndo quer dizer que esta tenha sido uma relacdo equilibrada — com o poder
capitalista eurocentrado.

O impacto ideoldgico desses momentos historicos promovidos pelos jesuitas e depois
pela corte portuguesa e artistas franceses deixou marcas tao profundas no ensino da Arte que
até hoje é possivel observar tracos desse ideario na formacédo dos professores e nos curriculos
do ensino basico dessa disciplina. A timida presenca ou a auséncia da producéo artistica de
indios, negros nas salas de aulas €, sem duavida, notdria e comprova a colonialidade do saber
gue propaga um imaginario eurocéntrico desconsiderando ou tornando invalida a producédo
artistica de outras culturas.

A imagem do indio, por exemplo, aparece na pintura roméantica brasileira como modelo
idealizado pelo academicismo. Essa incorporacdo ndo pressupds, por exemplo, o
reconhecimento de seus referenciais simbolicos e a integragédo de sua cultura na vida coletiva.
Ivan Sa aponta que além do indio, a figura do negro também passou por um processo de

extirpacao cultural:

“O indio foi exaltado pelo Romantismo que o ‘enobreceu’ com sentimentos
europeus, sendo incorporado pela literatura e pela arte, ao passo que 0 negro
foi ignorado por muito tempo. A difusdo dos romances indianistas despertou um
interesse maior nos artistas pelos temas originarios da literatura nacional, mas,
mesmo assim, 0s tipos eram idealizados, situando-se num meio-termo para
agradar ‘gregos e troianos” ndo eram evidentemente nem helénicos, nem
europeus, mas também ndo eram totalmente indigenas. A idealizagcdo foi
recorrente em quase todos os artistas, desde Vitor Meireles até Antonio
Parreiras que fez, em pleno 1909, uma Iracema alva como uma europeia, com
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0 rosto estrategicamente encoberto pela mao e pelos cabelos negros, os
unicos, alias, a denunciarem sua etnia”. (2009).

A imagem do negro foi desprestigiada e renegada historicamente no meio académico,
até mesmo por artistas negros e mesticos da Academia de Belas Artes, como Estevao Silva e
Arthur Timétheo da Costa, os quais desenvolveram uma produc¢do que pouco falava sobre sua
origem étnica. Somente apds a Abolicdo da escravatura € que essa imagem passou a ser
realmente representada, mas sendo submetida a retoques, mostrando como o indio sofrera

anteriormente. Sobre isso, lvan Sa afirma:

“Com relagdo ao negro, a prevengdo iconografica era ainda maior, pois havia
as implicacfes sociais relacionadas ao trabalho escravo. Suas representacdes
restringiam-se mais ao interesse pessoal dos artistas estrangeiros, geralmente
viajantes, verdadeiros “cronistas” visuais das particularidades exdticas e
étnicas da antiga colbnia. Artistas como Jean-Baptiste Debret, Johann Moritz
Rugendas e muitos outros, impulsionados por um sentimento romantico,
interessaram-se pelos aspectos curiosos de uma terra desconhecida e, tanto o
indio quanto o negro (sobretudo este pela presenca constante no cotidiano
urbano e rural), associados aos seus costumes, eram demasiadamente
extravagantes para passarem despercebidos. O mesmo n&o acontecia com 0s
artistas brasileiros que, em geral, ndo se interessavam por esta realidade, parte
integrante do dia a dia deles, constituindo, talvez, mais uma vergonha do que
motivo de admiragdo. Mesmo na arte europeia havia preconceito relacionado a
representacdo de individuos de classes sociais menos privilegiadas tendo se
desenvolvido, somente a partir do século XVII, um interesse maior pelas cenas
de género reproduzindo interiores rusticos, paisagens bucdlicas e pessoas
humildes em seus afazeres domésticos. Estes temas a Academia sempre
desprezou e relegou a um plano inferior, sé vindo a aceita-los dois séculos
depois, com a assimilagdo do Realismo”. (2009)

Percebe-se que no plano do ensino da arte académica os canones estéticos
neoclassicos foram privilegiados, fazendo com que os artistas focassem muito mais em
questdes formais, normalmente ligadas a temas que estavam em voga nha Europa, do que
“‘mergulhar” numa realidade cultural brasileira.

No que diz respeito ao ensino da arte nas escolas primarias e secundarias a partir de
1870, € marcado pelas influéncias das correntes positivista e liberal. A primeira defendia o
estudo e a cépia de ornatos por entenderem que estes representavam a capacidade evolutiva
do homem, ao passo que a segunda defendia o estudo do desenho geométrico e do design
com o0 objetivo de preparar mdo de obra para a industria. De qualquer maneira, ambas as
correntes ndo compreendiam a arte na sua dimensao cultural, pelo contrario, a arte de povos
africanos e da Oceania era considerada primitiva, bem como a dos indios e, por isso, deveriam
ser superadas em favor do desenvolvimento estético, para atender as sociedades
industrializadas europeias.

Nem mesmo com a influéncia das vanguardas modernistas brasileira no ensino da arte

foi possivel trazer a producdo artistica dos negros para sala de aula. O ensino de Arte nas
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escolas secundarias permanecia vinculado a livre expressdo do desenho da criancga,

procurando desvincular a arte da crianca da arte do adulto.

“A arte-educacdo nutrida pelo modernismo tende a estudar apenas a
expressédo da criangca sem nenhum interesse como ela recebe, aprecia, usufrui
a arte. Pelo contrario, procuram afasta-la da contaminacéo da arte do adulto.
No Brasil, Mario de Andrade foi o Unico modernista que se preocupou em
decodificar os modelos pelos quais 0s adolescentes veem a arte, que tipo de
arte preferem e até o que escondem ao serem levados a revelar suas
preferéncias”. (BARBOSA, 1998, p. 55).

A postura de Méario de Andrade é certamente uma mudanga na forma de ensinar arte,
entretanto, fora interrompida, juntamente com a Escola Nova, pelo Estado Novo, que significou
um retorno a énfase do ensino do desenho geométrico, desvinculando o ensino da Arte da
experiéncia cultural dos alunos. Por isso, permanecera em segundo plano, pelo menos no que
diz respeito as aulas de Arte, a presenca do referencial cultural da populacdo negra que sera,
na melhor das hipoteses, vinculada ao folclore e distanciada da arte das camadas dominantes
da populacéo.

A voz dissonante dos modernistas brasileiros, que vincularam a arte a cultura em suas
producdes, ndo foi suficiente para mudar a tbnica do ensino da Arte, que continuara sendo
escrita pela voz hegemdnica do eurocentrismo. Esta ir4 impor aos grupos subalternizados seu
lugar especifico nas estruturas do poder, distanciada do desenvolvimento e do
autorreconhecimento cultural. Essa imposic¢do ideoldgica, como visto anteriormente, € o0 que
Anibal Quijano (2005) chama de colonialidade do poder. Ela se materializa no cotidiano dos
povos silenciados por meio de agressdes promovidas pelo poder, manifestando-se através dos
pensamentos e das praticas hegemonicas colonialistas, nas quais as diferencas culturais sdo
folclorizadas ou renegadas ao primitivo.

O conceito de primitivismo se constitui tomando como ponto de partida o ideal de
universalidade que algumas sociedades europeias construiram a partir do Renascimento. Esse
conceito toma por parametro a cultura europeia, que permanecera no topo de uma escala onde
um tipo de desenvolvimento tecnold6gico, normalmente industrial, serd o ponto inicial de
comparacao entre o estado de natureza e a sociedade civil. Surge, entdo, a ideia de que povos
de tradicdo oral, ou com outras formas de organizacdo social estariam num estagio de
desenvolvimento h& muito superado na Europa (LARAIA, 2001).

Embora o conceito de primitivo seja uma construcdo da modernidade, que atravessa
praticamente todos os campos da ciéncia num ou noutro momento, a historiografia da Arte
contribuiu, e ainda contribui, significativamente com essa formulagdo. Foi construida na
sociedade brasileira, especialmente a partir do periodo republicano, uma visdo de que o
referencial estético da producéo artistica do negro estd associada ao conceito de folclore,

tendo dessa maneira uma outra localizagdo no pensamento histérico da modernidade. Por
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outro lado, existe uma visdo dominante que reconhece a producdo artistica dos grupos
hegemonicos a partir do seu alinhamento com uma estética pretensamente universal e de base
eurocéntrica.

Mesmo que a arte tenda a diversificar-se, desvinculando-se da imposi¢éo universal do
pensamento, seu ensino continuard vinculado a colonialidade através dos manuais de
aprendizagem, dos critérios para os trabalhos académicos, da alta cultura, do senso comum,
ou seja, a diversos aspectos que reafirmam a hegemonia da modernidade eurocentrada
(MALDONADO-TORRES, 2007).

Apesar dessa conjuntura, no decorrer do século XX diversos grupos invisibilizados no
processo colonial comecaram a reivindicar uma mudanca de abordagem educacional nas
escolas, buscando, em ultima instancia, uma maior participa¢do na vida politica, a legitimacéo
do referencial cultural, além do reconhecimento da historia de opressdo a que a populagéo
negra fora submetida durante séculos (NASCIMENTO, 1978). Para que isso fosse atingido, foi
necessario, entretanto, confrontar a supremacia do sistema de pensamento eurocéntrico e
reconfigurar as relacdes de poder entre as diversas camadas da sociedade.

No ambito do ensino da Arte a promulgacgéo da lei n° 10.639/2003 foi um marco, pois
busca reconfigurar as relagdes do poder no campo da producédo simbdlica, colocando no centro
da discussao a cosmovisdo negra na sociedade brasileira, bem como as questdes politicas que
envolvem as relacdes de poder em torno da ideia de raca.

Desse modo, a hegemonia do sistema de pensamento eurocentrado, que qualifica a
beleza universal advinda das sociedades ocidentais, estd sendo questionada por grupos
produtores de cultura que estiveram por muito tempo fora das escolas, reivindicando a
elaboracdo de curriculos que desfacam esteredtipos e coloque sua histéria simbdélico-social,
bem como a da Africa, como produtora de conhecimentos e humanidades. Portanto, a
presenca de conteudos que focalizem a producdo cultural da populacdo negra brasileira
demanda uma pratica intercultural em sala de aula que trate, em medidas iguais, as diversas
possibilidades de conhecimentos artisticos e estéticos.

Atualmente, emerge a necessidade de se repensar o curriculo do componente curricular
Arte para que sejam potencializadas praticas que desconstruam imaginarios distorcidos, além
de preparar alunos e professores para a discussdo das questbes raciais silenciadas no
cotidiano escolar. Nilma Lino Gomes observa que esse processo hegemoénico “precisa ser
rompido e superado” (2012, p. 102). E necesséario desierarquizar a relacdo entre
conhecimentos, saberes e culturas e deixar vir a tona a verdadeira histéria de dominacao,
exploracdo e colonizacdo que deu origem a hegemonia de determinadas culturas. A mesma

autora afirma, ainda, que esse processo devera acontecer:

“[...] em um contexto tenso de choque entre paradigmas no qual algumas
culturas e formas de conhecer o mundo se tornaram dominantes em detrimento



48

de outras por meio de formas explicitas e simbdlicas de forca e violéncia. Tal
processo resultou na hegemonia de um conhecimento em detrimento de outro
e a instauracdo de um imaginario que vé de forma hierarquizada e inferior as
culturas, povos e grupos étnico-raciais que estdo fora do paradigma
considerado civilizado e culto, a saber, o eixo do Ocidente, ou o ‘Norte’
colonial”. (GOMES, 2012, p. 102).

A descolonizacdo do curriculo de artes implica também desconstruir um imaginario

erguido em nosso passado colonial com evidentes reflexos no cotidiano. A autora continua:

‘T--.] a descolonizagéo do curriculo implica conflito, confronto, negociacbes e
produz algo novo. Ela se insere em outros processos de descolonizagdo
maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do saber. Estamos diante de
confrontos entre distintas experiéncias histéricas, econémicas e visGes de
mundo. Nesse processo, a superagdo da perspectiva eurocéntrica de
conhecimento e do mundo torna-se um desafio para a escola, os educadores e
as educadoras, o curriculo e a formacdo docente. Compreender a
naturalizacdo das diferencas culturais entre grupos humanos por meio de sua
codificacdo com a ideia de raga; entender a distorcida relocalizacdo temporal
das diferencas, de modo que tudo aquilo que € ndo-europeu é percebido como
passado e compreender a ressignificagdo e politizacdo do conceito de raga
social no contexto brasileiro sdo operacdes intelectuais necessérias a um
processo de ruptura epistemoldgica e cultural na educagdo brasileira”.
(GOMES, 2012, p. 108).

O conflito entre pensamentos, portanto, é necessario para que praticas discriminatorias
que envolvam a diversidade étnico-racial em sala de aula possam ser repensadas para que o
cidaddo negro recupere sua autoestima. O professor de arte com uma formacdo adequada
pode lidar com esse conflito, promovendo a desconstrugdo de estereotipos cristalizados na
sociedade brasileira, fazendo o aluno refletir sobre um passado ainda presente.

E necessério, portanto, levar os alunos a pensarem criticamente sobre o contexto de
subserviéncia e subalternidade ao qual as pessoas negras foram submetidas. Isso podera
ocorrer levando-os a compreender e valorizar a producao artistica de negros que foi silenciada
ao longo do processo de extirpacdo da sua cosmovisdo na sociedade brasileira. Sobre essa

leitura, Vera Candau explica que:

“E preciso que os professores e 0s cursos de formagéo de professores saibam
lidar criticamente com os textos que estao presentes na escola. Nao s6 com as
obras literarias, com os textos dos livros didaticos, com os textos que os alunos
trazem, com os textos que estdo nos jornais, nas revistas. Alias, ndo s6 com os
textos escritos, mas também com as imagens. O importante € essa capacidade
de andlise critica, de saber realmente refletir, problematizar os textos”. (2008,
p. 50).

As diretrizes do Curriculo Minimo da Secretaria de Estado de Educa¢do do Rio de
Janeiro (Seeduc-RJ) estabelecem que as matrizes culturais formadoras da sociedade brasileira
devem ser trabalhadas no 6° ano do ensino fundamental. Ao contextualizar as matrizes

culturais, esse documento utiliza expressdes que sugerem uma hierarquia entre elas: a dizer:
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“contribuicdo da cultura indigena; Identificar a presenca da arte africana; Reconhecer a
influéncia da cultura europeia” (SEEDUC, 2013, p. 7-8). Em uma andlise do significado das
palavras “contribuicdo”, “presenga” e “influéncia”, concluimos que a primeira designa aquele
gue coopera na elaboracdo de um projeto estabelecido por outrem, o que nao significa
reconhecer em que grau ou como tal contribuicdo se deu. Na segunda, “estar presente” indica
a existéncia desse sujeito no projeto, sem, entretanto, reconhecé-lo como agente
transformador/criador. Por fim, “influéncia” sugere o poder de transformar uma coisa em outra a
partir de uma acéo. Fica claro que esse documento tdo importante, que pretende orientar a
acdo pedagdgica de milhares de professores, ainda possui fortes tracos da hierarquizacéo
cultural.

Um outro exemplo refere-se ao Caderno de Orientacdo Curricular da Prefeitura de
Macaé, na qual atuo como docente. Esse documento elenca uma série de contelidos a serem
trabalhados durante o segundo segmento ensino fundamental (SEMED/MACAE, 2012, p. 71-
76). Nele, séo citados diversos movimentos artisticos europeus, desde a Idade Média até as
vanguardas modernistas, chegando a arte contemporanea. Quando se refere a arte do negro,
esta aparece associada a arte popular ou ao folclore. Quando cita a arte africana € de maneira
generalista, como se todas as artes produzidas na Africa fossem iguais, desconsiderando a
diversidade étnica do continente. Nem mesmo a religiosidade afro-brasileira € levada em
consideracdo, apesar de trazer, ainda que de forma implicita, o percurso histérico-cultural do
cristianismo europeu, comecando no Bizancio e Roma, seguido pela ldade Média,
Renascimento, Barroco e assim por diante. Observa-se a tendéncia em detalhar a producéo
artistica eurocentrada e “jogar” numa abstracdo generalista a arte associada ao negro, fazendo
com que o aluno nédo se identifique com ela, como se esta nao fizesse parte de sua propria
identidade cultural.

Essa l6gica ndo é uma exclusividade dos documentos entdo citados, ela vem se
destacando no ensino de Artes como um todo e esta presente na cultura escolar, nos livros
didaticos e, em grande medida, nos paradidaticos. Boa parte dos conteldos e atividades
propostas nas aulas de arte ainda preconiza expressées dos grandes movimentos da arte
europeia desenvolvidos no Brasil. Nesse contexto, outros agentes assumem uma posiGao
periférica, como ocorre na arte produzida nos terreiros de candomblé (totalmente
desconsiderada pelo sistema artistico) ou na pouquissima visibilidade de artistas negros na
historia da arte brasileira.

Apesar da lei n°® 10.639/03 e das reivindicagbes dos movimentos sociais nos ultimos
anos na luta contra o racismo na educacdo, as limitacbes e os obstaculos que surgem na
pratica cotidiana dos professores de arte, muitas vezes, impedem que a imagem e a

representacado do negro sejam feitas através de uma abordagem mais critica.
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Entre as limitacdes, podemos citar a deficiéncia na formacéo inicial e continuada dos
professores. Os cursos de formacdo ainda ddo pouca énfase a diversidade étnico-racial nas
escolas e nos curriculos, dando atencéo a producéo cultural indigena e negra, priorizando um
ensino que contempla em escala desigual a historicidade da arte europeia.

Outro fator diz respeito as religiosidades africanas. As interpretacfes das religides de
matriz africana como “maléficas” também se iniciam na coloniza¢do brasileira, quando as
ordens catdlicas batizavam imediatamente os escravos africanos que aqui chegavam, ao
suporem que eles ndo possuiam alma e traziam consigo praticas religiosas suspeitas,
compreendidas como demoniacas. As religiosidades africanas foram assim profanadas, suas
divindades classificadas como demdnios e uma grande quantidade de africanos obrigados a se
converterem ao cristianismo. Isso contribuiu fortemente para a demonizacao das religides dos
negros e as tensdes sociais decorrentes da pratica da escraviddo, em que estes utilizavam a
magia como instrumento de defesa da opressdo, fazendo com que o0s colonizadores
expurgassem a cosmovisao africana em razéo de uma pureza religiosa advinda do cristianismo
(MUNANGA, 2000; KARASCH, 2000).

Esse pensamento € ampliado entre os evangélicos neopentecostais, que tentam recriar
uma logica de conhecimento tornando sem valor e diabdlico tudo o que ndo possa ser
explicado ou compreendido de acordo com a légica cristd. De acordo com Santomé: a
“preponderancia de visdes e/ou silenciamentos da realidade contribuem para configurar
mentalidades que tendem a tudo explicar recorrendo a comparagdes hierarquizadoras ou a
dicotomias exclusivas entre bom e mau” (1998, p. 170).

