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CAPITULO 9

ARTE, EDUCACAO E A PROVA DO PUDIM: ENTRE 0S
DIREITOS PUBLICOS SUBJETIVOS E A EFETIVIDADE DAS
POLITICAS DA ARTE'?

Erica Coutinho?
Frederico A. Barbosa da Silva*

1 INTRODUCAO

Este capitulo discute as politicas culturais de arte-educagao, que estao estruturadas
no Ministério da Educacio (MEC) de acordo com as divisoes estabelecidas nas
politicas setoriais brasileiras. Isto posto, é necessdrio responder a uma pergunta
simples: referem-se essas politicas a politicas culturais, jd que nao sio realizadas pelo
Ministério da Cultura (MinC)? Responderemos a essa questao a partir do desenho
conceitual de politicas publicas, desenvolvido por Yves Surel em Les Politiques

Publiques Comme Paradigmes (Surel, 1995).

Pensar as politicas publicas por analogia ao paradigma, nos termos do
que fora proposto por Thomas Kuhn em Estrutura das Revolugies Cientificas
(Kuhn, 1996), implica separd-las em planos andlogos ao dispositivo analitico
proposto pelo préprio Kuhn. Assim, os paradigmas de politicas publicas sio
compostos por: ) um plano cognitivo, em que se encontram valores, ideologias,
explicagdes causais, entre outros; 72) um plano normativo, no qual se encontram
as orientagoes e escolhas de alternativas para a agio; e 7i7) um plano instrumental,
composto por dispositivos institucionais (or¢amento-programa, indicadores,
metas, objetivos, publico-alvo etc.).

As justificativas contemporaineas para as politicas encontram-se em um
complexo jogo de normas que podem ser separadas em principios, regras e programas,
conforme recorda Dworkin (2005). O direito tem um papel fundamental na
legitimacio dessas politicas. Entretanto, as relagoes entre direito e politicas publicas
sao complexas e correspondem a relacoes estabelecidas por campos autbnomos
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(direito, politica, economia, cultura etc.) que mobilizam questdes e linguagens
proprias. Os limites das relagdes entre os campos sio a prépria linguagem e as
tradi¢oes nas quais se inserem.

Muito do que justifica as politicas pode ser encontrado no préprio direito.
A prépria argumentagao juridica justifica a intervengao publica e a orienta. Por essa
razio, nos valeremos da reflexao a respeito dos direitos culturais para aproximar
a cultura da educagdo. Antes disso, porém, faremos um longo didlogo com a
tradigao da arte-educacio no Brasil, que conversa com o pensamento pragmatista
de John Dewey. A questao principal do pragmatismo ¢ a experiéncia e, portanto,
a arte como experiéncia. Daf a estratégia pragmatista de borrar as fronteiras
entre arte e cultura, aproximando-as de modo decisivo da formacio integral
do individuo e relacionando-as com as capacidades de mobilizar repertdrios
artistico-culturais para resolver e produzir sentidos no cotidiano.

O mesmo apagamento de fronteiras ¢ realizado entre cultura e educagio.
A reflexao sobre direitos culturais e direitos & educa¢io permitird aproximar
as duas respectivas politicas setoriais em trés sentidos: ) a cultura qualifica a
educagio e vice-versa; ii) os direitos autdnomos da cultura e da educag¢io tém
a mesma estrutura argumentativa em torno dos direitos subjetivos publicos e
do direito de autoformacio dos individuos; e 7i7) a configuracio da ideia de
direitos iguais para todos faz da territorialidade uma dimensao central das politicas
publicas e nas medidas de sua efetividade. A territorialidade é um dos critérios que
permite responder a questoes como a da forca da institucionalizacio de respostas
a problemas politicos, se essas respostas sio abrangentes e se tém intensidade e
legitimidade suficiente para responder aos desafios colocados. A representagao do
territério e da agdo publica, por sua vez, oferece valiosas informacoes a respeito da
efetividade das politicas.

Os trés sentidos mencionados sio interdependentes e se constituem em
elementos integrantes do conceito de politicas publicas como paradigma. O conceito
chama a atengio para os aspectos cognitivos, suas implicacoes nas mediagoes e
interagdes simbolicas entre atores, bem como os sentidos que sao atribuidos aos
aspectos instrumentais das politicas. Af reside a andlise cognitiva (Muller, 2000),
segundo a qual as politicas publicas constroem-se de mapas de interpretagao e
argumentagao a respeito do que legitima a agao piblica; mapas estes que servem
de referéncia para o uso de instrumentos de politicas. Lembremo-nos de que o
tema das politicas ptblicas e suas relagdes com os instrumentos de agao é pouco
explorado. A maioria das andlises se debruga nas atividades e na parte mais visivel
dos fendmenos relacionados a agao publica, ou seja, os discursos, as ideias, a
mobilizagao dos atores, os féruns, as agéncias etc. Todavia, analisar a acio puiblica
a partir dos seus instrumentos e usos é imprescindivel, jd que toca na questao dos



Arte, Educacao e a Prova do Pudim: entre os direitos publicos subjetivos e a

efetividade das politicas da arte ‘ 289

limites e potenciais para a agdo (Silva, 2012). No quadro 1, separamos alguns
exemplos e definimos o préprio conceito de instrumentos de politicas.

QUADRO 1
Instrumentos de politicas publicas

Dispositivos técnicos (juridicos ou tecnolégicos) que permitem traduzir principios em acées concretas e

ncei o ’ )
Conceito coordenadas entre poder publico e atores de diferentes tipos.

Conveniamentos, prémios, bolsas, chancelas, avaliages, visitas, relatdrios, sistemas de monitoramento e

Tipos de instrumentos ) ) -
P acompanhamento, documentos, cartilhas, procedimentos, indicadores, entre outros.

Elaboracdo dos autores.

O foco nos instrumentos permite reconstruir analiticamente a tradug¢io do
discurso em prética, bem como demarcar as fragilidades, op¢oes e falsas opgoes
colocadas pelo discurso ou pelas ideias mais abstratas da politica. Lascoumes e Le
Galés (2004) definem os instrumentos de politicas ptblicas da seguinte forma:

o conjunto de problemas colocados na agenda das politicas publicas e que implicam o
uso de ferramentas (orcamentagao, técnicas, meios, operagoes, dispositivos, projetos)
que permitem materializar e operacionalizar a agio governamental (Lascoumes e Le
Gales, 2004, p. 2, traducao nossa).

Em geral, leis e normas, recursos econémicos e fiscais, informacéoes e
comunicagdes sio instrumentos, e é raro que um programa de agdes publicas
use apenas um instrumento operacional.” No caso da educagao brasileira, temos
instrumentos importantes que devem ser analisados ou que, no minimo, devem
contextualizar qualquer andlise. Nessa drea tem-se a ideia de sistema educacional;
de pacto federativo, que preconiza a cooperagio entre os entes governamentais
federados; e, finalmente, tém-se mecanismos financeiros — o Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério (Fundef)
e, depois, o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educacio Bésica e de
Valorizagio dos Profissionais da Educagao (Fundeb) — que permitem sedimentar
no territério uma politica educacional ampla e universalista, inclusive com indugao
do processo formativo dos professores. O conjunto de instrumentos pode ou nao

5. "Aplicado ao campo politico e a acdo publica, daremos como defini¢do operacional de instrumento de politica:
um dispositivo técnico com vocagdo genérica, portador de uma concepcao concreta das relagdes politica/sociedade,
sustentada por uma concepgdo da regulagdo. E possivel diferenciar os niveis de observacdo distinguindo: instrumento,
técnica e ferramenta. O instrumento é um tipo de instituicdo social (recenseamento, cartografia, regulamentagao,
taxagdo etc.); a técnica é um dispositivo concreto que operacionaliza o instrumento (a nomenclatura estatistica, o tipo
de figuracdo grafica, o tipo de lei ou decreto); enfim, a ferramenta é um microdispositivo no interior de uma técnica (a
categoria estatistica, a escala de definicdo da carta, o tipo de obrigaco previsto por um texto, uma equacéo calculando
um indice)" (Lascoumes e Le Galés, 2004, p. 14, traducdo nossa).
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funcionar na forma de sistemas.® Os indicadores tomam parte significativa
nao sé dos processos, mas também da andlise das politicas ptblicas. Em caso de
serem georreferenciados na forma de mapas ou cartogramas, esses indicadores
permitem uma visualizagao rdpida e econdmica do estado das politicas publicas e
de seu desenvolvimento.

Considerando esses elementos, este trabalho faz movimentos simples.
A secdo 2 aproxima a arte da experiéncia. A discussdo do pensamento deweyano é
central aqui. Ao contrdrio de supor a arte como estando relacionada ao sublime,
Dewey a recoloca como experiéncia a uma sé vez, individual e coletiva. Em seguida,
na secio 3, sob a inspiragio do pragmatismo, desconstréi-se a distancia entre o
direito cultural e o direito a educagdo. A estratégia é apresentar as duas formas
do direito, com especial énfase no direito cultural, para depois mostrar que elas
pressupbem o mesmo principio metafisico: a autonomia do individuo, o direito de
formagio e de compartilhamento dos bens simbélicos produzidos pela coletividade.
A segio 4 é o coroldrio prético das duas anteriores. Nesta parte, aproximam-se os
direitos a cultura e & educagio a partir da reflexdo sobre sua efetividade. A efetividade
aqui é respondida pela cobertura e qualidade do ensino das artes e da cultura no
Ambito da escolariza¢io bédsica. Novamente, a inspiracio aqui é a de Dewey, autor
recepcionado no Brasil no processo da arte-educagio. Na segao 5, ampliamos a
discussdo do estado do campo de arte-educagio a partir de um didlogo com os
trabalhos de Ana Mae Barbosa. Por fim, na se¢io 6, fazemos os comentdrios finais.

2 DEWEY, A ARTE E A EXPERIENCIA ESTETICA

Nesta se¢ao, a intencao é contextualizar rapidamente o pensamento de John Dewey.
Este autor, por meio do pragmatismo, aproxima arte e experiéncia. A arte—educagéo
centra seus mecanismos pedagdgicos e diddticos na ideia de que o aprendizado se
« . » .« A . . .
assenta na “prova do pudim”. A experiéncia educacional, a partir de Dewey, deve ser
experiéncia reflexiva, deve concentrar-se na formagao integral do individuo, isto ¢,
na concepgio de individuo dotado de intelecto, mas também de percepgao estética,
afetos, habilidades, capacidades etc. A cognicdo nao se limita a formacio de juizos.

6. Saviani (2000) afirma que temos estrutura, ou algo parecido a um conjunto de instituicbes que ndo se articulam ou
ndo sao agenciadas de forma sistematica e intencional. Para esse autor faltam os elementos basicos que pressupdem
um sistema: j) clara consciéncia dos problemas nacionais da educacéo; /i) claro conhecimento da realidade nacional;
ii) expressao de uma teoria da educagdo nacional; iv) produto intencional de uma atividade intencional; v) conjunto
de vérios elementos relacionados entre si de modo a formar uma unidade; e vi) coeréncia em relagdo a objetivos e
meio. Assinalemos apenas trés pontos da ampla argumentacéo do autor. Em primeiro lugar, Saviani (2000) demonstra
a inconsisténcia terminoldgica usada para designar o sistema. O termo seria usado para ensino, escola ou educacao de
forma indistinta e, mesmo, para os diferentes niveis de ensino ou, ainda, para os niveis federativos. O segundo ponto
é que o sistema teria sido mencionado mas, segundo Saviani (2000, p. 103), citando Lauro Oliveira, como se o pais
fora “um pais desenvolvido com ampla e tranquila rede escolar que atenda satisfatoriamente as exigéncias sociais”.
O terceiro ponto é que os objetivos educacionais ndo sao claros, pois sdo formulados de modo geral, de tal forma que
serviriam para “qualquer pais do mundo”. Formar um sistema nao € algo que valha por si. Para uma anlise da nova
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Lei n® 9.394/1996), ver Saviani (1997).
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O pragmatismo filoséfico surgiu nos Estados Unidos na virada do século XIX
para o século XX e foi fundado por Charles Peirce (1839-1914), William James
(1842-1910) e John Dewey (1859-1952). E no minimo curioso pensar que
justamente um movimento conhecido vulgarmente como oportunismo na busca de
fins materiais tenha se aventurado a se pronunciar sobre arte — a qual imaginamos
ser contemplativa e pouco prética. Essa primeira intuicio é capaz de causar algum
desconforto, o que nos leva a especular a respeito das razdes que impulsionaram
os pragmadticos, sobretudo John Dewey, a se ocupar da arte. Para entender esta
relagio, tomamos como pano de fundo a interpretagao da cultura como reveladora
de valores e crengas que se manifestam por meio de agoes.

A implicagdo da concepgao pragmadtica de arte refere-se ao fato de que os atos
de fazer e de apreciar obras sdo contextualizados na experiéncia dos individuos
e, portanto, passam a ser concebidos por influéncia de intimeros outros fatores e
nio apenas aqueles exclusivamente artisticos. A comunicagio com tais fatores que
estao presentes na trivialidade da vida cotidiana é o cerne da critica pragmdtica a
concepgao da arte. O pragmatismo critica as concepgdes que desconectam a arte
de seus contextos (Cometti, 2008, p. 164-166).

Os tltimos momentos de O Desenvolvimento do Pragmatismo Americano
(Dewey, 2007) contém verdadeira introdugio sobre os pressupostos do pensamento
deweyano. Dewey reconhece que o pragmatismo possui for¢a potencial para
inaugurar uma tradicdo, pois o elemento teleoldgico do pensamento em particular
(e ndo em abstrato) estd presente. A instabilidade da histéria e a sua abertura ao
futuro, segundo Dewey, permitiram o desenvolvimento do pragmatismo — corrente
que concebe 0 mundo em formagio continua e dd espaco a indeterminagao. Uma das
caracteristicas centrais do pragmatismo deweyano ¢ nio se deter em fronteiras
arbitrdrias e sociologicamente construidas do pensamento. O antifundacionalismo
do pragmatismo afasta postulados a priori e nio é exatamente contrdrio & metafisica.
O pragmatismo procura redescrever a experiéncia a partir de exemplos que a tornem
mais rica e edificante. As descri¢oes metafisicas sao edificantes, podendo assim ser
formativas; em caso contrdrio, podem limitar as possibilidades da experiéncia, e
dessa maneira devem ser refutadas.

