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em virtude da magia que [he é inerente.
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RESUMO

ZANELLA, Katerine. A Defesa do Ensino e Aprendizagem de Arte para a formacao
omnilateral: uma critica a disciplina de Arte na Politica Educacional Brasileira e
do Estado do Parana (1990 a 2018), 2021. Dissertacado de Mestrado- Programa de
P6s-Graduagdo em Educacao- Mestrado, Universidade Estadual do Oeste de Parana,
Francisco Beltrdo, 2021.

A pesquisa foi apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo- Mestrado- Area de
concentracéo: Educacao; Linha de Pesquisa: Sociedade, Conhecimento e Educacao
da Universidade do Oeste do Parana- UNIOESTE, e teve como objetivo a anélise do
ensino de Arte na Educagdo Brasileira definido a partir da LDB 9394\96
especificamente com os encaminhamentos das politicas de cunho neoliberal da
década de 1990. A pesquisa buscou responder o seguinte problema: A disciplina de
Arte, na politicaeducacional brasileira pos anos 1990 e, em especifico do Estado
do Parana, possibilitam uma formac&o omnilateral? Quais as contribui¢cfes da
PHC no ensino e aprendizagem de Arte no Parana? O pressuposto tedrico-
metodoldgico utilizado fundamenta-se no materialismo histérico-dialético. A
metodologia utilizada € a pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa bibliografica
estd fundamentada no estudo dos seguintes autores: Marx e Engels (1986), Marx
(2010), Marx (2004), Saviani (2003), Saviani (2008), Frigotto (2012), Duarte (2010),
Manacorda (2007), Fusari e Ferraz (2001), Gramsci (1978), Goodson (1997), Konder
(1967), Lukéacs (1970), Macedo (2014), Batista (1995), Sforni (2015), Vygotsky (1999).
Na pesquisa documental, foram analisados os seguintes documentos: LDB (1996),
PCNs (1997), BNCC (2017), DCE de Arte (2008), Referencial Curricular do Parana
(2018). O estudo justifica-se pela necessidade de afirmar a Arte como expressao
cultural do homem histdrico, e esta, por sua vez, pode se tornar ferramenta ideolégica
de adaptacao do sistema vigente, como pode ser ferramenta emancipatdria. A escrita
da dissertacdo foi organizada em trés capitulos. No primeiro momento buscamos
analisar a importancia da Arte para formacdo humana omnilateral. A fim de justificar a
formulacéo e elaboragdo de uma disciplina escolar que trabalhe de modo a trazer as
raizes histéricas de Arte, e apresente aos educandos suas diversas manifestacoes.
No segundo momento, visamos analisar a materialidade histérica das politicas
educacionais brasileiras de 1990, e os atuais desdobramentos das politicas
curriculares paranaenses alinhadas ao sistema hegemonico. Por fim, buscamos
analisar a disciplina curricular de Arte na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica:
em defesa do ensino e aprendizagem de Arte. Conclui-se que a politica educacional
para o ensino da Arte, materializada nos PCNs, BNCC e nas DCEs do Parang, esta
fundamentada na aprendizagem de competéncias e habilidades e, assim, minimiza o
ensino do conhecimento sistematizado da Arte. Em oposicdo a essa politica,
defendemos o ensino e aprendizagem da Arte na perspectiva da Pedagogia Historico-
Critica a partir dos classicos para uma formagdo omnilateral como formacao humana
plena para os filhos da classe trabalhadora na luta pela emancipacgéo social.

Palavras Chaves: Ensino e aprendizagem de Arte; Politica educacional; Educacéo
escolar.



ABSTRACT

ZANELLA, Katerine. The Defense of Art Teaching and Learning for Omnilateral
formation: a critique of the discipline of Art in the Brazilian Educational Policy
and in the State of Parana (1990 to 2018), 2021. Master's Dissertation - Postgraduate
Program in Education - Master, State University of Western Parana, Francisco Beltréo,
2021.

The research was presented to the Postgraduate Program - Master's Degree -
Concentration Area: Education; Line of Research: Society, Knowledge and Education
of the University of the West of Parand - UNIOESTE, and aimed to analyze the
teaching of Art in Brazilian Education defined from LDB 9394/96 specifically with the
guidelines of the neo-liberal policies of the decade 1990. The research sought to
answer the following problem: Does the discipline of Art, in Brazilian educational policy
after the 1990s and, specifically in the State of Parana, enable Omnilateral training?
What are PHC's contributions to the teaching and learning of Art in Parand? The
theoretical-methodological assumption used is based on Historical-Dialectical
Materialism. The methodology used is bibliographic and documentary research. The
bibliographic research is based on the study of the following authors: Marx and Engels
(1986), Marx (2010), Marx (2004), Saviani (2003), Saviani (2008), Frigotto (2012),
Duarte (2010), Manacorda ( 2007), Fusari and Ferraz (2001), Gramsci (1978),
Goodson (1997), Konder (1967), Lukacs (1970), Macedo (2014), Batista (1995), Sforni
(2015), Vygotsky (1999).In the documentary research, the following documents were
analyzed: LDB (1996), PCNs (1997), BNCC (2017), DCE of Art (2008), Parana
Curriculum Referential (2018). The study is justified by the need to affirm Art as a
cultural expression of the historical man, and this, in turn, can become an ideological
tool to adapt to the current system, as well as an emancipatory tool. The writing of this
dissertation was organized into three chapters. In the first moment, we sought to
analyze the importance of Art for Omnilateral human formation. In order to justify the
formulation and elaboration of a school subject that works in a way that brings the
historical roots of Art, and presents to the students its several manifestations. In the
second moment, we aim to analyze the historical materiality of the Brazilian
educational policies of 1990 and the current unfoldings of the Paranaense curricular
policies aligned to the hegemonic system. Finally, we seek to analyze the curricular
discipline of Art from the perspective of Critical-Historical Pedagogy: in defense of the
teaching and learning of Art. We conclude that the educational policy for the teaching
of Art materialized in the PCNs, BNCC, and in the DCEs of Parana, is based on the
learning of skills and abilities and, thus, minimizes the teaching of the systematized
knowledge of Art. In opposition to this policy, we defend the teaching and learning of
Art from the perspective of Critical Historical Pedagogy from the classics for an
Omnilateral training as full human training for the children of the working class in the
struggle for social emancipation.

Keywords: Art teaching and learning; Educational politics; Schooling.
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unioeste

Universidade Estadual do Oeste do Parana

INTRODUGAO

O interesse por uma pesquisa sobre o ensino da Arte na educacao escolar esta
relacionado a minha formacdo na graduacdo em Arte, no ano de 2012, e,
posteriormente, como professora celetista da rede estadual na disciplina de Arte no
periodo de 2013 a 2019. Vemos, nas ultimas décadas, algumas disciplinas, incluindo
aqui o ensino de Arte, serem consideradas pelas politicas educacionais como sem
relevancia para a formacdo humana. Podemos citar, como exemplo, a Reforma do
Ensino Médio, Lei n® 13.415/2017.

Na referida Lei, tornaram-se obrigatorias nos trés anos do ensino médio apenas
as matérias de Matematica, Lingua Portuguesa e Inglés, dividindo o curriculo em duas
partes, um deles sera aplicado a todos os estudantes e o outro voltado a itinerarios
formativos. Além do documento retirar a obrigatoriedade de disciplinas como Arte,
Filosofia e Sociologia.

Mas, além disso, 0 que nos preocupa é quase que a negacao do ensino de Arte
como uma disciplina que tem um conteddo entendido aqui como conhecimento
classico, o qual seria indispensavel para uma plena formagédo humana. A disciplina de
Arte, quando presente no curriculo escolar, nas ultimas décadas, parece ser
considerada numa concepcéo que enfatiza apenas a aprendizagem, ou seja, centrada
em atividades a partir das experiéncias cotidianas dos alunos.