A dimenséo estética das religides afro-brasileiras tem sido amplamente estudada por
diversos pesquisadores (ARAUJO, 2010; CONDURU, 2007; INOCENCIO, 2007; MUNANGA,
2000). Desde os anos 1960, quando Abdias do Nascimento (1978) denunciou o genocidio
simbdlico ao qual as religibes de matriz africana foram sujeitadas, uma observacdo mais
cuidadosa dessa produgdo material comecgou a ser produzida. Roberto Conduru (2007) explica
gue desde o inicio do periodo republicano essa producéo foi ganhando espaco gradativamente,
e destaca uma vasta produgdo de arte dentro dos terreiros de candomblé e umbanda, com
qualidade estética impar e vinculadas a sistemas culturais bastante complexos. Apesar desse
reconhecimento no meio académico e artistico, a presenca dessa producao dentro das escolas
ainda representa um desafio, em razdo de uma série de tabus que ainda precisam ser
desconstruidos no ambito da hegemonia do cristianismo, que coloca em segundo plano, como
uma cultura de subsolo, esses sistemas de pensamento.

Grosfoguel, por outro lado, entende que essa postura da cosmovisao cristd em relacdo

a outros sistemas de pensamento, ocorre em razao do racismo epistémico eurocéntrico:

“O privilégio epistémico dos brancos foi consagrado e normalizado com a
colonizagdo das Américas no final do século XV. Desde renomear o0 mundo
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com a cosmologia cristd (Europa, Africa, Asia e, mais tarde, América),
caracterizando todo conhecimento ou saber ndo-cristdo como produto do
demodnio, até assumir, a partir de seu provincianismo europeu, que somente
pela tradicdo greco-romana, passando pelo renascimento, o iluminismo e as
ciéncias ocidentais, é que se pode atingir a ‘verdade’ e ‘universalidade’,
inferiorizando todas as ftradigbes ‘outras’ (que no século XVI foram
caracterizadas como ‘barbaras’, convertidas no século XIX em ‘primitivas’, no
século XX em ‘subdesenvolvidas’ e no inicio do século XXl em
‘antidemocraticas’), o privilégio epistémico das indentity politics brancas
eurocentradas foi normalizado ao ponto invisibilizar-se como identity politics
hegeménicas”. (2007, p. 32)

Essa relacdo de poder, na qual a origem ético-racial € determinante na hierarquiza¢éo
dos conhecimentos, € o que Grosfoguel denomina como racismo epistémico. Qualquer tipo de
conhecimento produzido fora do eixo eurorreferenciado é imediatamente reconhecido como
inferior, primitivo, subdesenvolvido, ou seja, negado e inferiorizado. E um tipo de racismo
invisibilizado e produzido por agentes autorizados do saber, referendados pelo poder
branco/masculino/heterossexual/cristdo/capitalista.

Se observarmos em que medida o racismo epistémico permeia a pratica artistica,
podemos também refletir sobre a sua presenca no ensino da arte negra. Isso porque, falar em
arte negra sem falar na religiosidade que se desenvolveu no Brasil em razdo da cosmovisao
africana, seria reduzir a produgéo simbolica dessas pessoas a meras pecas de enfeite, como
ocorre atualmente com muitos professores de arte que pedem para seus alunos colorirem
“mascaras africanas” sem contextualiza-las quanto ao seu significado religioso. Ou seja,
transforma um objeto com uma ampla significacéo religiosa em mera pec¢a de enfeite em razédo
dos seus contelidos serem nocivos a hegemonia cosmoldgica crista.

O antropdlogo Kabengele Munanga (2000) explica também de que forma essa arte

negra se desenvolveu, articulando os mundos material, espiritual e social:

“Trazidos pela forca ao Brasil, nas condi¢bes conhecidas, esses escravizados
africanos ndo puderam carregar em suas bagagens (0 que certamente nao
fizeram) todos os objetos necessarios as atividades culturais e simbolos dos
deuses e espiritos ancestrais. Alguns teriam trazido escondidos (supde-se)
pequenos utensilios. No entanto, encontraram no Brasil condi¢cdes ecoldgicas
semelhantes as do ecossistema de suas origens, oferecendo entre outras
coisas as mesmas esséncias vegetais. O que teria facilitado a continuidade de
uma religido cuja relacdo entre o homem, a sociedade e a natureza é
primordial. Visto deste angulo, uma parte de sua medicina e a producao de
objetos simbdlicos ligados a suas praticas e seus cultos religiosos teriam
encontrado um terreno fecundo e as minimas condi¢bes de resisténcia, de
continuidade e até inovagOes, apesar da adversidade explicita no sistema
colonial e escravista. E assim que nasce a primeira manifestacdo das artes
plasticas afro-brasileiras. Uma arte sem duvida religiosa, funcional e utilitaria”.
(2000, p. 103).
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O pesquisador e artista plastico Nelson Inocéncio (2007) afirma que o candomblé e as
demais tradi¢cdes similares possuem uma ética e uma estética oriunda de uma cosmovisao que
orienta a vida dos iniciados. No mundo pés-moderno, em que a imagem define muitas
compreensfes, € preciso considerar que a identidade esta profundamente ligada a
representacdo visual e o estranhamento cristdo jamais serd superado, a ndo ser pela
possibilidade de desnaturaliza-lo, de tal sorte que os olhares por ele produzidos sejam
desconstruidos.

Nesse contexto, devemos observar que a arte negra seguiu uma trajetéria de luta e
reconhecimento, o qual advém ainda dos anos 1930, quando O negro passou a ser
reconhecido nas ciéncias sociais, através da obra “Casa Grande & Senzala”, de Gilberto Freyre
(SOVIK, 2009), como um importante agente formador da sociedade brasileira. Assim, o termo
afro-brasileiro passou a designar qualquer manifestacdo plastica e visual que retome, de um
lado, a estética e a religiosidade africana tradicional e, de outro, 0s cenarios socioculturais do
negro no Brasil, podendo ser vista também como a cultura material dos segmentos negros no
pais, das obras representativas da cultura popular de origem africana, e das releituras da arte
africana tradicional (SALUM, 2000). Por outro lado, esse reconhecimento ndo veio
acompanhado de prestigio social, fazendo com que até hoje a arte negra se encontre na zona
do exatico, do diferente, enfim, como uma arte do outro ndo plenamente ocidental.

A arte afro-brasileira relaciona ideias, préaticas e instituicdes circunscritas pelos termos
arte e afro-brasilidade. Ela conecta esses campos e suas probleméticas, promovendo
confrontos e dialogos entre as questdes derivadas da escravidao de africanos e
afrodescendentes no Brasil e com as transformac¢des no mundo da arte desde a era moderna

(CONDURU, 2007). Esse termo pode ser compreendido como uma:

T...] expresséo que designa um campo de questfes sociais, uma problematica
delineada pelas especificidades da cultura brasileira decorrentes da diaspora
de homens e mulheres da Africa para o Brasil e da escraviddo deles e de seus
descendentes, do século XVI ao XIX”, (CONDURU, 2007 p. 10).

Nesse sentido, é possivel expandir a abordagem dessa tematica tomando como
referéncia toda producao artistica na qual o negro esta presente sob sua visdo ou na visdo do
outro. No texto da lei n°® 10.639/03 esse termo é ampliado para “cultura afro-brasileira”,
sugerindo implicitamente a ampliacdo de sua abrangéncia.

A escola brasileira ainda ndo superou uma espécie de cegueira histérico-cultural e
continua a estereotipar o referencial simbdlico afro-brasileiro através da disseminagdo de
imagens que tendem a colocar numa periferia um determinado grupo social e,
consequentemente sua cidadania. O lado perverso dessa relacdo ocorre porque a escola

articula-se com uma formacgdo ideoldgica que autoriza a produgdo de certos sentidos ao
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mesmo tempo em que silencia outros, fazendo com que a populagdo negra enraize um
sentimento de inferioridade da sua origem étnico-racial, negando-a, desse modo.

A fruicdo de uma Arte negra em sala de aula poderia levar & compreensédo de que a
producdo cultural de nosso pais se da sob diversas visdes, sendo a europeia apenas uma
delas. Essa diversidade expde qualidades incomparaveis por ndo serem equivalentes em seus
sistemas culturais. Isso ndo implica uma hierarquia entre eles, mas pressupde a necessidade
de um equilibrio na producao de bens simbdlicos.

Emanoel Araujo (2010, p. 44) demonstra a importancia de uma abordagem mais ampla
para “desconstruir um imaginario que, primeiramente pelo olhar do estrangeiro e, depois,
através da propria sociedade nacional, atuou de maneira poderosa na criacdo de estere6tipos”
ao qual se alicerca o discurso do racismo que até hoje marca a identificagdo do negro no

Brasil. E ressalta;

“E importante lembrar que a identidade construida pelo negro se dé ndo sé por
oposi¢cdo ao branco, mas, também, pela negociacdo, pelo conflito e pelo
dialogo com este. As diferencas implicam processos de aproximacdo e
distanciamento. Nesse jogo complexo, vamos aprendendo, aos poucos, que as
diferengas sdo imprescindiveis na construgdo da nossa identidade”. (GOMES,
2003, p. 172).

A partir dessa visdo, observamos que a atual realidade do ensino de Arte ainda
necessita desses tensionamentos para que possa ser repensado, evitando a perpetuagéo das
raizes coloniais na transmissédo e formulagdo do conhecimento artistico. Ao escolher o que
deve ser abordado em sala de aula, os sistemas de ensino ainda privilegiam a produgdo com
feicOes europeias. I1sso nos leva a observar que a tendéncia em hierarquizar as culturas faz
parte de um processo histérico de aculturacdo praticada pelos colonizadores sobre outras
formas de humanidade e que ainda hoje se apresenta em grande medida na educacdo

brasileira.

1.3 A arte e seu ensino como construtores de universalidades

A relacdo entre producgdo artistica, Histéria da Arte e ensino de Arte no Brasil é
indissociavel. Evidentemente, cada uma tem a sua especificidade, como &rea de estudo e com
objetivos proprios. O que ha em comum entre elas € o homem, que se apresenta como
produtor de signos e significados, na arte, histéria, cultura e na educagéo.

No Brasil, esta relacdo comeca com a proépria histéria da educacéo, na qual o ensino da
Arte surge associado ao aprendizado de um oficio focado em atender as necessidades basicas

da col6nia. Nesse contexto, o Barroco trazido de Portugal, durante os séculos XVII e XVIII, se
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desenvolveu no Brasil com caracteristicas proprias e alicercado na visdo dos artistas populares
que aprendiam seu oficio em oficinas e sob orientacdo de um mestre. Durante muito tempo,
essas oficinas foram as Unicas formas de sistematizacdo do ensino de Arte e iniciaram a
educacao artistica em nosso pais, baseadas numa estética que naquela época ja havia sido
superada na Europa, mas no Brasil ganhou novo félego através do gesto antropofagico™ dos
artistas coloniais que o adaptam as necessidades locais (BARBOSA; COUTINHO, 2011).

A primeira institucionalizacdo do ensino de Arte no Brasil veio com a Missdo Francesa,
em 1816, que ao impor o estilo neoclassico procurou abandonar o “popular” Barroco, alinhando
a producéo artistica nacional ao que havia de mais contemporaneo na arte europeia. Assim,
ocorreu um direcionamento do ensino formal da arte, que a partir daguele momento passou a
atender aos interesses simbdlicos da elite, criando uma cisdo: de um lado estava uma
producdo popular e autodidata e do outro, artistas alinhados com os canones da arte
académica. Por serem fruto de uma acgéo institucional patrocinada pelo Estado, estes ultimos
passaram a ter supremacia simbdlica sobre os primeiros, reforgando a presenga eurocéntrica
na arte brasileira.

No inicio do periodo republicano se desenvolve a tendéncia de um ensino de Arte
antielitista, com o foco na formacdo em desenho técnico para a industria incipiente. Esse
rompimento do ensino da Arte com o modelo estético eurocentrado ndo representa a
introducdo de um ensino pautado nas necessidades das classes populares. Houve, na
realidade, um distanciamento da formacgdo voltada para o desenvolvimento cognitivo e das
linguagens artisticas, reforcado pela necessidade de qualificacdo de mado de obra. Nesse
momento, a formacdo dos artistas ficava a cargo das academias, espacos consagrados da
elite, que iriam forma-los de acordo com a arte académica, criando uma cisdo entre o ensino da
arte praticado nas escolas e o ensino da arte com vistas a atender as necessidades estéticas
da elite.

Uma mudanca significativa s6 ocorreu com o Modernismo, que introduziu a ideia da arte
como expressdo. Esse modelo estava permeado por uma tendéncia tecnicista e pela ideia de
professor polivalente, apto a dominar os mais diversos campos do saber. Isso transformou a
arte em principio educativo que poderia auxiliar o aprendizado das outras disciplinas,
separando a dimensdo cultural dos alunos do campo artistico. Apesar de desse periodo ter
sido breve, a autora explica que esse modelo influenciou boa parte do ensino de Arte no
decorrer do século XX.

Juntamente com esse modelo, surgiu a ideia de arte como linguagem, focada no
desenvolvimento da linguagem visual. Com base na teoria da percepcdo, os teéricos dessa

tendéncia procuraram associar a arte que se ensina nas escolas aos elementos constitutivos

2 Ana Mae Barbosa utiliza a ideia de antropofagia cultural ao referir-se ao Barroco brasileiro em alus&o ao conceito desenvolvido
por Oswald de Andrade em 1928, no qual defendia o desenvolvimento de uma arte com feigbes brasileiras, mas utilizando como
conceito estilistico as vanguardas artisticas europeias do inicio do século XX, especialmente o Cubismo, Expressionismo,
Surrealismo e Futurismo. Acerca desse assunto, verificar Zilio (1982).
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da linguagem visual, tais como: a linha, o ponto, a textura, a cor, a luz. Nesse contexto, nasce a
ideia de alfabetizacdo visual. Por outro lado, Ana Mae Barbosa e Rejane Coutinho explicam
que:

“Com enfoque formalista, a partir de andlises dos signos visuais e sua
organizacdo semantica particular, este modelo passa a incluir como objeto de
estudo um novo elenco de producdes graficas e plasticas como a fotografia, o
cinema, o video, etc. O enfoque formalista, no entanto, restringe as analises a
gualidade signica das imagens, desprezando o0s aspectos histéricos e
culturais”. (2011, p. 47).

O desenvolvimento desse modelo no ensino da arte promoveu a aproximacao dos
elementos constitutivos da linguagem visual, considerados universais e, a0 mesmo tempo, hao
permitiu que aprofundasse os ideais historicos e culturais nas andlises dos objetos e imagens.
A cultura local dos alunos, nesse contexto, continuara abstrata e desconectada da escola. Nao
€ raro até hoje, observar materiais didaticos nas escolas que carregam essa ténica, bem como
professores adotando tal abordagem em suas aulas.

A cultura e a histéria s6 entrardo em cena no ensino da arte com a elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), em 1988. Por ser um documento ainda em vigor, e
gue pretende direcionar as reformas curriculares e o desenvolvimento das a¢ées no ambito do
processo de ensino e aprendizagem na contemporaneidade, procuraremos dar mais énfase a
sua analise.

Desde o seu langcamento, os PCN para o ensino das Artes tém sido alvo de intenso
debate. Por serem estruturantes de outras propostas curriculares, adotados como documentos
prescritivos nas escolas, além de direcionarem a formacgéo de professores, sua concepgdo vem
sendo analisada e criticada por pesquisadores atentos as questfes politicas que atravessam a
propria elaboracdo do documento.

A elaboracdo de uma orientagdo curricular nacional acaba por homogeneizar as
discussbes em torno de um documento com a pretensdo de ser comum a todos. Esse, sem
davida, é um complicador diante da diversidade cultural brasileira, pois se trata de um
documento que tem a pretensdo de ser balizador do curriculo e, portanto, certamente cria
distorcbes e imposicdes, especialmente no que diz respeito a arte.

Tania Miller (2013, p. 74), por exemplo, ao analisar o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) de 2013, observa que o “respeito a legislacao, as diretrizes e as normas
oficiais relativas ao Ensino Fundamental”, a lei n°® 10.639/2003 e o cumprimento ao edital do
PNLD formam os critérios de avaliacao para a selecdo do livro didatico no programa. Desse
modo, os PCN servirdo como um dos documentos-base para a escolha de conteudos,
metodologia e abordagem. Em Ultima instancia, isso traz a sensacao de que, supostamente, 0
livro didatico conseguira atender a todos, independente das especificidades culturais, por estar

alinhado com os parametros nacionais.
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Ana Mae Barbosa (1998) observa que a elaboracdo dos PCN de todas as areas foram
realizadas de acordo com a visé@o colonialista de Cesar Coll, que os projetou, utilizando como
modelo a estrutura dos parametros curriculares ingleses. Essa transplantacdo de um modelo
sem levar em consideracdo questbes como fracasso escolar e formacdo docente, centra os
problemas educacionais especialmente nas questdes curriculares, ofuscando outras demandas
educacionais, além de nao promover o desenvolvimento qualificado da educacao brasileira.

Os PCN-Arte estdo divididos em trés eixos norteadores do ensino e aprendizagem em
arte: produzir, apreciar e contextualizar arte. O documento ndo estabelece em que sequéncia
cada um deles poderd ser utilizado, mas indica que “estes poderdo ser trabalhados em
conformidade com o desenho curricular de sua equipe e segundo critérios de selecdo e
ordenacdo adequados” (MEC, 1998, p 49).

A definicdo de cada um desses trés eixos esta expressa da seguinte forma:

“Produzir refere-se ao fazer artistico (como expressdo, construcao,
representacéo) e ao conjunto de informacdes a ele relacionadas, no &mbito do
fazer do aluno e do desenvolvimento de seu percurso de criacdo. O ato de
produzir realiza-se por meio da experimentacdo e uso das linguagens
artisticas”.

Apreciar refere-se ao ambito da recepcéo, incluindo percepc¢éo, decodificacéo,
interpretacdo, fruicho de arte e do universo a ela relacionado. A acdo de
apreciar abrange a producdo artistica do aluno e a de seus colegas, a
producdo historico-social em sua diversidade, a identificagdo de qualidades
estéticas e significados artisticos no cotidiano, nas midias, na industria cultural,
nas praticas populares, no meio ambiente”.

Contextualizar € situar o conhecimento do préprio trabalho artistico, dos
colegas e da arte como produto social e histérico, o que desvela a existéncia
de mdltiplas culturas e subjetividades”. (MEC, 1998, p. 50).

Apesar da proposta aparentemente nao hierarquizar esses eixos, fica clara a

importancia da contextualizacéo sob os outros dois, pois:

“Na prética das salas de aula, observa-se que os eixos do produzir e do
apreciar ja estdo de alguma maneira contemplados, mesmo que o professor o
faca de maneira intuitiva e assistematica. Entretanto, a producdo e a
apreciacdo ganham niveis consideravelmente mais avangados de articulagdo
na aprendizagem dos alunos quando estdo complementadas pela
contextualizacdo”. (MEC, 1998, p. 50).

Desse modo, a contextualizagdo aparece como um eixo fundamental a sistematizacéo
dos outros dois, que podem ocorrer intuitivamente, visto que todo ser humano é capaz de
produzir e apreciar arte, ainda que esse gesto de apreciagéo ocorra de forma passiva.