Na pragmadtica de Dewey, se estd diante de uma espécie de metafisica da
experiéncia, e, por essa razio, h4 justiﬁcativas que acontecem 4 posteriori, com
a prépria experiéncia. Esta nao pode ter seu significado predeterminado ou
reduzido a um padrao abrangente (Kloppenberg, 1996, p. 101-104). Ora, sendo
a experiéncia a intersec¢io da consciéncia prépria com o mundo, a tentativa de
se compartimentar dimensoes da vida seria inadequada. A continuidade entre a
percepgao individual e o mundo reflete o apelo do pragmatismo como sendo o fato
de que os nossos interesses se comunicam com as discussoes filoséficas. E este o
embrido do pensamento de Dewey, a respeito do qual passamos a dissertar a seguir.
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Embora o pragmatismo tenha atingido o dpice nos Estados Unidos, Dewey,
prudentemente, atenta para o fato de que este sistema de pensamento teve sua
génese na Europa. As palavras do autor justificam-se em virtude de sua observacao
a respeito da inclinagio americana em desdenhar a importancia da tradigao e da
racionalidade como feitos do passado. O filésofo reconhece que existem boas e mds
tradigoes e, em relagio as dltimas, quando provocam deteriora¢do em nossas vidas,
¢ possivel encontrar conforto na ideia de que o mundo estd recomegando diante de
nés, o que é o cerne de uma espécie de reinterpretagao da metafisica — reinterpretagao
porque a justificagdo do pragmatismo nao tem relagao com pressupostos a priori.
A indeterminacio do futuro passa por algum grau de determinacio por meio
da conduta humana, a qual se justifica a si mesma a partir do momento em que
ela é praticada a fim de aumentar o valor da vida. Neste sentido, o individuo
assume o papel de sujeito do processo de mudanca da realidade; ele, por meio
de suas acoes racionais e criativas, ¢ capaz de propor alteragoes nas tradicoes e
institui¢oes. Diante da responsabilidade do individuo, Dewey acredita ser importante
o desenvolvimento da inteligéncia como a tinica crenga necessdria 2 moral e 4 vida
social. E completa, finalmente: quanto mais se aprecia o valor intrinseco, imediato
e estético do pensamento e da ciéncia, quanto mais se toma consciéncia de que a
prépria inteligéncia acrescenta alegria e dignidade 4 vida, tanto mais se sente pesar
frente a situagao em que o exercicio e a alegria da razao encontram-se limitados
a um grupo social restrito, fechado e técnico, e tanto mais dever-se-ia perguntar
como seria possivel fazer todos os homens participantes desse inestimédvel bem

(Dewey, 2007, p. 242).

A indeterminagio do futuro, o respeito pela tradi¢io e a presenca da figura
do individuo educado como centro do pragmatismo permeiam o pensamento
deweyano, e, adiante, estas trés caracteristicas poderéo ser vistas na teoria da
arte como experiéncia. O afastamento de debates intermindveis a fim de que se
testassem as ideias na pritica por meio da experiéncia ¢, de fato, o baluarte do
pensamento pragmadtico, e ¢ também a reagio dos norte-americanos a percep¢io
de que a veiculagio da visio de mundo europeia nao fazia tanto sentido naquele
contexto. A maneira como vai se formando a autenticidade desta corrente depende
do compromisso de cada um com o valor estético do pensamento, o que antecede
a experiéncia. A justificativa de Dewey para falar de arte também representa
um convite  reinterpretagio do pragmatismo; comentadores de Dewey, alids,
consideram a teoria da arte como experiéncia o ponto-chave para compreender
toda a filosofia deweyana (Neubert, 2009, p. 12). Isto significa que a abordagem
da arte configurar-se-ia, em dltima andlise, em verdadeiro teste do alcance e
do significado do sistema pragmdtico por meio da abordagem da experiéncia
estética. Esta, de maneira simpldria, consistiria no resultado do enriquecimento
da experiéncia imediata.
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Antes de avancar, tomemos dois exemplos que iniciam uma espécie de
didlogo para ilustrar que, neste caso, a abordagem a respeito do que se entende
por arte engloba certa visao de mundo e, inclusive, tensiona o arsenal de crengas
dos individuos. Os episddios aqui narrados sdo curtos e nao sao totalizantes do
que pensam Gilles Deleuze e Igor Stravinsky a respeito de suas respectivas relagoes
com a arte. O que dizem esses dois personagens, intuitivamente, comunica-se com
o pragmatismo deweyano; no entanto, somente a partir dos pormenores da teoria
da arte como experiéncia é possivel construir algum intercimbio.

Deleuze, em entrevista concedida a Claire Parnet no final dos anos 1980,
revelara nao se considerar uma pessoa culta porque nio possufa saber de reserva, ou
seja, tudo o que procurava conhecer servia a algo imediato, a realizagio de uma tarefa
especifica. Segundo o fildsofo, o saber de reserva seria semelhante a uma espécie de
verborragia que ronda os cultos, trata-se da necessidade de falar e expor acimulo
de conhecimento sobre os mais diversos e randoémicos assuntos. A ideia de cultura
como amontoamento de saberes ¢ repelida por Deleuze (1994, p. 11): “odeio a
cultura, ndo consigo suportd-la”. Diante da assertividade do entrevistado, Parnet
insiste e desloca a discussao de maneira a apresentar o seguinte paradoxo: muito
embora o préprio Deleuze nio se considere culto e nem mesmo aprecie a erudigio,
existe um esforco dele voltado a cultura que se identifica por meio do hdbito de ir
a museus ou a cinemas. A explicagao em seguida desfaz o paradoxo e acrescenta o
olhar do filésofo sobre suas prdticas: a motivacio de Deleuze para cultivd-las tem a
Ver com sua espera por encontros com coisas — uma musica, um quadro, um filme —
que o mantenham conectado 2 filosofia por meio de uma ideia (Deleuze, 1994).

Em Poética Musical (Stravinsky, 2006), Stravinsky listou seis ligoes que
foram proferidas em forma de conferéncia na Universidade da Harvard, em 1939.
Na dltima li¢do, o compositor cuida da performance ou execucio e demonstra
preocupagio com a percep¢ao musical apds o advento do rédio. Para ele, a nova
tecnologia nao representa qualquer esfor¢o ao ouvinte; a musica passou a ser
encarada apenas como deleite que paralisa os ouvidos porque estd ausente o empenho
necessrio ao despertar do interesse musical. O compositor russo acredita que o
papel ativo do ouvinte ¢ proporcionado por meio da instru¢io musical, o que faz
com que ele se torne participe na composicio. A difusdo da musica mecanica, muito
embora seja consequéncia do desenvolvimento tecnoldgico, também é responsavel
por acentuar o generalizado desinteresse pela educagio e a passividade dos ouvidos,
levando-os a saturagio (Stravinsky, 2006, p. 158-160).

Por meio de uma primeira interpretagao do que dizem Deleuze e Stravinsky, é
possivel especular que, embora partam de lugares diferentes — aquele é espectador
e este é artista —, ambos destacam o papel ativo de quem observa a arte. Deleuze
move-se a fim de ter encontros com coisas que sugiram uma ideia capaz de
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desassossegi-lo, a partir da qual ele possa continuar na filosofia, criar conceitos.
Stravinsky, apesar de admitir que o ouvinte corrente ¢ aquele que nio conhece
musica, d4 a ele a potencial condigao de compositor quando este mesmo ouvinte
age de forma a se instruir musicalmente.

Em contrapartida, Deleuze e Stravinsky, por detrds dos encontros com filmes e
quadros e do entendimento do significado da composi¢ao musical, revelam concepgoes
de arte e de cultura que parecem antagonicas. Deleuze acredita que os encontros com
coisas podem revelar ideias, bastando que se esteja aberto aqueles. Encontros siao
concretos ¢ fazem parte do mundo sensivel. Ao contrdrio, o compositor russo é
enfdtico ao dizer que boa parte dos ouvidos jamais compreenderd uma pega por
auséncia de conhecimento musical formal. E como se o sublime da misica, para
Stravinsky, fosse revelado por uma histéria de técnica e uma linguagem prépria, as
quais, quando compreendidas, elevam o ouvinte a condi¢o de compositor.

Essa primeira interpretagdo mais intuitiva, no entanto, nao responde algumas
questdes: ora, ndo ¢ por meio do saber de reserva que, de certa forma, se reconhece
estar diante de um encontro? Ainda que Deleuze refira-se ao conhecimento
cumulativo com algum desdém, nio estaria também o filésofo fadado a ele?
De outro modo, as sensagdes causadas pela mdsica nao constituem uma forma
de euforia mediante a qual o ouvinte reconhece a sua magnitude, por menos
formalmente instruido que ele seja? A respeito de todos esses questionamentos, a
hipétese é de que as respostas a eles nao sao tao assertivas e nao podem ser dadas de
forma estanque. De certa forma, Deleuze e Stravinsky, com suas particularidades,
referem-se a elementos do conceito de experiéncia estética.

Ao dizer que a experiéncia imediata pode ser também estética, Dewey rompe com
dualismos j4 arraigados na tradicio do pensamento filoséfico (Dewey, 2010, p. 13):
natureza/experiéncia, teoria/pratica, arte/ciéncia, arte erudita/arte popular. Estas
divisoes sao desfeitas quando se reconhece que elas nao se contrastam por sua
natureza, mas porque as praticas assim as conceberam. Dessa forma, a experiéncia
comum e a experiéncia estética nao se encontram em polos extremos de uma
mesma reta porque pertencem a esferas contrastantes da prépria natureza; em
verdade, as diferencas entre uma e outra podem ser ressignificadas a fim de serem
concebidas como funcionais e ndo mais substanciais. A funcionalidade das diferencas
é responsavel por uma espécie de ininterrupgao empirica que esvazia a tentativa de
se analisar categorias de forma antagbnica. A experiéncia estética concebida como
pertencente as coisas da alma e que se contrapoe a experiéncia imediata por fazer
parte do mundano nio faz sentido para Dewey; isso porque a tarefa da filosofia
da arte, segundo ele, reside em restaurar a continuidade entre as formas refinadas da
experiéncia, sendo estas as obras de arte e os eventos do cotidiano constituintes
desta dltima (Dewey, 2010, p. 12-17). Esta concepgio da filosofia da arte é que
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permite dizer — voltando ao inicio — que a magnitude da musica como possivel de
ser apreendida somente pela instru¢io para Stravinsky dialoga com os encontros
corriqueiros de Deleuze que sao a mola propulsora a sua atividade filoséfica.

A observagio inicial a respeito da teoria da arte como experiéncia concerne a
proposta maior de Dewey e tem reflexo neste trabalho. Para que nao nos percamos,
vale a pena dizer qual a sua pretensio mais geral e o que nao faz parte de seu
escopo. A sistematizacio destas questoes mais gerais serd feita com base na prépria
introdugao de Arte como Experiéncia, de Abraham Kaplan, filésofo influenciado
pelos pragmdticos cldssicos. Primeiramente, no se deseja discutir os elementos que
devem integrar determinado quadro, musica ou poema para que sejam considerados
obras de arte. Dewey nio se preocupa com a identidade da obra, mas com o que
a torna estética. Seu interesse diz respeito a relacio entre aquele a quem pertence
tal experiéncia e o que determinado produto artistico é capaz de fazer com e na
experiéncia (Dewey, 2010, p. 21). A apatia e imobilidade nao tém lugar na concep¢io
deweyana. Nossos personagens, Deleuze e Stravinsky, falam deste mesmo processo
de atividade. Deleuze, em relagio a ida a encontros com coisas que o mantenham na
filosofia, e Stravinsky, em relagao a procura por instrugao musical como necessaria
ao processo de entendimento das composi¢oes. O individuo, como senhor de
sua experiéncia, é quem tem a responsabilidade de tornd-la estética por meio da
relagio ativa com o produto artistico. A pergunta que daf deriva é: se determinado
produto se transmuda em estético, a depender da reacdo individual, ndo estarfamos
falando de exacerbado relativismo na filosofia da arte? E a resposta negativa se
impoe, pois Dewey também considera as circunstincias da experiéncia, as quais
sa0 objetivamente contextualizadas. Em suma, os critérios que determinam o
produto como obra sio discutidos pela critica de arte, por exemplo, enquanto,
no caso da experiéncia estética, esta pode se dar de maneiras diversas, a depender
do individuo que a retém, mas sua objetividade e particularidade sao dadas pelo
contexto desta mesma experiéncia.

O que ¢ estético pode nao ser belo: a teoria da arte como experiéncia nio
se preocupa com a beleza dos produtos artisticos. Esta segunda observacio deriva
da anterior e tem lugar devido a certa abordagem contemplativa, segundo a
qual somente o que ¢ refinado alcangaria o szatus de arte. Alids, para Dewey, o
rétulo “obra de arte” jd significa a implicacdo de determinado produto artistico
na experiéncia de alguém (Dewey, 2010, p. 310). Dewey posiciona-se contra a
visdo da arte que necessita de conhecimento e habilidades especificas e, por isso,
guarda alguma erudigio; a arte como experiéncia é uma teoria que se propoe
acessivel (Mattern, 1999, p. 55). A divisao entre a alta cultura e a cultura popular
nao tem espago no pensamento deweyano — até mesmo por ser a consequéncia de
seu rompimento com dualismos. Para ele, tanto o sublime das belas-artes como o
popular podem ser estéticos, independentemente de serem belos. Os termos que
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delimitam o que é a arte s20 a rotina em um extremo e o impulso caprichoso no
outro, enquanto o que ¢ estético conecta-se a resposta apreciativa do observador

(Dewey, 2010, p. 24-42).

A respeito do uso de artistico e estético como sindnimos ou nao, Dewey
mostra desconforto com o fato de ndo existir uma tnica palavra que nomeie ambos
os processos considerados conjuntamente. Trata-se de preocupagio que deriva da
tentativa do filésofo pragmdtico de se afastar de dualismos. A separagio de arte e
estética como categorias autbnomas pode implicar o entendimento da arte como
algo a ser valorado mais que a estética, porque a arte seria consequéncia do ato
criativo, enquanto a estética se refere a frui¢io, portanto, o sujeito que aprecia
nada teria a dizer ao ato criativo. Assim, como Dewey pretende mostrar que fazer
algo e estar sujeito a algo representam a afinidade entre a arte como produto e
a percep¢do como prazer, ele opta por utilizar o termo estético para significar o
processo relacional entre artistico e estético e para se referir ao aspecto apreciativo
e nao de mero reconhecimento por parte do observador (Dewey, 2010, p. 126).
Artistico e estético se interpenetram, de maneira que essas qualidades nio existem
autonomamente. A obra verdadeiramente artistica é moldada para uma percep¢io
receptiva — atitude de espectador que, inclusive, o artista incorpora em si ao criar.

A explicagao do que ¢ artistico reflete na intencio do artista, realizada no
produto artistico e na interpretagio deste produto por parte de quem o aprecia.
Assim, da mesma forma como se tem o produto a partir do esfor¢o do artista, que
nao consegue colocar sua inten¢io de forma automdtica, também a interpretagao
do produto nio pode estar destacada do designio de quem o faz. E neste momento
que a visao artistica ¢ objetivada para o artista e para o espectador e, claro, passivel
de falhas, uma vez que ¢ possivel declarar uma inten¢ao de forma errada e interpretar
enganosamente o que estd objetivamente dito no produto. Dewey atribui a
critica responsdvel a fungao de ajustar a interpretagio do espectador reeducando
sua percep¢do; no entanto, o que ocorre ¢ que, segundo o filésofo, os meios de
comunicagio de massa concorrem para a degradagao do bom gosto, o que afasta o
espectador do discernimento (Dewey, 2010, p. 41-45). Eaesta degradagao também
que Stravinsky se refere ao comentar sobre o rddio como a tecnologia que torna os
ouvidos preguigosos e que os afasta da educagio musical.