O trabalho |justifica-se pela necessidade de explicitar como a politica
educacional brasileira, centrada nos principios liberais, articula conhecimento,
educacgao escolar e realidade social. Neste processo, a educagao poderia ser um
instrumento essencial para a mudanca, pois é ela que, apropriada pelo capital, €
usada para a manutencao da sociedade de classes. Todavia, por mais que esta
apropriacdo se dé de forma imposta pelo capital, ndo impede que os trabalhadores
também possam se apropriar da educagédo como um dos instrumentos para a sua
prépria emancipacao.

O objeto de investigacdo, o ensino de Arte, sera analisado de forma
contextualizada. O ponto de partida sera a historicizagdo do ensino da Arte numa

perspectiva de classe social. Na logica do capital, o ensino da Arte tende a ser uma
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forma de adaptagdo social numa concepgao pragmatica e de formagao para o
mercado. Na perspectiva da classe trabalhadora, por meio da teoria marxista, o ensino
de Arte é fundamental na formagado omnilateral, contribuindo assim para a leitura de
mundo e a emancipagao social.

Busca-se explicitar com a pesquisa as contradi¢coes das politicas educacionais
sobre a disciplina de Arte e demonstrar que a educacéo pode ser também espaco de
luta contra hegemonical.

De modo especifico, nos referimos ao ensino da disciplina de Arte? que, se
analisada pela Pedagogia Histérico-Critica, pode se tornar ferramenta para a
transformacao social.

Como area especifica do conhecimento, o ensino de Arte é parte integrante do
curriculo escolar e, portanto, explicitada pela legislagdo educacional. Desta forma,
analisaremos as mudangas na educagao provocadas pelo sistema capitalista, qual se
vincula a légica do mercado que se globaliza. Produzem reformas que visam justificar
as necessidades de mudancgas profundas no aparelho do Estado e nas relagdes
capital/trabalho.

Tal problematica decorre do fato de que, nestes ultimos anos, direitos foram
sendo retirados da populagédo e, consequentemente, a educacédo escolar também
sofreu grandes golpes que dificultam a difusdo do conhecimento em especifico, o
ensino de Arte. Essas mudancas, no contexto da politica do Estado brasileiro e na
politica educacional, foram “impostas” com o objetivo de formar o tipo humano
adequado as necessidades do mercado.

Necessita-se, portanto, analisar como se da a mediagao entre a reproducéo e
a transformacgao da sociedade através do Ensino de Arte. Tal problematica decorre da
constatagao, tanto no processo de formagao (graduagao) quanto na experiéncia com
a docéncia na Educagcao Basica. de que a Arte €, muitas vezes, tratada com
importancia secundaria no curriculo. Portanto, o componente curricular de Arte passa
a ser repassado desconexo da historia, e sem valor cultural. Deste modo, surge a

problematica da pesquisa: A disciplina de Arte nas politicas educacionais

1 O termo “Hegemonia” é atribuido por Gramsci para indicar consenso do povo, e “ao falar de
hegemonia, enfatizando seu carater coercitivo, Gramsci destaca a importancia de formar uma classe
dirigente que se mantenha pelo consentimento das massas e ndo apenas pela forga coercitiva”
(ALVES, 2010, p.73).

2 A palavra Arte, tomando o contexto de objeto desta pesquisa, sera citada sempre com inicial
maiulscula, exceto em citacoes.
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brasileiras pés anos 1990 e, em especifico do Estado do Parana, possibilitam
uma formacdao omnilateral? Quais as contribuigbes da PHC no ensino e
aprendizagem de Arte?

O presente trabalho tem como objetivo geral: Compreender o papel do ensino
e aprendizagem de Arte como possibilidade de formagao omnilateral e sua relagao
com as politicas educacionais na especificidade da Escola Publica.

E ainda como objetivos especificos busca: Compreender a importancia de Arte
para formacdo omnilateral do sujeito; analisar a disciplina de Arte na politica
educacional brasileira do estado neoliberal de 1990 a 2018; conhecer como se
concebe o ensino e aprendizagem da disciplina de Arte na perspectiva da Pedagogia
Histérico-Critica.

A metodologia utilizada € a pesquisa bibliografica e documental. A pesquisa
bibliografica esta fundamenta no estudo dos seguintes autores: Marx e Engels (1986),
Marx (2010), Marx (2004), Saviani (2003), Saviani (2008), Frigotto (2012), Duarte
(2010), Manacorda (2007), Fusari e Ferraz (2001), Gramsci (1978), Goodson (1997),
Konder (1967), Lukacs (1970), Macedo (2014), Batista (1995).

Na pesquisa documental foram analisados os seguintes documentos: LDB
(1996), PCNs (1997), BNCC (2017), DCE de Arte (2008), Referencial Curricular do
Parana (2018), ndo buscando esgotamento do tema, pois o mesmo demanda de
muitas outras pesquisas e sim, um aporte teérico para compreender a formacéo
humana através do trabalho educacional em Arte.

Para o desenvolvimento do trabalho, definiu-se trés capitulos explicitados a
sequir:

No capitulo I, intitulado “Arte na perspectiva da formacdo humana omnilateral”,
abordamos a relacao do ser humano como ser do trabalho e, dentro desta perspectiva,
a dualidade do trabalho na sociedade capitalista (im)possiblidades de uma formacéao
omnilateral. Ainda neste capitulo, buscamos estudiosos de Arte e filésofos para

explicitar a importancia de Arte para formacao humana “omnilateral®”.

8 Contrariamente, portanto, a unilateralizacdo presente tanto nas teses que desconstroem o trabalho
quanto naquelas que fazem seu culto acritico, sabemos que, na longa histéria da atividade humana,
em sua incessante luta pela sobrevivéncia e felicidade social (como estava presente ja na reivindicacéo
do cartismo na Inglaterra do século XIX), o trabalho é, em si e por si, uma atividade vital. Mas, ainda
no contra ponto, se a vida humana se resumisse exclusivamente ao trabalho como muitas vezes ocorre
com o mundo capitalista e sua sociedade do trabalho abstrato, ela seria também expressdo de um
mundo penoso, alienante, aprisionado e unilateralizado (ANTUNES, 2009, p. 12).
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No segundo Capitulo, denominado “A disciplina de Arte na politica educacional
brasileira: do estado neoliberal de 1990 a 2018: unilateralidade ou omnilateralidade”,
buscamos contextualizar inicialmente o termo “educagdo em moldes escolares” e
“curriculo” para que a partir dai, possa se compreender como o ensino de Arte chegou
ao Brasil, e foi se desenvolvendo ao longo dos tempos. O texto ainda visa
contextualizar as politicas educacionais a partir de 1990, assim como a propria LDB
de 1996, PCNs e BNCC, Diretrizes Curriculares Estaduais de Arte além da anélise do
Referencial Curricular do Paran& (2018).

O terceiro capitulo, intitulado “A disciplina de Arte na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica: em defesa do ensino e aprendizagem de Arte”, tem por base analisar
sob a dtica da Pedagogia Histérico-Critica, 0 que se ensina, e porque se ensina
buscando fazer a relacdo entre conteudo/objetivo de aprendizagem dentro de tal
perspectiva tedrica, ainda o capitulo traz a luz da discussdo a Pedagogia Histérico-
Critica enquanto, uma pedagogia educacional, numa perspectiva de formacao
omnilateral, dentro da disciplina de Arte.