A definicdo dos contetdos do ensino da arte, no tocante a contextualizagdo, deve levar
em conta “a arte na sociedade, considerando os artistas, os pensadores da arte, outros
profissionais, as producdes e suas formas de documentagdo, preservacdo e divulgacdo em

diferentes culturas e momentos historicos.” (MEC, 1998, p. 52).
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A arte que se ensina na escola é ligada a arte que se produz fora dela. Cabe, agora,
refletirmos cobre o modo como a hegemonia do sistema de pensamento eurocentrado lidou
com os saberes que circulam dentro e fora da escola. Vale também pensar sobre como a
apreciagdo e a produgdo operam em consonancia com uma determinada forma de
contextualizagdo, adaptada a atender a um sistema de entendimento ligado a um modo
especifico de pensamento cientifico.

Sobre a apreciacdo da arte, Ana Mae Barbosa (1998) indica que esta pode designar um
“mero deslumbramento” da obra de arte, sem a necessaria leitura critica. Nesse caso, leitura
critica implica muito mais que a simples contextualizacdo, mas aprender a compreender de que
maneira 0s elementos constitutivos da obra em andlise podem trazer simbolismos ocultados
pelo todo.

Um bom exemplo disso pode ocorrer com um professor que ir4 trabalhar com seus
alunos a pintura “Homem Tapuia”, de Eckhout (Figura 11.1).
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igura I1.1 — Albert Eckhout, Homem Tapuia,
1641; 6leo sobre tela, 161 x 272 cm.
National Musset.

Nela vemos um indio com olhar marcante, distanciado do colonizador, possivelmente
indicando o cuidado necessario que o0 europeu deveria ter com esse agente que possuia um

“menor grau de civilidade”. Seu ambiente natural é a selva, haja vista a proximidade com a
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natureza intocada ao seu redor. Apesar dessa proximidade, a cobra aos seus pés com a
cabeca ensanguentada evidencia o dominio dele sobre ela, ao mesmo tempo em que o coloca
também em estado de natureza, como um animal selvagem. Proximo também de seus pés, é
possivel observar uma venenosa aranha caranguejeira, que pouco Ihe importa, demonstrando
sua clara integracdo com essa natureza perigosa, agressiva, bem como sua equiparagcdo aos
mais temidos animais, deixando claro que o cotidiano desse indio esta para além do mundo do
homem branco. A organizacao desses elementos refor¢ca 0 aparente sentimento de hostilidade
gue esse indio possui em relacdo ao colonizador.

Desse modo, um professor que estimule seus alunos a apreciarem essa obra sem 0
gesto de interpretacdo dos elementos visuais, podera fazer uma contextualizacdo historica
baseada apenas em aspectos mais gerais da presenc¢a holandesa no Brasil e da atuacdo dos
pintores da corte de Mauricio de Nassau. O proprio nome “tapuia” refere-se a um termo
utilizado pelos colonizadores para designar aqueles nativos que ainda ndo estavam integrados
a sociedade colonial ou que eram hostis a acao civilizatoria instaurada pelo colonizador.

No que concerne ao “produzir arte”, podemos utilizar como exemplo a confecgdo de
mascaras africanas na escola. Durante o més de novembro, é bastante comum — em razdo do
Dia da Consciéncia Negra, celebrado no dia 20 — os professores de Arte confeccionarem com
seus alunos pequenas reproducdes de mascaras rituais africanas. Muitos se restringem
apenas a estimular os alunos a colorirem pequenas reproducdes, sem levar em consideracdo a
religiosidade e a etnicidade que envolve a confec¢édo e o uso desses objetos. Originalmente, as
mascaras nao sdo simples alegorias, pelo contrario, envolvem uma complexa simbologia do
mundo espiritual e social africano, que muitas vezes é suprimida ou simplificada de forma
generalista pelos professores, transformando-as em meros enfeites no mural da escola.

A construcdo da universalidade eurocéntrica — como apresentamos no capitulo anterior
— foi uma das mais duradouras e ainda presentes dindmicas da relagédo entre as sociedades
colonizadas e as colonizadoras. Na perspectiva de constru¢do do mundo capitalista, o poder
eurocentrado foi extremamente eficiente na imposicdo e perpetuagdo do seu modelo
civilizatério nos territérios coloniais. Para isso, foi necessario que esse modelo se fizesse
estruturante em todos os setores da vida social colonial, perpetuando-se na producao
simbdlica, na educacdo, na politica, no direito, na producéo cientifica, na arte, entre outros
ambitos. Desse modo, o ensino de Arte desenvolvido no Brasil, por ndo estar imune ao
pensamento eurocéntrico, trara na sua composi¢cdo as marcas colonialistas também presentes
na producao e no conhecimento cientifico acerca da arte.

O sistema-mundo moderno ocidental teve na ciéncia um poderoso aliado na producao e
impressdao de imagens-memoérias universais. O corpo, 0 tempo, a subjetividade e o
conhecimento foram apropriados e transformados de maneira tal pelo pensamento hegemaonico

que nos levou a elaboracdao de um projeto societario coletivo e individual que pudesse ser um
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espelho da propria modernidade universal. Tentando trancafid-los nas molduras de uma légica
que possibilitasse o controle da producao simbdlica, as formas de ordenacao e determinacao
da elite cultural produziram uma representacédo estatica do universo.

O racionalismo cientifico tornou-se a visdo hegeménica de mundo, reduzindo ao minimo
as alternativas de leitura da vida. Assim, rejeitou-se o acidente, o acontecimento, o aleatorio, a
subjetividade. Ao tentar colocar ordem no universo, este acaba sendo reduzido a um conjunto
de leis e principios, expulsando a desordem e tudo que pudesse provoca-la. Assim,
subjetividades alternativas, ou seja, outras possibilidades de existéncia corpérea, foram
banidas do pensamento dominante, enviados para fora da produ¢cdo do conhecimento, por
significar ruido, deformacéao, perturbacao.

Essas subjetividades alternativas, na realidade, eram nocivas a propria estrutura de
producdo hegeménica de conhecimento eurocentrado por serem estruturadas em
conhecimentos outros. Essas produgbes de saberes garantram a essas subjetividades
alternativas a existéncia, por séculos e até por milénios, na adversidade e imprevisibilidade
humana. Desse modo, sua eliminacdo tornou-se fundamental para que se pudesse atingir o
conhecimento objetivo a partir do controle e simplificacdo da subjetividade.

No que diz respeito ao eixo “contextualizar arte”, a Histéria da Arte, muito utilizada por
professores, apresenta-se como poderoso objeto cientifico na modernidade, sendo a prépria

expressao univoca dessa universalidade:

“Ela comegou como um conceito de histéria e complementou-o com o conceito
de estilo. O conceito de histéria foi parte da heranca do século XIX; o conceito
de estilo, uma nova aquisi¢cdo da virada do século. Estilo era aquele atributo da
arte para o qual se queria demonstrar uma histéria ou um desenvolvimento em
conformidade com a lei”. (BELTING, 2006, p. 41).

Assim, ao mesmo tempo em que a Histoéria da Arte buscava projetar-se num porvir para
garantir sua perpetuacédo, ela precisava também do passado que Ihe garantiria a credibilidade

necessaria a verdade cientifica.

“De maneira obstinada e quase paradoxal, o projeto da antiga historia da arte
esta associado ao projeto de modernidade. No par conceitual historia e estilo é
dada a conhecer a verdadeira fisionomia da modernidade, a qual hoje se
responde por ter possuido uma imagem unilateral da historica e uma vontade
de estilo tirdnica que ndo podia ser contestada”. (BELTING, 2006, p. 43).

Essa mentalidade presente na Histéria da Arte revela que o possivelmente histérico
somente poderia se relacionar com o0 que tivesse sob a acdo do mundo europeu. Assim, a
formulacao da histéria estética da modernidade eurocentrada pressupunha também a sua

supremacia sobre outras estéticas (HALL, 2009).
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Dentro do contexto ora descrito, SEVCENKO (1996) explica que o referencial histérico
normalmente adotado nos curriculos escolares parte de uma “sequéncia continua com os
seguintes lances encadeados: Antiguidade Oriental, Antiguidade Classica, ldade Média,
Modernidade e Histéria Contemporanea”. Ou seja, povos ndémades e de tradigdo oral

permanecem fora das analises histéricas. E continua:

T...] povos nébmades e seminbmades, essa parte da humanidade, sdo povos
sem histéria, que ndo estdo na histéria, que ndo contam para a histéria tal
como ela foi montada, como um instrumento de analise europeu. Mais ainda,
s&0 povos nocivos a historia, sao contra ela, destroem-na. A histdria leva anos,
séculos, milénios para montar-se, e vem um desses povos sem histéria e
destr6i todos aqueles milénios de histéria. S&o povos profundamente
antipaticos do ponto de vista epistemolégico”. (SEVCENKO, 1996, p. 116).

Essa sequéncia histérica cronoldgica fundamentou o0 conceito de primitivismo.
Desenvolvido durante a modernidade, toma como parametro de comparacao a prépria cultura
europeia que permanecerd no topo de uma escala onde um tipo de desenvolvimento
tecnolégico — normalmente industrial — sera o ponto inicial de comparacdo. Surge, entdo, a
ideia de que povos de tradicdo oral, ou com outras formas de organizagdo social estariam num
estagio de desenvolvimento ha muito superado pela Europa.

Apesar da antropologia ter papel fundamental na formulagéo do conceito de culturas
primitivas, a Historia da Arte contribui significativamente com essa formulacdo. Isso ocorre
gquando a arte dos povos de tradicdo oral da contemporaneidade se aproxima da arte das
civilizacbes pré-histéricas, pois do continente europeu. Assim, ao passo que 0S primeiros sao
considerados primitivos suas praticas apresentam uma tecnologia aparentemente defasada, os
outros sdo considerados como tal por serem originarios, ancestrais, vinculados ao passado
distante.

Desse modo, 0s processos discursivos presentes na arte que se ensina nas escolas
brasileiras seguem uma tradic&o historica que ignora a existéncia de civilizagbes fundamentais
a formagé&o do povo brasileiro e da histéria mundial, como os africanos e amerindios. Por outro
lado, muito tem sido feito no sentido de garantir no plano formal, um ensino realmente inclusivo
para as classes populares, especialmente no que tange a valorizagdo da cultura e do
referencial simbolico das identidades negadas ou silenciadas. Entre as principais acdes que
fazem parte dessa evolugcédo, podemos destacar a Lei n® 10.639/2003, que torna obrigatério o
ensino da histéria e cultura afro-brasileiras em todas as escolas da educacgéo basica.

Apesar de trazer diversos avancos para a educacao das relacdes étnico-raciais, sua
aplicabilidade ainda representa um desafio para os sistemas educacionais. Dados do Inep
apontam que menos da metade das escolas brasileiras Lei n°® 10.639/2003 de forma
sistematica (PAIXAO, 2013).
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Entre as diversas questdes que podem dificultar a aplicabilidade da lei nos sistemas de
ensino, destacamos a abordagem dos conteudos inerentes a cultura africana e afro-brasileira
na sala de aula. Ressaltamos esse aspecto, pois ele parece ser fundamental para o
desenvolvimento de um ensino equanime que venha a promover mudanca do discurso
cristalizado em algumas estruturas de poder da sociedade, tais como a arte e a educacéo
(BOURDIEU, 2011).

Observa-se que a abordagem ainda deficiente da cultura afro-brasileira e africana
ocorre porgque as trocas simbolicas da qual fazem parte atravessam as culturas escolares como
um todo e, por vezes, entram em embate com os processos de homogeneizacéo da cultura de
massa que também estao ali presentes.

Por outro lado, trazer para sala de aula a cultura afro-brasileira e africana pressupte

levar em consideracgéo a questao racial brasileira, e isso:

“Exige considerar os significados de ser um pais que viveu, por mais de 300
anos, a experiéncia da escraviddo, em que a participacdo dos africanos e de
seus descendentes na constituicdo da sociedade brasileira se deu a partir
dessa condicéo inicial de escravo. Exige, ainda, que o processo de abolicdo da
escraviddo, seguida pela instauragdo do novo regime republicano, pouco ou
nada contribuiu para alterar a condicdo de marginalidade social dos ex-
escravos e seus descendentes, situacado perpetuada ao longo do século XX,
(SANTOS, 2010 a, p. 58).

Assim, trazer essa tematica para dentro da escola significa resgatar a longa trajetéria de
embates politicos que, em muitos casos, acabaram por silenciar as vozes de diversos grupos,
colaborando na perpetuacéo do poder de um determinado setor historicamente dominante.

Dentro desse contexto, Nilma Lino Gomes (2003) compreende que a existéncia do
racismo e da desigualdade entre negros e brancos contribui para que a cultura afro-brasileira
seja tratada nas escolas de forma distanciada, como a cultura do outro, ocupando o lugar do
exético e do folclérico. Por isso, ainda falta, entre outras coisas, o reconhecimento de que a
arte afro-brasileira é parte indissociavel da nossa cultura e possui especificidades que dizem
respeito a historia dos negros. Nesse sentido, o despreparo da maior parte dos professores de
Artes para trabalharem com o ensino das relacdes étnico-raciais opera em conjunto com a

complexidade da sele¢éo dos contetdos do componente curricular Artes.
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1l Anélise de um livro didéatico de Artes

[11.1 O livro didatico em foco

Nas ultimas décadas, o debate em torno do livro didatico (LD) tem sido amplificado em
razdo da importancia que este vem adquirindo na educacao, ndo sé no Brasil como em outras
partes do mundo. Em raz&o disso, nossa atencdo se voltou para a andlise do livro de Artes
Visuais, tema que carece de estudos e avaliacoes.

Observa-se que o LD participa do processo de transmissdo e recepcao das formas
simbdlicas existentes na cultura de massa, como argumenta Sérgio Luis do Nascimento (2009).
Esse néo seria imparcial quanto aos mecanismos de aquisicdo e mediacdo do conhecimento
gue ocorrem no ambito da cultura escolar, influenciando os agentes que dele fazem uso, nesse
caso, alunos e professores. Embora ndo seja nosso foco de trabalho, vale observar que a sua
comercializacdo contribui substancialmente para o mercado editorial brasileiro, movimentando
anualmente cifras bilionarias, via Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) ou pela venda
direta ao consumidor, tornando-o comercialmente atraente a grandes grupos editoriais
(MULLER, 2013).

Nesse imenso processo comercial de bens simbdlicos ao qual esta sujeito, seu papel
principal do LD est4 na intermediacdo da informagdo e da comunicacdo, no sentido de dar
suporte organizacional para o mundo. Por outro lado, por estar integrado a légica econémica,
tecnoldgica, e principalmente, simbdlica — que organiza as duas primeiras — opera na mediagéo
pela qual os individuos “regulam as trocas sociais, constroem as representacdes dos valores
gue subjazem as suas praticas, criando e manipulando signos e, por conseguinte, produzindo
sentido” (CHARAUDEAU, 2009, p. 15). Por isso, o LD ndo estad imune a légica do discurso
dominante, contribuindo efetivamente na perpetuagdo dos mecanismos de exclusdo social e
cristalizando na cultura escolar o discurso homogeneizador da cultura de massa.

A prética docente é bastante complexa e ndo se esgota na relagdo professor-aluno-
conhecimento, pois muitos elementos externos a escola estdo inseridos nessa relacdo. A
criatividade do professor é fundamental para equacionar os conteddos disciplinares com
atividades propostas a partir de diversas ferramentas pedagogicas, como DVDs, data-show,
computadores, revistas, jornais, ilustragdes, livros didaticos e paradidaticos. Nesse contexto, 0
LD deve ser mais uma ferramenta com a especificidade de contribuir no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, a sua eficacia depende também da capacidade do professor em
equacionar as necessidades educacionais dos alunos aos contetdos apresentados no livro.

Por atuar na educacdo formal, o livro didatico possui um forte vinculo com o

conhecimento cientifico, reestruturando-o e adequando a linguagem especifica de um campo
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do conhecimento para um publico determinado. Ou seja, o conhecimento cientifico é resumido
e reunido com a linguagem adaptada a possibilidade de compreenséo do aluno. Os contetdos
apresentados sao organizados de acordo com as prerrogativas dos proprios parametros
curriculares em um exemplar para serem utilizados por um publico especifico que atua
diretamente na educacéo, no caso, os professores.

Entretanto, Fracalanza e Neto destacam que:

“Apesar de todos os esforgcos empreendidos até o momento, ainda nao se
alterou o tratamento dado ao conteddo presente no livro que configura
erroneamente o conhecimento cientifico como um produto acabado, elaborado
por mentes privilegiadas, desprovidas de interesses politico-econémicos e
ideoldgicos, ou seja, que apresenta o conhecimento sempre como verdade
absoluta, desvinculado do contexto histdrico e sociocultural. Alias, usualmente
os livros escolares utilizam quase exclusivamente o0 presente atemporal
(presente do indicativo) para veicular os contetdos. Desse modo, apresenta-os
como verdades que, uma vez estabelecidas, serdo sempre verdade’.
(FRACALANZA; NETO 2003, p. 151).

Conforme apontam os pesquisadores citados, essa verdade acabada do conhecimento
cientifico traz um problema no que diz respeito a sua aplicabilidade na vida dos alunos. Se o
conhecimento cientifico se transforma conforme as mudancgas da sociedade, sua rigidez cria
uma dissonancia entre 0 que esta escrito e o que se vive. Isso compromete a contextualizacao
desse conhecimento e contribui para que o aluno ndo veja sentido naquilo que aprende na
escola, implicando no fracasso escolar.

Vale ressaltar que o sistema de ensino brasileiro ainda esta em desenvolvimento. Por
isso, compreendemos que outros fatores também contribuem para os baixos niveis de
desempenho dos alunos, fazendo com que a educacgdo se distancie cada vez mais de uma
pratica inclusiva e emancipatoria.

Os baixos investimentos e a realidade fragmentada das disciplinas fazem com que o
aluno tenha menos nocéo da realidade complexa. Essa dissonancia potencializa ainda mais a
exclusdo dos alunos das escolas publicas aos setores dominantes da sociedade. Inviabiliza,
sobretudo, o acesso as ferramentas necessarias a transformacéo da prépria realidade e da
perspectiva futura de elaboracdo do projeto societario.

Assim, essas lacunas do sistema de ensino fazem com que o livro didatico assuma um
papel cada vez maior no processo de ensino e aprendizagem. Vale lembrar, como observa

Marisa Lajolo, que:

“[...] sua importancia aumenta ainda mais em paises como o Brasil, onde uma
precarissima situacdo educacional faz com que ele acabe determinando
conteddos e condicionando estratégias de ensino, marcando, pois, de forma
decisiva, o que se ensina e como se ensina 0 que se ensina”. (LAJOLO, 1996,

p. 4).
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Nesse sentido, o LD assume um papel mais importante do que deveria no que diz
respeito aos temas que sdo selecionados, funcionando como um mero depositario de
conteudos escolares. Mas estes que, por sua vez, deviam ser emancipatérios — por fazerem a
mediagdo dos conhecimentos considerados fundamentais ao desenvolvimento da sociedade
com a escola —, acabam aprisionando aluno e professor numa visao pouco critica da realidade
(BITTENCOURT, 1998).

O LD pode ganhar grande projecéo nas estratégias de ensino de muitos professores em
razéo dos exercicios, textos e sugestdes de trabalhos apresentados. Isso faz com que se torne
um instrumento estruturador do planejamento de aula, influenciando decisbes fundamentais,
como a definicdo metodolégica e a abordagem dos conteddos. Assim, um determinado
conteudo ensinado para um grupo de alunos, ainda que relevante no contexto social deles,
podera ficar de fora em razao de nao ter sido “contemplado” no livro.