Nesse momento, tem-se um aparente paradoxo. Ao mesmo tempo em que a
teoria de Dewey ¢é inclusiva e hd espaco para conceber a diversidade das experiéncias,
podendo ser origindrias em obras consideradas eruditas ou populares, existe
também certa lacuna para se dizer que Dewey valora algumas experiéncias como
mais edificantes que outras. Diz-se paradoxo aparente porque, em verdade, essas
ideias ndo sdo contraditérias, mas complementares, ou, no minimo, trata-se de um
paradoxo mal compreendido, mal colocado. Ao romper com o antagonismo entre
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aarte erudita e a vida ordindria, Dewey nio estd dizendo que, no final das contas,
elas s30 a mesma coisa e tampouco propoe a degradagao do valor das obras de arte; a
hipétese da teoria da arte como experiéncia ¢ de que as qualidades que se encontram
na arte podem ser vistas na experiéncia comum (Dewey, 2010, p. 72). Em verdade,
rechacar a dualidade equivale a um método de olhar para categorias, as quais seriam
analisadas separadamente porque, por sua natureza, nao se comunicariam. A op¢ao
metodolégica de Dewey ¢ atentar para as diferengas entre essas categorias, porém
considerando que podem ser examinadas conjuntamente: as obras de arte sao formas
refinadas de experiéncia e a vida ordindria é onde se constitui a experiéncia que
pode ser edificante. Por meio de um olhar de continuidade, obra de arte e vida se
encontram. A vida ordindria nio ¢ o mesmo que uma obra de arte por exceléncia,
mas ¢ a partir daquela que esta se forma; a maneira como isso ocorre depende da
dimensao estética que ¢ dada a uma experiéncia. O préprio Dewey dd exemplo
para clarificar o que ele quer dizer:

quem se propde teorizar sobre a experiéncia estética encarnada no Partenon precisa
descobrir, em pensamento, o que aquelas pessoas em cuja vida o templo entrou, como
criadoras e como as que se compraziam com ele, tinham em comum com as pessoas
de nossas préprias casas e ruas (Dewey, 2010, p. 61).

A respeito da compartimentaliza¢io das belas-artes, Dewey cita um fato que
contribuiu para o fendmeno: a criagdo dos museus. Seus visitantes dificilmente
olham para as obras com um cardter investigativo a fim de entender como seria a
vida dos personagens retratados em um quadro ou como seria o cotidiano de um
pintor impressionista em relagio 4 maneira atual de se viver, por exemplo. A forma
passiva de observar a obra tem ligacio com o desenvolvimento dos museus como
lugares ideais para se guardar a arte, principalmente porque esses ambientes, muitas
vezes, simbolizam a ascensao do nacionalismo e militarismo; exibe-se o esplendor do
passado de determinada sociedade e as conquistas que acumularam bens. O outro
fator que influenciou o surgimento dos museus como lugares separados da vida
comum foi o crescimento do capitalismo, especificamente o surgimento dos novos
ricos. Para Dewey, o arquétipo do colecionador de obras de arte corresponde ao
arquétipo do capitalista. Da mesma forma que seu dinheiro atesta sua posi¢ao no
mundo econdmico, a acumulagio de obras, construgao de éperas e produgao de
espetdculos atestam sua superioridade cultural. A consequéncia desse fendmeno é
que obras marcadas por certa historicidade na comunidade passam a ser isoladas
de suas condi¢oes de origem, o que afasta a possibilidade do florescimento de
expressdo cultural espontanea.

O estilo pragmidtico de Dewey ¢é perceptivel na forma como ele enuncia o
problema com o qual a teoria pretende dialogar: de que forma o fazer cotidiano
alcanca o status de estético? A explicagio nao é imediata. O filésofo elucida,
primeiramente, o significado de experiéncia normal, a qual repousa sobre uma
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concepgio de vida biolégica. A vida humana acontece por causa da interagao com o
ambiente e, quando necessdria a adaptagao ao meio, ocorrem momentos de tensao
e também de equilibrio. A forma é atingida quando hd estabilidade, embora mével.
Por sua vez, a ordem ¢é o pressuposto semelhante ao estético e que permite a vida;
ela se forma a partir das relacoes de interagdes harmoniosas que as energias, no
sentido bioldgico, possuem. As interagoes energéticas sao o germe da experiéncia
direta que, grosso modo, implica troca ativa e alerta com o mundo (Dewey, 2010,
p. 74-84). O ir e vir de rupturas e continuidades ao longo do tempo constitui a
potencialidade de a experiéncia da criatura viva ser estética.

O percurso da justificagao da teoria também passa pelo questionamento a
respeito da separagio entre a arte refinada e a vida em sua concepgao bioldgica.
A compartimentagao institucionalizada destas duas formas representa, em tltima
andlise, a contraposi¢io entre o intelecto e os sentidos. No caso da experiéncia,
¢ por meio dos sentidos que a criatura viva interage com o mundo; a mente é
responsdvel por tornar a interagio frutifera, em razao dos significados e valores que
sdo apreendidos. Sentidos e intelecto mantém a afinidade necessdria & continuidade
da arte; “¢ a prova de que o homem usa os materiais e as energias da natureza com
a inten¢do de ampliar sua prépria vida, e de que o faz de acordo com a estrutura
de seu organismo” (Dewey, 2010, p. 93). Essa ideia ¢ tensionada por meio da
desconstrucio de outro dualismo: belas-artes/arte atil — distingao que, para Dewey,
tem a ver com condi¢des sociais existentes. A determinagao de algo como estético ou
nio ¢ indicada pelo nivel de completude do viver, na experiéncia de fazer e perceber,
independentemente de existir submissao a uma finalidade. Esta, no entanto, é
tomada de maneira radical quando se fala em estética, pois representa a utilidade
em seu grau supremo: a estética contribui para a ampliagdo e o enriquecimento
da vida. Em uma escala maior, a cultura nada mais ¢ que a interacio prolongada e
cumulativa dos homens com o meio que os cerca (Dewey, 2010, p. 94-99).

A interacio do ser vivo com as condi¢des ambientas — a experiéncia — nem
sempre é consistente, seja por torpor, seja por interrupgoes. Ao contrario desse
tipo de experiéncia, tem-se a experiéncia singular — uma experiéncia —, que tem
cardter de consumacio e autossuficiéncia e se sobressai como um todo duradouro,
constituindo-se verdadeira unidade. A atividade do pensamento alcanga essa tal
unidade quando se chega a certa conclusio; as premissas que dao inicio a ele sdo,
aparentemente, independentes, quando, em verdade, s6 emergem quando hd
conclusdo; esta, por sua vez, é a consumagao de certo movimento de acumulagio
e antecipacio. A conclusio de Dewey é que uma experiéncia de pensar tem
cardter estético (Dewey, 2010, p. 109-113). Essa, talvez, seja a chave que conecta
o pragmatismo deweyano a sua teoria da arte. O pensamento atinge o seu auge
e, portanto, ¢ estético quando nio ¢ interrompido, quando buscamos alcancar a
unidade, para que os pontos de partida da atividade de pensar e a conclusao formem
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um todo coeso. A sua proposta é exigente: se o pensamento ¢ a manifestagio da
interagao do homem com o meio e pode evoluir para a condigio de estético,
devemos levé-lo a sério, porque seria incompleto e inconclusivo sem o cardter
estético. Assim, ainda que o pragmatismo pretenda testar o conjunto de crengas
na experiéncia, antes disso, encontra-se diante de convite a responsabilidade de
pensar sobre o ato de pensar. A qualidade do pensamento como estético incorpora o
préprio significado do ato de pensar; se nao é completo, nao é pensamento, porque
inestético. O inestético ¢é a caracteristica de um grande niimero de experiéncias e
estd posto entre dois limites: “em um polo, estd a sucessio solta, que ndo comega
em nenhum lugar particular e que termina — no sentido de cessar — em um lugar
inespecifico. No polo oposto estdo a suspensio e a constri¢ao que avangam desde as
partes que tém apenas uma ligagio mecinica entre si” (Dewey, 2010, p. 116-117).

A experiéncia integral, ao contrdrio do inestético, envolve mais do que
incorporar novo olhar para a consciéncia; necessita de reconstrucio no sistema
de crengas pessoais e, por essa razio, nem sempre ¢ divertida, mas envolve algum
grau de sofrimento que integra a percepgio. A esse respeito, Dewey cré que a
experiéncia ¢é afetiva, embora as emogdes nio sejam destacadas de acontecimentos
ou objetos — de novo, o filésofo afasta-se de dualismos e da compartimentagao; dessa
vez, posiciona-se contra a divisdo entre a observagio e os sentimentos despertados
por ela. Assim como a percep¢ao tem um qué de sentimental, a habilidade artistica
também precisa ser “amorosa’; o artista deve ter uma preocupagao real a respeito do
que faz (Dewey, 2010, p. 121-128). A preocupagio alia-se & observagao receptiva e
estética que o artista tem em relagio ao seu préprio trabalho. O que o caracteriza
como criativo é o esforco de se estabelecer uma experiéncia que tenha coeréncia
entre a percep¢do e o desenvolvimento do produto.

No criador, o sofrer da percepgio e o fazer se encontram; a dor estd presente
porque hd receptividade (perception) e nao mero reconhecimento. Aquela pressupoe
comogao interna e reconstru¢do, enquanto este nada mais é que uma espécie de
estere6tipo que serve a mera identificagio. O observador, para perceber, precisa
criar sua experiéncia por meio de caminho semelhante feito pelo criador e sua
percepgao. Quem ¢é por demais preguigoso, inativo ou embotado por convengoes
para executar esse trabalho nio vé nem ouve. Sua apreciagio ¢ uma mescla de
retalhos de saber com a conformidade as normas da admiragao convencional e
com uma empolgacao afetiva confusa, mesmo que genuina (Dewey, 2010, p. 137).

Stravinsky se refere justamente a esse esfor¢o ao dizer que o ouvinte, quando
¢ capaz de captar o que o compositor percebeu, atinge, ele mesmo, a posicao de
compositor; essa percep¢io do espectador é possivel, para Stravinsky, por meio
de instrugao musical. Da mesma maneira, a formagao de Deleuze é o meio pelo
qual o filésofo reconhece que estd diante de um encontro. De fato, hd algo de
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formagao necessdria para que o estético e o artistico se fundam em uma experiéncia
vital; a percepgao nao é puramente sentimental, assim como niao ¢ puramente
intelectual. Em uma experiéncia, nao é possivel separar o que ¢é afetivo, intelectual
e pratico. Essas partes se interligam em vez de se sucederem uma apés a outra

(Dewey, 2010, p. 138).

Até aqui, falou-se da continuidade entre obra de arte, vida ordindria ¢ o
significado de viver uma experiéncia. Tratamos, anteriormente, da percep¢ao
receptiva como esforco a ser realizado pelo observador a fim de entender o préprio
fazer artistico. Contudo, nio estd claro ainda que parAmetros sio necessdrios
para que os atos da vida cotidiana sejam considerados expressivos. A primeira
anotagdo que se faz é que o ato de expressdo tem por referencial aquele que se
expressa, ¢ diferencia-se da mera atividade. Essa distingao é importante porque
nao reduz o ato de expressio ao extravaso de emogao, assim como nio depende
da interpretagao reflexiva de quem observa. O expressar-se é o auge do processo
ordenado e consciente da incorporagio de valores ao acimulo de experiéncias
anteriores, de maneira que o transbordamento da impulsividade emocional, por si
s6, no implique em ato expressivo. A emogio nao é completa em si; na verdade, é
relacional e desperta para, de ou sobre algo objetivo. O ato expressivo, em suma,
¢ atividade natural a que é dada sentido e que passa a ser desempenhada como meio
para atingir determinada consequéncia pretendida conscientemente; quando ocorre
essa transformagao, se estd diante de arte embriondria (Dewey, 2010, p. 147-151).

Dewey expande o cardter individual da experiéncia estética ao considerd-la
também como a manifestagao da vida de uma civilizagao e como o indicador da
qualidade dessa mesma civilizagdo. Para isso, ele recupera o cardter comunitirio
das artes, de maneira a mostrar que, tal como a individualidade de uma obra de arte,
cada cultura tem sua individualidade coletiva. As atividades comunitdrias sio mais
que estéticas, pois reinem o pratico, o social e o educativo em um todo integrado,
introduzindo valores na experiéncia. Assim, se a arte expressa atitude de adaptagao
porque ¢ resultado da interago entre individuo e ambiente, a arte caracteristica de
uma civilizagao é o meio para entrar nas experiéncias mais profundas e completas
de um povo (Dewey, 2010, p. 551-560). Nos tltimos momentos de exposicio
da teoria da arte como experiéncia, Dewey sintetiza seu pensamento a respeito da
relagao entre arte e civilizagdo. Civilizar significa instruir nas artes da vida, o que é
mais que transmitir informacoes sobre elas. Exige-se comunicagio e participagio
nos valores da vida, por intermédio das quais a arte torna-se via de educacio.

E pela comunicagio que a arte se torna o 6rgao incomparével da instrugio, mas
o caminho ¢ tdo distante do que costumamos associar a ideia de educa¢io, um
caminho que eleva a arte tao acima daquilo em que estamos habituados a pensar
como instrug¢ao, que repelimos qualquer sugestao de ensino e aprendizagem ligada
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a arte. Na verdade, porém, nossa revolta é uma reflexdo sobre a educagao, que
age por métodos muito literais, os quais excluem e nio tocam nos desejos e nas
emogoes do homem (Dewey, 2010, p. 566-582).

A partir da formulagdo da arte como experiéncia, Dewey propde novo olhar
sobre a educagio. Sua inten¢do é de que a transmissio de saberes passe a ser
substituida por uma espécie de educagao estética que tenha a transformacao do
individuo como cerne. Muito embora hoje se conceba como necessério o ensino de
arte nas escolas, em virtude do desenvolvimento da imaginagao e da criatividade,
ele ainda assume papel secunddrio. Quase um século apds as publicagoes de Dewey,
parece que ainda se estd diante da mesma paralisia em relagiao ao que se deseja
com a educagao do individuo. Perguntas como “quais sio as habilidades que o
sistema educacional valora e por que sao valoradas?”, “o que vale a pena conhecer?”,
“o individuo educado possui quais aptidées?” sio centrais para compreender a
educagio estética. A explicagio para esta fragilidade ancora-se na visio de mundo
instrumentalista (Higgins, 2008, p. 8-11), que acaba por marginalizar a estética
na educagio porque vé na arte uma espécie de luxo. O instrumentalista concebe
a arte como artigo de luxo, algo desconectado das necessidades bdsicas ou que,
talvez, nem faga parte delas; para ele, o processo de aprendizagem deve focar em
habilidades que, de alguma forma, serao tteis na vida, como pontuagio em exames
e selecdo no mercado profissional. Pode até ser que esse tipo de habilidade seja
proveitoso para alguém reconhecer a arte no sentido mais académico — “esta obra
¢ impressionista” ou “essa musica é do perfodo barroco” —, mas nio significa que
aquele que reconhece tenha percepgao.