Partimos do pressuposto de que a escola publica é um lugar de lutas e
resisténcias, € imprescindivel mostrar o papel do ensino de Arte, como um dos
principais recursos de humanizacdo e emancipacao. Entendemos que a Arte chega
antes do conhecimento na compreensédo da realidade pois, a Arte ndo s6 dialoga “com
a vida concreta dos homens, como também é parte da transformacao dessa existéncia
histérica dos homens, porque ela impacta a visdo de mundo, sobretudo no que
concerne a consciéncia da capacidade do homem como um ser criador” (LEITAO,
2019, p. 77).
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CAPITULO|
ARTE NA PERSPECTIVA DA FORMAGAO HUMANA OMNILATERAL

A obra de arte reelabora os conteudos
extraidos da vida, dando-lhes uma
configuracdo que supera o imediatismo e o
pragmatismo da cotidianidade. A obra de arte
€ mediadora entre o individuo e a vida.
Newton Duarte?

A Arte é tdo antiga quanto o préprio ser humano, e nasceu da necessidade de
demonstrar por meio do desenho, escultura, pintura, muasica, danca e teatro 0s
anseios, ideias, criatividades e os dramas humanos. Assim, a Arte permanece
presente na realidade dos povos, comunidades e sociedades até os dias atuais,
materializando suas vivéncias, realidades e se projetando para o futuro.

Partimos dos pressupostos de Marx/Engels (1986) de que o homem é um ser
histérico e social, e que o trabalho é um processo criador, através do qual o homem
modifica a natureza e, neste processo de modificacdo, constréi a consciéncia de si
proprio e se constr6i como ser humano, diferenciando-se dos animais. Entende-se
esse processo de ampliacdo dos sentidos como um processo especificamente
humano e que nele desenvolve-se a Arte.

E neste sentido que este capitulo tem por objetivo demonstrar como a Arte esta
relacionada e interligada ao processo do desenvolver-se do ser humano e sua relacao
de interdependéncia com a natureza por meio do processo do trabalho em Marx. E, a
partir dai, demonstrar a via de méo dupla ou dialética que envolve o processo do
trabalho na sociedade capitalista: de um lado, o trabalho é valor de uso, criador da
vida, possibilidade de formag&o omnilateral e, de outro, € destruicdo da vida, alienacéo
e exploracdo. E nesse processo histérico do trabalho que buscamos analisar a Arte
como uma das dimensdes fundamentais da vida com vistas a formacdo humana
omnilateral e da superagéo da alienagéo.

Deste modo, o capitulo estrutura-se na seguinte ordem: o homem como ser do
trabalho: A problemética do trabalho como expropriador e formador de humanidade;
A formacao do ser humano omnilateral; A importancia de Arte para formagédo humana

omnilateral.

4 Fonte: DUARTE, Newton. Arte e formagcdo humana em Vigotsky e Lukacs. In: DUARTE, Newton;
DELLA FONTE, Sandra Soares. Arte, Conhecimento e paixdo na forma¢cdo humana: sete ensaios de
pedagogia histérico-Critica. Campinas-SP: Autores Associados, 2010.
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1.1 O Homem como ser de trabalho.

A primeira observacao recai sobre a relacdo homem x natureza empregada
por Marx, pois, € neste “intercambio organico”, que ocorre a estreita ligacao entre ser
social e natureza®, e por meio dela o ser humano se desenvolve, e isto ndo se da de

forma isolada e sim de forma social, coletivamente. Sobre isso, Schmidt coloca que:

siempre debe contar con la legalidad propia de la naturaleza, que qui ere decir
gue mediante este, la naturaleza se humaniza y el hombre se naturaliza; esta
es la significacion de la nocion de "intercambio organico" en Marx. Y esta
relacion hombre-naturaleza mediante el trabajo se constituye en una "eterna
necesidad natural" cualquiera que sea el modo de produccion. (SCHMIDT,
1976, p. 130).

A sociedade, assim, se constitui numa totalidade de relacdes de producéo, que
resultam de um processo histérico, onde o0 homem se naturaliza e a natureza se
humaniza, numa eterna necessidade natural. O ser humano difere-se de natureza,
mas, do mesmo modo, é pertencente a ela. E ndo se pode pensar na separacdo de
ambas, pois:

la naturaleza separada del hombre no es nada para eli la naturaleza esta
mediada por el hombre, que tambien es naturaleza, y que a su vez es
productor de naturaleza. La naturaleza no es substrato homogeneo aje no a
la historia sino momenta de praxis humana perque no se disuelve en esta,
como sucede en Hegel, sino que es tambien totalidad de que existe
(SCHMIDT, 1976, p. 127).

A natureza esta mediada pelo homem, que se constitui como produtor da
natureza. Deste modo, homem e natureza fundem-se na totalidade do real, ou seja, 0
conjunto de tudo que existe, no meio em que o homem se insere, assim como tudo

por ele construido. Marx (2013) coloca que:

O trabalho é, antes de tudo, um processo entre o0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua prépria acdo, media, regula e
controla seu metabolismo com a natureza. Ele se confronta com a matéria
natural como com uma poténcia natural [Naturmacht]. A fim de se apropriar
da matéria natural de uma forma Util para sua propria vida, ele pde em
movimento as for¢as naturais pertencentes a sua corporeidade: seus bragos
e pernas, cabeca e mdos (MARX, 2013, p. 216).

> Natureza, neste trabalho, é tomada como algo exterior ao homem.



19

O trabalho desta forma se constitui como a forma de o ser humano agir na
natureza e, por meio dele, construir sua humanidade. Desde os primordios, 0 homem
retirava da natureza tudo que lhes era necessario a vida. Sendo produtor e
consumidor, desenvolveu por meio de sua relagdo com a natureza objetos do seu
querer materializando seus ideais. Neste processo, Marx compreende como uma
relacdo reciproca de aprendizagem e construcao de si mesmo.

Sendo assim, o homem materializa seus pensamentos e ideias num plano
material sensivel que manifesta sua existéncia humana, por meio da capacidade de
expressao, possibilitando criar objetos.

Ao longo de sua transformacéo histérica o ser humano foi se desenvolvendo
na medida em que necessitava desemprenhar funcdes distintas. Foi através de
manipulagcdes de ferramentas e objetos que os nossos antepassados aprenderam a
adaptar gradualmente as suas maos, “até que o primeiro fragmento de silica, fosse
transformado num instrumento pela mao humana podem ter transcorrido intervalos de
tempo em comparacéo aos quais o tempo histérico é algo insignificante” (LUKACS,
2010, p. 137). Isto se constitui, para Lukacs (2010, p. 137), como um passo decisivo
ja que “a mao humana tinha sido libertada e poderia, incessantemente, ir adquirindo
novas habilidades, sendo que a maior delas, assim alcancada, podia ser herdada e
aperfeicoada de geragdao em geracado”. Neste contexto, podemos compreender o
papel do trabalho no surgimento da Arte, onde a “méo nao é somente um érgao do
trabalho: &, igualmente, um produto dele” (LUKACS, 2010, p. 137).

O homem em sociedade é levado a produzir para atender suas necessidades.
Deste modo, ele é criador e produtor; vive em uma relagéo interligada com seus
semelhantes e com a natureza para transforma-la e adapta-la.

Fischer (1983) descreve que a Arte € tdo antiga quanto o proprio ser humano.
E que esta seria uma forma de trabalho, e que este néo se desvinculava da prépria
natureza humana. Os homens produziam sua subsisténcia comum e se educavam
neste processo.