As precérias condi¢Bes de trabalho nas escolas brasileiras, em maior ou menor grau,
também contribuem para que o LD assuma um papel mais importante do que deveria. Sem um
nivel de investimento adequado fica quase impossivel, até para o melhor dos professores,
superar algumas barreiras impostas pela infraestrutura deficitaria de muitas unidades de
ensino.

Em primeiro lugar, a maior parte das escolas de educacao basica ndo dispde de acesso
a internet ou copiadoras para reproducdo de materiais especificos. Isso faz com que muitos
profissionais sejam reféns dos livros didaticos, uma vez que ficam impedidos de recorrerem a
fontes alternativas, como reportagens de revistas ou jornais, materiais disponiveis na internet,
textos de outros livros, entre outras.

Tal realidade pode ser constatada ao analisarmos alguns dados do Censo Escolar da
Educacéio Basica 2012" (Tabela lI1.1), o qual revela que apenas 45,8% das escolas brasileiras
possuem acesso a internet. Essa mesma analise nas regides Norte e Nordeste mostra
percentuais ainda menores, com 20,3% e 28,2%, respectivamente, contra 74,7% na regido
Sudeste, 79,3% na regido Sul e 77,3% na regidao Centro-Oeste. Ou seja, restam poucas
alternativas ao professor de escolas localizadas em regibes periféricas para substituir o livro
didatico. Este acaba se tornando um material de acesso facil a todos, sendo a Unica fonte que
os alunos dessas escolas podem consultar para estudar os contetdos fora do ambiente da sala
de aula.

Um segundo fator € que apenas 42,2% das escolas brasileiras possuem biblioteca ou
sala de leitura (Tabela 111.1), isso sem levar em consideragdo o tamanho e qualidade dos seus
acervos. A partir dos indices das regides Norte e Nordeste, esse percentual € ainda menor,

22,9% e 25,5%, respectivamente, contra 67,9% na regido Sudeste, 75,7% da regido Sul e

% Disponivel em: <http://download.inep.
gov.br/educacao_basica/censo_escolar/resumos_tecnicos/resumo_tecnico_censo_educacao_basica_2012.pdf>. Acesso em 03 de
out. de 2014.
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60,5% da regido Centro-Oeste. Desse modo, o LD é um dos Unicos materiais de estudo ao
qual o aluno tem acesso. Além disso, os baixos salarios, o alto custo dos livros para pesquisa e
a falta de incentivo para sua aquisi¢do dificultam que os professores tenham acervo pessoal
diversificado e atualizado.

Tabela Ill.1 — Dados do Censo Escolar de 2012.

Escolas
» Recursos Disponiveis (%)
G(i)eggrlz;‘ci’ca Total Bibliotecg ou Acesso ainternet
sala de leitura
Brasil 122.716 [42,2 45,8
Norte 20.008 [22,9 20,3
Nordeste 54,840 |25,5 28,2
Sudeste 27.888 |67,9 74,7
Sul 14.158 |75,7 79,3
Centro-Oeste 5.822 60,5 77,3
Fonte: INEP.

Analisando esses dados, constatamos que em regides menos industrializadas e
periféricas, em relacdo aos grandes centros industriais brasileiros, os investimentos em
infraestrutura sdo menores do que nas demais regioes.

O terceiro fator diz respeito a falta de tempo do professor para planejar e realizar suas
aulas. A jornada de trabalho de um professor brasileiro tem, em média, 25 horas por semana®*:
6 horas a mais do que a média nos paises desenvolvidos. Isso faz com que o gasto de tempo
no planejamento de aulas, correcédo das atividades, lancamento de notas e outras tarefas de
demanda administrativa — sem falar nos professores que acumulam dois empregos ou mais —
afete diretamente a qualidade do trabalho desse profissional. O cenario fica ainda mais
complicado se observarmos de que maneira o tempo da aula® é utilizado: 20% é destinado a
manter a disciplina dos alunos e outros 13% para realizar tarefas administrativas, como fazer
chamada. A aula mesmo fica com uma fatia de 67%. Além do mais, 40% dos professores
afirmam nao ter formagao préatica para lecionar'®. Ou seja, diante desse cenario, o livro didatico
torna-se um instrumento especialmente sedutor para o professor que nédo tem tempo para
planejar aula, que tem seu tempo Util de aula reduzido e que ndo domina plenamente a pratica
de sala de aula.

Todos esses fatores vém contribuindo para que a atividade docente permaneca refém
de um unico material didatico, elaborado segundo interesses que, na maioria das vezes, sao

alheios a realidade dos alunos, da escola e da comunidade em que se insere.

* Disponivel em: <http://talis.inep. gov.br/resultados>. Acesso em 03 de out. de 2014.
% |1dem.
% 1dem.


http://talis.inep.gov.br/resultados
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De acordo com os dados apresentados, é compreensivel que o livro didatico acabe
assumindo um papel importante para muitos professores. Isso porque se configura ndo apenas
como material didatico, mas como fonte de pesquisa sem nenhum custo, uma vez que as
editoras destinam exemplares gratuitamente aos docentes. Desse modo, o LD acaba
assumindo também a funcdo de atualizacao e formacao dos docentes em relacéo aos tipos de
conteludos e suas respectivas abordagens, tornando-os algumas vezes reprodutores dos
discursos ideolégicos que permeiam o material, e agindo da mesma forma com seus alunos,
contribuindo com o que Paulo Freire (2003) denominou de educacao bancaria.

Um outro lado dessa questédo € a possibilidade de aumento da relagédo professor/aluno,
uma vez que o livro didatico torna as aulas mais uniformes e menos individualizadas. Nesse
caso, o professor assume o simples papel de tirar davidas, tendo pouca ou nenhuma atividade
que preveja relacdes mais complexas com o contedado ministrado, contribuindo para manter a
realidade do aluno ainda mais distante da realidade cientifica que esta sendo trabalhada.

Diante do cenério apresentado até o momento, é possivel que o livro didatico esteja
sendo utilizado para “mascarar” o déficit dos investimentos em educacao. Isso porque lacunas
deixadas pela falta de investimentos podem ser, em parte, preenchidas.

Do ponto de vista do curriculo, é importante observar que o LD contribui sobremaneira
para a uniformidade dos contelidos e a sua cronologia temporal. Os assuntos elencados nele
séo referendados por instituicdes que supostamente tém a competéncia técnica para fazer a
selecdo, por isso, muitos professores acabam aceitando a sequéncia temporal e selecéo de
conteudos oferecidos pela editora sem a necessaria reflexdo sobre isso.

Por outro lado, no tocante a administragcéo escolar, isso garante, de alguma forma, que
todas as turmas do mesmo ano de escolaridade de uma mesma escola estejam alinhadas em
relacdo a época em que cada contetdo supostamente devera ser ministrado. Tal perspectiva
pode trazer a sensacao de que 0 ensino esta — ou deveria estar — se desenvolvendo da mesma
forma com todos os alunos, desconsiderando o ritmo da turma e de cada aluno.

Como podemos observar, o LD pode assumir muitas dindmicas, tanto no que diz
respeito ao planejamento, mas também na imposi¢do do curriculo como um todo, como se
fosse uma receita a ser seguida para se conseguir um resultado final quase certo. Isto fara com
que se promova a falta de criticidade, tdo necesséria a pratica docente, trazendo como
consequéncia, a perpetuacdo da hegemonia dos grupos dominantes e a permanéncia das
populacdes dominadas num vazio educacional que se traduzira na ma qualidade da educacéo.
Ou seja, sera promovida uma educagdo ndo emancipatoria e insuficiente para que os jovens
almejem o rompimento com 0s processos societarios subservientes, presentes nas dimensdes
da colonialidade, como analisamos no capitulo I.

Apesar do cenario sombrio que apresentamos, vale ressaltar que essa alienacdo em

relagdo ao uso do LD ndo é uma situacdo de unanimidade entre os profissionais da educacéo



67

brasileira. Nos ultimos anos, temos houve um engajamento politico cada vez mais acentuado
de alguns professores que passaram a dialogar mais com movimentos sociais organizados,
conferindo uma nova dindmica ao ensino e tecendo outras possibilidades de aprendizagem.

Diante de tudo que foi dito até o momento, é pertinente esclarecer que a questdo da
utilizacdo do LD talvez ndo seja propriamente o maior dos problemas. O problema é quando
este se torna a Unica opgdo. Assim, analisar criticamente essa ferramenta é tdo essencial
guanto examinar qualquer parte dos sistemas de ensino que reproduzem, em maior ou menor
grau, os tracos da colonialidade.

Em relacdo ao LD de Artes Visuais, buscamos compreendé-lo tendo em vista a posicao
do Brasil como pais periférico, latino-americano e subalterno no capitalismo global. Desse
modo, tentamos responder sobre como esse artefato educacional pode reafirmar a hegemonia
epistémica do sistema de pensamento europeu. Para isso, dialogamos com Anibal Quijano
(2005; 2007; 2013), Boaventura Santos (1988; 2010 a; 2010 b), Santiago Castro-Gémez
(2005), Nelson Maldonado-Torres (2007; 2010), Walter Mignolo (2005), entre outros. Esses
autores buscam redefinir os estudos pds-coloniais e a posicdo da América Latina na formacao
do poder capitalista eurocentrado. Desse modo, levam em consideracdo que as estruturas do
poder global se estabeleceram também através de sistemas de pensamento construidos ainda
no mundo colonial, até hoje presentes nas dimensdes da colonialidade — do poder, do saber e
do ser.

Sendo o LD um artefato cultural inserido no contexto educativo, dotado de uma histéria
vinculada a prépria histéria da educacdo brasileira e ligado as tecnologias de producao,
editoracdo grafica e desenvolvimento comunicacional da sociedade, é valido investigar de que
modo o LD de Artes Visuais pode contribuir na formacdo de conceitos artisticos que
mantenham em posicao de inferioridade a producédo artistica de grupos subalternizados no
processo de formagéo do sistema-mundo moderno capitalista.

Essa aproximacao com o LD de Artes Visuais nos levou a analisar de que modo o “Guia
de Livros Didaticos 2015 do Ministério da Educacao” (2014) trata desse tema. Existem duas
edicOes direcionadas para o ensino médio, diferente do ensino fundamental, para o qual ndo
existe nenhuma obra selecionada. Tal fato ndo implica na ndo utilizacdo, publicacdo e
divulgacéo para este segmento.

Ainda que atualmente apenas o ensino médio possua LD de Artes via PNLD, isso

significa um avanco para o ensino das Artes no Brasil, conforme revela o documento:

“O livro didatico para o componente curricular Arte € uma conquista que ratifica
gue a Arte marca a histéria da humanidade, podendo ser considerada como
mais um modo de se aprender e refletir sobre a vida. O livro didatico deve
explicitar a estruturacdo de conceitos e teorias pertinentes a cada campo
artistico, apresentando orientacBes objetivas para experiéncias artisticas em
cada um deles”. (MEC, 2014, p. 9).
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Assim, o LD de Artes contribui para o reconhecimento do ensino das artes como um
campo do conhecimento, com especificidades, além de marcar a importancia desse
componente curricular na educacao brasileira.

Cabe, agora, indagarmos como um LD adotado por uma instituicdo publica de ensino
pode nos indicar a presenca da colonialidade na arte que se ensina na educac¢éo basica.

[1l.2 Caracterizacé&o do livro didatico selecionado
Lancado em 2005 pela editora Atica, o livro “Descobrindo a Histéria da Arte” (Figura

[11.1) j& esta em sua sexta reimpresséo. O livro é destinado a estudantes do segundo segmento

do ensino fundamental das redes publicas ou privadas e a autora é a filésofa Graga Proenca.

Graca Proenca

A HISTORIA DA ARTE

e

b ate

Figura 1ll.1 — Capa do Livro “Descobrindo a Histéria da Arte”.
(PROENCA, 2009).
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Apesar de ser adotado por algumas organizadoras de concursos publicos para o

I'" adota-lo como

magistério, consideramos sobremaneira relevante o fato do Colégio Pedro |
livro didatico da disciplina Artes Visuais para os alunos do segundo segmento do ensino
fundamental e médio. Nossa atencao para este fato deve-se a importancia dessa instituicdo de
ensino na educacdo e na sociedade brasileira como um todo, possuindo resultados do ldeb™®
acima da média nacional e tendo como ex-alunos importantes personalidades da vida politica e
cultural brasileira. Assim, a adocdo desse livro para as aulas de Artes Visuais € um fato
bastante relevante, que merece um olhar cuidadoso sobre essa publicacdo, sobretudo pelo fato
do Colégio Pedro Il ser uma instituicdo publica de ensino de referéncia e com milhares de
alunos matriculados.

E possivel afirmar que a Historia da Arte, como campo especifico do conhecimento, é o
foco principal dessa publicagdo. Na apresentagéo, a autora faz um breve comentario destinado
aos estudantes que fardo uso do livro, deixando clara essa intencdo (Figura IIl.2). Ela afirma
que “a expressao artistica faz parte da histéria humana desde os tempos mais remotos. Este
livro oferece um caminho para seu primeiro contato com a Histéria da Arte”. Ou seja, a intengéo
é oferecer contato com a histéria da producao artistica humana desde os tempos mais remotos,
na Pré-Histdria, até a atualidade.

Ainda se dirigindo ao estudante, a autora informa que os espacos distribuidos pelos
capitulos, denominados boxes, tém por objetivo fazer uma articulagdo entre o passado e o
presente, observando que uma das dinamicas do ser humano é revisitar a arte do passado,
dando-lhe novos significados.

As atividades as quais o texto de apresentacao se refere dizem respeito aos contetdos
trabalhados em cada capitulo. A intencdo é reforcar o aprendizado do aluno em Histéria da
Arte, sugerindo que este podera realizar suas préprias obras a partir do conhecimento histérico
em arte. Esse “retorno” ao passado corrobora com a nocéao de linearidade da producéo artistica
da humanidade, na qual a produgéo do aluno devera se localizar como a culminéncia desse

processo.

7 “Fundado em 2 de dezembro de 1837, o Colégio Pedro Il é uma das mais tradicionais instituicdes publicas de ensino basico do
Brasil. Ao longo de sua histdria, foi responsavel pela formagdo de alunos que se destacaram por suas carreiras profissionais e
influéncia na sociedade. Seu quadro de egressos possui presidentes da RepuUblica, musicos, compositores, poetas, médicos,
juristas, professores, historiadores, jornalistas, dentre outros. Em seus quase 180 anos, o Colégio passou por periodos de
expansdo e modernizagdo sem deixar de lado as caracteristicas que o tornaram referéncia no cenario educacional brasileiro.
Equiparado aos Institutos Federais de Educacé&o, Ciéncia e Tecnologia, com a sancao da lei 12.677/12, o Colégio Pedro Il conta
com 14 campi, sendo 12 no municipio do Rio de Janeiro, um em Niter6i e um em Duque de Caxias, e uma unidade de educacao
infantil. Com quase 13 mil alunos, o Colégio Pedro Il oferece turmas desde a Educacgdo Infantil até o Ensino Médio Regular e
Integrado, além da Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja)”. Texto disponivel em: <http://www.cp2.g12.br/historia_cp2.htmli>.
Acesso em 10 de nov. de 2014.

'8 Disponivel em: < http://ideb.inep. gov.br/resultado/resultado/resultado.seam?cid=4122972 >. Acesso em 10 de Nov de 2014,
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Apresentacao : '*ﬁ.

Caro estudante

A expressao artistica faz parte da historia humana desde os tempos mais
remotos. Este livro oferece um caminho para seu primeiro contato com a
Historia da Arte. Veja como serd a parceria entre vocé e ele:

* Dividido em vinte capitulos, ele vai desde as primeiras expressoes
artfsticas do ser humano pré-histérico até o que de mais novo tem
sido produzido em artes visuais.

¢ De leitura agradavel, o texto respeita seu nivel de conhecimento,
apresentando sempre que necessario o significado das palavras que
nao s&o comuns no seu dia-a-dia.

* Numerosos boxes apresentam reproducoes de obras fundamentais
para seu aprendizado, com textos que chamam a atencao para seus
aspectos mais interessantes. Vocé nao apenas conhece a obra, mas
aprende a extrair dela o maximo de informacoes e significados.

e Alguns boxes especiais destacam as influéncias do passado sobre o
presente da arte e mostram que um aspecto da histéria humana é
revisitar sua producao artistica e dar-lhe novos significados.

* As atividades do final de cada capitulo sdo numerosas, interessantes
e variadas. Ao realiza-las vocé verificara e reforcara seu aprendizado,
fara suas proprias producoes artisticas, participara de debates, orga-
nizara exposicoes, fard pesquisas, refletira sobre questées da atuali-
dade, e muito mais.

Finalmente, é importante dizer que este livro quer ir muito além: ele quer
estimular vocé a conhecer mais e a perceber tudo o que existe de artistico
e belo no mundo a sua volta.

Vamos comecar?

A autora

Figura lll.2 — Texto de apresentacéo
(PROENCA, 2009, p. 3).

Podemos concluir que a mensagem ao aluno objetiva focar seu olhar em torno das
guestdes que o livro pretende suscitar, construindo a ideia de que a Histéria da Arte abordada
refere-se a toda a humanidade. Desse modo, o aluno é levado a pensar que a producgdo
artistica apresentada no livro, além de mais “bela”, € a mais significativa que a humanidade ja
desenvolveu.

O livro é dividido em 20 capitulos e 246 paginas, organizando cronologicamente a
Historia da Arte em uma sucesséao de acontecimentos. O recorte para estudo toma como ponto
de partida a arte da Pré-Histéria europeia, tendo rapida passagem pelo mesmo periodo no

Brasil. Na sequéncia, é abordada a antiguidade do mundo greco-romano e, a partir dai, analisa
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a producéo artistica da Idade Média até a atualidade, percorrendo quase que exclusivamente o
mundo da cultura judaico-cristd europeia. E interessante observar que a arte dos povos pré-
colombianos e amerindios, que a autora chama arte pré-cabralina (antes de Cabral), é
abordada em paralelo com a arte do Renascimento. Essa aproximacado € feita mesmo sem
correlagdo temporal, visto que muitas sociedades americanas sdo bem anteriores ao século
XV.

Para uma melhor visualizacdo da andlise apontada acima, elaboramos a Tabela IIl.2

com os temas abordados em cada capitulo e seus respectivos conteldos:

Tabela lll.2 — Sequéncia de capitulos com temas e conteudos abordados.