Embora tenha se falado a respeito da educacio no ambiente escolar, nao é
somente a instrugdo formal que pode ser chamada de educacio. E nem poderia
ser diferente, porque Dewey defende a sua forma mais natural, fruto da prépria
comunicagio, que ¢ a experiéncia. A escola, no entanto, ganha relevo por parte
do filésofo por causa de seu cardter associativo; por meio da escola, os mais novos
recebem uma espécie de preparacio anterior, a fim de que fagam parte das atividades
dos adultos. Além disso, a educagio formal possibilita a transmissio organizada
de episédios e descobertas de uma sociedade complexa (Dewey, 1979, p. 6-10).
A preocupacio de Dewey é que a escola se torne abstrata e livresca, como se
o conhecimento transmitido fosse suficiente a formacio do individuo. Como
consequéncia do rompimento com dualismos, o fildsofo acredita que a teoria da
escola nao pode ser separada da vida prdtica; a intelectualidade aprendida por meio
de simbolos, quando influencia certa atitude social, confere relevo a experiéncia
mais trivial. O que se espera ¢ que niao haja separagio entre o conhecimento
adquirido formalmente e aquele disperso, apreendido por outros meios, que acaba
por integrar também a personalidade do individuo educado.
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3 DIREITOS, POLITICAS E EXPERIENCIA CULTURAL

Até aqui apontamos os movimentos conceituais do pensamento deweyano que
recolocam a arte no contexto das experiéncias estéticas individuais e coletivas.
A experiéncia integra os multiplos aspectos que compéem o homem enquanto ser de
percepgao, afetos, pensamento e imaginagio. Assim como para Tocqueville o cerne
da democracia ¢ a liberdade, para Dewey é o desenvolvimento da inteligéncia, e a
escola seria um dos ambientes que permitiria organizar o conhecimento coletivo.
Tal como a arte e a estética, a democracia deve ser associada a prova do pudim.
A democracia encontra seu teste de utilidade na experiéncia coletiva, e, por essa
razdo, ¢ atil associar a democracia cultural a um complexo jogo entre direito,
politicas publicas e experiéncia.

A ideia de democracia cultural enseja interpretagdes que influenciam a
estrutura da Constitui¢do Cultural e os direitos culturais af previstos. Democracia,
constitui¢do e direitos culturais dialogam e se relacionam, mas, inicialmente, é
necessdrio chamar atengo para trés notas a respeito da democracia cultural, que,
por representar um cendrio maior, acaba sendo também o norte para a formulagio
de politicas (Barbosa, Ellery e Midlej, 2008, p. 227-230). A primeira nota diz
respeito 2 ideia de necessidade da participagao social na tomada de decisoes do
processo politico para fortalecer a democracia cultural. A segunda tem a ver com
a promogao das artes mais tradicionais, visando a formacio de publico. Por fim, a
democracia cultural reconhece contetdos diversificados de modos de vida, de
maneira que a cultura mais cotidiana também passa a ser objeto de politica.

As notas que imprimem um olhar inicial a respeito da democracia cultural
ganham densidade com a Constituigao Federal de 1988 (CF/1988). A chamada
Constitui¢do Cultural, além de tratar de cultura especificamente nos arts. 215 ¢ 216
e em outros dispositivos, prevé o federalismo cooperativo no campo e é pioneira
a0 oferecer alguma nocio de operacionalidade das politicas. Os direitos culturais
inseridos no documento constitucional, por sua vez, compdem o rol de direitos
e liberdades individuais. A liberdade de pensamento e de crenga, os direitos de
autor e os direitos de participacio politica integram este catdlogo. Nao s6 isso, mas
os direitos culturais também tém uma vertente que exige acoes especificas e, por
essa razio, seriam direitos sociais — para usar categoria mais comum no direito.
O Estado Cultural, entio, passa a ter dupla atribui¢io: uma de protegao aos
individuos contra excessos do poder publico e uma de proatividade na realizagao
de atividades no Ambito da cultura.

Esta secao pretende analisar, por meio de revisao de literatura juridica, a
estrutura dos direitos culturais e a justificativa para que eles sejam considerados
a chave de operacionalizagao de uma série de politicas culturais. Muito embora a
cultura seja considerada dever do Estado desde a Constituigio de 1934, é a de 1988
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que inova ao tratar de direitos culturais e de politicas de patriménio e incentivo a
produgao cultural. Diante da ampla significacio da cultura impressa na CF/1988,
de antemao, nio é necessdrio (ou possivel) falar de conceito da cultura, bastando
que se trabalhe com aproximagdes, mediante as quais se forma a relagao entre a
unidade positivista de um direito e a dinimica das politicas.

No 4mbito juridico, o tratamento que se d4 aos direitos culturais quase sempre
passa pela estabilizagao do conceito de cultura. Costa (2012, p. 29-40), ao tratar de
Sistema Nacional de Cultura (SNC) como garantia da efetivacao de cultura, reserva
parte de seu trabalho para responder, ainda que parcialmente, o que ¢ cultura para o
direito, tendo como parAmetro o principio da dignidade da pessoa humana. O autor
d4 A cultura tratamento tradicional do direito, concebendo-a como pertencente as trés
geragoes de direitos. Ocorre que, estando a cultura inserida num contexto de democracia
cultural que pressupde a atividade do Estado por meio de politicas, parece pretensioso
acreditar que as ferramentas juridicas consigam lidar com essa complexidade. Assim,
tomamos como premissa o fato de a cultura estar ligada 4 historicidade, conectando-se
a questoes politicas, & democratizacio e ao pluralismo. Dessa forma, Barbosa, Ellery e
Midlej (2008, p. 230-239) prop6em trés aproximagdes a propésito do significado de
cultura: circuitos culturais, cultura como recurso e abordagem antropolégica.

3.1 Circuitos culturais

A preocupagio politica em relagio a cultura manifesta-se de diferentes maneiras.
Foca-se no desenvolvimento individual — em didlogo com a instru¢do formal unida
a arte —, nos processos de reconhecimento, protegdo, recuperagio e vitalizagio do
patrimonio material e imaterial ou na visibilizacao, recontextualizagio e dinamizacao
dos saberes e fazeres mais simples do cotidiano. Se considerarmos as diferentes agoes
estatais, observamos que o conceito de cultura acaba por coincidir com o uso que as
politicas fazem dele. Por contraste, a abordagem antropoldgica indica que a cultura
do cotidiano dificilmente forma algo coeso, gerando, em verdade, grande fluxo de
significados que nem sempre sao convergentes. O que se percebe é que a cultura
afasta-se da normatividade e ¢ relacional. As politicas publicas, a fim de lidar com essa
complexidade, teriam por objeto os circuitos culturais (Brunner, 1985, p. 11), os quais
diferem da cultura por serem formas de organizacio social que associam institui¢oes
e atores que regulam sua comunicagio e coordenam suas agoes. A Constituigio
Cultural, entdo, consiste em macrocircuito que ordena a realizagio de politicas,
enquanto as politicas mais setoriais (teatro, literatura, cinema, museu, patriménio)
formam microcircuitos que se relacionam, mas que também exigem desenho e
formas especificas de atuagao e conexio com os mercados, o Estado e a comunidade.
A cultura nao se confunde com circuitos culturais; aquela consiste no conjunto dos
multiplos circuitos fluidos e méveis, enquanto estes tltimos se relacionam das mais
diversas formas e em diferentes niveis.
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3.2 Cultura como recurso

Quando se fala em cultura como recurso, quer-se apontar que, sendo polissémico,
o “melhor” conceito de cultura é aquele capaz de coordenar os agentes e dar
coeréncia aos processos de formulacio, implementagio e desenvolvimento dos
circuitos culturais. Trata-se de pensar a cultura como recurso que, além de ser
visivel no espaco cotidiano, também se relaciona com circunstincias institucionais,
numa dimensio normativa. E a cultura o recurso que absorve os objetivos das
politicas culturais — formacao de publico para admira¢io de obras consagradas,
desenvolvimento da expressao de culturas populares autbnomas, estimulo a criagao
artistica —, sendo vetor de promogao de qualidade de vida.

3.3 Abordagem antropolégica

Em relagao a abordagem antropoldgica, esta é mais ampla e tem duplo objetivo.
O primeiro refere-se a pensar que “tudo é cultura”, o que ndo implica que,
potencialmente, tudo possa ser objeto de politica. O pardmetro para tanto é a
articulacio delimitada ao redor de circuitos culturais especificos, cujos objetivos
sejam de liberdade politica (expressao, consciéncia, crengas etc.), valorizagio da
pluralidade cultural, democratizacao do Estado e consolidagao do papel social
das artes. “Tudo ¢ cultura” também indica o segundo objetivo da abordagem
antropoldgica, que ¢ critico em relagio a concepgio kantiana de cultura, arte e
estética, que se separa de contextos histdricos e se baseia em suposta universalidade
e pureza. Nas politicas, a implicagao dessa critica refere-se a recusa de distingio
entre as experiéncias estéticas e as demais, mais corriqueiras, a exemplo do que
pensou Dewey a respeito do rompimento com os dualismos.

A partir do cardter mutdvel e contextual de nossas crengas, bem como da
historicidade da constituicio da estética, nao se pode falar em autonomia do gosto
estético, da cultura e do artistico em relacio aos processos sociais e econdmicos.
Com base nessa consideracio, é possivel dizer que o conceito de cultura nao
pode ser purificado, e tratar a arte como experiéncia talvez seja o ponto inicial
para religar o estético ao mundano. Alids, é por meio dessa abordagem que se
pode pensar na pluralidade e multiplicidade de expressdes como impactantes
nas préticas institucionais que, entao, viam nas belas-artes o principal objeto de
atuagio. As politicas, entdo, passam a atuar de forma mais ampla, abarcando as
diferentes formas de vida.

Além disso, os mais diversos niveis do poder publico que cuidam de politicas
culturais, quando determinam diretrizes, objetivos, alocacio de recursos, acabam
por criar ordens de prioridades, de maneira a se desenvolver uma espécie de
seletividade/exclusao em relagao a algumas institui¢oes, movimentos sociais,
associagoes, universidades, fundagoes, empresas, sindicatos, grupos comunitdrios,
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e excluem outros tantos. A prioridade pode derivar de objetivos politicos, interesses
econdmicos ou ambos, que podem atuar complementar ou concorrentemente.

As politicas sao conjecturadas a partir de concepgées de cultura. Como
mencionado anteriormente, a CF/1988 trata do tema, especiﬁcamente, nos arts.
215 e 216. Ali aparece a expressao “direitos culturais”, e ¢ onde se torna possivel
ver a estrutura de um macrocircuito de cultura, reconhecendo a dinimica cultural
como fendmeno que, além da agao estatal, também sofre impacto da agao do
mercado e das comunidades. Os dois artigos, contudo, nio exaurem o que diz a
Constituigio a respeito do tema, embora sejam estes os dispositivos que indicam
um rol de direitos culturais, os quais se referem, em Gltima andlise, a uma série de
agoes que encontram equivaléncia na ideia de democracia cultural.

De antemaio, os direitos culturais se relacionam com o reconhecimento
das diferengas e da diversidade. Nao hd ideia clara e desenvolvida na CF/1988
que expresse 0 modo de levar a vida, mas hd a ideia de pardmetros minimos que
possibilitem a convivéncia de formas de vida diferentes. Importante dizer que estes
floresceram e seguem em desenvolvimento em virtude da formacio de um Estado
Cultural como conexo com o desenvolvimento da personalidade, o que foi idealizado
pela CF/1988. Esta, por sua vez, inovou ao indicar os direitos culturais como meios
de organizacio das politicas, ao passo que as novas disposi¢oes constitucionais
foram resultado de conceitos que se consolidaram no 4mbito de atuagio das
instituigoes culturais.

A CF/1988 inscreve a cultura no rol dos direitos politicos e civis, em que estao
as liberdades de expressao, consciéncia, crenga, religido e participagdo, e quando
se reconhece o pluralismo. Além disso, a cultura também estd inserida no 4mbito
dos direitos sociais fundamentais, preconizando o pleno exercicio dos direitos
culturais, cujo foco é a democratizagao do acesso. Na CF/1988, no art. 215, § 1°,
estd previsto o reconhecimento da pluralidade de manifestagdes culturais como
objeto de protecio por parte do Estado e, no art. 216, as formas de expressio, os
modos de criar, fazer e viver, as criagoes cientificas, artisticas e tecnoldgicas. Também
podem ser citados no mesmo sentido o § 5° do art. 216, que reconhece direitos de
comunidades quilombolas, e o art. 231, que estabelece a necessidade de politicas
publicas federais para a efetivagao de direitos indigenas.

E possivel dizer, entio, que os direitos culturais tém dois eixos principais: um
de pluralismo, ligado a ideia de democracia cultural, e outro de democratizagio
do acesso. Em relagdo ao primeiro, as politicas realizadas neste 4mbito devem
ser mais gerais — e nao apenas culturais —, porque se estd diante de necessidade
de mudancas mais profundas. A democracia cultural pressupoe, sobretudo, que
os individuos merecem o mesmo respeito e consideragio por parte do Estado.
Problemas na democracia cultural sao reflexos de uma desigualdade quase estrutural
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e que se manifesta também na cultura, a qual estd integrada com o enriquecimento
simbdlico que amplia o rol de oportunidades. Prova disso é que o art. 219, inserido
em capitulo sobre ciéncia e tecnologia, dispoe que o mercado interno é patriménio
nacional e que este deverd ser “incentivado de modo a viabilizar o desenvolvimento
cultural” da populagao (Brasil, 1988). A relagio entre desenvolvimento, como
forma de minimizagao das desigualdades, e cultura é o que sustenta o eixo relativo
a democracia cultural dos direitos culturais. Para iniciar o estudo dos dispositivos
constitucionais, tem-se que os arts. 215 e 216 da CF/1988’ direcionam as politicas
culturais e também indicam a cita¢do do que integra o patriménio cultural.
Emendas constitucionais foram responsdveis por inser¢des a respeito do Plano
Nacional de Cultura (PNC) e do SNC. Atemo-nos, no entanto, aos dispositivos
sem as emendas. Os artigos podem ser reordenados por meio de agrupamento dos
verbos que se associam a objetos de acdo e a conceitos (quadro 2).

Os verbos do grupo 1, por um lado, nio implicam agio direta do Estado, mas
indicam formagio de condigoes para realizagao por outros agentes. O grupo 2, por
outro lado, refere-se a acoes executadas diretamente pela administragao publica.
O desenho dos artigos a partir dos verbos sugere que, enquanto o art. 215 ¢
mais geral, principio légico, embora haja atribuicio de agoes positivas ao Estado,
o art. 216 traz um programa de agio bem definido que acomoda politicas de
patriménio. O que temos até agora é que existe um plano de agdo estatal nestes
dispositivos, mas ainda nao se sabe quais sao os direitos culturais.

7. "Art. 215. O Estado garantird a todos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da cultura nacional,
e apoiara e incentivara a valorizacao e a difuséo das manifestacdes culturais.

§ 1° 0 Estado protegera as manifestacdes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras, e das de outros grupos
participantes do processo civilizatério nacional.

§ 22 A lei dispora sobre a fixacao de datas comemorativas de alta significacdo para os diferentes segmentos
étnicos nacionais.

()

Art. 216. Constituem patrimonio cultural brasileiro os bens de natureza material e imaterial, tomados individualmente ou
em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a acao, @ memaria dos diferentes grupos formadores da sociedade
brasileira, nos quais se incluem:

| - as formas de expresséo;

Il - os modos de criar, fazer e viver;

Il - as criagdes cientificas, artisticas e tecnoldgicas;

IV - as obras, objetos, documentos, edificacdes e demais espagos destinados as manifestacdes artistico-culturais;

V - os conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico, arqueoldgico, paleontoldgico, ecolégico e cientifico.
§ 120 poder publico, com a colaboragéo da comunidade, promoverd e protegera o patrimonio cultural brasileiro, por meio
de inventarios, registros, vigilancia, tombamento e desapropriacéo, e de outras formas de acautelamento e preservacéo.
§ 2° Cabem a administracdo publica, na forma da lei, a gestdo da documentagdo governamental e as providéncias para
franquear sua consulta a quantos dela necessitem.