Em sintese, compreende-se essa atividade criativa e educativa como aquela
em que o ser humano desenvolve para criar ou produzir algo necessario a sua propria
natureza, denominando-se trabalho. Assim sendo, o trabalho expressa, de um lado, o
homem no sentido da producdo material para satisfazer suas necessidades, e, de

outro lado, também objetiva no trabalho ideais, imaginacbes e criatividade que
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expressam sua producdo ndo-material, espiritual que podemos dizer que ai se

encontra a Arte. A este respeito, Marx e Engels (1986) assim se expressam:

[...] trata-se muito mais de uma determinada forma de atividade dos
individuos, determinada pela forma de manifestar sua vida, determinado pelo
modo de vida dos mesmos. Tal como os individuos manifestam sua vida
assim séo eles. O que eles sdo coincidem por tanto com o que produzem
como com o modo que produzem. (MARX/ENGELS, 1986, p. 27-28).

Vé-se que o ser humano produz tudo o que Ihes é necessario para sua
sobrevivéncia vital e social. O trabalho €, assim, histérico e socialmente necessario
para o surgimento da Arte, bem como a relacdo estética do ser humano com seus
produtos sociais e materiais.

O trabalho aqui alcanca um elemento formador de humanidade que, ao
empregar vontade espontanea e consciente de modificar a natureza, modifica-se
assim sua prépria consciéncia. Marx e Engels (1986, p. 44) comentam que “0 homem
se distingue do carneiro unicamente pelo fato de que nele sua consciéncia toma o
lugar do instinto ou de que seu instinto € consciente”. Nesta relacdo, o trabalho nao
pode se desvincular do processo educacional, pois ndo ha formacéo de consciéncia
de forma isolada, é parte de um processo de construcdo material da consciéncia
através do processo do trabalho.

A historia, deste modo, ndo esta dada nem resultou-se de uma
autoconsciéncia, é sim um resultado material, resultado das for¢cas de producéo que
envolveram o desenvolver-se do ser humano até os dias atuais. Sobre isto

Marx/Engels afirma:

Tal concepcdo mostra que a histéria ndo termina dissolvendo-se na
“autoconsciéncia”, como “espirito do espirito”, mas que em cada uma de suas
fases encontra-se um resultado material, uma soma de forcas de producéo,
uma relagdo historicamente criada com a natureza e entre os individuos.
(MARX; ENGELS, 1986, p. 56).

Portanto, ndo ha como desassociar o processo de formacgao de consciéncia do
processo histérico e social porque “as circunstancias fazem os homens assim como
os homens fazem as circunstancias” (MARX; ENGELS, 1986, p. 56). Nao existe um
plano superior, tudo é determinado no plano material, numa relacéo dialética entre

homem e natureza.
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Ao desenvolverem sua producao material, Marx e Engels (1986, p. 37) colocam
gue os seres humanos “transformam também esta sua realidade, seu pensar e os
produtos de seu pensar. Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida que
determina a consciéncia”. Através do trabalho o homem aprende e ensina, e ainda
deve levar em conta aspectos da vida material e também aspectos ideoldgicos que
permeiam o campo da educacao.

A arte, em sua totalidade de definicbes, cabe suprir necessidades extras que o
ser social inserido no meio necessita. Com isso, a partir de determinada realidade
vivida, os homens acabam por reproduzir também culturalmente tal realidade, criando
poesia, musicas, pinturas e artes plasticas. Melhor explicitando, “n&o tem histéria, nem
desenvolvimento; mas os homens, ao desenvolverem sua producdo material e seu
intercAmbio material transformam também estd4 sua realidade, seu pensar e 0s
produtos de seu pensar’ (MARX; ENGELS, 1986, p. 37).

Ainda segundo os autores, este € um processo natural, que todo ser humano
deve atingir para que suas ag¢des determinem o seu processo de vida. “Os homens
devem estar em condi¢Bes de viver para poder fazer histéria. Mas, para viver, é
preciso antes de tudo comer, beber, ter habitacdo, vestir-se e algumas coisas mais”
(MARX; ENGELS, 1986, p. 39). Ao acrescentarem “algumas coisas mais”, pode-se
dizer que ai esta a possibilidade da producéao artistica. Desse modo, a Arte torna-se
uma necessidade de todo ser humano socialmente inserido.

Para Vasquez:

Quando se pretendeu encontrar a expressao do homem, a realizacéo de suas
forcas essenciais, buscou-se-lhe, fora do trabalho, da producgé&o. A producdo
foi somente vista em sua utilidade exterior ndo como explicitacdo ou
objetivacdo das for¢cas essenciais humanas. Ndo se percebeu a ligacdo do
trabalho da inddstria, com a esséncia do homem precisamente por que até
hoje a esséncia do homem esteve alienada nesta relacdo. (VAZQUEZ, 2011,
p. 60).

Portanto, o trabalho na Arte néo significa apenas criacdo de objetos Uteis, mas
também toda forma de imaginacdo e criacdo de ideias, finalidades e sentimentos
expressos em material concreto. O trabalho em Arte desenvolve a fungéo de
emancipacao humana, pois, nesse processo, compreende todas as suas dimensoes,

como artistica, cultural, intelectual e humana. Lukacs corrobora com as afirmacdes:



22

Somente pelo trabalho, por sua adaptacao e manipulagbes sempre novas,
pela heranca do peculiar aperfeicoamento assim adquirido, dos musculos e
tendBes [...] e pela aplicacdo sempre renovada desse refinamento herdado a
novas e mais complexas manipulagbes — somente assim a mdo humana
alcancou esse alto grau de perfeicdo mediante o qual Ihe foi possivel realizar
a magia dos quadros de Rafael, das esculturas de Thorvaldsen e da musica
de Paganini. (LUKACS, 2010, p. 137).

A evolucdo do trabalho em Arte, do mesmo modo, que se desenvolveu no
aspecto de criagdo de obras, musicas, esculturas e expressdes, também o fez com
seu observador de Arte, assim como, o préprio criador da obra, o nivel de sensibilidade
humana, se molda e se lapida com sua evolugéo. Assim, Lukacs afirma que “o objeto
de arte — como qualquer outro produto — cria um publico capaz de compreender a arte
e de fruir a sua beleza. Portanto, a produgéo néo produz somente um objeto para o
sujeito, mas também um sujeito para o objeto” (LUKACS, 2010, p. 137).

Deste modo, Arte e trabalho estéo intrinsicamente relacionados, ndo ha como
desassocia-los, porém, com o desenvolver-se da sociedade capitalista, o trabalho
assume uma dupla posicéo, que deve ser analisado como (im)possibilidade de uma

formacdo omnilateral.

1.2 A dualidade do trabalho na sociedade capitalista: (im)possibilidades da
formacado omnilateral.

O termo omnilateral € importante para se compreender o problema da educacao
em Marx. Aqui ele se refere a uma educacéo oposta a educacao unilateral produzida
pelo trabalho alienado oriundo da divisdo do trabalho. Assim, buscamos analisar o
carater duplo, contraditorio do trabalho na sociedade capitalista, e a possibilidade de
formacdo humana omnilateral, superando a contradicdo em sua dimensao historica.

Contudo, o trabalho no decorrer do desenvolver-se da sociedade® tem-se seu
valor de uso tomado pela sua capacidade de humanizacéo, e tornou-se, em parte,

valor de mercadoria, devido a forma de ser da relacdo capital.