Capitulo Titulo (tema) Conteldos abordados Total de
paginas

- As primeiras expressodes artisticas
1 A arte da Pré-Historia - O ser humano retrata a si mesmo 08
- A arte da escultura e da ceramica
- A arte na Pré-Historia brasileira

2 - A arquitetura
A arte no Egito - A pintura 10
- A escultura
- A escultura
3 A arte na Grécia - A arquitetura 10

- A pintura em ceramica

- A escultura no periodo helenistico
- A escultura

4 A arte romana - A arquitetura

- A concepcéao arquitetbnica do teatro 10
- O aqueduto: uma importante obra publica
- A pintura

- A arquitetura

5 A arte roméanica - Na rota dos peregrinos, as igrejas
romanicas 08
- A arquitetura romanica na Italia
- A pintura

- A arquitetura e a escultura

6 A arte gotica - A arquitetura gética e os vitrais
- Os manuscritos ilustrados 12
- A pintura

- A arquitetura
7 - Arquitetura
O Renascimento na Itélia - Pintura 12
- Escultura

- Durer: a arte e a religiosidade

8 @) Renascimento na | - Hans Holbein: a dignidade humana
Alemanha e nos Paises | - Bosch: a forca da imaginagdo 08
Baixos - Bruegel: um retrato das aldeias medievais
- A arte dos antigos povos mexicanos

A arte pré-colombiana e | - A arte dos antigos povos peruanos 14
9 pré-cabralina - A arte indigena anterior a Cabral

- A arte indigena mais recente

- Origens e caracteristicas gerais do
A arte barroca na Europa Barroco

- A pintura

10 - A escultura 14
- A arquitetura
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- O Barroco na Espanha
- O Barroco nos Paises Baixos

11

O Barroco no Brasil

- Um s6 Brasil, varios barrocos
- O Barroco mineiro: tem inicio uma
arquitetura brasileira

14

12

Século XIX na Europa (l):
as inovacdes da arte

- As inovacgdes na pintura

- Arealidade e a arte

- A paisagem: um novo tema para a pintura
- As inovacgdes na escultura: Rodin

12

13

Século XIX no Brasil (I): a
influéncia estrangeira

- Chegada da Misséo Artistica Francesa
- A presenca da Misséo Francesa na
arquitetura

- Os primeiros estudantes da Academia
- Artistas europeus da Misséo Artistica
Francesa

10

14

Século XIX na Europa (ll):
0 Impressionismo

- Os grandes pintores impressionistas
- A evolucédo do Impressionismo: o
pontilhismo

12

15

Século XIX no Brasil: a
modernizacao da arte

- A pintura académica no Brasil

- O academicismo é superado

- O impressionismo chega ao Brasil
- A arquitetura reflete a riqgueza

- O Art Nouveau

- A fotografia chega ao Brasil

12

16

Final do século XIX na
Europa

- Gauguin: a liberdade na escolha da cor
- Cézanne: a geometria da natureza

- Van Gogh: a emocgéo e a cor

- Toulouse-Lautrec: a vida breve e o traco
rapido

10

17

A arte da primeira metade
do século XX

- A pintura e a escultura

- Tendéncias da escultura moderna
- A arquitetura

- Amaquina e a arte

- A arte dos quadrinhos

16

18

Século XX no Brasil (I): o
Modernismo

- Uma nova arte brasileira

- A arte brasileira ap6s a Semana de Arte
Moderna

- A moderna arquitetura brasileira

- A gravura

16

19

A arte da segunda metade
do século XX

- A arte dos centros industrializados
- As muitas expressofes da arte
contemporanea

- A arquitetura

16

20

Século XX no Brasil: a arte
contemporénea

- A gravura contemporanea

- A pintura e a escultura contemporaneas
- A fotografia contemporanea

- A arquitetura contemporanea

- Outros arquitetos, outras arquiteturas

17

Cada capitulo pretende abordar as Artes Visuais a partir de um determinado recorte

historico. A organizacao linear sugere que as producdes artisticas sdo sucessivas umas as

outras, numa cadeia de aproximacdes estéticas e culturais entre os mais diversos povos. Por

outro lado, em alguns momentos, o livro estabelece paralelos entre algumas producbes

artisticas distintas, como no caso da Pré-Histéria no Brasil e na Europa, que estao organizadas
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no mesmo capitulo, ainda que estas ndo possuam nenhuma relagdo temporal, estético-
simbdlica ou geogréfica.

Ao relacionar a quantidade de capitulos com a arte apresentada (Tabela 111.3), notamos
uma énfase a modernidade europeia, momento no qual as Américas foram incorporadas ao
sistema-mundo moderno capitalista (WALLERSTEIN, 2007). A partir desse momento e a
medida que se avanca em direcdo a contemporaneidade, hd um adensamento e maior
fracionamento do conteldo apresentado. Desse modo, o aumento do volume e da
complexidade das informacgfes sugere que o contato da Europa com as Ameéricas possibilitou o
desenvolvimento da arte produzida, além de um aparente refinamento do discurso estético.

Enrigue Dussel (2005) observa que a noc¢do hegemobnica de modernidade europeia
associada a uma determinada linearidade histérica toma como base a Reforma, a llustragéo e
a Revolugdo Francesa, tidos como acontecimentos historicos essenciais a implantagédo do
principio da subjetividade humana. “Chamamos a esta visdo de eurocéntrica porque indica
como pontos de partida da ‘Modernidade™ fenémenos intra-europeus, e seu desenvolvimento
posterior necessita unicamente da Europa para explicar o processo”. (DUSSEL, 2005, p. 27)

A elaboracao desse modelo, segundo Dussel, se constrdi com a nog¢ao de que a Europa
é fruto da civilizac@o grega originaria. Dizer-se oriunda da civilizagdo grega, significa afirmar
uma linearidade artistica, possibilitando a constru¢cdo de discursos que reafirmem uma
superioridade alicercada na relacdo entre passado e presente.

As raizes da Europa moderna séo o Norte da Maceddnia e ao Norte da Magna Grécia —
onde hoje é a Italia. Assim, a nocao da antiga Grécia, como civilizacdo originaria, € uma
ideologia construida a partir da visdo romantica alema do século XVIII e, posteriormente, como
uma manipulagdo do “modelo ariano”, racista, colocando em segundo plano a ancestralidade
barbara europeia (DUSSEL, 2005).

Essa cisdo entre a origem barbara e a grega tem seu fundamento na visao aristotélica
de que os barbaros ndo eram habitantes da polis grega, considerada perfeita. Nesse modelo, a
Africa e a Asia ndo sdo consideradas plenamente humanas, apesar de serem mais
desenvolvidas que a prépria Grécia. Isso fard com que o pensamento moderno europeu afaste
de si os modelos civilizacionais barbaro e asiatico, criando as bases epistemoldgicas e politicas
para o desenvolvimento da hegemonia do eurocentrismo. A figura abaixo traz um modelo
elaborado por Dussel (2005, p. 26) para demonstrar melhor como ocorre esse processo de

formacgao do eurocentrismo.

' Grifo do autor.



SEQUENCIA IDEOLOGICA DA GRECIA A EUROPA MODERNA

A historia da Asia é uma pré-histéria européia

Y

Mundo Grego

Mundo Romano

pagao e cristao

Mundo Cristao Medieval

Mundo Europeu Moderno

Figura lll.3 — Sequéncia ideoldgica da Grécia

(DUSSEL, 2005, p. 26)
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Para visualizacdo de como esse modelo se apresenta no livro analisado, elaboramos a

Tabela 1.3, tomando como base o esquema desenvolvido por Dussel na Figura I11.3:

Tabela 111.3 — Esquema de linearidade historico-temporal do livro

Capitulo Titulo (tema) Sequénciaideoldgica Quantidade Quantidade
deimagens® | de mapas
1 A arte da Pré-Historia Pré-Historia 14 0
2 A arte no Egito Mundo grego” 14 2
3 A arte na Grécia Mundo grego 19 2
4 A arte romana Mundo romano pagao e 12 1
cristdo
5 A arte romanica Mundo romano pagao e 12 1
cristdo
6 A arte gética Mundo cristdo medieval 19 0
7 O Renascimento na Mundo europeu moderno 18 0
Italia
8 O Renascimento na Mundo europeu moderno 9 1
Alemanha e nos Paises
Baixos
9 A arte pré-colombiana e | Mundo europeu moderno® 29 2
pré-cabralina
10 A arte barroca na Mundo europeu moderno 15 0
Europa
11 O Barroco no Brasil 34 0
Mundo europeu moderno
12 Século XIX na Europa M 13 0
) . ~ undo europeu moderno
(I): as inovacdes da arte
13 Século XIX no Brasil (l): 18 0

a influéncia estrangeira

Mundo europeu moderno

% Consideramos na contagem fotografias de obras de arte e imagens de paisagens que n&o estejam retratando arquitetura.

21

Nesta sequéncia, a arte egipcia encontra-se relacionada ao mundo grego em razdo das trocas comerciais entre as duas

civilizacdes, sucedido pelo periodo ptolemaico e ao dominio romano no Egito, que transformou-o em provincia no século XXX a.C.
(MOKHTAR, 2010).
#2 segundo Quijano (2005, 2010), as Américas s&o uma condicdo de existéncia do sistema-mundo moderno capitalista e, por isso,
constituem-se inseparaveis deste.
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14 Século XIX na Europa 15 0
) I Mundo europeu moderno
(IN: o Impressionismo

15 Século XIX no Brasil: a 16 0
N Mundo europeu moderno
modernizacdo da arte

16 Final do século XIX na 12 1
Mundo europeu moderno

Europa
17 A arte da primeira Mundo europeu moderno 25 0
metade do século XX
18 Século XX no Brasil (1): 28 0
. Mundo europeu moderno
0 Modernismo
19 A arte da segunda Mundo europeu moderno 29 0
metade do século XX
20 Século XX no Brasil: a 37 0

A Mundo europeu moderno
arte contemporanea

Pode-se observar que o livro adota uma linearidade historica tal qual descrita por Dussel
(2005), construindo uma sequéncia temporal a partir dos povos mediterraneos, culminando no
universalismo.

Para Anibal Quijano (2005), essa constru¢cdo € a propria modernidade. Esta
amplamente associada ao avancado e a supremacia do racional-cientifico, trazendo para
dentro desse modelo de pensamento a no¢cdo de que o moderno é mais complexo. Isso pode
ser observado na organizacao dos capitulos. Constata-se uma énfase no estudo desse periodo
através da quantidade de capitulos e imagens destinados a ele, no qual se observa 74% das
paginas e 76% das imagens com conteudos referentes a modernidade europeia, como mostra

a tabela a seguir:

Tabela Ill.4 — Relacdo entre quantidade de capitulos/imagens/paginas de acordo com o periodo
abordado.

Periodo Quantidade de Quantidade de Quantidade de
capitulos paginas (%) imagens (%)

Pré-Historia 1 8 (3,5%) 14 (3,5%)
Mundo grego 2 20 (9%) 33 (8,5%)
Mundo romano pagao e 2 18 (8%) 24 (6%)
cristdo
Mundo cristdo medieval 1 12 (5,5%) 19 (5%)
Mundo europeu 14 169 (74%) 298 (76%)
moderno

Walter Mignolo (2005) observa que o sistema-mundo moderno capitalista passa a existir
com a descoberta das Américas. Assim, o incipiente processo de globalizacdo, fruto das
navegacoes do século XVI, colaborou para a difusdo do universalismo do pensamento europeu
e construcdo da ideia de sua supremacia epistémica. Esse sistema de pensamento contribuiu

profundamente para a construcéo da Historia da Arte como campo especifico de estudo, tendo
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a producéo artistica associada ao esquema descrito por Dussel (Figura 111.3) como a mais
significativa.

Ao final de cada capitulo do LD analisado, h4 um grupo de atividades que poderdo ser
realizadas pelo aluno com base no conteldo apresentado. Apesar do livro ser focado na
Historia da Arte, diversas atividades tém com objetivo a producéo, contextualizacéo e leitura de
obra de arte, conforme sugerem os PCN-Arte.

Com base nos objetivos de cada atividade informados no manual do professor,
elaboramos a Tabela Ill.5, em que é possivel observar a quantidade de atividades destinadas a
cada um dos eixos norteadores para o ensino das Artes, segundo os PCN: contextualizar arte;
produzir arte; fruir/ler arte.

Tabela lll. 5 — Relacdo de atividades por eixo norteador

Quantidade de atividades por eixo norteador

Capitulo Contextualizar arte Produzir arte Fluir/ler arte
1 1 1 1
2 1 1 1
3 1 2 0
4 1 1 1
5 1 1 1
6 1 2 1
7 1 1 1
8 1 3 0
9 2 2 0

10 1 1 2
11 3 0 0
12 1 3 0
13 2 0 1
14 1 1 1
15 3 2 0
16 1 1 0
17 1 1 1
18 1 0 1
19 1 2 1
20 1 1 1
Total 26 26 14

Fica claro que a énfase maior esta nos eixos contextualizar (26) e produzir arte (26),
ficando em menor namero o fruir/ler arte (14). Isso ndo deixa de ser um problema, visto que a
leitura critica do aluno acerca do trabalho que esta sendo contextualizado no livro pode ser
necessaria.

Como qualquer linguagem, as artes visuais também necessitam ser analisadas e
repensadas constantemente. Cada época e cada cultura compreendem as producdes
artisticas, tanto contemporaneas quanto do passado, de acordo com seus préprios referenciais,

gerando leituras e interpretacdes diferentes. Desse modo, a leitura torna-se fundamental a
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andlise historica e a producao, caso contrério as artes se transformardo em verdades absolutas
e imutaveis, presas a rigidez histoérica e a falta de dominio da linguagem.

No que diz respeito ao manual do professor, o livro traz os seguintes pontos: o objetivo
do ensino da Historia da Arte; propostas e estratégias do livro; organizacdo do livro; avaliagao;
respostas e objetivos das atividades.

O objetivo do ensino da Histéria da Arte, segundo o manual contido no livro apds os

capitulos, € sensibilizar os alunos acerca da arte produzida pela humanidade.

“Conhecer arte é fundamental porque, além de garantir o contato com uma das
experiéncias humanas mais relevantes, oferece sensibilizacdo com as obras
dos grandes artistas. O que se constata, porém, € que muitos jovens recebem
pouca informacédo sobre essa area do conhecimento. Sem este contato durante
0S anos escolares, o estudante deixa de ter uma visdo do processo cultural
como um todo, ja que a arte € uma das formas pelas quais o ser humano
expressa e documenta as inquietagdes de uma época e transforma a realidade
a sua volta”. (PROENCA, 2009, p. 03).

E importante observar que ao supostamente garantir o contato com as experiéncias
humanas mais relevantes, o livro desenvolve a ideia de que ha um juizo que classifica e
diferencia uma experiéncia da outra. No que concerne a colonialidade do saber, a base para a
escolha da relevancia ou irrelevancia de um determinado conhecimento consiste na relacdo
gue este tera na reafirmacgéo das estruturas do poder eurocentrado.

Assim, a Histéria da Arte, que o livro pretende ensinar como campo de saber
sistematizado, de acordo com o pensamento cientifico, hierarquiza os conhecimentos em mais
ou menos relevantes, ressaltando uns e simplesmente ignorando outros, como saberes néo
validos e ndo possiveis de serem localizados no discurso cientifico de forma igualitaria.

Essa visdo fica ainda mais clara quando a autora cita quais sdo as propostas e

estratégias do livro:

“Este livro se apresenta como um caminho para o primeiro contato do jovem
com a Histéria da Arte. Para tal, fez-se uma criteriosa selecéo de artistas e de
obras, de modo a oferecer ao estudante uma amostragem o mais significativa
possivel do fazer artistico ao longo dos tempos.

Nessa sele¢do, uma das opcdes mais dificeis foi a de priorizar a producao
artistica ocidental. Com isso, ndo se pretendeu desmerecer a riquissima
producéo dos povos do oriente — mundo arabe, india, Jap&o, China. Tal op¢&o
foi feita para ndo corrermos o risco de falar de tudo um pouco, mas de modo
demasiado superficial. Preferimos apresentar um panorama da producao
artistica do ocidente por ser ela o substrato principal dos padrdes e valores
estéticos em que estdo inseridos nossos estudantes”. (PROENCA, 2009, p.
03).

Assim, o livro reconhece que sua estratégia é a opcao pelo ensino da Histéria da Arte
ocidental. Por outro lado, afirma que esta selecdo se da por conta desta ser o substrato

principal da cultura dos alunos. Esse critério pode ser questionado devido & ndo presenca de
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outras culturas, como as da Africa subsaariana, e da pouca énfase dada a arte afro-brasileira,
fundamentais na formagéao do povo brasileiro.

Essa “estratégia” do livro ird aparecer ao longo de nossa analise, na qual observamos
que, apesar de possuir 246 paginas ricamente ilustradas, imagens de pessoas negras ou da
arte afro-brasileira aparecem apenas nas péginas 141 (Capitulo 13), 199, 201, 202, 204, 205,
206 (Capitulo 18) e, finalmente, 237 e 238 (Capitulo 20). A Unica arte produzida no continente
africano que aparece no livro € a do povo egipcio da Antiguidade.

Desse modo, parece-nos questionavel o argumento de opc¢do pela arte ocidental, por
ser mais significativa para a cultura brasileira, visto que a maior parte da populacéo brasileira é
composta de negros. Portanto, a autoidentificacdo do aluno negro dentro de uma producéo que
pouco tem a ver com as suas origens étnico-raciais tende a branquear a cultura e coloca-lo em
posicéo de inferioridade epistémica e social. Observa-se que a arte africana nem sequer existe

na Histéria da Arte apresentada no livro.

[11.3 Andlise da estrutura narrativa do livro

Neste topico, pretendemos analisar a estrutura narrativa do livro e a abordagem
historica realizada. Buscamos levar em consideracdo a organizacdo das imagens e as
informagbes contidas nos textos direcionados aos alunos. Esperamos, desse modo,
compreender como a Histéria da Arte apresentada estd em consonancia com a linearidade
discursiva e universalista europeia.

No capitulo 1 — “A arte da Pré-Histéria” —, a Europa, a partir de 30.000 a.C., é utilizada
como referencial de analise, principalmente as pinturas rupestres nas paredes das cavernas de
Altamira, na Espanha (Figura lll.4), ndo levando em consideragéo a vasta producdo material
dos povos africanos do mesmo periodo, considerados 0s mais antigos do planeta.

Essa vis&o corrobora com a ideia de que a Africa ndo possui uma trajetéria histérica
significativa, e depende de uma visdo externa a sua realidade existencial para que esta possa
ser construida. Para M'Bow (2010), esse problema reside no fato de que a Idade Média é
frequentemente tomada como referéncia ao discurso histérico, no qual se ignora tanto outras
instituicbes como outras relagbes sociais, ressaltando-se apenas dados vinculados ao passado
europeu. Assim, ha “[...] uma recusa a considerar o povo africano como o criador de culturas
originais que floresceram e se perpetuaram, através dos séculos, por vias que lhes séo
proprias e que o historiador s6 pode apreender renunciando a certos preconceitos e renovando
seu método”. (M'BOW, 2010, p. 22).
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Figura IIl.4 — Pintura rupestre. Altamira,
Espanha. (PROENCA, 2009, p. 8)

Nesse capitulo, também sdo apresentadas pinturas rupestres dos sitios arqueolégicos
de S&o Raimundo Nonato, no Piaui (Figura I11.5). Entretanto, essa € uma mera aproximagao
temporal e descritiva com a histéria europeia, pois o livro ignora o fato de que esses povos sao
formadores das sociedades indigenas e também ancestrais da sociedade brasileira. Essa
aproximacao € reafirmada nas pinturas rupestres em Altamira (Espanha) e Sdo Raimundo
Nonato (Brasil), colocadas lado a lado, como se fizessem parte do mesmo sistema social
(Figura ll1.6).