§ 3°A lei estabelecerd incentivos para a produgdo e o conhecimento de bens e valores culturais.

§ 4° Os danos e ameagas ao patriménio cultural serdo punidos, na forma da lei.

§ 52 Ficam tombados todos os documentos e os sitios detentores de reminiscéncias histéricas dos antigos quilombos”
(Brasil, 1988).
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QUADRO 2
Categorias analiticas derivadas dos arts. 215 e 216 da CF/1988
Artigos Papel do Estado (verbos) Objetos de acéo Conceitos unificadores
. o . Exercicio de direitos culturais, acesso as
Garantir, apoiar, incentivar (grupo 1). ; da cul
215 ontes da cuftura. Cultura nacional, processo
Proteger (grupo 2) Manifestaces culturais (popular, civilizador nacional.
gerigrupo 2). afro-brasileira, indigenas e outros grupos).
Incentivar (grupo 1) Produgéo de bens culturais Patriménio cultural brasilei
grupo 1). e conhecimento. atrimonio cultural brasileiro
(material e imaterial) com
216 Promover, proteger, inventariar, referéncia a identidade, acao
registrar, vigiar, tombar, acautelar, Patriménio cultural. e memoria; artes, ciéncia,
desapropriar, preservar, punir (grupo 2). tecnologia, “modos de vida,
. ) fazer e viver”.
Gerir, franquear o acesso (grupo 2). Documentos governamentais.

Fonte: Barbosa, Ellery e Midlej (2008).
Elaboracdo dos autores.

A proposta Estruturacdo, Institucionalizacdo e Implementagio do SNC (Brasil,
2010) apresenta também uma listagem. Segundo este documento, todos os direitos
culturais estdao constitucionalizados e sdo os seguintes: o direito a identidade e a
diversidade cultural (arts. 215, 216 e 231); o direito a livre criacio (art. 5°, inciso
IV, e art. 220, caput), a livre fruicio ou acesso, a livre difusao (art. 215, caputz)
e a livre participagio nas decisoes de politica cultural (art. 216, § 19); ao direito
autoral (art. 5%, incisos XXVII, XXVIII e XXIX) e a cooperagio cultural internacional
(art. 4°, incisos IL, III, IV, V, VI, VII, IX e pardgrafo tnico) (Brasil, 2010, p. 29).

Silva (2001, p. 51-52) cita os direitos culturais como sendo os que derivam,
basicamente, do art. 59, inciso IX, e arts. 215 ¢ 216 da CF/1988. O art. 59, inciso
IX, trata de direitos referentes a liberdade individual diante dos quais o Estado
deve guardar abstengio. A partir deste artigo, hd dois direitos culturais: liberdade
de expressdo das atividades intelectuais, artistica e cientifica e o direito de criagao
cultural, que se conecta aos direitos de autor. A respeito dos arts. 215 ¢ 216, o
autor infere o direito de acesso as fontes de cultura nacional, o direito de difusio
das manifestagoes culturais, de prote¢io as manifestagdes das culturas populares
de grupos participantes do processo civilizatério nacional e o direito de formacio
do patriménio cultural brasileiro e de protecio de bens culturais.

Segundo Cunha Filho (2000, p. 34), os direitos culturais sao aqueles que se
referem as artes, & meméria coletiva e ao repasse de saberes; tais direitos reconhecem que
seus titulares podem ter conhecimento e usar o passado, podem interferir no presente,
e possibilitam a previsao e decisdo de opgoes referentes ao futuro, visando sempre a
dignidade da pessoa humana. Assim, o elemento central da identificagio de um direito
como cultural seria a triade arte-meméria coletiva-fluxo de saberes/viveres/fazeres.
Ademais, para o autor, a dignidade da pessoa humana, como parte do nicleo de sentido
do direito cultural, ¢ capaz de dar a este direito o sztus de fundamental.
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Além dos direitos citados pela proposta do SNC e por Silva (2001), Cunha
Filho (2000) insere o direito a educagio formal como direito cultural. Sua justificativa
para tanto advém do fato de que as notas mais gerais sobre cultura e sobre direitos
culturais se aplicam a educa¢io, uma vez que esta tem por objetivo o repasse
dos conhecimentos e das préticas acumulados e vivenciados pela humanidade.
A educacio, entdo, seria o repasse mais direto e formal dessa cultura (Cunha Filho,

2000, p. 128-129).

Assim, voltamos & democratizagdo cultural, que ¢ assegurada pela agio positiva
do Estado, e & democracia cultural, que além de considerar o papel das artes no
cotidiano, remete aos modos de criar, fazer e viver, ambas situadas no contexto
das experiéncias.

Por fim, a respeito dos significados de cultura e civilizagao, a Constitui¢io
utiliza-os como permutaveis; o uso de um e outro comunica-se com a exaltagéo
do nacional que ¢ formado por grupos plurais, afastando-se de uma concepgao
elitista que idealiza a formagao de cultura nos moldes do que é sublime e destacado
do cotidiano.

Para o direito, a discussao a respeito dos direitos culturais passa pela necessidade
de classificd-los em categorias j4 existentes; trata-se de exercicio que visa determinar
em qual classe os direitos culturais se esquadram ou quais sao os critérios que
fazem com que esses mesmos direitos se encaixem em dada categoria e nao em
outra. Silva (2007) faz uma reflexao em relacio ao status de fundamental dado ao
direito a cultura. Ao recuperar o que caracteriza um direito fundamental, tem-se
que este se desdobra em uma esfera negativa — que impde abstengao de agressao
aos entes publicos e direito de defesa contra o abuso — e uma positiva — que impoe
intervencao dos poderes publicos.

Boa parte da doutrina acredita que a esfera negativa corresponde ao cardter
subjetivo do direito, ao passo que a esfera positiva coincidiria com a dimensao
objetiva. Silva (2007, p. 67-68) acredita que nem sempre hd correspondéncia nos
pares negativo/subjetivo e positivo/objetivo. No caso do direito a cultura, por
exemplo, nem sempre hd essa ambivaléncia. Como alternativa, o autor, com base
no entendimento de Hiberle, considera que o direito fundamental a cultura deve
ser tomado como direito subjetivo integrante de relagoes juridicas multilaterais de
cultura e como principio atributivo de um estatuto juridico de cidadania cultural.
Este principio atributivo — chamado de status culturalis — pode se desdobrar em
trés dimensoes, conforme serdo descritas a seguir.

Status negativus culturalis (ou status mundialis hominis) é a primeira dimensao
que indica relagio estreita entre cultura e liberdade, por meio da qual, inclusive, a
prépria liberdade pressuporia liberdade cultural. Como consequéncia, a cultura é
objeto de liberdade nos planos individual e coletivo. Isso ocorre porque a liberdade
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se “cristaliza” em forma de elementos ou amdlgamas culturais, sobre os quais,
mais tarde, se poderd estabelecer o exercicio das liberdades individuais e coletivas.
Em razao da historicidade da cultura, a liberdade também deve ser condicionada no
tempo e no espago, de maneira que esteja em constante transformacio. Em dltima
andlise, os fendmenos culturais cosmopolitas, em conjunto com a necessidade de
garantir liberdade cultural para além das fronteiras nacionais, representam um
direito humano. Status activus culturalis, por sua vez, é a dimensao que vai além
do simples cardter negativo, além do dever do Estado de abstencao de turbar
os direitos do individuo. Reconhece-se a intervencio dos poderes ptblicos na
realizagio do direito por meio da inser¢ao da dimensao prestadora a todos os direitos
fundamentais. J4 conforme a terceira dimensao, status activus processualis culturalis,
a cidadania cultural, para ser realizada, necessita da participagio civil nas politicas
publicas de cultura e na prépria atividade cultural. Esta dimensdo também integra
o contetdo de qualquer direito fundamental (Silva, 2007, p. 92-94).

O estatuto juridico de cidadania cultural, por meio das trés dimensaes,
representa uma reconstrugao dogmdtica do stazus de fundamental dos direitos
culturais. Além disso, estes podem ser objeto de politica de outro setor, como a
educacio, as comunicagdes ou as politicas para criangas e adolescentes. Os direitos
culturais, em razio das aproximagées que fizemos com o conceito de cultura no
inicio, podem envolver diferentes aspectos: patrimonialista (material e imaterial),
artistico (artes pldsticas, teatro, musica etc.) e antropoldgico (saberes tradicionais)
(Barbosa, Ellery e Midlej, 2008, p. 268). Esta inser¢io da cultura em sentidos
multiplos na CF/1988 tem reflexo nas controvérsias e disputas no campo da politica
cultural, as quais derivam das interpretagdes variadas a respeito do direito a cultura.

Em relagao a dimensio antropolégica, a CF/1988 nao a considera em toda
a sua extensao — “tudo é cultura”. O limite constitucional diz respeito ao processo
civilizador nacional; o conceito antropoldgico se refere a0 modo de vida global
com o conjunto de utensilios, bens, normas, crengas, objetos e costumes que dd
sentido as praticas cotidianas. Ora, as ferramentas presentes nos arts. 215 ¢ 216
comunicam-se com a ideia de patriménio — patriménio este que tem prote¢io
quando representa identidades. Se a interpretagio dos temas que tangenciam cultura,
direito cultural e democracia cultural ficasse restrita apenas aos dispositivos citados,
nao seria possivel encontrar referéncia a outras dimensées ou ao desenvolvimento.

Dessa forma, ainda que jd tenha sido abordado, o texto constitucional a
respeito da cultura s6 faz sentido quando ¢ considerado integralmente, porque
serd possivel observar a dimensao politica associada ao desenvolvimento da riqueza
cultural e a capacidade de autodesenvolvimento. Além disso, o texto integral revela
a forma como se dio as relagdes sociais entre grupos e individuos e destes com o
Estado. Por exemplo, a leitura conjunta do art. 59, inciso IX, e art. 215 implica
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combinar a livre expressio da atividade intelectual, cientifica e de comunicagao
com a garantia de politicas publicas para o pleno exercicio dos direitos culturais.

Quando se fala em atividade livre, ndo parece ser desejdvel que o Estado entre
em agio, veiculando concepgdes de cultura; a atuago estatal ¢ limitada a criagao de
condigoes favordveis ao enriquecimento cultural e ao oferecimento de mecanismos
que criem condigoes que facultem o acesso a cultura. Porém, a situagio fica mais
complicada nos casos em que o poder publico deve dar acesso: “o Estado garantird
(...) acesso as fontes da cultura nacional” (Brasil, 1988, art. 215). Nao ¢ que o
Estado passe a difundir certa compreensao de cultura, mas existe ai a tensio entre
as formas estéticas consagradas e o que hd de mais nacional e que foi negligenciado.

Justamente em razao dessa tensdo é que pensamos que um meio dos mais
efetivos para o exercicio do direito a cultura diz respeito as politicas de educagao —
que ¢é exatamente a hipdtese desse trabalho. De maneira genérica, o dever imposto
a0 Estado de garantir o acesso ao ensino fundamental, cujo curriculo inclui ensino
de ciéncia, arte, matemdtica, portugués etc., possibilita a liberdade de criagao e
expressao, entre outras habilidades. Porém, o ensino da arte ainda é negligenciado.
Veremos mais a frente tabelas e figuras que contém dados sobre a presenca de
professores de artes nos municipios brasileiros.

4 A CULTURA VAI A ESCOLA

A educagio estd prevista no art. 6> da CF/1988, e os arts. 205 a 214 tratam
dos aspectos que envolvem a concretiza¢io desse direito, os quais servem como
parimetro de atuacio do poder puablico. O direito 4 educacio é considerado
fundamental, de natureza social, e sua dimensao coletiva ultrapassa a individual,
uma vez que a educacio se caracteriza como bem comum que representa a busca
pela continuidade de modos de vida que se escolheu preservar (Seixas, 2007,
p- 697). Além disso, a educacio nao se reduz ao direito do individuo de cursar
o ensino fundamental para alcancar melhores oportunidades de emprego e
contribuir para o desenvolvimento econémico da agao, mas deve oferecer também
condi¢oes para o desenvolvimento pleno de capacidades individuais (Seixas, 2004,
p- 115). A estrutura argumentativa que justifica os direitos culturais e educacionais
como direitos subjetivos publicos é similar e aproxima as duas dreas de politicas.
A sobreposicao de funcoes, isto é, a formagio integral e o acesso ao conhecimento
coletivo, também aponta para uma aproximagao entre politicas de formagao
cultural, entre elas a formagao de publico e educagao. Ademais, o préprio exercicio
da arte encontra nas institui¢oes educacionais um ponto de apoio sem igual, dada
a capilaridade e o dever de garantia estabelecido pela Constituigao, pela Lei de
Diretrizes Educacionais e por outras normas positivas.
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O pensamento de Dewey influenciou Ana Mae Barbosa, que se dedicou ao
tema arte-educagio no Brasil. Os escritos da autora revelam a relagao que o brasileiro
tem com a arte, considerando nossa prépria tradigao. Em Arte-Educagio no Brasil
(Barbosa, 2002) sao resgatados episédios ocorridos nos séculos XIX e XX — entre
a Missao Artistica Francesa e o0 Modernismo —, que, de certa forma, marcam a
estrutura do ensino das artes. A hipétese da autora é de que o ensino artistico
no Brasil foi cercado por preconceito. No periodo da Republica, por exemplo, a
Academia de Belas Artes era formada, basicamente, por franceses que se alinhavam
com a escola neocldssica e, politicamente, se intitulavam bonapartistas. Ora, como
Portugal conhecera a ameaga de Bonaparte, havia certa resisténcia ao ensino das
artes por causa da rivalidade politica. Além disso, o neoclassicismo chegou como
novidade no Brasil quando ainda éramos datados pelo barroco-rococé, que, por sua
vez, tinha algo de espontineo, de brasileiro. A mudanga abrupta de estilos também
foi outro fator responsavel por afastar a populagao do ensino das artes. Em verdade,
até a abolicao da escravatura, as belas-artes nao era dado grande respeito, porque
estas faziam parte do requinte préprio da aristocracia, ao passo que a arte aplicada
a utilidade industrial era valorizada por representar a possibilidade de crescimento
da classe obreira, que inclufa os recém ex-escravos (Barbosa, 2002, p. 16-30).

Em texto menor que trata da arte-educagio nos perfodos moderno e pés-moderno,
Ana Mae Barbosa relata como o ensino da arte ocorria no Brasil. Na década de
1930, por meio de Anisio Teixeira e do movimento Escola Nova, as ideias de Dewey
tomaram f6lego no Brasil. O conceito de experiéncia consumatéria foi incorporado,
erroneamente, as praticas educacionais como se a arte fosse o fechamento do
aprendizado de determinado contetido de uma outra disciplina. Esta interpretagao
focava no cardter cronoldgico da experiéncia quando, na verdade, Dewey se referia
a sua substincia; a experiéncia consumatéria teria outro significado para Dewey,
seria justamente o que d4 significado & experiéncia.

Nesse mesmo periodo, houve os primeiros sinais da corrente da arte como
atividade extracurricular. Mdrio de Andrade contribuiu com o ensino ao incentivé-lo
com base em critérios desenvolvidos e debatidos pela filosofia da arte e critérios mais
normativos. Mais tarde, o Estado Novo de Getdlio Vargas interrompeu o avanco
da arte-educac¢do, mas, em contrapartida, foi nesse periodo que a arte passou a
ter utilidade de treinar a visao ou de liberagao emocional. Apés o Estado Novo, o
movimento pela liberacido emocional passou a ser o baluarte da valorizagao da arte,
e varias escolinhas de arte foram inauguradas como forma de chamar a atengao
para a expressividade livre da crianga (Barbosa, 2003).