6 Pero, a medida que la propiedad privada y la division del trabajo se desarrollan, el trabajo pierde su
caracter de expresion de las facultades del hombre; el trabajo y sus productos asumen una existencia
separada del hombre, "su voluntad y su planeacién. "El objeto producido por el trabajo, su producto, se
opone ahora a él como un ser ajeno, como un poder independiente del productor. El producto del trabajo
es trabajo encarnado en un objeto y convertido en cosa fisica; este producto es una objetivacion del
trabajo."1 El trabajo esta enajenado porque ha dejado de ser parte de la naturaleza del trabajador y "en
consecuencia, no se realiza en su trabajo sino que se niega, experimenta una sensacion de malestar
mas que de bienestar, no desarrolla libremente sus energias mentales y fisicas, sino que se encuentra
fisicamente exhausto y mentalmente abatido. El trabajador sélo se siente a sus anchas, pues, en sus
horas de ocio, mientras que en el trabajo se siente incomodo".2 Asi, en el acto de la produccion la
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O ser humano tornou-se “forca de trabalho”, esta entendida como uma
mercadoria. A célula da sociedade capitalista, segundo Marx (2011, p. 113),
“Mercadoria €, antes de tudo, um objeto externo, uma coisa que, por meio de suas
propriedades, satisfaz necessidades humanas de um tipo qualquer” e se diferem pela
sua natureza. Deste modo, “elas provém do estdbmago ou da imaginagao” (Marx, 2013,
p.113), satisfazendo as necessidades como meio de subsisténcia ou fruicdo. A
utilidade da coisa faz dela um valor de uso’, e serd sempre pressuposta pela sua
determinidade, ou seja, a que fim se destina, levando em conta quantidade e

qualidade. Sobre valor de uso, Marx comenta:

O valor de uso se efetiva apenas no uso ou no consumo. Os valores de uso
formam o conteldo material da riqueza, qualquer que seja a forma social
desta. Na forma de sociedade que iremos analisar, eles constituem, ao
mesmo tempo, 0s suportes materiais [stof lische Trager] do valor de troca.
(MARX, 2013, p.113).

De acordo com Marx (2013), o trabalho em Arte assume o sentido estético e
contemplativo da obra que, criado pelo artista, exprime nela sua imaginacdo
alcancando sua necessidade de expressdo. Contraditoriamente, o valor de troca®
exprime a alienacédo® neste processo criativo, que ocorre na manipulacdo deste
processo de expressdo humana com fins de reproducéo técnica'l®. Perde-se, assim,

sua aura auténtica de Arte. Sobre isso, Benjamim cita:

A técnica de reprodugéo, assim se pode formular de modo geral, destaca o
reproduzido da esfera da tradicdo. Na medida em que multiplica a reproducéo
coloca no lugar de sua ocorréncia Unica sua ocorréncia em massa. E, na
medida em que permite a reproducéo ir ao encontro daquela que a recebe

relacién del trabajador con su propia actividad se experimenta "como algo ajeno y que no le pertenece,
la actividad como sufrimiento (pasividad), la fuerza como debilidad, la creacion como castracion”. Ver
sobre em: Marx y su concepto del hombre. (FROMM, 1961, p. 33).

7 Para Marx, o trabalho é criativo. Produz valor. Valor de uso significa o trabalho que realiza diretamente
necessidades humanas. Serve para satisfazer necessidades de qualquer natureza. E o trabalho néo
mediado pela exploracdo do lucro.

8 J& o trabalho com valor de troca significa o trabalho mediado, estranhado. Significa dizer que o
trabalho figura como uma mercadoria que é vendida no mercado de trabalho. E nesta modalidade de
trabalho que, segundo Marx, ocorre a alienagéo.

9 La produccion capitalista transforma las relaciones de los individuos en cualidades de las cosas
mismas y esta transformacién constituye la naturaleza de la mercancia en la produccion capitalista. "Y
forzosamente tiene que ser asi, en un régimen de producciéon en que el obrero existe para las
necesidades de explotacion de los valores ya creados, en vez de existir la rigueza material para las
necesidades del desarrollo del obrero. Asi como en las religiones vemos al hombre esclavizado por las
criaturas de su propio cerebro, en la produccion capitalista le vemos esclavizado por los productos de
su propio brazo."3 "La maquinaria se adapta a la debilidad del ser humano, para convertir al débil ser
humano en una maquina (FROMM, 1961, p.34).

10 Ver livro de Walter Benjamin: “A obra de arte na época de sua reprodutividade técnica”.
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em sua perspectiva situacao atualiza o que é produzido. (BENJAMIN, 2018,
p. 23).

Todavia, este processo conduz a uma anulacdo do que é produzido. Seus
significados de expressdo humana nédo séo concebiveis, liquidando o valor da heranca
cultural dos povos, a mera mercadoria de valor oneroso, sem significagdes humanas.
Todas as suas qualidades sensiveis foram apagadas.

Com o carater util dos produtos do trabalho aqui delimitado em obras artisticas
desaparece o “carater util dos trabalhos neles representados e, portanto, também as
diferentes formas concretas desses trabalhos, que ndo mais se distinguem uns dos
outros, sendo todos reduzidos a trabalho humano igual, a trabalho humano abstrato”
(MARX, 2013, p.114).

Embora comumente se relacione Arte com trabalho e que trabalho signifique
producado humana criativa, tal relagéo parece nao ser tao “amistosa”. Surge a questao
de saber se a producéo/reproducéo no processo de trabalho alienado'!, estranhado,
pode ser denominada de “producéo artistica”.

Arte e trabalho se assemelham, por mediada ligacdo com a esséncia humana,
isto €, € uma atividade criadora mediante a qual o homem produz objetos que o
expressam (VAZQUEZ, 2001). Sendo assim, no trabalho alienado ou estranhado,
ocorre a poda deste processo de formacdo humana. Podemos exemplificar aqui, nos
utilizando do processo de desenvolvimento e crescimento natural de uma arvore,
relacionando com o desenvolvimento humano. Quando essa arvore esta na natureza,
se desenvolvendo de forma natural, sem qualquer tipo de interferéncia humana, e com
tudo o que lhe é necessario para seu desenvolvimento, como solo e agua, ela atinge
0 apice de seu crescimento e evolugdo, assim também € o ser humano. Porém, nos
reportando ao desenvolver-se do ser humano de forma alienada, esta arvore sofre um
processo de manipulacao, ou seja, sua raiz hao recebe 0s minerais necessarios para
seu crescimento, seus galhos sdo podados e sofrem uma amputagdo, de seu
crescimento natural. A arvore ira crescer, porém nado de forma completa, isto €,

crescera doente e sem atingir seu apice natural.

11 O trabalho alienado é intrinseco ao capitalismo e que essa forma de organizacdo econ6mica da
sociedade leva a uma opressao cada vez maior do trabalhador. Procurou mostrar, também, que, pelo
trabalho alienado, o trabalhador ndo se identifica com o produto do seu trabalho, com seu proéprio
trabalho, bem como néo se identifica enquanto membro da espécie humana. Portanto, a superacdo do
trabalho alienado é a condicdo que possibilita a superacdo de um sistema que impede o
desenvolvimento do ser humano (LUZ, 2008, p. 10).



25

Assim também é na Arte, o processo do trabalho'? ocorre, mas ndo de forma
reciproca, imprime-se na obra somente forca de trabalho, e ndo se recebe neste
processo a consciéncia dele, ou seja, a construgao de formacéo de humanidade.

Com a ascenséo do capitalismo ocorre entdo, cada vez mais, a fragmentacao
do trabalho ou divisdo do trabalho. Marx (2013, p. 332) coloca que devido a “uma
quantidade maior de mercadorias acabadas deve, por exemplo, ser fornecida num
determinado prazo e, por esse motivo, o trabalho € dividido”. Assim, perde-se a nogéo
do todo'® e contribui para a fragmentacdo do conhecimento, corroborando para a
formacdo do ser unilateral. Marx (2013, p. 333) destaca que esse trabalhador, que
executa uma mesma operacao simples, durante toda sua vida, acaba por excluir toda
sua base de andlise cientifica do processo de producédo “e transforma seu corpo inteiro
num 6rgdo automaticamente unilateral dessa operagao e, consequentemente, precisa
de menos tempo para executa-la do que o artesdo que executa alternadamente toda
uma série de operagdes”. Acaba por adquirir destreza e habilidade, porém néo reflete
sobre o processo de producéo, ndo imprimindo no objeto nenhum sentido, tornando-
se um objeto estranhado contribuindo para uma formacao unilateral.