Essa ideia é reforcada pelo texto abaixo da imagem do bisdo de Altamira, informando
qgue ‘I...] nossos ancestrais pré-historicos utilizavam corantes naturais feitos de minerais, 0ssos
carbonizados [...].” Ao tratar a imagem como produzida por um ancestral comum ao Brasil e a
Espanha, o livro traz a ideia de que a Europa possui as civilizagdes originarias, justificando-a
como “bergo” da narrativa histérica que o livro procura suscitar. A0 mesmo tempo,
desconsidera a formagdo completamente distinta dos povos pré-historicos sul-americanos e

europeus.

Figura Ill.5 — Pintura rupestre. S&o
Raimundo Nonato, Piaui, Brasil.
(PROENCA, 2009, p. 10)
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4 Pintura rupestre Pinturas rupestres
de bisao. Altamira, Espanha. encontradas no Parque Nacional
da Serra da Capivara,
S&o Raimundo Nonato, Piaui.
v ¢

www.courses.psu.edu

Os materiais usados

pelo artista pré-histérico
Em suas pinturas, nossos ancestrais
pré-histéricos usavam “corantes naturais”
feitos de minerais, ossos carbonizados
(queimados), carvao, vegetais e sangue
animal. Os elementos s6lidos eram
esmagados e dissolvidos na gordura de
animais cacados. Como pincel, o artista
pré-histérico utilizava os dedos e
instrumentos feitos de penas e pélos.
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O ser humano em movimento

Observe, nas figuras aqui retratadas, como houve a
intencdo de sugerir movimento: ha poucos tracos e poucas
cores, mas 0s bracos e as maos realizam alguma acao. O
movimento € expressado pela posicdo das pernas e dos pés.

Figura Ill.6 — Pinturas rupestres em Altamira e Sdo Raimundo Nonato.
(PROENCA. 2009. p. 8)

A narrativa historica € reforgada por uma imagem na qual € possivel observar trés obras
em que aparecem figuras femininas denominadas “Vénus” (Figura 111.7). Nela ha uma escultura
de pedra chamada “Vénus de Willendorf’, de cerca de 24.000 anos, encontrada em 1908 na
Austria. A segunda é a “Vénus de Milo”, uma escultura grega do século Il a.C. A terceira é uma
pintura do artista italiano Sandro Botticelli, intitulada “O nascimento de Vénus”, de 1485. As trés
obras sugerem uma sequéncia temporal e sucessiva da Histdria da Arte, tendo a Europa como
berco da arte, desde os tempos mais remotos até o Renascimento, passando pelo mundo
greco-romano. Tal perspectiva corrobora com a linearidade historica eurocéntrica, que assume

a Europa como o centro e origem de toda a producéo artistica mais significativa.
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Diferentes épocas,

diferentes Vénus

Esta escultura em pedra, datada de
aproximadamente 24 mil anos atras,

foi encontrada em 1908 perto de
Willendorf, na Austria, pelo arqueslogo
Josef Szombathy. Note a cabeca como
prolongamento do pescogo, a auséncia
de detalhes do rosto, os seios volumosos,
0 ventre saltado e as grandes nadegas.

Na Antiguidade, Vénus para os romanos —
ou Afrodite para os gregos — era uma
bela deusa que despertava amor nos
deuses e nos seres humanos. Em vérias
épocas, artistas a representaram como
uma mulher nua e... bela, pelo menos
para os padroes de beleza de seu tempo.
No século XIX, em escavagées na Franga,
foram. descobertas esculturas de figuras
femininas pré-histéricas. Os arquedlogos A
chamaram-nas de Vénus. Também a figura [Pl venus de Willendorf. Altura: 11 cm.
de Willendorf deu-se o nome de Vénus. Museu de Histéria Natural, Viena.

S V'S
O nascimento de Vénus (c. 1485), de Botticelli. [FHEDN Vanus de Milo (séc. if a.C.).
Dimensoes: 172,5 cm X 278,5 cm. Galleria degli Uffizi, Florenga. Altura: 2,02 m. Museu do Louvre, Paris.

Figura Ill.7 — Comparacao entre trés Vénus.
(PROENCA, 2009, p. 9)

Outra imagem que chama a atencéo € a de Luzia (Figura 111.8). Nela é possivel observar
a reconstituicdo de um rosto, feita a partir de um cranio encontrado em Minas Gerais, em 1975,
considerado o mais antigo da América do Sul. O livro revela um passado distante brasileiro,
porém, omite o principal fato sobre esse féssil: Luzia possui tragos negroides. Essa
constatacdo abalou o meio cientifico na ocasido da reconstituicao facial, em 1999, por sugerir
outro tipo de povoamento na América, vindo da Africa, ao invés da América do Norte, hipétese
até entdo mais aceita pelos cientistas (NETO; SANTOS, 2009).
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As duas descobertas de Luzia

O cranio de uma mulher jovem que teria vivido
entre 11 mil e 11 500 anos atras, encontrado
em 1975 no sitio arqueolégico Lapa Vermelha,

em Pedro Leopoldo, Minas Gerais, € um bom exemplo
de guanto € antigo o povoamento de nosso pais.

Os cientistas a chamaram de Luzia.

Vinte e quatro anos depois, em 1889, o doutor
Richard Neave, da Universidade de Manchester,
Inglaterra, fez a reconstituicdo da face da jovem
Luzia. O fato ganhou manchetes em jornais e revistas.
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Cranio da mulher batizada como Luzia. de Luzia, de 1999, com base

Museu Nacional da Quinta da Boa Vista, Rio de Janeiro. A no crénio encontrado em 1975.

Figura Ill.8 — Reconstituigcdo da face de Luzia. Museu Nacional da Quinta
da Boa Vista, Rio de Janeiro.
(PROENCA, 2009, p. 10)

No capitulo 2 — “A arte no Egito” — sdo apresentados dois mapas para contextualizar

geograficamente o império egipcio da Antiguidade e a mesma regido na contemporaneidade
(Figura 111.9).
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Figura 111.9 — Mapa do Egito antigo
(PROENCA, 2009, p. 15)
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O mapa maior mostra um recorte da regido onde se desenvolveu o Império Egipcio da
Antiguidade, e ilustra o periodo de seu auge, descontextualizado do restante do continente
africano, como se deste néo fizesse parte. Nele aparecem o Mar Mediterraneo e o Oriente
proximo como regibes de atuacdo do antigo Império Egipcio, nas quais estabelecia trocas
comerciais e simbolicas.

O mapa menor esta sobreposto ao maior e apresenta uma imagem do continente
africano na atualidade em sua totalidade, com o Egito contextualizado geogréfica e
politicamente numa macrorregido africana.

Esses mapas trazem duas situacdes distintas. Uma que configura o Egito como uma
grande civilizacdo, vinculado a regido mediterranea e dissociado do continente africano. A
outra traz o Egito na contemporaneidade, como um pais subalterno por pertencer a uma Africa
pds-colonial.

A andlise da imagem leva ao entendimento de que ha um distanciamento temporal entre
as duas condi¢des do Egito, trazendo a ideia de que a presen¢a de um povo desenvolvido na
Africa sO foi possivel num passado distante, dissociado da posicdo subalterna e
subdesenvolvida que este continente possui dentro do sistema-mundo moderno capitalista.

Essa associacao trazida no livro desconsidera os processos historicos decorrentes do
fim do império egipcio, guerras e aliangas entre povos do proprio continente, expansao do
islamismo, a exploracéo e dizimacdo de povos em razdo da captura para a escravizagao, a
colonizacao e a descolonizagéo.

Sem uma analise critica dos processos histéricos africanos, ao estudar sobre a
civilizacdo egipcia, o aluno pode ser levado a considerar que 0 seu auge ocorreu apenas
guando estes se encontravam num contexto sociocultural mediterraneo, convivendo com povos
da antiguidade europeia.

Essa associagéo de distanciamento temporal torna-se mais evidente ao observarmos as
imagens das ruinas das edificacdes egipcias (Figura 111.10). Elas deixam claro tratar-se de uma
civilizagdo com um passado remoto e abstrato, em que a Africa ndo aparece como referéncia e
sim a Europa. Essa relagéo € reafirmada, inclusive, pela fotografia de uma pirAmide de vidro
em frente ao Museu do Louvre (Figura 1ll.11), em alusdo as piramides egipcias, trazendo a

ideia de que uma grandiosa civilizag&o tem seu paralelo na Europa, ao invés da Africa.
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3:‘;::2‘;]’:]"){';’:’&'; ::' L’f:’ dﬂ‘:’:zhe colunas gregas de estilo dérico, como
Firinsioad s 2 i veremos ho Capitulo 3, ao estudar a

capltsl com repressitacdo teiflor.c€ papie: arte grega da Antiguidade.

Roger Waod/Corbls

Em arquitetura,

-~ ry
[®X remplo de Abu-Simbell (séc. Xlil a.C.). [ pequeno templo de Abu-Simbell (séc. Xilla.C.).

Figura 111.10 - Ruinas egipcias. \
(PROENCGCA, 2009, p. 17)

Figura lll.11 — A piramide do Louvre.
(PROENCA, 2009, p. 16)

84



85

A sensacao de desconexdo entre os povos africanos mediterraneos e o restante do
continente é reafirmada pela ilusédo da tradicao do discurso histérico que constréi e apresenta o
deserto do Saara como uma regido intransponivel. Esse argumento € verificado por Amadou-

Mahtar M’'Bow da seguinte maneira:

“Apresentava-se frequentemente o Saara como um espaco impenetravel que
tornaria impossiveis misturas entre etnias e povos, bem como trocas de bens,
crencas, habitos e ideias entre as sociedades constituidas de um lado e de
outro do deserto. Tracavam-se fronteiras intransponiveis entre as civilizacdes
do antigo Egito e da Nubia e aquelas dos povos subsaarianos”. (M'BOW, 2010,
p. 22).

Nessa perspectiva, o0 mapa apresentado na Figura I11.9 mostra o Egito antigo separado
do restante do continente africano por uma linha vermelha. Isso contribui para reafirmar a ciséo
com a Africa e o vinculo com as civilizagbes mediterraneas, trazendo implicita a ideia, conforme
observa M’'Bow (2010), de que teria existido uma “Africa branca” (ligada aos povos
mediterraneos) e uma “Africa negra” (ligada ao restante do continente), ndo concebendo, por
exemplo, a possibilidade de que a Africa mediterranea possa ter sido profundamente
influenciada por povos de outras regides do continente.

Essa cisdo entre passado e presente jA ndo é observada no capitulo 3 — “A arte na
Grécia” — que apresenta como ilustracdo uma reproducédo do templo de Zeus (Figura 111.12).
Nela, é possivel observar um desenho de como teria sido essa edificacdo em 457 a.C.
Notamos que o livro prefere recorrer a uma reproducdo do que apresentar ao estudante uma

imagem das ruinas do templo na atualidade (Figura 111.13).

I
|
l
|
I
|

7F_igura I11.12 — Reconstituicdo esquemética
da fachada do templo de Zeus, Grécia.
(PROENCA, 2009, p. 29)
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Figura I11.13 — Ruinas do templo de Zeus.

Essa ideia é reforcada pela imagem do Lincoln Memorial, de Washington, construido
como um templo grego, com colunas em estilo dérico (Figura 111.14). Na legenda da imagem
esta escrito:

“A arquitetura grega influencia até hoje muitas construgbes em todo o mundo.
O Lincoln Memorial, nos Estados Unidos, € um exemplo dessa influéncia.
Construido entre 1914 e 1922 em homenagem ao presidente Abraham Lincoln
(1809 — 1865), foi projetado pelo arquiteto Henry Bacon como um templo
grego. Possui 36 colunas em estilo dérico — uma para cada estado norte-
americano que existia na época de Lincoln —, e seu edificio de linhas retas,
sem frontdo, abriga uma enorme estatua do presidente. (PROENCA, 2009, p.
28).

Figura 1114 - Lincoln Memorial, Washington-DC,
Estados Unidos.
(PROENCA, 2009, p. 28)
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Ou seja, a importancia da cultura grega é reafirmada pela sacralizacdo de uma
edificagdo construida em memoria ao mais famoso presidente dos Estados Unidos. Desse
modo, passado e presente estdo unidos ndo apenas simbolicamente, mas na ideia de que a
cultura grega € o berco do Norte global.

O capitulo 9 do livro analisando tem como tépicos “A arte pré-colombiana e pré-
cabralina”. Esses temas sdo desenvolvidos logo apés os capitulos (7 e 8), que abordaram o
Renascimento na Europa. Os povos americanos tém concepcfes estéticas vinculadas a
sistemas sociais completamente distintos dos europeus. Entretanto, sua localizacdo na Histéria
da Arte esta condicionada a chegada do conquistador as Ameéricas, que classificaram e
localizaram essas civilizacBes em seu sistema de pensamento.

Essa concepcéo fica clara no texto de apresentacao do livro:

“No fim do século XV, enquanto a Europa vivia o chamado Renascimento,
portugueses e espanhodis langcavam-se ao Atlantico em grandes viagens, que
resultaram na dominag@o do continente Americano. Aqui eles encontraram
povos com culturas muito distintas da europeia”. (PROENGCA, 2009, p. 84).

O livro chega a apresentar a imagem da embarcacdo Santa Maria, uma das caravelas
de Cristovao Colombo, ao lado do texto de introducgdo, para reforcar essa posi¢do (Figura
[1.15)

Figura 111.15 — Santa Maria, uma das caravelas da
esquadra de Cristévao Colombo.
(PROENCA, 2009, p. 84)

Apesar da énfase a arte ocidental, como proposta desse livro, a inclusdo dos povos
americanos na historiografia eurocentrada, ocidentaliza o imaginério construido em torno deles.
Desse modo, o “existir’ dessas civilizagdes na “histdria universal” esta condicionada a

interpretacdo que os conquistadores tiveram sobre elas. Isso porque os povos colonizadores
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foram os responséaveis por elaborar um discurso cientifico que localizou essas artes no seu
sistema de pensamento.

A presenca e a hegemonia do conquistador séo reafirmadas na imagem em que €
possivel vermos uma rua na cidade de Cuzco, no Peru (Figura Il1.16). Nessa imagem ha um
muro de pedra feito pelos Incas e uma casa construida em cima deste pelos espanhdis. A
imagem traz a tona a supremacia do conquistador, que construiu a sua civilizagdo sobre uma
outra civilizagéo.

Figura Ill.16 — Rua da cidade de
Cuzco, Peru.
(PROENCA, 2009, p. 88)

A principio, o livro propde adotar uma linearidade temporal na analise da arte. Conforme
observamos, essa linearidade inicia na Pré-Historia, passando pela Antiguidade Classica,
Idade Média e Renascimento, compartimentando em setores muito distintos as mais diversas
culturas, seja por critério geografico ou temporal. Na abordagem sobre a arte pré-colombiana e
pré-cabralina ndo verificamos esse enfoque. O livro trabalha lado a lado com as produgdes de
povos muito distintos e, por vezes, com mais de 1.000 anos de existéncia entre si.

Nesse capitulo, é apresentada também a arte dos povos indigenas habitantes do
territério que posteriormente constituiria o0 Brasil. O nome do tépico que aparece no livro para
tratar desse assunto € “A arte indigena anterior a Cabral”.

No texto introdutério desse tema é trazida a questao da diminuicdo do nimero de indios

apos achegada do conquistador:
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“Segundo a Fundac&o Nacional do indio — Funai —, quando os portugueses
chegaram ao Brasil, havia aqui de 1 milhdo a 10 milh&es de indios. Hoje restam
cerca de 345 mil, distribuidos por reservas em todo o pais. Além da reducao
numérica, impressiona e assusta a destruicao de culturas ao longo dos séculos
[...]”. (PROENCA, 2009, p. 89).

O livro levanta a questdo da redugcdo do numero de indigenas no Brasil, mas por outro
lado n&o reflete sobre os motivos para essa diminuicdo. A omissdo dessa informagédo é
problematica, em razdo das causas da supressdo da populacdo indigena, tais como
aculturacdo, doencas, assassinatos e expropriacdo de terras. Essas questdes merecem uma
andlise mais criteriosa por trazerem para o debate os tensionamentos politicos ainda hoje
presentes na sociedade brasileira.

Chamou nossa atencdo o fato de que o livro prop6e, nesse topico, discutir a producao
indigena anterior a chegada de Cabral ao Brasil, portanto, antes do contato dessas culturas
com o colonizador. No entanto, as imagens apresentadas na primeira folha séo dois artefatos,
um conjunto de cestos da cultura Wayana (Figura 111.17 ), do Para, e um manto Tupinamba do
século XVII, levado para a Europa por Mauricio de Nassau (Figura 111.18).

>
Cestos Wayana,
Para. Museu
Paraense
Emilio Goeldi.

>
Manto
Tupinamba,
Figura 111.17 — Cestos da cultura Wayana.
(PROENCA, 2009, p. 88)

-
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Figufa I11.18 — Manto tupinamba.
(PROENCA, 2009, p. 88)

Na pagina seguinte o livro traz um conjunto de ceramicas Marajoaras (Figura 111.19).
Estima-se que os povos que produziram esses objetos habitaram a regido da ilha de Marajo,
no Para, do ano 400 a 1.400 d.C., portanto, antes da chegada dos portugueses.

Esses objetos de épocas tdo distintas, colocados lado a lado, trazem a ideia de que
esses povos tém sua cultura estatica, sem alteracdes. Além disso, a autora aproxima culturas
completamente diferentes, como os Tupinambas, os Wayana e os Marajoara como se fossem
iguais, generalizando-os, desconsiderando a complexidade e a especificidade que cada uma

delas possui.
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<
9 Umna funeraria
da fase marajoara.
Altura: 37 em.
Museu Paraense
Emilio Goeldi.

»
Estatueta
antropomorfa
feminina da fase
marajoara.
Altura: 21 cm.
Museu Paraense
Emilio Goeldi.

Urna marajoara Estatueta marajoara
Observe os desenhos formados pelos sulcos A finalidade de estatuetas como
e relevos feitos na ceramica @ssa ndo & conhecida ao certo.

Seriam simples objetos de
adomo? Teriam alguma funcio
nas cerimonias daqueles povos?
fric-o.7] Decoradas ou n3o, elas
Vaso de cerimica com cariétides teproduzem as formas humanas
da cultura Santarém,
’:u.i('u da Cerdmica, Santarém.

de maneira estiizada, isto é,
sem DreOCUPacE com uma
imitagao fiel da realidade.

Vaso com cariatides

Unm dos ormamentos da ceramica
santarena que mais chama a
atencao sao as caristides: em
arquitetura, figuras humanas que
parecem sustentar a parte superior
de um edificio. Nesse caso, elas
apiam a parte superior do vaso.

Figura 1l11.19 — Ceramica marajoara.
(PROENCA, 2009, p. 91)

Seguindo o caminho da arte produzida ap6s a chegada dos portugueses, o livro aborda,
no capitulo 11, o Barroco no Brasil. Nessa secdo séo analisadas a arquitetura, a pintura e a
escultura, dando maior énfase a arquitetura, especialmente de Minas Gerais, a qual é
destinada um subcapitulo inteiro, com destaque a Antbénio Francisco Lisboa (o Aleijadinho).