Com o advento da ditadura militar, algumas escolas experimentais foram
fechadas, porém, em 1969, as escolas particulares mais respeitadas tinham a arte
como disciplina integrante da grade curricular, sendo que poucas eram as escolas
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publicas que desempenhavam alguma atividade artistica. Em 1971, a reforma
educacional (LDB n°5.692/1971) previu que artes pldsticas, musicas e artes cénicas
deveriam ser ensinadas conjuntamente, o que exigia a formacao de profissional
qualificado para isso. Com o declinio das artes, o MEC criou o Programa de
Desenvolvimento Integrado de Arte na Educacio (Prodiarte), cujo objetivo era
associar a cultura da comunidade com a escola (Barbosa, 2003). Com o fim da
ditadura, ji na década de 1980, houve expansao da pés-graduagao da Universidade
de Sao Paulo (USP) em arte-educacio.

Ademais, ocorreu adaptagao a realidade brasileira de tendéncias estéticas da
p6s-modernidade veiculadas, principalmente, por critical studies na Inglaterra e
discipline-based art education nos Estados Unidos. O resultado da releitura dos
preceitos dessas correntes é a proposta triangular, baseada nio em disciplinas, mas
em trés acoes: fazer, ler e contextualizar. No final da década de 1990, no entanto,
foram criados os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), os quais consistiam
em diretrizes para o ensino de disciplinas em todos os niveis escolares: neste rol,
encontrava-se o ensino da arte. Para Barbosa (2003), o PCN da arte afastava-se da
proposta triangular e da revolugao curricular pensada por Paulo Freire quando fora
secretdrio municipal de educagio. Os episddios destacados por Ana Mae Barbosa
acerca da histéria da arte-educagio niao esgotam as especificidades brasileiras a
respeito desta relagao.

O ponto central da autora é: ndo ¢ possivel a educacio intelectual sem a arte;
a instrucdo estd fadada ao fracasso se nao a engloba, uma vez que a arte desenvolve
o pensamento divergente, o pensamento visual, bem como auxilia a captagio da
realidade circundante e desenvolve a capacidade para modificacio dessa realidade.
Com isto em mente, Barbosa (2003) prevé o futuro da arte-educagio no Brasil
ligada a trés objetivos: 7) reconhecimento da importancia do uso de imagens na
educagio; 77) reforgo da heranga artistica e estética dos alunos com base em seu
ambiente (a condugio dessa operacio deve ser realizada com cuidado, sob pena de
se criarem guetos culturais, capazes de experimentar cédigos culturais, mas isolados
de outras formas de cultura); e 777) embasamento teérico e exame das préticas,
para que o avango da arte em comunidade nio se torne simples maneira de fazer
campanha politica e captar votos.

Mas, afinal, o que é a arte-educacio? Tudo o que se falou até aqui indica nogao
referente ao ensino das artes que acaba por descrever o conjunto de ideias defendidas pelos
arte-educadores. No entanto, no final da década de 1980, dizia-se que a arte-educacio
precisava de quadro conceitual coeso. O apelo por um conceito central derivava do
fato de que as discussoes a respeito da trajetéria curricular da arte nao esclareciam as
contribuigoes especificas da arte-educagio. Para Lanier (2008, p. 43-47), o centro do
conceito diz respeito a finalidade da arte-educagio, ou seja, proporcionar o dominio
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dos procedimentos estético-visuais; embora a experiéncia estética ji seja anterior a
escola, essa a desenvolve de maneira organizada. O conceito de arte-educa¢io relaciona
referenciais artisticos a qualificacio da experiéncia estética como uma experiéncia social
critica. A fungao da escola é propiciar recursos cognitivos e habilidades que permitam
o desenvolvimento individual e da consciéncia cultural critica. Smith compreende
a fundamentalidade da arte, sendo que através dela se desenvolvem capacidades de
compreensio de linguagens visuais, verbais e sonoras que estruturam relagoes sociais
(Smith, 2008, p. 97-110). Ambos consideram que a arte-educagio deve comprometer
a experiéncia estética e artistica com a experiéncia social mais ampla.

Além disso, o objeto da experiéncia estética deve ser plural, de maneira a
incluir o artesanato e a arte popular. Ocorre que somente o individuo informado
acerca da experiéncia estética pode ampliar a qualidade dessa experiéncia.

A propésito da educagio estética, vincula-se a ela o interesse referente a histéria
do passado, o que pode ser benéfico para se reconstruirem ideias a respeito do
ensino da arte — ideias que, inclusive, podem ser formadas a partir de interpretacoes
errdoneas. Como exemplo, pode-se citar a ideia de arte como autoexpressio (Soucy,
2008, p. 40-41). Apesar de muitos de nés crermos nessa ideia e lhe atribuirmos
certo status de generalidade, como se abrangesse todo o universo da arte, ela
¢ relativamente nova, além de ser limitadora. Se o compromisso de ensino do
professor exige apenas que a crianga se expresse, hd af afastamento da necessidade
de contetdo para ocorrer a expressao; estd-se diante quase de uma “ndo expressio”
porque assunto e contetido sao relacionados.

O conhecimento histdrico, em tltima andlise, pode aprimorar o trabalho do
professor de arte, porque por meio dele se entra em contato com fatos até entao
nao vistos pela arte. Com a autoexpressao, o que parecia indicar inclinagao natural
estava definido por interesses nacionais gerais; o enfoque na expressao individual
acabava por ofuscar problemas das institui¢oes culturais e da politica social.
Tomar certas realidades do passado como se fossem naturalmente importantes
submete a arte a uma falsa ingenuidade, como se ela nao fosse poderosa para
promover ideias de superioridade e inferioridade cultural e étnica. O ensino da
arte, entdo, dd ao professor séria responsabilidade social e politica que se resume
no seguinte questionamento: que conteidos de arte devem ser ensinados, que
histérias devem ser contadas e quais interesses culturais e sociais devem ser
promovidos (Soucy, 2008, p. 48)?

Ora, a teoria ¢ a prética da arte-educagio relacionam-se com as concepgoes
de arte vigentes. As crengas nas quais se baseou a arte-educagao na modernidade
comegam a ser ampliadas. Se antes pensava-se no papel da arte na sociedade e no
cardter da criatividade artistica, agora se fala na ampliagdo e contextualizagio da
expressao criativa com o estudo da histéria da arte e com a andlise de obras de arte
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importantes a luz dos cendrios politicos e sociais que envolvem as criacoes (Wilson,
2008, p. 90-98). Para esta compreensio, o novo ensino da arte deve estar centralizado
no estudo de obras de arte — sejam elas importantes universalmente para um pais
ou para uma comunidade menor (aqui, obra de arte equivale ao objeto expressivo
deweyano). O ideal, para Wilson, é que se alie o estudo de uma obra importante
a expressao criativa. O aprender a fazer arte se une ao conhecimento de uma obra.

A arte-educagio pode ser vista sob os mais diversos Angulos. H4 literatura vasta
a respeito das experiéncias pedagdgicas que a arte-educagio pode proporcionar:
métodos de ensino, relagdo com a histdria, aplicagao da teoria da imagem. Contudo,
todas essas coisas convergem para um aspecto anterior e que, apesar de parecer ébvio,
quando analisado sob o ponto de vista estatal e das politicas, causa perturbagio.
Trata-se da pretensa neutralidade cultural do Estado liberal. A arte-educagao
pressupde certa visio de mundo que, apesar de abarcar a diversidade, tem algo
de normativo. Assim, da mesma forma que o professor de arte se pergunta que
contetdo deve ser ensinado, o Estado deve se perguntar que tipo de artes deve
patrocinar (Dworkin, 2005, p. 329-347), sem perder de vista a equidade.

E possivel identificar questdes mais gerais que sobressaem. A primeira
observacio enseja uma pergunta: a arte-educagio tem a funcio de formar publico
para as artes? O que isso significa? A discussao daif advinda toca o ponto a respeito
da légica de mercado aplicada ao campo cultural. H4 uma espécie de dualidade
que separa a visio mercadoldgica e o desenvolvimento do individuo. Quando se
fala em formacio de publico, os estudiosos da arte mostram desconforto porque
imaginam que tal formagao pode, em vez de se aproximar da proposta de Dewey a
respeito do desenvolvimento integral do individuo, identificar-se com o crescimento
de plateias que subsidiam setores produtivos. Se tomarmos por empréstimo certa
concepgao pragmatica que interrompe os dualismos, ¢ quase automdtico encarar
com algum ceticismo a suposta oposi¢ao entre provdveis fungoes da arte-educagio:
a formacio de personalidade e a formacio de plateias.

A segunda observacio diz respeito a sistematiza¢ao e a adaptagao para o
contexto brasileiro do pensamento deweyano, como sendo o resultado do projeto
politico levado a cabo por educadores e artistas, os quais acabaram por influenciar
instincias estatais. Essa movimentagio foi e continua sendo responsavel por dar
alguma densidade institucional 4 arte e por conferir ao Estado o igual dever de
concorrer para a formacgio do individuo.

Tendo esses elementos como foco, isto €, a associacio entre direito cultural
e educacional e, por consequéncia indireta, o pressuposto da intersetorialidade
entre os dois campos, podemos identificar poténcias e limites da arte-educagio.
Até agora vimos que os direitos culturais e educacionais, embora autbnomos,
tém uma estrutura argumentativa similar, ambos ganhando a forma de direito
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publico subjetivo (Seixas, 2007). O mais importante dessas homologias é o dever
do Estado em garanti-los, especialmente mediante ampla rede institucional com
base no territério nacional. Barbosa (2007, p. 5) apontou para a profunda caréncia
de pessoal para administrar arte e cultura. Para ela, a tarefa primeira do Estado
consiste no investimento em recursos humanos, a fim de formar pessoal para
estimular o acesso de todos a livre expressao e propiciar o desenvolvimento das
artes dentro do contexto local.

Acrescentemos que a arte-educagio ¢ prevista na LDB, e que esta lei se associa
com a implementagio de um sistema nacional de educagio, pretendendo com isso
que “a educagio em todo o territério nacional seja organizada segundo diretrizes
comuns e sobre bases também comuns” (Saviani, 1997, p. 204-209). A politica
educacional brasileira tem orientagoes gerais e referéncias de base para estabelecer
atuagoes nacionais que qualifiquem as a¢oes e induzam a formagio do magistério.

Além de principios gerais, a CF/1988 estabeleceu vinculagoes or¢amentdrias e
estruturou a politica de educagio. Depois foram elaborados planos educacionais, a
prépria LDB foi reformada e foram estabelecidos os PCNs. Enfim, os mecanismos
operacionais mais importantes na consolida¢io de um sistema nacional foram os
fundos; a Emenda Constitucional n® 14/1996 criou o Fundef, depois regulamentado
pela LDB (Lei n® 9.394/1996), seguido do Fundeb (Lei n° 11.494/2007) e do
Plano Nacional de Educagao (PNE) (Lei n® 10.172/2001).

5 A ARTE-EDUCACAO NOTERRITORIO

Os trabalhos de Ana Mae Barbosa sao exaustivos na descri¢io dos problemas de
formagao e qualificagio de professores e a respeito dos desafios ao desenvolvimento
de métodos de arte-educacao. Finalizaremos a reflexao deste trabalho com a
apresentagao de dados quantitativos, na forma de indicadores, para dimensionar
as questoes envolvidas na consolida¢o e institucionaliza¢io da arte-educagio no
Brasil. Esses dados permitem desenhar um quadro territorializado sobre o tamanho
do desafio da cultura e da educagio em relagao ao ensino das artes, sendo que os
dados completos por estado e regides metropolitanas (RMs) podem ser consultados

no apéndice (tabelas A.1, A.2 e A.3).

Escolhemos duas disciplinas, artes e literatura, para a comparagio. Mesmo
ja tendo criticado a associagao simples entre cultura e belas-artes e belas-letras,
bem como sua separagio do contexto cultural global, optamos por aproveitd-la
aqui. As duas disciplinas se relacionam de forma intima com o que representamos
serem as matérias mais nobres ou mais préximas a estética e ao fazer cultural
socialmente valorizado, e assim imaginamos que, por essa razio, encontrariamos
uma estruturacio positiva no campo da educacio para essas duas disciplinas.
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A aproximagio e comparagio permitiram relacionar uma disciplina que
se vale da linguagem visual com outra, relacionada a linguagem verbal. Como
afirma Tourinho (2008, p. 28), “a hierarquia do conhecimento escolar — explicita
ou implicita — ainda mantém o ensino da arte num escalao inferior da estrutura
curricular; porém, felizmente nio decreta seu falecimento”. Assim, a tabela 1
apresenta as diferencas entre as artes e a literatura no que se refere a presenca da
matéria nas escolas e as condi¢oes de aula do professor — esta medida pelo nimero
de alunos por professor.

TABELA 1
Grandes Regides: escolas sem professor e alunos por professor das disciplinas
pesquisadas (2007 e 2012)

2007 2012

Regido Escolas sem professor (%) Alunos por professor Escolas sem professor (%) Alunos por professor

Artes Literatura Artes Literatura Artes Literatura Artes Literatura
Brasil 37,19 21,21 23,71 21,82 28,24 19,97 11,64 12,27
Norte 29,31 10,62 23,63 24,93 14,82 8,41 11,58 13,1
Nordeste 38,69 13,05 21,49 23,42 26,05 10,47 10,51 12,45
Sudeste 42,19 33,29 27,96 20,62 35,91 31,88 14,27 12,82
Sul 33,76 30,34 20,88 18,31 32,32 31,39 10,97 10,45
Centro-Oeste 24,64 20,93 24,22 21,58 21,34 19,79 9,49 10,89

Fonte: Censo Escolar 2012/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
Elaboracdo dos autores.

No quadro brasileiro, 37,19% das escolas nio tinham professores ministrando
os cursos de artes em 2007; esta porcentagem era de 28,24% em 2012. A situagao
¢ mais precdria na regiao Sudeste, onde 35,91% das escolas no tinham professor
de artes, e no Sul, com valor percentual de 32,32%. O ntimero de alunos por
professor diminui para as artes (de 23,71 para 11,64) e para a literatura (de 21,82
para 12,27).

As figuras 1A e 1B mostram a distribui¢do territorial das escolas que nao
tém professores de artes e de literatura nos municipios brasileiros. Note que nas
regides e nos municipios em cores mais escuras a porcentagem de escolas com
essa caréncia ¢ maior. Além do que jd se escreveu até aqui, observe-se a elevada
porcentagem de escolas sem professor de artes no estado da Bahia. A figura 1A
permite visualizar o nimero de municipios que tém significativa quantidade de
escolas sem professor de artes.

A situacio é um pouco melhor para a literatura. Nessa matéria, 19,97% das
escolas nao tinham professor em 2012. Entretanto, a situagao é melhor apenas
comparativamente com as artes. Nessa comparagao, os estudos ligados ao ler e
escrever apresentam indicadores ligeiramente mais positivos. No entanto, nao hd
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lugar para otimismo exacerbado. Sabemos todos das dificuldades enfrentadas no
processo de letramento e na formagao dos professores também aqui nessa 4rea.

FIGURA 1
Escolas sem professor das disciplinas pesquisadas (2012)
(Em %)
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Elaboracdo dos autores.