No livro “Clara Zetkin!* Vida e obra”, Badia (2003) coloca entre os pensamentos
da autora a relacdo de Arte e trabalho, tomando como defesa a Arte pura sem
conteudo ideologizante ou seja, que ndo carregue interesses (econbmicos ou

politicos) implicitos nela, e sim seja a idealizagéo da criacéo livre do artista. Destaca

12 O processo de trabalho, como expusemos em seus momentos simples e abstratos, é atividade
orientada a um fim — a producéo de valores de uso —, apropriacdo do elemento natural para a satisfacéo
de necessidades humanas, condigdo universal do metabolismo entre homem e natureza, perpétua
condicao natural da vida humana e, por conseguinte, independentemente de qualquer forma particular
dessa vida, ou melhor, comum a todas as suas formas sociais (MARX, 2013, p.221).

13 De produto individual de um artesdo independente, que faz varias coisas, a mercadoria converte-se
no produto social de uma unido de artesdos, em que cada um executa continuamente apenas uma e
sempre a mesma operacgédo parcial. As mesmas operac¢des que se conectavam umas as outras como
atos sucessivos do fabricante de papel nas guildas alemas tornaram-se mais tarde independentes na
manufatura holandesa de papel, como operac¢des parciais, executadas uma ao lado das outras por
muitos trabalhadores em cooperacéo (MARX, 2013, p. 334).

14 Socialista, marxista e feminista Clara Zetkin, nasceu em Wiederau, em 5 de julho de 1857 na
Alemanha. Viveu em uma cidadezinha da Sax0nia, entre Leipzig e Chemnitz, no sopé do monte
Erzgebirge, habitada por tecelfes. Foi Jornalista, Pedagoga e oradora. Esposa de um pintor, jornalista
gue abriu generosamente sua casa para artistas e escritores, ndo € surpreendente que Clara Zetkin
tenha se interessado pelos problemas da arte. Mesmo quando Friedrich Zundel a deixou, manteve
relacdes com o produtor Meierhold e com o pintor Heinrich Vogeler. “No fundo, Clara Zetkin, ainda que
tivesse uma posicéo firme, procurou quase sempre um mentor, um guia. Engels, Kautski primeiro, Bebel
e Rosa Luxemburgo depois, enfim, Lenin” (BADIA, 2003, p. 324). Por fim, uma frase de Clara que ficou
marcada: “Se ser jovem é fazer a militAncia tanto com vinte quanto com setenta anos, por uma causa
que se acredita justa — a emancipacdo das mulheres (e dos homens) — Clara Zetkin” (BADIA, 2003,
p.325).
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ainda a Arte como possibilidade de formac¢ao omnilateral “quando o trabalho se libertar
do jugo do capitalismo e, ao mesmo tempo, forem suprimidas as oposic¢des de classe,
€ que a liberdade da arte ganhara vida e forma. Revoltando-se, o proletariado nao
apenas liberta a arte, mas a influéncia e a fecunda” (BADIA, 2003, p. 128). O que se
estd em jogo ndo é somente o futuro de uma classe, mas a possibilidade de todos os
sujeitos se humanizarem. Criando as condicfes necessarias para que todos possam
desabrochar livremente.

Surge entdo a necessidade de, através do trabalho artistico, desenvolver “o
gosto por uma arte que exprima essa concepc¢ao do mundo, que sera amanha a de
toda a humanidade libertada” (BADIA, 2003, p. 129). Uma obra de Arte classica vai
além de uma visado unifocal, ela é capaz de, ao mesmo tempo demonstrar a beleza e
a leveza dos tracos e das cores, e fazer uma possivel critica ao que se é retratado.

Tomamos aqui como exemplo a obra “o lavrador de café”, representado pelo
Artista Candido Portinari. O artista retrata na obra a realidade do trabalho bracal,
daquele tempo. E nitida a beleza e a riqueza de suas cores na obra, porém, o autor
toma como centro da imagem um trabalhador, exposto ao relento do sol, descalco,
com o0s pés e bragos avantajados, resultado do esforco bracal empregado
diariamente. O olhar € baixo e sua expresséo é fria. O trabalho ndo € empregado em
face a modificacao do seu ser e sim a uma repeticdo de movimentos para a obtencéo

de uma tarefa meramente mecanica.
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FONTE: Site consultado apenas para observacao e analise da imagem da obra, ndo sendo utilizado
para referencial tedrico. Disponivel em: http://obviousmag.org/pintores-brasileiros/candido_portinari/o-
lavrador-de-cafe-de-candido-portinari.html. Acesso em: 24/03/2020.

Nesta imagem, podemos perceber uma possivel critica do pintor ao processo
meramente mecéanico que desenvolve o ser humano em suas atividades diarias,
mediado pelo processo do trabalho de forma estranhada e com valor de troca
constituindo-se, portanto, num processo de exploracao do ser humano. Ao analisar a

obra, Bernardo (2012, p. 33), afirma que:

Portinari volta a questao da relagdo homem versus trabalho, ressalta a figura
do lavrador e seu instrumento de trabalho, a enxada, tendo como fundo a
plantacao do café trabalhada em infinitos cafezais. O detalhe do trem num
movimento horizontal separa a terra plantada da ndo plantada. Seu corpo
parece estatico sob um chédo negro, representativo de sua raga, a negra. A
robustez reaparece na tela de 1935, dentre varios outros trabalhadores, que
carregam café como na pintura de 1934. (BERNARDO, 2012, p. 33).
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Deste modo, percebemos que, na producado e elaboracdo de Arte, tem-se a
possibilidade de analise das condicfes sociais e histéricas de exploracdo que o capital
tenta encobrir, sendo elemento essencial para se compreender o contexto social em
que o0 sujeito se insere. Assim, do mesmo modo, Arte pode contribuir para a
construcdo do ser humano em sua integralidade de forma omnilateral.

Diante das determinacdes da divisdo do trabalho na sociedade capitalista que
produz unilateralidade, seria possivel a formag¢do humana omnilateral nas condi¢cdes
dadas? Esta seria uma dicotomia que o processo de omnilateralizacéo encontra. Ir na
contraméao do trabalho dividido, ou alienado, como miséria absoluta e perda do proprio
homem, resultando de sua desumanizacao completa. Contraditoriamente, sendo uma
atividade vital, manifestacdo de si*®>, no trabalhador também estd contida a
possibilidade de formacg&o humana universal.

A divisao cria unilateralidade e, sob o signo da unilateralidade, justamente, se
reinem todas as determinacdes negativas, assim como sob 0 signo oposto,
o da onilateralidade (obviamente, muito menos freqiiente, dado que essa néao
€ ainda coisa deste mundo), reinem-se todas as perspectivas positivas da
pessoa. (MANACORDA, 2007, p. 78).

A divisao do trabalho reduz o ser humano a um mero nimero desprovido de
vontade e consciéncia, seu corpo é analisado de forma quantitativa, ou seja, quanta
forca de trabalho vai conseguir empregar ao longo de sua vida. Ainda com tal diviséo,
o ser humano tenta suprir apenas as estritas necessidades corporais, esquecendo-se
do todo vital, esquecendo-se da formacdo dos sentidos, intelecto e emocional.