O capitulo anterior a este tem como tema a arte Barroca na Europa, o que nos faz
observar que o livro traz a nogdo de que o este estilo se desenvolve no Brasil, como uma
espécie de apéndice da arte europeia. No texto de abertura do capitulo, é informado que “o
Barroco brasileiro desenvolveu-se do século XVIII ao inicio do século XIX, época em gue na
Europa esse estilo ja havia sido abandonado” (PROENCA, 2009, p. 112).

N&o deixa de ser notorio a ideia de defasagem da arte brasileira que o livro imp8e ao
leitor, como se houvesse a necessidade das duas artes se desenvolverem em consonancia
com as mesmas necessidades.

Dilma Silva (1997) ressalta que o Barroco brasileiro apresenta-se como um estilo
advindo das camadas populares, mostrando um rompimento com 0s canones estéticos

europeus. O que permitiu fazer emergir uma arte multicultural, com elementos catalisados na
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estética colonial brasileira, “unindo padrées da producdo pré-colombiana, da africana e do
catolicismo popular” (SILVA, 1997, p. 45).

Nesse contexto, Roberto Conduru ressalta elementos ainda mais contundentes dessa
multiculturalidade através da presencga do imaginario africano no Barroco brasileiro. Ao analisar
a lgreja de Santa Efigénia, em Ouro Preto, ele afirma que esta “apresenta em sua talha
elementos tipicos da cultura religiosa africana — buzios, chifre de carneiro — [Figura I11.20]
constituindo uma excegéo notavel de afloramento de elementos, principios e formas da Africa
no Brasil”. (CONDURU, 2007, p. 18).

ot

>

Figura 111.20 — Detalhes ornamentais da talha
policromada dos altares laterais da igreja de
Santa Efigénia, Ouro Preto, MG.
(CONDURU, 2007, p. 17)

O autor destaca, ainda, ressalta a relacédo da afro-brasilidade com o Barroco brasileiro:

“Na conexdo de afro-brasilidade a arte cristd, o dado que primeiro salta aos

olhos é a representacdo de santos e anjos com tracos negroides, o
amulatamento das figuras representadas em pinturas, retdbulos e imagens
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catllicas. Os anjinhos negros, mulatos e brancos brincando entre guirlandas,
ou pendurados em capitéis e arquitraves, geralmente encantam, seja pela
graca, algo canhestra de suas formas, seja por simularem uma ingénua
harmonia celestial, bem distante da realidade terrena”. (CONDURU, 2007, p.
18).

No Brasil colonial, as trocas simbdlicas eram constantes, e as pessoas negras exerciam
extrema influéncia sobre a producao material colonial (ARAUJO, 2010). Isso nos leva a concluir
que o Barroco brasileiro ndo € um prolongamento do Barroco europeu, tampouco uma releitura
ou um estilo tardio, como o livro leva a crer. A presenca do negro € estruturante e se faz sentir
em diversos espacos, especialmente na religiosidade.

Exemplo disso é a imagem de Nossa Senhora Conceigdo Aparecida (Figura 111.21).
Trata-se de uma Maria de Nazaré negra que revela a sua afrodescendéncia na madeira
escurecida pela fuligem do tempo. Essa relacdo do imaginario negro na iconografia catdlica vai
revelar uma identidade muito mais peculiar as relagdes sociais da coldnia do que propriamente

um modelo transplantado da Europa para o Brasil.

At
Figura Ill.21 — Nossa Senhora
Conceicdo Aparecida —
Arquidiocese de Campinas,
Campinas, SP.

Por outro lado, a ocidentalizacédo do imaginario colonial esconde ou coloca em segundo
plano a afrodescendéncia, através do branqueamento dos simbolismos e da iconografia

africana pela Igreja Catélica:

T...] a Igreja Catdlica substituiu o culto de Ibéji, por de divindades lorubas
infantis, pela devocéo aos santos Cosme e Damido [...]. Nesse processo
sincrético, as imagens da dupla de santos catélicos s&do geralmente
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representadas unidas por uma base Unica, seguindo o modelo de
representacao de Ibéji da Africa”. (CONDURU. 2007, p. 20).
Desse modo, o periodo compreendido entre os séculos XVIII e XIX, que o livro afirma

ser 0 momento em que o Barroco se fez presente na arte brasileira, as trocas simbdlicas e
culturais mostram-se muito ricas e dindmicas, tendo sido o negro um elemento imprescindivel
na consolidacdo do imaginério artistico e social. A forte presenca do negro na elaboracéo e
construcdo dos monumentos artisticos mais importantes do periodo é um fato obscurecido pelo
livro, que opta por ressaltar a estética do catolicismo colonial do século XVIII, em detrimento
das relacdes sociais que se desenvolveram nesse contexto.

Assim, o livro apresenta um discurso histdrico-estético que faz forte referéncia ao
catolicismo colonial do século XVIII. Essa énfase ocorre em detrimento da analise das relacbes
estabelecidas entre o0s agentes sociais envolvidos na elaboracdo e construcdo dos
monumentos artisticos. Além do mais, ndo leva em consideragdo que os artistas negros podem
ndo ter cedido apenas a sua mao de obra, mas qui¢a a simbologia fruto do contato entre os
mais variados grupos culturais.

A aproximacdo que o livro estabelece com o Barroco europeu, associado a
ocidentalizacdo do imaginario colonial, faz com que o estudante ndo reconhega no Barroco
uma arte com feigBes brasileiras. A abordagem fundamentalmente estilistica da obra tende a
invisibilizar os tensionamentos sociais presentes no mundo colonial, na qual boa parte da
populacéo era considerada de segunda ordem.

Acerca desse assunto, o caso de Antbnio Francisco Lisboa (o Aleijadinho), o mais
famoso artista do periodo, é bastante emblematico. Sobre esse artista o livro faz os seguintes

comentarios:

‘Além de arquiteto e decorador de igrejas, Antbnio Francisco Lisboa foi
escultor. Existem inlimeras obras suas em museus e igrejas, principalmente em
Ouro Preto. Mas é a cidade de Congonhas do Campo que abriga seu mais
importante conjunto escultérico. [...] HA indmeras obras de artistas andnimos
pelas diversas regides do pais. Isso confirma a importancia do Barroco em
nossa histéria como um marco do inicio de uma arte que procura afirmar seu
proprio valor”. (PROENCA, 2009, p. 122)

Ao analisarmos esse trecho transcrito, é possivel observar que ndo ha uma abordagem
sobre a situacdo social do artista em questdo. A descricdo é superficial e ressalta apenas as
suas habilidades artisticas, omitindo a condicdo de homem mestico, filho de um respeitado
mestre de obras e arquiteto portugués com uma escrava africana.

Convém, nesse momento, questionar o que de africano tem na producdo de artistas
afrodescendentes, como Antdnio Francisco Lisboa. Muito sabemos sobre seu pai portugués, e
praticamente nada é divulgado sobre sua mée africana. Por que conhecemos tdo pouco a
identidade da mae de “Aleijadinho”? Seria sua mae africana determinante em sua obra e,

consequentemente, na arte brasileira? Possivelmente esse seja um traco da colonialidade do
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saber no discurso sobre a arte brasileira, aproximando-a mais do referencial europeu, ao passo
que apaga a “inconveniente” marca africana daquele que é considerado o mais importante
periodo de nossa arte.

O capitulo 13 do livro — “Século XX no Brasil: a influéncia estrangeira” — apresenta a
vinda da Misséo Artistica Francesa para o Brasil, em 1816, o surgimento do estilo neoclassico
e a fundacdo da Academia Imperial de Belas Artes, primeira escola de artes brasileira, que
inaugurou o ensino oficial das artes e oficios por aqui. (BARBOSA, 1986).

Apoés a chegada da corte portuguesa, houve inUmeros avancos na sociedade brasileira
oitocentista. No campo da arte, a chegada da Missdo Francesa representou o rompimento com
a arte colonial barroca e a imposicdo de uma estética artistica consagrada na Europa,
representada pela fundacdo de uma escola de artes que simbolizava a propria imagem e poder
da cultura colonizadora cristalizada na familia real portuguesa.

Essa escola teve um importante papel politico na negagdo da estética colonial
escravagista ao reafirmar a prépria histéria do Brasil com um prolongamento da Histdria da
Europa. Assim, enquanto o Barroco brasileiro mostrava um rompimento com 0s canones
estéticos europeus, através de uma arte mestica, o Neoclassicismo significou o retorno a
ordem estética europeia e, consequentemente, a imposicado, de novos padrdes culturais de
comportamento (SILVA, 1997).

Uma atenuacdo dessa imposicao estd na seguinte parte do livro: “a Missdo Artistica
Francesa adotou o estilo Neoclassico e abandonou o Barroco, que em nosso pais,
principalmente em Minas Gerais, havia se desenvolvido com caracteristicas e solugdes
brasileiras” (PROENCA, 2009, p. 142). O conteudo exposto dessa forma ignora a presenca
negra na arte brasileira e ainda néo considera a relagdo de forcas imposta pelo estilo
neoclassico como valor simbdlico dominante, tratando tal mudanca de paradigma estético
como um simples abandono, ao invés de uma imposi¢éo patrocinada pelo Estado.

Nesse mesmo capitulo aparecem as primeiras imagens de pessoas negras brasileiras
em obras de arte. Trata-se de dois quadros do artista francés Jean-Baptiste Debret, intitulados
“Negociantes paulistas de cavalos” -1834- (Figura 111.22) e a “Ponte de Santa Efigénia” -1827-
(Figura 111.23).

Flgura III 22 — Negociantes paulistas de cavalos, Jean-
Baptiste Debret — 1834. (PROENCA, 2009, p. 141)
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.23 Ponte de Santa Efigénia, Jean—Bapti.s'-[“e}Débret —1827.
(PROENCA, 2009, p. 141)

Apesar da vasta obra que Debret realizou no periodo em que esteve no Brasil, de 1816
a 1831, pesquisando e retratando a vida cotidiana oitocentista nos seus mais variados
aspectos, o livro optou por uma abordagem predominantemente formal das imagens, dando
pouca énfase aos seus simbolismos sociais. Sobre essas imagens, o livro traz as seguintes
leituras:

“Observe na imagem acima todos os detalhes dos arreios, estribos e selas que
indicam como eram ricos os mercadores mostrados pelo artista. Note na
aquarela abaixo [Ponte Santa Efigénia] a impressdo de profundidade obtida
com a representacdo da ponte e das pessoas. Veja como o tamanho das
figuras diminui & medida que se distanciam do primeiro plano. Note, ainda, a
paisagem paulistana em 1827: muitas arvores e poucas casas. Veja também
as roupas das pessoas”. (PROENGCA, 2009, p. 141).

Observamos que as imagens das pessoas negras sédo expostas de forma subalterna,
reforcando, mesmo que implicitamente, a ideia de aculturagdo dos africanos e seus
descendentes, corroborando com o discurso historico hegemoénico que constréi uma imagem
de passividade e aceitacdo do negro a condicdo de escravo. Durante o periodo em que esteve
no Brasil, Debret assumiu a postura de um grande observador do universo cotidiano brasileiro,
elaborando pinturas que visavam detalhar a vida social no periodo em que esteve a servico da
familia real.

Roberto Conduru (2007) explica que as pinturas mais conhecidas desse periodo foram
criadas por artistas estrangeiros que, além de retratarem a vida cotidiana, ajudaram a construir
uma visao europeia de Brasil. Nesse sentido, entendemos que apesar da incontestavel
importancia histérica, algumas imagens produzidas por Debret dissociadas de um discurso
mais atento em relacdo ao sentido que carregam no imaginario cultural brasileiro, podem fazer

com gue 0s sujeitos negros, na contemporaneidade, construam sua autoimagem de forma
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distorcida, “presa” a um passado colonial perpetuado na obra dos artistas viajantes dos séculos
XVIII e XIX.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais
indicam a importancia da autoimagem na construcdo da cidadania das pessoas negras e, por
isso, orientam para a necessidade de reconhecer as especificidades do negro na construgéo
de brasilidade e como agente ndo passivo no universo simbolico e politico da nagdo. Assim, o

documento ressalta que reconhecer esses direitos:

“l...] implica justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e econdmicos, bem
como valorizagdo da diversidade daquilo que distingue 0os negros dos outros
grupos que compdem a populacdo brasileira. E isto requer mudanca nos
discursos, raciocinios, légicas, gestos, posturas, modo de tratar as pessoas
negras. Requer também que se conhecga a sua histéria e cultura apresentadas,
explicadas, buscando-se especificamente desconstruir o mito da democracia
racial na sociedade brasileira; mito este que difunde a crenca de que, se 0s
negros ndo atingem os mesmos patamares que 0s ndo negros, € por falta de
competéncia ou de interesse, desconsiderando as desigualdades seculares
gue a estrutura social hierdrquica cria com prejuizos para os negros”. (MEC,
2004, p. 11).

Portanto, ndo levar em consideracdo o discurso dominante do passado colonial
brasileiro presente na obra dos pintores viajantes, enfatizado pelo esvaziamento da analise
puramente formal dessas obras, podem trazer enormes prejuizos para a populagdo negra, no
gue diz respeito ao autorreconhecimento e valorizagdo da sua identidade cultural.

O capitulo 18 — “Século XX no Brasil: o0 Modernismo” — aborda a obra e a vida dos
integrantes mais conhecidos do Movimento Modernista Brasileiro. Nesse ponto, diversas
representacdes de negritude aparecem nas obras de varios artistas, isso, entretanto, ndo quer
dizer que elas sejam necessariamente positivas.

Algumas obras apresentadas neste capitulo trazem o negro como agente ligado a
atividades consideradas subalternas e ao campo, como é o caso das pinturas “Café” (Figura
[11.24), “Pescadores” (Figura ll1.25), e “O menino com lagartixas” (Figura 11.26).

Essa perspectiva é reforcada pelo comentario que o livro faz a pintura “Café” (Figura

[11.24), cujo titulo & “O trabalho duro”. Nele est& escrito o seguinte:

“Observe nesta obra [Figura 111.23] as figuras humanas: os pés e as maos séo
bastante grandes; os corpos sugerem volume. Esses detalhes revelam o
trabalho duro nas plantacdes de café, que exigia for¢a e ignora a fraqueza real
das pessoas”. (PROENCA, 2009, p. 205).



Figura lll.24 — Café, Candido Portinari — 1934.
(PROENCA, 2009, p. 205)

Figura 111.25 — Pescadores, Di Cavalcanti — 1951.
(PROENCA, 2009, p. 202)
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Figura Il1.26 — Menino com
Lagartixas, Lasar Segall — 1917.
(PROENCA, 2009, p. 199)

Nessas obras ha também pessoas negras comumente associadas a representacdes de
uma cultura exdtica, dissociadas de uma sociedade moderna e industrial que se desenvolvia

naquele momento. Roberto Conduru observa que, no Brasil:

“[..] esse interesse por questbes culturais afrodescendentes foi de segundo
grau, em boa parte estimulado e filtrado pela valorizacdo europeia das culturas
entendidas entdo como primitivas, além de n&o estar isento de preconceitos,
nem imune a mitificagbes e cerceamentos”. (CONDURU, 2007, p. 51).

O Movimento Modernista Brasileiro foi, sem duvida, significativo para a “descoberta” do
negro e do mestico como um importante agente formador de nossa sociedade. Isso, porém,
ndo quer dizer que a visdo dos artistas modernos brasileiros tenha sido a de legitimar esses
agentes na alta cultura. A condicao de integracao do negro na representacao simbdlica da arte
moderna brasileira, de acordo com o autor, revelou-se na sua absorcdo pelo pensamento
antropofagico que os empurrou para uma espécie de limbo cultural do exético, primitivo. Ha,
portanto, a persisténcia de um “olhar etnografico, mais interessado na caracterizagdo de tipos e
costumes vinculados a classificacfes étnicas do que na absorcdo de praticas culturais e
artisticas, que continuaram sendo marginalizadas”. (CONDURU, 2009, p. 51).

Nas pinturas “O Mamoeiro” (Figura 1l1.27) e “Meninos com pipa” (Figura 111.28), a

presenca de personagens negros sem o0s rostos, leva-nos a crer numa possivel
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desumanizagdo desses tipos, fato realgcado pela falta de expressdo nos rostos dos
personagens das pinturas “Menino com lagartixas” (Figura 111.26), “Pescadores” (Figura I11.25),

“Café” (Figura 111.24) e o “Nascimento de Vénus” (Figura I11.30).

Figura Ill.27 — O Mamoeiro, Tarsila do Amaral — 1925.
(PROENCA, 2009, p. 203)

Figura 111.28 — Meninos com pipa, Candido Portinari —
1947 (PROENCA, 2009, p. 204)
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Nas paginas 204 e 205 (Figura 111.29) do livro analisado é possivel observar as pinturas
“Operarios” e “Café”, que apesar de estarem em paginas diferentes, com o livro aberto ficam
lado a lado. Na primeira aparece uma “piramide humana” quase totalmente formada por
imigrantes e brancos, estando trés destes em seu topo, um deles vestindo terno e gravata.
Tarsila do Amaral retrata os trabalhadores, revelando a situacédo de exploracédo do operariado,
desvelando o cansaco e o sofrimento dos sujeitos de uma sociedade moderna industrial. Na
segunda, hd uma colheita de café, com dezenas de trabalhadores negros, quase todos de
rostos escondidos, com excecdo de um, que tem O rosto exposto, mas sem expressar
sentimentos. O Unico branco na imagem parece estar comandando o servigo dos demais.

Ao analisar essas imagens, notamos que na medida em que a tela “Operarios” procura
humanizar os trabalhadores através da expresséo dos rostos cansados, fruto da condi¢cdo do
trabalho degradante nas fabricas, a obra “Café” desumaniza os trabalhadores negros pela
auséncia de suas frontes, “sujeitos sem caras”, e sem a representagao da faina no campo.
Apesar das diferencas apontadas, essas imagens situadas lado a lado tendem a naturalizar a
superioridade social, trabalhista e tecnologica dos brancos e reforgar a “coisificagédo” do negro,

perpetuada no trabalho bracal do qual este Gltimo se ocupa desde o periodo da escravatura.

G TTOVOS USSRt s - vt
SR brasileira.  eles destacam-se os

ret: a escultura brasileira

sugerindo volume

Figura 111.29 — Interior do livro “Descobrindo a Histéria da Arte”.
(PROENGCA, 2009, p. 205-205)
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Outra imagem que chama a atencao é “Nascimento de Vénus”, de Di Cavalcanti (Figura
[11.30). A obra é uma referéncia a pintura renascentista do artista italiano Sandro Botticelli “O
Nascimento de Vénus” (1485), que representa 0 nascimento da deusa da beleza. Sobre a obra,

o livro traz a seguinte informagéo:

“Essa obra é uma referéncia a famosa pintura de Botticelli que representa o
nascimento da Vénus, a deusa da beleza, em uma concha sobre o mar (Reveja
no capitulo 1). Observe como Di Cavalcanti aproxima o tema da realidade
brasileira”. (PROENCA, 2009, p. 201).

Observamos que na tela de Di Cavalcanti a deusa da beleza é concebida como uma
mulher branca de cabelos ruivos, sendo aparada por trés mulheres negras, destacando a
naturalizacdo da subserviéncia destas em relacdo a beleza inocente da mulher branca,

reproduzindo o esteredtipo do lugar social das mulheres negras nos cuidados as “sinhazinhas”.