Em geral, se aceita entre trinta a quarenta alunos por professor em sala de aula
como perfeitamente administrdvel do ponto de vista pedagégico. O problema nao
é necessariamente o tamanho das turmas, mas sua heterogeneidade. O niimero de
alunos por professor, contudo, também revela a situagao relativa das disciplinas. Por
exemplo, o contraste demonstra a melhor situagio relativa das disciplinas “verbais”
em relagdo as “visuais”.

A figura 2 apresenta a relativa homogeneidade na distribuicao de professores
pelo nimero de alunos. Em 2012, eram 2 milhées de professores para quase
50 milhées de alunos. Poucos eram os municipios onde a relagao aluno/professor
ultrapassava 35 alunos por professor, e um niimero um pouco maior ultrapassava
a taxa de quarenta alunos por professor.

Todavia, quando analisados os dados da relacio alunos de artes/professor,
percebeu-se 0 nimero relativamente menor de professores para esta disciplina, ou
seja, hd mais alunos por professor. Contrastando novamente os dados das artes
com as disciplinas literdrias (figuras 3A e 3B, respectivamente), vé-se a posi¢ao
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favoravel das segundas. Nesse caso, é possivel visualizar as diferencas pela maior
g ¢

presenca de regides mais escuras na figura referente a taxa professor/aluno de artes.

Estas correspondem a um maior nimero de alunos por professor.

FIGURA 2
Alunos por professor de literatura (2012)
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Elaboracdo dos autores.

FIGURA 3
Alunos por professor (2012)
3A — Alunos de artes 3B — Alunos de literatura
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Elaboracdo dos autores.
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A tabela 2 apresenta os mesmos dados da anterior, agora visualizando-se as
nove principais RMs brasileiras. A situagao das regides ¢ séria no que se refere
as caréncias no campo do ensino da arte-educagao, e nao é muito promissora para
a literatura, como se pode depreender dos dados. Nada menos do que quatro das
nove RMs tém valores percentuais de escolas sem professores de artes maiores que
a porcentagem para o Brasil (37%).

TABELA 2
Brasil: escolas das RMs sem professor e alunos por professor (2007 e 2012)
2007 2012
RMs Escolas sem professor (%) Alunos por professor Escolas sem professor (%) Alunos por professor
Artes Literatura Artes Literatura Artes Literatura Artes Literatura

RMs 42,82 31,46 28,69 23,26 35,60 28,83 14,38 13,41
Belém 33,64 19,23 22,69 27,717 19,01 13,83 12,81 12,81
Fortaleza 33,30 19,71 27,07 29,13 14,55 10,62 7,28 10,84
Recife 28,69 22,98 26,34 27,57 15,29 12,16 13,24 15,36
Salvador 63,82 18,71 24,56 32,37 47,64 14,84 13,37 13,27
Belo Horizonte 34,04 26,63 29,02 24,89 29,13 27,60 10,04 11,44
Rio de Janeiro 51,95 26,85 28,68 24,29 35,14 19,92 10,99 12,12
Sao Paulo 44,60 43,62 35,06 18,28 44,34 43,68 24,41 16,49
Curitiba 32,79 28,03 24,65 21,00 31,82 31,01 18,36 10,48
Porto Alegre 38,73 37,23 22,13 19,49 40,79 39,80 8,16 11,13

Fonte: Censo Escolar 2007, 2012/Inep.
Elaboracdo dos autores.

No total das escolas das nove RMs, 42,82% nao tinham professor de artes
e 31,46% nao tinham professor de literatura em 2007. Em 2012, estes valores se
alteram: o ntimero de escolas sem professor de artes era de 35,60% e aquelas sem
professor de literatura atingiam 28,83%. A RM de Salvador tinha 63,82% das
escolas sem professor de artes, e em 2012 essa porcentagem caiu para 47,64%;
para a RM de Sao Paulo, esse valor era de 44,60%, e a caréncia da RM de Porto
Alegre era de 38,73%, ambos em 2007. Essas porcentagens vao para 44,34% na
RM de Sao Paulo e 40,79% na RM de Porto Alegre. Os ntimeros das caréncias
sa0 alarmantes, porém menores para o ensino da literatura.

No que tange a relacio alunos/professor, a referéncia era de 23 e 21 alunos
por professor de arte e literatura, respectivamente, para o Brasil em 2007, nimeros
que vao para onze ¢ doze alunos/professor em 2012. Essa taxa era de 35 e 18 alunos
por professor na RM de Sao Paulo nas duas disciplinas. No quadro geral, o nimero
de professores por aluno, quando os professores estao presentes, é razodvel. As estratégias
pedagdgicas nao dependem tanto do nimero de alunos, mas das condicoes gerais de
aprendizagem, como material pedagdgico, condigoes da escola, equipamentos etc.
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Deve-se também lembrar, no entanto, da heterogeneidade cognitiva e socioeconémica
das composicoes das salas de aula e da formagao dos professores.

A figura 4 mostra a grande presenca de professores de artes no total. O
namero deve, contudo, ser contextualizado. Primeiro, deve-se dizer que hd um
grande quantitativo de professores de artes espalhados no territério nacional, mas
que este é muito menor do que o necessdrio para atender preceitos normativos
fundamentais da legislagao nacional. Em segundo lugar, deve-se observar que essa
disciplina é desenvolvida por professores de outras disciplinas. Se for verdade que
professores “multidisciplinares” cobrem parte das necessidades da obrigatoriedade
que a LDB define para as artes, também ¢ de se notar que esses mesmos professores
nao dispéem de competéncias, habilidades e conhecimentos metodolégicos
especificos para o desenvolvimento da arte-educagao. Em terceiro lugar, as dreas
mais claras das figuras, onde a presenga do professor de artes é relativamente
menor, também revelam outra tendéncia, qual seja: que as secretarias municipais
¢ estaduais de educagio nio priorizam a contratagao de professores de artes,
mas de outras disciplinas. A falta de professores habilitados para disciplinas
especificas, como matemdtica, fisica, quimica, geografia, histéria, filosofia e
biologia, é conhecida; assim, ¢ de se esperar que outras disciplinas, que s3o objeto
de forte carga de preconceito, sofram, em decorréncia de descuidos e da falta de
intervengoes politicas mais consistentes nao s6 para suprir caréncias de formagcio,
mas também para estimular o aumento do niimero de professores habilitados.

FIGURA 4
Professores de artes no total (2012)
(Em %)
Escola sem professor de arte
[J Até 4,0 £52-66 [@s8,1-101 M13,8-463
[14,0-52 [0 6,6-8,1 m10,1-1328

Elaboracdo dos autores.
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FIGURA 5
Numeros absolutos de professores (2012)
5A —Artes 5B — Literatura
[JAté 15 [H 240 - 500 [l 500 - 1.000 Il 5.000 - 10.210 Até 15 W 240 - 500 M 500 - 1.000 W 5.000 - 10.210
[J15-30 [@D60-120 [l 1.000 - 2.000 15-30 W 60-120 M 1.000 - 2.000
[130-60 [ 120 - 240 Il 2.000 - 5.000 30-60 W 120 - 240 W 2.000 - 5.000

Elaboracdo dos autores.

Nos anos posteriores 4 promulgagio da CF/1988, verificaram-se progressos
na formagio de professores. Entretanto, hd ainda expressivo nimero de docentes
sem a formagdo adequada. Outro ponto é que a formagao do professor e as suas
atividades pedagdgicas, ou seja, o ensino em sala de aula, tém complexidades que
tornam dificil um tratamento padronizado. Para simplificar e dar objetividade
a andlise, imaginemos que os professores de arte-educagio em todas as séries do
ensino fundamental tenham que ter formagao superior, e em seguida passemos a

analise da tabela 3.

A tabela 3 mostra que, em 2007, 42% dos professores de artes davam
aulas sem a formagao superior, sendo as maiores porcentagens no Norte (61%)
e Nordeste (55%). Apenas 6,46% eram formados em artes e ainda davam aulas
dessa disciplina, nimero percentualmente maior no Sudeste (14,45%) e no Sul
(11,17%). Finalmente, pode-se dizer que 51,51% dos professores de artes na
verdade eram formados em outras dreas em 2007; a porcentagem vai para 64,87%
em 2012. O padrio é o mesmo para todas as outras Grandes Regides, como se 1¢
na tabela 3 e como se pode ver na figura 6, que apresenta os valores percentuais
de professores sem formagdo em artes que dao aulas de artes. Lembremos que as
cores mais escuras representam a maior porcentagem de professores sem formacio
especifica para as artes. A figura 7, por sua vez, mostra a distribui¢io de professores
de artes sem formacio superior. O nimero é menor nas regides mais claras, o
que significa maior qualificagao. Por fim, a figura 8 apresenta as porcentagens de
professores formados em artes e que efetivamente dao aulas nessa drea.
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FIGURA 6
Distribuicao de professores de artes sem formacdo na area (2012)
(Em %)

[ Até 25 W 50-75
[ 25-50 W 75-100

Elaboracdo dos autores.

FIGURA 7
Distribuicdo de professores de artes sem formacdo superior (2012)
(Em %)

1 Até 20 [H40-60 W 80-100
[0 20-40 [l 60- 80

Elaboracdo dos autores.
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FIGURA 8

Distribuicao de professores de artes com formacao na area e que dao aulas dessa
disciplina (2012)

(Em %)

] Até 10 ¥ 20-50 Il 70-100
[ 10-20 W 50-70

Elaboracdo dos autores.

Na figura 8, a maior parte dos municipios apresenta um valor percentual de
até 10% de professores formados em artes e que dao aulas de artes. Nio sao poucos
os municipios onde esse valor se eleva relativamente. Nessa situagio, encontram-se
especialmente os municipios da regido Sudeste (principalmente do sul de Minas
Gerais) e parte da regiao Sul. Este pequeno conjunto tem um grande nimero de
municipios com porcentagem de professores de artes que dio aulas dessa disciplina
em nivel superior a 20%. Efetivamente, esses niimeros nio sio nada promissores.

Essas caracteristicas do magistério fazem com que a expansio do niimero de
professores, quando se dd, venha seguida do nascimento de indmeras necessidades
diferenciadas, entre elas a de acoes de formagdo continuada adequadas a cada
contexto singular e a cada feixe de trajetdrias profissionais tinicas. Em geral, as
politicas globais desconsideram as condigées singulares do trabalho docente. Em sala,
os professores lidam com recursos objetivos disponiveis e com estratégias pedagdgicas
que devem necessariamente considerar as condi¢des minimas que, em geral, lhes
sao oferecidas para a formacio cultural e artistica dos alunos. E nesse quadro, no
espaco de sala de aula, e no contexto de formagoes especificas que sao selecionados
conhecimentos a serem oferecidos a experiéncia dos alunos. Dar aula de artes nao é
o mesmo que dar aulas de geografia ou matemdtica. As exigéncias e os repertérios
didéticos e pedagdgicos sao bastante distintos, o que exige formagao especifica.
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6 COMENTARIOS FINAIS

Nao hd ddvidas, do ponto de vista quantitativo, quanto ao fato de o nimero de
professores de artes ser insuficiente para uma ampla universalizagao das artes no
sistema educacional e, por conseguinte, no territério nacional. Nao hd ddvidas a
respeito do menor niimero de alunos que tém acesso ao ensino das artes. A literatura
a respeito j4 ¢ vasta para apontar os equivocos metodolégicos na arte-educacio,
os preconceitos que se desenvolveram historicamente e que sdo atuais em relagao
as artes e ao seu ensino. Todavia, nos ativemos no momento a distribuicao das
poténcias e das caréncias no territério brasileiro.

O desafio educacional para a formagio de professores capazes de desenvolver
disposi¢des ativas em relacdo 2 arte ¢ significativo, pois envolve, por um lado,
o direito a educac¢io integral e, por outro, a convivéncia com fortes restri¢oes
financeiras, econémicas e institucionais. Da mesma forma, tal como se encontram
desafios administrativos e na formacao, hd desafios relacionados aos métodos
diddticos e pedagdgicos. Se nem todos nds somos artistas, podemos compreender
e usufruir da arte de forma contextualizada histérica, social e culturalmente, mas
podemos também usufruir dela de forma estética. No entanto, sio necessdrios
processos de socializagio e aprendizado. Acessar o acervo coletivo nao é algo natural,
exige método e pessoas capacitadas para fazé-lo.

Nesse quadro, nao se pode deixar de apontar um elemento fundamental que
transforma a situagao da arte-educagao em algo muito grave: as suas caréncias
convivem com, e tém como uma de suas causas, a percepgao culturalmente orientada
de que a arte é secunddria em relaco as disciplinas como a matemadtica, o portugués
e as cientificas, como a fisica, a quimica e a biologia. Falta-nos uma percep¢ao
mais precisa a respeito do papel das artes na educagio, tanto no seu valor em si,
quanto como recurso que lida com os contetdos das outras disciplinas. As artes
mantém relagoes complexas com os processos de aprendizagem, experimentacio,
interpretacdo e decodificacio de informagodes. Pode-se dizer que nenhuma outra
linguagem (discursiva ou cientifica) transmite os significados experimentados pelas
artes. Todavia, as diferentes linguagens nio se excluem, ao contririo, se relacionam e
deveriam compor a experiéncia de aprendizado e da internalizagio de uma intengao
reflexiva, postura tipica dos processos educativos criticos. Contudo, esses aspectos
nao sio levados a sério de modo sistemdtico.

Todos esses elementos formam um circulo de ferro de causas e efeitos que nao
permitem o desenvolvimento de agdes na 4rea das politicas de educagao e cultura.
Os gestores publicos nao compreendem a importancia das artes no processo de
desenvolvimento global das pessoas e ainda tém que lidar com caréncias em 4reas
mais “nobres” da educacio, como as matemadticas, as letras e as ciéncias. O quadro
se acentua naquelas menos “nobres”, como as artes e a literatura.
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Contudo, ¢ de se acrescentar que todas essas disciplinas, apesar de maior ou
menor expressao numérica dos professores ministrantes e alunos que assistem a elas,
sofrem do problema da efetividade e da qualidade de processos que envolvem a relagao
ensino-aprendizagem. Muitos desafios podem ser encontrados nesse caminho: 7) as
questoes relacionadas aos métodos de ensino; i) o problema da interculturalidade;
iif) a interdisciplinaridade; 7v) as novas tecnologias; e v) a formacao dos professores.

O sistema educacional brasileiro avangou muito nos anos que se seguiram a
CF/1988, mas pode-se dizer, no caso da arte-educagio, que hd muitas pedras no
caminho. Se analisarmos o conjunto de mapas e indicadores apresentado, veremos
que o territério é desigualmente tomado por caréncias e poténcias. Os problemas
desdobram-se e ganham concretude em cada configuragio social, institucional
e territorial. Olhando de maneira panordmica, os desafios sao imensos. Ao nos
aproximamos dos municipios, das escolas, do professor de forma sucessiva e em
cada um dos seus nichos territoriais, apesar de reduzirmos a escala, somos capazes
de perceber as reais dimensées do desafio. A garantia nao s6 do direito & educagao
e a cultura mas também do direito de todos as artes e a formagao integral ¢ uma
questdo que nossas institui¢oes estao longe de ter capacidade de equacionar.

REFERENCIAS
BARBOSA, A. M. Arte-educagao no Brasil. Sao Paulo: Perspectiva, 2002.