Ainda podemos citar outro obstaculo que Marx destaca para se alcancar uma
educacgdo humanizadora omnilateral: o trabalho alienado ou estranhado, pois ha uma
inversdo de valores humanos, onde ndo ha consciéncia de sua exploracdo e da
desigualdade social, e sim o sujeito inculca nele mesmo a responsabilidade pelo seu

insucesso e pelo seu destino'®. Sobre isso, Manacorda (2007) salienta:

Trabalho Alienado é, pois, uma denlncia dessa condi¢cdo do operario, que
tanto mais pobre se torna quanto mais produz riqueza; tanto mais desprovido

15 Sendo o trabalho a atividade vital e criadora mediante a qual o ser humano produz e reproduz a si
mesmo, a educacdo omnilateral o tem como parte constituinte. Por isso, Marx, ao se referir aos
processos formativos na perspectiva de superacao da sociedade capitalista, enfatiza o trabalho, na sua
dimensédo de valor de uso, como principio educativo, e a importancia da educacdo politécnica ou
tecnoldgica (FRIGOTTO, 2012, p. 268).

16 Para Marx, ndo existe um destino dado, e sim aquele constituido em base material, econémica e
social.
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de valor e dignidade quanto mais cria valores; tanto mais disforme quanto
mais toma forma o seu produto; tanto mais embrutecido quanto mais refinado
0 seu objeto; tanto mais sem espirito e escravo da natureza quanto mais &
espiritualmente rico o trabalho. O trabalho produz deformidade,
imbecilidade, cretinismo no operario, que se torna um objeto estranho
e desumano, no qual nenhum dos sentidos existe mais, e que néo
apenas ndo mais tem necessidades humanas, mas em que também as
necessidades animais cessam, pois tornou-se um ser insensivel e sem
necessidades. (Marx, 1952, p. 184, 185, 189, 225, 228, 261, 270, 274)
(MANACORDA, 2007, p. 79, grifo meu).

Aqui podemos analisar o processo de omnilateralidade sendo negado ao ser
humano, pois ao processo do trabalho cabe a formacédo humana em sua integralidade,
no capitalismo este € podado, o ser humano ndo domina mais o objeto que produz,
mas, ao contrario, o objeto o domina. Se ndo tenho compreensdo do todo, néao
necessito refletir sobre o objeto no mundo, e somente cabe a ele a reproducéo. Assim,
a formagédo dos sentidos fica estagnada, ndo desenvolvendo seus sentidos e

necessidades humanas.

A propriedade privada se constitui no fundamento de todas as formas de
alienacdo. Separa e aliena o ser humano da natureza e do produto de seu
trabalho; aliena-o de si mesmo, pois o que produz nao lhe pertence, mas
pertence a quem comprou sua forca e seu tempo de trabalho; aliena-o como
membro da humanidade ou Ihe exclui da condicdo humana e, finalmente,
aliena-o em relacdo aos outros seres humanos. (FRIGOTTO, 2012, p. 269-
270).

A concepcdo negativa do termo “trabalho” de forma alienada indica a
unilateralidade que surge dessa relagdo, e ressalta que “na medida em que as
circunstancias nas quais um individuo vive apenas Ihe permitem desenvolver uma
qualidade, a custa das demais, o individuo ndo vai além de um desenvolvimento
unilateral, mutilado” (MANACORDA, 2007, p. 79). Deste modo, Manacorda (2007)
reforca a ideia de classes distintas, para demonstrar a formacao da unilateralidade,
que ocorre em determinada classe. Para definir a diferengcas entre elas, Marx
denominou de “tipos humanos!””.

Dessa forma, a luta pela humanizacdo por meio do trabalho se da de forma
espontanea, pelo trabalho nédo alienado, pela afirmagdo dos homens como seres

humanos “para si” nao teria sentido. “Esta somente é possivel porque a

17 Capitalistas e trabalhadores sdo, uns e outros, subsumidos pela classe, membros de uma classe e
nao-individuos. A essa caracterizacao filoséfica da unilateralidade correspondem observacdes do tipo
socioldgico, ainda nos escritos juvenis de Marx, aos quais pode ser interessante também acrescentar
alguns de Engels, em que se apresentam ao vivo 0s tipos humanos da sociedade dividida
(MANACORDA, 2007, p. 80).
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desumanizacdo, mesmo que um fato concreto na histéria, ndo €, porém destino dado,
mas resultado de uma “ordem” injusta que gera a violéncia dos opressores e esta, o
ser menos” (FREIRE, 2014, p. 41). Podemos dizer que a obra de Albert Gyorgy
descreve bem o “ser menos™®, um ser humano com os pés colados do chéo,
demonstrando a materialidade do homem ou seja o ser social, com bracos e pernas
bem definidos, cabisbaixo representando o vazio existencial que muitas vezes cerca
a constru¢ao do ser somente para o trabalho com valor de uso (alienado) um ser

melancdlico e triste.

FIGURA 2 - Mélancolie. Genebra — Suica. Albert Gyorgy (2012).

FONTE:https: 1166. medla tumblr com/cb25d16072fb7e227e936fbe06642be7/tumblr pb7vx58NI
S1slvn2902 1280.jpg.

A obra apresenta um buraco no meio do peito, parece nao ter coragdo. O ser

humano formado sem sensibilidade, somente para o trabalho manual, o seu corpo

18 Termo atribuido por Paulo Freire, para demonstrar o processo de desumanizacgao, onde o sujeito tem
sua humanidade roubada, e ainda, mas de forma diferente, nos que a roubam, tem-se a distor¢éo do
ser mais. Por mais que lutemos pela humanizac¢éo dos sujeitos, como seres livres e desalienados, este
€ um fato concreto da histéria, ndo como destino dado, mas como resultado de uma ordem injusta e
desumana que gera a violéncia dos opressores, e esta violéncia gera o ser menos (FREIRE, 2014).
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fisico se encontra ali, porém sua formacdo humana nao. Abaixo, mobilizamos uma
citacdo do livro “Marx e a Pedagogia Moderna”, de Manacorda (2007), em que
descreve de forma clara o objetiva a formacéo omnilateral e a relaciono com a obra

Mélancolie:

em sua imagem de homem parcial, apropriado e anexado pela vida a uma
funcédo unilateral, aviltado, mutilado, aleijado, tornado uma monstruosidade,
ser incapaz de fazer algo de independente, intelectual e fisicamente reduzido
a trapos. Reaparece a miseravel populacdo operaria, alienada pelas
poténcias intelectuais do processo de trabalho, a degradacao e a destruigdo
das criancas e dos adolescentes, e todas as infinitas determina¢des que, com
dramatica insisténcia, reapresenta, ao longo de todo o curso da pesquisa
histérica e tedrica de O capital, tanto o estado imediato da subordinacdo do
operario a maquina, como a condicdo geral da humanidade que dela deriva.
(Marx, 1964b, p. 392-393, 403-4, 533-535, 538-539, 706-7) (MANACORDA,
2007, p. 82).

Pensamos que a Arte, além de suprir as necessidades essenciais para
formacao humana, cabe aqui também, a de denunciar. Denunciar a exploracdo do ser
humano em sua possibilidade de desenvolver-se integralmente, nas diversas areas
do conhecimento humano, assim como ser sensivel e atuante de forma a derrubar os
Murros que o aprisionam e cortar as amarras que o prendem e o alienam. Deste modo,
podemos concluir que a imagem de Gyorgy, bem define o ser humano unitério.

Porém, este mesmo trabalho, que aliena e estratifica 0o ser humano em sua

esséncia, também é capaz de criar a omnilateralidade do sujeito.