Figura I11.30 — O nascimento de Vénus, Di Cavalcanti — 1940.
(PROENCA, 2009, p. 201)

Nas ultimas paginas do livro, no Capitulo 20 — “Século XX no Brasil (ll): a arte
contemporanea” —, aparecem as Unicas obras de arte que o livro reconhece como produgéo

afro-brasileira, condensadas na pagina 237 (Figura 111.31).


http://www.google.com.br/url?sa=i&rct=j&q=&esrc=s&frm=1&source=images&cd=&cad=rja&docid=c6xUp00GMYVaiM&tbnid=jzD679yJIBCIRM:&ved=0CAUQjRw&url=http://artesensinomedioceub.blogspot.com/2008/10/atividade-2-leitura-comparativa-de.html&ei=bNT3UenTIYf49QTK8oGABQ&bvm=bv.49967636,d.eWU&psig=AFQjCNE6pKm_1HX7tpn1h5dzQeLmjM9rdw&ust=1375282656597260
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A musica na imagem

Observe como essa tela nos revela um
artista que soube fundir o gosto pela
pintura e pelo samba, nossa musica mais
popular, Veja as figuras masculinas que
tocam instrumentos ~ uma cuica e um
chocalho ~ e parecem dangar ao ritmo
das figuras femininas em seus

alegres e elegantes vestidos rodados.

E quase possivel ouvir o som desse samba

4

Dan¢a (1965), da Haitor das Prazeres.
Dimenses: 50,2 cm x 61,3.

! Museu de Arte Moderna, Sao Paulo.

Rl z0.5]
Emblema 4 (1969),
de Rubem Valentim.
Dimensoes:

1,20 m x 73,2 cm.
Museu de Arte
Moderna, Sao Paulo.

R 20.5]
Ope Awo Il
(Palma Misteriosa),
de Mestre Didi.
Dimensées:
68 cm x 34 cm x 12 cm.
Colegao do artista.

A arte de
Mestre Didi
Observe como &
elaborada essa obra.
Trabalhando com
diversos tipos de
material — bazios,
contas, tecidos,
fibras vegetais ~ o
artista criou uma
escultura com
formas e cores que
lembram objetos
usados em rituais.

As tradicoes negras da Bahia

Esse artista escolheu como tema os simbolos das
tradicées populares dos negros da Bahia. Mais do
que reproduzi-los, ele os recria em pinturas e
esculturas, com cores e linhas de figuras geométricas.

Percebemos nela
0s tragos de uma
cultura que recorre
com sabedoria &
natureza para
exprimir-se religiosa
e artisticamente.

Figura I11.31 — Arte afro-brasileira.
(PROENCA, 2009, p. 237)

Na apresentagéo dessas, imagens o livro traz um breve comentario:

“Ao falar da arte brasileira da sequnda metade do século XX é preciso também
destacar a producéo artistica comumente chamada de arte afro-brasileira. Essa
arte, criada por artistas brasileiros, poderia ser tratada apenas como arte
brasileira. A designagdo “afro”, porém lembra-nos a sua origem: a cultura
africana que herdamos e que alguns artistas brasileiros souberam preservar e
valorizar. S&o exemplos Heitor dos Prazeres, Rubem Valentim e Mestre Didi”.
(PROENCA, 2009, p. 236).

Algumas questdes referentes ao texto transcrito supracitado merecem uma analise mais
cuidadosa. Em primeiro lugar, a associacdo da arte afro-brasileira como uma producao
localizada apenas no século XX e, em segundo lugar, a possibilidade dessa arte ser tratada

apenas como arte brasileira, sem o prefixo afro.
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Referente & primeira observagéo, é possivel destacar alguns estudos sobre a arte afro-
brasileira, dentre os quais destacamos o “Arte afro-brasileira”, de Roberto Conduru (2007) e “A
mao afro-brasileira”, de Emanoel Araujo (2010). Neles é possivel concluir que a producgdo
artistica do negro, seja brasileiro ou africano, é bastante singular e se fez presente desde os
primeiros anos da colonizagao.

No Barroco brasileiro, por exemplo, foi constante a presenca de artistas negros e
mesticos que, como ja observamos nesta pesquisa, lancaram mao da sua percepcdo de
mundo na producdo de uma obra impar, impregnada de elementos constitutivos da simbologia
africana. Isso sem falar na fantastica e variada producdo material da cultura popular que
concentrou, e ainda concentra, boa parte da producdo artistica da populacéo negra brasileira.

Nesse contexto, vale também destacar a vastissima producédo de arte, como observa
Roberto Conduru (2007), nos terreiros de religides de matriz africana, que ainda permanecem
dissociados da arte brasileira, localizados no dominio do exético, do antropoldgico.

Abdias do Nascimento (1978) associa essa exclusdo da cultura negra do imaginario
artistico brasileiro a um “genocidio cultural e simbdlico” (p. 93) ao qual foi submetida em razao
do racismo. O autor indica como causa desse genocidio o processo de branqueamento, fisico e
cultural, pelo qual tem passado a populacdo negra na formagcdo do Estado brasileiro. Esse
processo de branqueamento tem como finalidade a reafirmacdo do poder da cultura branca,
através da imposicdo do seu referencial simbdlico, trazendo em ultima instancia o dominio e o
controle do imaginério social.

A segunda observacao diz respeito a propria definicdo da arte afro-brasileira. Nesse
contexto vale destacar que Abdias do Nascimento defende a especificidade da producéo
artistica do negro como forma de desconstruir o mito da democracia racial brasileira e, assim,
elucidar o racismo. Desse modo, ndo localizar a producédo do negro como parte de um sistema
simbdlico especifico colocaria essa producao sujeita as colonialidades — do poder, do saber e
do ser — que atravessam a sociedade brasileira como um todo.

As obras apresentadas no capitulo 20 do livro analisado sdo: a pintura de Heitor dos
Prazeres “Dancga” (Figura 11.32), a escultura “Ape Awo II”, de Mestre Didi (Figura 111.33), e a
pintura “Emblema 4”, de Rubem Valentim (Figura 111.34). Sobre a tela de Heitor dos Prazeres, o

livro traz 0 seguinte comentario:

“Observe como essa tela nos revela um artista que soube fundir o gosto pela
pintura e pelo samba, nossa musica mais popular. Veja as figuras masculinas
gue tocam instrumentos — uma cuica e um chocalho — que parecem dancar ao
ritmo das figuras femininas em seus alegres e elegantes vestidos rodados. E
quase possivel ouvir o som do samba...”*> (PROENCA, 2009, p. 237).

2 Apesar do livro denominar este objeto de chocalho, o instrumento em quest&o é um afoxé.
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O livro faz uma analise da tela, baseada numa leitura superficial da obra e com pouco
aprofundamento sobre os simbolismos sociais ligados ao negro. Sobre o tema dessa obra de
Prazeres, vale destacar o processo de branqueamento pelo qual passou o samba durante as
primeiras décadas do século XX. Lilian Schwarcz (2012) observa que a transformacdo do
samba em simbolo de brasilidade significou também o seu branqueamento pela mesticagem.
Ou seja, para se transformar em musica genuinamente brasileira, 0 samba n&do poderia ser
apenas um produto exclusivamente negro, mas um género musical que dissesse respeito, e

pudesse ser apropriado, por todas as ragas.

Figura Il1.32 — Danca, Heitor dos Prazeres — 1965.
(PROENCGCA, 2009, p. 237)

Na pintura “Danga”, o artista aborda um tema no qual esta completamente envolvido,
visto que Heitor dos Prazeres era compositor e sambista, mas que no imaginario popular ja é
um género musical branqueado para, assim, ndo ser mais exclusividade dos negros. A possivel
construgao dessa formulagdo no livro pode contribuir para o “esvaziamento” das
especificidades da arte afro-brasileira e, em Ultima instancia, contribuir para a permanéncia de
uma suposta democracia racial brasileira. Entendemos que a obra em questéo necessitaria de
uma analise mais atenta e com outras implicacdes.

Na escultura “Ape Awo II” (Figura 111.33), o livro observa que Mestre Didi “trabalhou com
diversos tipos de materiais — blzios, contas, vegetais — o artista criou uma escultura com
formas e cores que lembram objetos usados em rituais. Percebemos nela tracos de uma
cultura que recorre com sabedoria a natureza para exprimir-se religiosamente e artisticamente”

(PROENCA, 2009, p. 237). A obra desse artista € completamente inspirada no universo mitico do
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candomblé, mas o livro oculta essa informacédo, tratando a obra de Mestre Didi de forma
generalista, ao indicar que os tipos de materiais “lembram” objetos utilizados em rituais, sem
citar a que tipo de ritual ele esté vinculado, silenciando o referencial simbdlico afro-religioso
presente, por exemplo, na gigantesca produc¢do artistica que ocorre nos terreiros de candomblé

e umbanda pelo pais, que continuam a existir e resistir numa espécie de subsolo artistico.

Emblema 4 (7969),
de Rubem Valentim.
Dimensées:

1,20 m x 73,2 cm.
Museu de Arte
Moderna, Sao Paulo.

Figura I11.33 — Ape Awo Il, Mestre Didi.
(PROENCA, 2009, p. 237)

Por fim, na andlise da pintura “Emblema 4” (Figura 111.34), o livro ressalta que Rubem
Valentim é autodidata e sua obra é inspirada nas tradicdes populares dos negros da Bahia,

sem se referir a que dimensao da cultura popular a obra esta vinculada.
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\/

Figura Il1.34 — Emblema 4, Rubem
Valentim — 1969.
(PROENCA, 2009, p. 237)

Essa pintura é inspirada nos simbolos litirgicos das religides afro-brasileiras — bem
como boa parte das obras desse artista —, buscando o equilibrio entre as tradicées culturais
populares que permeiam todo o universo simbdlico da cultura brasileira, especialmente a
afrorreligiosidade e o racionalismo construtivista.

A obra de Rubem Valentim possui uma inquietante relacdo sobre essas duas
dimensbes porque ha um confronto entre a légica racional do construtivismo e as mistificacdes
das religides afro-brasileiras. Entretanto, o artista consegue um equilibrio entre os elementos
mitologicos de culturas classificadas pelo ocidente como primitivas, a0 mesmo tempo em que

participa da critica ao racionalismo ocidental (CONDURU, 2007).
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Conclusdes

O ultimo ponto da pesquisa revelou-se também o mais complexo para debatermos. Ao
rever o texto, percebo® que muitas vezes ndo dei conta de esclarecer todas as minhas
angustias, pois faltam palavras, dialogos com outros pesquisadores e falta tempo. A Unica
coisa de que tenho certeza, € da intuicdo que nos motiva, num primeiro momento, a fazer a
pesquisa e com ela ajudar a transformar a sociedade.

Nunca foi o intuito deste trabalho, questionar o livro didatico de Artes, mas sim procurar
mobilizar um debate que pudesse contribuir para o desenvolvimento dessa importante
ferramenta pedagogica. Concluimos que muito ainda precisa ser feito. A mudanca que
gueremos passa pela formagéo do professor, pela transformacédo da escola — que ndo atende
satisfatoriamente as necessidades dos jovens —, enfim, pela mudanca de foco nas politicas
publicas. Ou seja, é necessario mudar a mentalidade da sociedade. E isso leva tempo.

Como professor de Arte, sempre desconfiei do livro didatico de artes, por acreditar que
ele ndo dava conta do que eu gostaria que meu aluno soubesse. Confesso até que ja tentei
adota-lo, mas nao consegui adaptar-me, talvez por falta de maturidade para lidar com essa
ferramenta pedagdgica, ou quica pela minha profunda admiracéo pelo inesperado, impensavel,
de que livro nenhum consegue dar conta. Alias, nenhum autor suficientemente atento caira na
armadilha de querer fazer um “livro receita”, como se ndo houvesse uma cultura escolar que
fosse entrar em embate com as imposicoes.

Analisar o livro de Histéria da Arte para mim foi uma experiéncia particularmente rica,
pois me fez repensar. Com formag&do em Historia da Arte, evidentemente, aprendi muito cedo a
compreender que a histéria € uma importante ferramenta para se pensar e projetar o futuro.
Contudo, aprendi também que, para isso, € necessaria uma boa dose de atividade critica.
Penso que é essa a questéo primordial: talvez o problema ndo esteja no livro didatico de artes,
mas 0 uso pouco critico que fazemos dele.

Isso me fez questionar que ndo ha problemas em estudar e ensinar a arte grega,
egipcia, barroca, renascentista, neoclassica. A questao que quero levantar é: por que essas
artes passam a ser mais importantes do que as outras?

A resposta ndo é simples e requer repensar e recomecar. Para isso, busquei um dialogo
com Boaventura de Sousa Santos, que me ajudou a compreender de que modo o poder
politico se distribui pelo mundo. Boaventura Santos me fez relativizar e repensar minhas
verdades, perceber que ha outros discursos no mundo. Essa, com certeza, ndo é uma tarefa

7

facil. Como ele mesmo diz, é necessario um gigantesco esfor¢co para esse deslocamento,

* Assim como na Introdug&o, peco licenca para falar na primeira pessoa do singular nessa parte do texto em que trago relatos tdo
pessoais.
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descentramento, e esforco maior ainda para estar atento, pois somos sempre “bombardeados”
para voltarmos novamente para o centro. Na condicdo de homem branco de classe média esse
esforco é maior ainda, pois a cada instante a sociedade me lembra de que os espacos de
poder sdo meus por direito ou tradi¢cao historica.

Boaventura me fez descobrir a América Latina e, principalmente, me reconhecer como
latino-americano. Essas descobertas levaram-me a conhecer fantésticos autores latino-
americanos que foram essenciais as minhas descobertas. Eles me fizeram conhecer a
colonialidade e como esta opera nos espacos periféricos, sendo a América Latina um deles.
Esse reconhecimento me trouxe também a compreensao de como se formou o ensino da Arte
no Brasil.

Normalmente, na condigdo de professores de artes, pouco refletimos acerca desse
assunto. Aprendemos a admirar e contemplar a arte neoclassica, até porque é digna de se
admirar, mas — voltando a importancia da criticidade — pouco refletimos a respeito das suas
implicacdes ao ser implantada no Brasil, junto com a primeira escola especializada em arte.

No decorrer deste texto, pudemos observar que o Neoclassicismo faz o Barroco deixar
de ser o estilo artistico dominante, levando consigo uma estética mestica. Essa imposicao fez
surgir uma arte “alinhada” com o ideal estético europeu, fazendo com que a arte brasileira e
seu ensino se desenvolvessem de acordo com 0s interesses e necessidades da elite.

Focando na questdo de como as estruturas de poder do sistema-mundo moderno
capitalista vem impondo um pensamento eurocéntrico no ensino da Arte no Brasil, percebemos
gue este se faz presente nas mais variadas esferas do ensino das artes. A universalizacdo dos
contetdos é sua dimensao mais perceptivel, presente nos PCN de Arte e nas orientacdes
curriculares elaboradas pelas redes de ensino. A questdo que se colocou durante a pesquisa
foi que h& determinados conteddos, comuns a todas as redes de ensino, que sdo considerados
imprescindiveis, ou seja, percebemos que h& uma hierarquizagdo dos contetdos, sendo os
saberes eurocentrados mais presentes que outros.

Essa constatacdo nos levou a compreender como a educacdo brasileira vem
privilegiando o pensamento cientifico em detrimento de outras formas de conhecimento. Nesse
sentido, a Histéria da Arte, como campo de producédo de conhecimento, privilegia os saberes ja
decodificados e localizados cientificamente, invisibilizando os tradicionais ou subalternos. Essa
dindmica se apresenta na forma linear e temporal como os contetidos sdo organizados no livro
gue analisamos, reafirmando uma origem e um percurso que necessariamente traz a Europa
como centro desse conhecimento.

Deparamo-nos também com um cenario bastante questionavel ao compreender como a
arte e a cultura do negro se localizam na Histéria da Arte, apresentada em livros didaticos de

Artes, constatando que estas praticamente ndo tém espaco em publicacbes como essas. A
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Unica arte africana apresentada no livro foi a egipcia, que ndo por acaso, é abordada como um
capitulo a parte na propria historiografia do continente africano.

A arte afro-brasileira ndo aparece alinhada com as suas especificidades, mas associada
as producbes simbolicas dominantes. Nesse contexto, o referencial cultural do negro
permanece numa espécie de subsolo, sendo abordada com extrema superficialidade, o que
caracteriza a face mais nefasta da colonialidade do saber. A arte negra, produzida com vistas
as questdes politicas que envolvem os tensionamentos decorrentes do racismo, simplesmente
nao existe no livro, e quica na escola.

O mesmo ocorre com a arte produzida nas comunidades de terreiros, considerada
primitiva. A abordagem conferida a ela é abstrata e ndo esclarece de que forma se da a
producao simbdlica desses grupos.

Observamos que a Historia da Arte apresentada no livro didatico propde a manipulacdo
da logica simbdlica através da universalizacdo de uma narrativa, promovendo a manutencéo do
eurocentrismo. O livro didatico, a cultura escolar e a sociedade cristalizam essa ldgica,
reafirmando a desigualdade entre brancos e negros.

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais destacam a
importancia de superar o etnocentrismo europeu no ambito dos sistemas de ensino. Elas
partem do principio de que o professor devera ter consciéncia de como se construiu o racismo
na sociedade brasileira, a partir do estudo aprofundado das relacdes de forgcas desiguais que
se confrontaram durante a historia. Por isso, entendemos ser necessario reestruturar o
discurso, utilizando referenciais que demonstrem aspectos até entdo ndo citados sobre a
historia estética do negro no Brasil (MEC, 2004). Assim, a Histéria da Arte ensinada hoje nas
escolas brasileiras necessita ser revisada para que 0s sistemas de ensino efetivamente
consigam dar conta da histéria estética dos grupos excluidos do processo historico.

Com essa anélise, pudemos observar a separagdo entre Africa “branca” e Africa "negra”
o “embranquecimento” da arte barroca, a “alegorizagédo” da imagem do negro na arte moderna
e a “invisibilizagdo” do referencial simbdlico negro na arte afro-brasileira. Por trds dessas visdes
existe um processo historico de manutencdo de espagos de poder que afloram na relagcdo de
forcas desiguais entre grupos sociais. Desse modo, concordamos com Abdias do Nascimento
(1978), ao dizer que o processo de integracdo do negro na sociedade brasileira pressupde
também, um processo de “embranquecimento” cultural. As pessoas negras sdo impostas a
aniquilagéo da sua cultura ancestral, para que dessa forma, possa se integrar num projeto de
sociedade que pretende ser uma extensao do mundo europeu.

O passaporte para a integracdo nesse projeto de sociedade é a negacao da negritude e
por consequéncia, a perpetuacdo do racismo. O cotidiano escolar tem exercido papel
fundamental no mascaramento desse racismo e por isso € importante pensar o papel

significativo do livro didatico nesse contexto, como reprodutor da ideologia eurocéntrica e
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hegemonica. O estudante negro ndo é estimulado a valorizar o que o faz ser negro. Ndo se vé
agente participativo da propria construcao histérica. O resultado dessa equacdo ndo poderia
ser mais perverso: o abandono do processo escolar, acompanhado pela descrenca na prépria

cidadania.
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