. Arte-educacio no Brasil: do modernismo ao pés-modernismo. Revista
Digital Arte, out. 2003. Disponivel em: <http://www.revista.art.br/site-numero-00/
anamae.htm>. Acesso em: 26 fev. 2012.

. A imagem no ensino das artes. Sio Paulo: Perspectiva, 2007.

BARBOSA, E; ELLERY, H.; MIDLE], S. A Constituigio e a democracia cultural.
Politicas Sociais: Acompanhamento e Anilise, Brasilia, v. 2, n. 17, 2008.

BRASIL. Constitui¢ao da Repiblica Federativa do Brasil de 1988. Brasilia:
Casa Civil, 1988. Disponivel em: <https://goo.gl/XLKcb7>.

. Ministério da Cultura. Conselho Nacional de Politica Cultural. Estruturagio,
institucionaliza¢ao e implementagao do SNC. Brasilia: MinC, nov. 2010.

BRUNNER, J. J. La cultura como objeto de politicas. Santiago: Flacso, 1985.
(Material de Discussién, n. 74).

COMETTI, J. P. Arte e experiéncia estética na tradi¢do pragmatista. Revista
Poiésis, Santa Catarina, n. 12, nov. 2008.



Arte, Educacdo e a Prova do Pudim: entre os direitos publicos subjetivos e a

efetividade das politicas da arte ‘ 327

COSTA, R. V. Federalismo e organizagao sistémica da cultura: o Sistema Nacional
de Cultura como garantia de efetivagao dos direitos culturais. 2012. Dissertagao
(Mestrado) — Universidade de Fortaleza, Fortaleza, 2012.

COUTINHO, E.; BARBOSA, E Arte, educagao e a prova do pudim: entre os
diretos publicos subjetivos e a efetividade das politicas da arte. Brasilia: Ipea, 2016.
(Texto para Discussao, n. 2240).

CUNHA FILHO, F. H. Direitos culturais como direitos fundamentais no
ordenamento juridico brasileiro. Brasilia: Brasilia Juridica, 2000.

DELEUZE, G. Dabécédaire de Gilles Deleuze. Paris: Liberation, 1994.

DEWEY, J. Democracia e educagao. Tradugio de Anisio Teixeira e Godofredo
Rangel. Sao Paulo: Nacional, 1979.

. O desenvolvimento do pragmatismo americano. Tradugio de Renato
Kinouchi. Scientiae Studia, Sao Paulo, v. 5, n. 2, 2007.

. Arte como experiéncia. Tradugao de Vera Ribeiro. Sao Paulo: Martins
Fontes, 2010.

DWORKIN, R. Um Estado liberal pode patrocinar a arte? 7z DWORKIN, R.
Uma questao de principio. Sao Paulo: Martins Fontes, 2005.

HIGGINS, C. Intrumentalism and the chichés of aesthetic education: a deweyan
corrective. Education and Culture, v. 4, n. 1, 2008.

KLOPPENBERG, J. T. Pragmatism: an old name for some new ways of thinking?
The Journal of American History, v. 83. n. 1, p. 100-138, June 1996.

KUHN, T. A estrutura das revolugées cientificas. Sao Paulo: Perspectiva, 1996.

LANIER, V. Devolvendo arte a arte-educagio. /n: BARBOSA, A. M. Arte-educagio:
leitura no subsolo. Sao Paulo: Cortez, 2008. p. 43-47.

LASCOUMES, P; LE GALES, P. Laction publique saisie par ses instruments.
In: . Gouverner par les instruments. Paris: Presses de Sciences Po, 2004.

MATTERN, M. John Dewey, art and public life. The Journal of Politics, v. 61,
n. 1, p. 54-75, Feb. 1999.

MULLER, P. Lanalyse cognitive des politiques publiques: vers une sociologie
politique de I'action publique. Revue Francais de Science Politique, Franca,
v. 50, n. 2, p. 189-208, 2000.

NEUBERT, S. Reconstructing deweyan pragmatism: a review essay. Educational
Theory, v. 59, n. 3, p. 12, 2009.



328 Direito e Politicas Culturais

SAVIANI, D. A nova lei da educagao: trajetéria, limites e perspectivas. Campinas:
Autores Associados, 1997.

__ . Educagao brasileira: estrutura e sistema. 9. ed. Campinas: Autores
Associados, 2000.

SEIXAS, C. Direito publico subjetivo e politicas educacionais. Sao Paulo em
Perspectiva, Sao Paulo, v. 18, n. 2, 2004.

. A educagao como um direito fundamental de natureza social. Educagao
e Sociedade, Campinas, v. 28, n. 100, out. 2007.

SILVA, E A. B. da. Relatério do redesenho do Programa Cultura Viva. Brasilia:
Ipea/MinC, 2012.

SILVA, J. A. Ordenagao constitucional da cultura. Sio Paulo: Malheiros, 2001.

SILVA, V. P. A cultura a que tenho direito: direitos fundamentais e cultura.
Coimbra: Almedina, 2007.

SMITH, R. Exceléncia no ensino da arte. /z: BARBOSA, A. M. Arte-educagao:
leitura no subsolo. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

SOUCY, D. Nao existe expressao sem conteddo. /z: BARBOSA, A. M.
Arte/educagio contemporinea: consonancias internacionais. Sao Paulo: Cortez, 2008.

STRAVINSKY, I. Poética musical. Traducio de Eduardo Grau. Barcelona:
Acantilado Editorial, 2006.

SUREL, Y. Les politiques publiques comme paradigmes. /z : FAURE, A. ; POLLET,
G. ; WARIN, P. La construction du sens dans les politiques publiques. Débats
autour de la notion de référentiel, Coleccién Logiques Politiques, Paris: CHarmattan,

p. 125151, 1995.

TOURINHO, I. Transformagées no ensino da arte: algumas questoes para uma
reflexdo conjunta. /z: BARBOSA, A. M. Inquietagdes e mudangas no ensino da
arte. Sao Paulo: Cortez, 2008.

WILSON, B. Mudando conceitos da criagao artistica: 500 anos de arte-educagio
para criangas. /z: BARBOSA, A. M. Arte/educagio contemporinea: consonincias
internacionais. Sao Paulo: Cortez, 2008.

BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ABREU, L.; SILVA, E A. B. (Org,). As politicas puiblicas e suas narrativas: o estranho
caso entre o Mais Cultura e o Sistema Nacional de Cultura. Brasilia: Ipea, 2011.

BARBOSA, A. M. John Dewey e o ensino da arte no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 2002.



Arte, Educacdo e a Prova do Pudim: entre os direitos publicos subjetivos e a

efetividade das politicas da arte 329

. Arte-educagao: leitura no subsolo. Sao Paulo: Cortez, 2008a.
. Inquietagdes e mudangas no ensino da arte. Sao Paulo: Cortez, 2008b.

. Arte/educagao contemporinea: consonancias internacionais. Sao Paulo:
Cortez, 2008c.

DALLARI, M. P. B. Politicas piblicas: reflexdes para um conceito juridico. Sao
Paulo: Saraiva, 2006.

FAURE, A.; POLLET, G.; WARIN, P. Les politiques publiques comme
paradigmes: la construction du sens dans les politiques publiques — débats autour de
la notion de référentiel. Paris: CHarmattan, 1995. (Coleccién Logiques Politiques).

KINOUCHLI R. R. Notas introdutdrias ao pragmatismo cléssico. Scientiae Studia,
Sao Paulo, v. 5, n. 2, p. 216-217, 2007.

RAWLS, J. Uma teoria da justiga. Sao Paulo: Martins Fontes, 2010.

SARAVIA, E. Introdugio a teoria da politica publica. /n: SARAVIA, E.;
FERRAREZI, E. (Org.). Politicas ptiblicas: coletineas. Brasilia: Enap, 2000.



330 Direito e Politicas Culturais

APENDICE

TABELA A1
Brasil: escolas com artes e literatura e sem professor de artes — Grandes Regides,
Unidades da Federacao (UFs) e regides metropolitanas (RMs) (2012)

Escolas
Regido/UF/RM o o po— Escolas sem professor de artes (%)
Brasil 191.852 137.669 153.532 28,2
Norte 23.851 20.316 21.845 14,8
Nordeste 74.445 55.052 66.648 26,1
Sudeste 58.362 37.407 39.757 35,9
Sul 25.401 17.191 17.427 32,3
Centro-Oeste 9.793 7.703 7.855 213
Rondbnia 1.397 1.022 1.232 26,8
Acre 1.693 1.553 1.571 83
Amazonas 5.554 5.015 5.215 9,7
Roraima 755 490 642 35,1
Para 11.811 10.008 10.903 15,3
Amapa 826 703 715 14,9
Tocantins 1.815 1.525 1.567 16,0
Maranh&o 13.398 11.785 12.220 12,0
Piauf 6.367 4.991 5.705 21,6
Ceard 8.785 7.186 7.455 18,2
Rio Grande do Norte 3.891 3.006 3.201 22,7
Paraiba 5.913 4.458 5.405 24,6
Pernambuco 10.012 8.922 9.129 10,9
Alagoas 3.307 2.915 2.955 11,9
Sergipe 2.296 2.000 2.053 12,9
Bahia 20.476 9.789 18.525 52,2
Minas Gerais 16.960 12.434 12.738 26,7
Espirito Santo 3.335 2.447 2.520 26,6
Rio de Janeiro 10.703 6.786 8.527 36,6
S&o Paulo 27.364 15.740 15.972 42,5
Parana 9.198 6.718 6.760 27,0
Santa Catarina 6.230 3.716 3.795 40,4
Rio Grande do Sul 9.973 6.757 6.872 32,2
Mato Grosso do Sul 1.632 1.179 1.200 27,8
Mato Grosso 2.610 2.143 2.151 17,9
Goids 4.443 3.544 3.617 20,2
Distrito Federal 1.108 837 887 24,5

(Continua)
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Escolas
Regido/UF/RM o o po— Escolas sem professor de artes (%)
RMs 38.948 25.083 27.720 35,6
Belém 1.583 1.282 1.364 19,0
Fortaleza 2.138 1.827 1.911 14,5
Recife 2.623 2222 2.304 15,3
Salvador 3.268 171 2.783 47,6
Belo Horizonte 3.920 2.778 2.838 29,1
Rio de Janeiro 7.374 4783 5.905 35,1
Sao Paulo 11.951 6.652 6.731 443
Curitiba 2.470 1.684 1.704 31,8
Porto Alegre 3.621 2.144 2.180 40,8

Fonte: Censo Escolar 2012/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).

Elaboracdo dos autores.

Nota: ' Professores podem lecionar mais de uma disciplina.

TABELAA.2
Brasil: nimero de professores de artes e literatura — Grandes Regides, UFs e RMs (2012)
Professores'
RegiaolUrRM Total Artes Literatura
Brasil 2.095.013 579.866 957.905
Norte 181.930 78.118 101.387
Nordeste 609.786 233.214 326.930
Sudeste 847.123 156.129 334.070
Sul 309.900 65.641 126.066
Centro-Oeste 146.274 46.764 69.452
Rondénia 16.823 5.848 8.858
Acre 10.440 5.546 6.314
Amazonas 39.018 19.663 23.370
Roraima 6.890 1.947 3.464
Para 80.680 33.468 45.163
Amapé 10.162 4.068 5.027
Tocantins 17.917 7.578 9.191
Maranhéo 93.809 45.883 53.043
Piaui 43.165 15.855 22.233
Ceard 91.366 38.504 47.385
Rio Grande do Norte 34.411 13.442 17.471
Paraiba 46.352 15.424 24.726
Pernambuco 90.145 44.202 49.428

(Continua)
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Professores'

Regido/UF/RM

Total Artes Literatura
Alagoas 32.120 15.417 18.051
Sergipe 21.905 9.390 11.516
Bahia 156.513 35.097 83.077
Minas Gerais 218.307 60.606 96.175
Espirito Santo 41.261 7.351 16.466
Rio de Janeiro 153.361 22.477 67.900
Sao Paulo 434.194 65.695 153.529
Parana 120314 22.532 51.967
Santa Catarina 72.635 9.097 24.501
Rio Grande do Sul 116.951 34.012 49.598
Mato Grosso do Sul 26.815 3.945 11.792
Mato Grosso 33.889 14.286 17.030
Goias 58.184 20.408 28.213
Distrito Federal 27.386 8.125 12.417
RMs 603.114 117.994 244.320
Belém 20.484 5.301 9.444
Fortaleza 29.763 10.806 14.346
Recife 31.993 13.147 16.009
Salvador 36.532 5.782 16.884
Belo Horizonte 65.261 18.516 28.090
Rio de Janeiro 112.400 15.465 50.138
Sao Paulo 221.965 29.738 73.566
Curitiba 37.138 5.895 16.311
Porto Alegre 47.578 13.344 19.532

Fonte: Censo Escolar 2012/Inep.
Elaboracdo dos autores.

Nota: ' Professores podem lecionar mais de uma disciplina.
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TABELAA.3
Brasil: numero de alunos de artes e literatura — Grandes Regides, UFs e RMs (2012)
Alunos

Regiaa/UF/RM Total Artes Literatura

Brasil 49.936.429 6.748.134 11.757.117
Norte 5.095.583 904.493 1.329.131
Nordeste 15.081.355 2.451.335 4.070.314
Sudeste 19.694.466 2.228.552 4.283.442
Sul 6.452.940 719.963 1.317.835
Centro-Oeste 3.612.085 443.791 756.395
Rondonia 466.620 48.258 100.115
Acre 261.806 64.243 82314
Amazonas 1.183.643 287.008 371.355
Roraima 143.540 15.663 35.287
Para 2.404.547 397.620 607.140
Amapé 229.296 37.732 47.828
Tocantins 406.131 53.969 85.092
Maranh&o 2.112.420 496.095 646.106
Piaui 942.966 138.354 237.130
Ceara 2.360.297 319.452 493.923
Rio Grande do Norte 882.235 128333 200.510
Paraiba 1.031.758 151.016 284.749
Pernambuco 2.400.736 513.450 716.983
Alagoas 937.626 197.001 246.102
Sergipe 578.986 103.465 146.828
Bahia 3.834.331 404.169 1.097.983
Minas Gerais 4.785.205 535.835 1.006.509
Espirito Santo 914.138 81.953 156.994
Rio de Janeiro 3.722.225 244.589 801.970
Sé&o Paulo 10.272.898 1.366.175 2.317.969
Parana 2.604.026 322.395 546.439
Santa Catarina 1.483.860 155.600 271.888
Rio Grande do Sul 2.365.054 241.968 499.508
Mato Grosso do Sul 664.567 59.565 119.202
Mato Grosso 865.111 127.161 185.095
Goids 1.416.304 174.513 303.410
Distrito Federal 666.103 82.552 148.688

(Continua)
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Alunos

RegiaolUFRM Total Artes Literatura

RMs 15.188.361 1.696.800 3.276.505
Belém 665.914 67.902 121.002
Fortaleza 889.278 78.636 155.505
Recife 890.028 174.003 245.822
Salvador 999.890 77.309 224.089
Belo Horizonte 1.515.426 185.908 321.421
Rio de Janeiro 2.829.094 169.944 607.503
Sao Paulo 5.444.267 725.962 1.212.890
Curitiba 882.096 108.235 170.962
Porto Alegre 1.072.368 108.901 21731

Fonte: Censo Escolar 2012/Inep.
Elaboracdo dos autores.