Exigéncia a que ndo basta responder com a hipotese de uma teoria
pedagégica e um sistema de educa¢édo que reintegrem de imediato essas
vérias esferas divididas entre si; mas que, de qualquer maneira, pressupdem
uma praxis educativa que, ligando-se ao desenvolvimento real da sociedade,
realize a ndo-separacdo dos homens em esferas alheias, estranhas umas as
outras e contrastantes, ou seja, uma praxis educativa que se funde sobre um
modo de ser que seja 0 mais possivel associativo e coletivo no seu interior e,
ao mesmo tempo, unido a sociedade real que o circunda. (MANACORDA,
2007, p. 83-84).

Assim, a educacao formadora deveria aliar e reintegrar as varias esferas antes
divididas entre si. Esta educacao deve aliar a praxis educativa com a vivéncia e 0s
desafios em sociedade, olhar a realidade histérica e social, de modo a nao colocar
titulos ou roétulos pré-determinados pela sociedade capitalista. Ou seja, extinguir as
divisdes seja elas de classe, género ou ideologia. Uma praxis que una a sociedade de
forma coletiva objetivando o conhecimento integral. Manacorda (2007, p. 87) “é a

classe excluida que se deve ver como aquela que podera libertar-se, e libertar consigo
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todas as demais, da alienacdo; na emancipacdo do operario esta implicita a
emancipag¢ao humana geral”.

Manacorda (2007, p. 91) destaca ainda que uma concepgdo de
omnilateralidade seria “entendida como disponibilidade, variagdo e multilateralidade,
ou como plena posse de capacidades tedricas e praticas, como plena capacidade de
prazeres humanos”. Todos estes conceitos ndo estariam presentes nas sociedades
divididas, pois ndo teriam como opc¢ao desempenhar fungbes, as quais levam em
conta teoria e prética, e sim, somente a pratica que seria repassada entre 0s

trabalhadores. Sobre isso, Manacorda reitera:

[...] em que até o artista, a grande personalidade, como, por exemplo, Rafael,
apresenta-se subsumido pela estreiteza local e nacional e em que ocorre, por
um lado, a concentracdo exclusiva do talento artistico em alguns individuos
e, por outro lado, o seu sufocamento na massa, concebe a hipétese de uma
sociedade comunista em que ndo existam pintores, mas, no maximo, homens
gue também pintam. (MARX, 1958, p. 394-5 apud MANACORDA, 2007, p.
91).

A critica se da no sentido de que um sujeito poderia desenvolver atividades
semelhantes a um pedreiro de dia e ser um poeta a noite, ou seja, é capaz de romper
os limites que o fecham numa experiéncia limitada, criando formas que o alcem para
experiéncias mais elevadas, seria somente com a unido entre formacdo manual e
intelectual'® aliado a uma boa pratica social que a omnilateralidade seria possivel. O
que de fato constitui o carater omnilateral, esta contido no desenvolvimento de suas
multiplas dimens@es de conhecimento humano.

A omnilateralidade ¢é, portanto, conforme Manacorda, ancorado em
pressupostos marxistas (2007, p. 89-90), a “chegada histérica do homem a uma
totalidade de capacidades produtivas e, a0 mesmo tempo, a uma totalidade de
capacidades de consumo e prazeres, em que se deve considerar sobretudo o0 gozo
daqueles bens espirituais além dos materiais” e dos quais o trabalhador tem estado
excluido em relagdo da divisdo do trabalho. Sobre isso, Marx em Manuscritos

econdmicos filosoficos (2004) comenta:

19 A producdo deve estar voltada a universalizacéo, buscando eliminar o refinamento da especializacéo,
caracterizando a chegada do ser social a omnilateralidade, representada pela multiplicidade de
habilidades e atividades, bem como o aumento do tempo livre para o gozo de bens espirituais e
materiais (RIBEIRO; SOBRAL; JATAI, 2016, p. 5).
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O homem se apropria de esséncia omnilateral de uma maneira omnilateral.
Cada uma das suas relagbes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar,
degustar, sentir, pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos
0os Orgdos da sua individualidade, assim como os o6rgdos que sé&o
imediatamente em sua forma como 6rgdos comunitarios. (MARX, 2004, p.
108).

O caréater formativo do trabalho € reafirmado, fica evidente o carater
contraditorio da unilateralidade, visto que integram as bases materiais e condicionam
a vida humana em sociedade. E, neste processo de formacdo humana omnilateral,
pondera-se a importancia da experiéncia estética que Santos Neto (2013) coloca para
formacéo da omnilateralidade:

A experiéncia estética oferece um terreno privilegiado acerca da consciéncia
de espécie da humanidade, que certamente tem muito que ensinar ao homem
de ciéncia e a vida cotidiana. E possivel observar a existéncia de uma escala
de graduacgéo da subjetividade. A obra de arte se desembaraca das restricdes
da finitude e da alienacdo e conduz a subjetividade a uma experiéncia
significativa para o destino do homem como espécie. Quando essa
autoconsciéncia é alcancada, em meio as tensées do mundo objetivo, Lukacs
entende que a obra de arte cumpriu 0 seu propdsito fundamental. (SANTOS
NETO, 2013, p. 27).

Assim, tem-se o carater duplamente contraditério do trabalho, pois ele €, ao
mesmo tempo, alienante, uma vez que aprisiona e coisifica o sujeito; remetendo-o a
mero objeto, além de ser formador de humanidade, e possibilidade real de formacéao
integral do sujeito de construir-se como pessoa, de forma integral. A Arte, sendo uma
criacdo humana, cria e desenvolve por meio do processo do trabalho consciente e

reflexivo, a formacdo humana:

a arte é uma criacdo humana que traz a capacidade de expresséo e de
objetivacao das subjetivacdes humanas, e sua peculiaridade encontra-se no
fato do ser humano conseguir mostrar sua esséncia, sem as limitac6es de
utiidade materiais que o trabalho apresenta, pois, a arte permite que o
homem utilize sua capacidade de se expressar em toda a sua plenitude.
(DEBIAZE; CONCEICAO, 2013, p. 8).

E imprescindivel pensar nas determinaces de cunho econdémico, social e
politico que interferem na relagdo do homem para com seus objetos criados. E para

Marx e Engels esta barreira que a educacdo encontra para se elevar, a educacéo
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escolar em educacdo humanistica?®. Carvalho destaca como sendo necessario para

se atingir uma educacao humanistica:

Uma busca empreendida por meio do acesso direto ao legado cultural
classico; pelo estabelecimento de um processo formativo cujo resultado néo
€ a aprendizagem instrumental de informacdes e conhecimentos
especializados, mas a constituicdo de um sujeito que se insere na dimensao
histérica de um mundo (CARVALHO, 2017, p. 1030).

Deste modo, “uma solida formagéo humana assenta-se na construcao de uma
concepgao de homem como aquele que, num processo datado e coletivo de producao
da existéncia (trabalho), constr6i a histéria, a sociedade e a cultura, e,
simultaneamente, por elas é constituido” (PEIXOTO; SCHLICHTA, 2013, p. 25947).
Sendo assim, Marx compreende a formacédo humana numa dimensao subjetiva para

além da alienacéo:

Pressupondo 0 homem como homem e seu comportamento com o mundo
enquanto um [comportamento] humano, tu s6 podes trocar amor por amor,
confiangca por confianca etc. Se tu quiseres fluir da arte, tens de ser uma
pessoa artisticamente cultivada; se queres influéncia sobre outros seres
humanos, tu tens de ser um ser homem que atue efetivamente sobre os
outros de modo estimulante e encorajador. Cada uma das tuas rela¢cdes com
o homem e com a natureza tem de ser uma externacdo (Ausserung)
determinada da vida individual efetiva correspondente ao objeto da tua
vontade. Se tu amas sem despertar amor reciproco, isto €, se teu amor,
enquanto amor, ndo produz amor reciproco, se mediante tua externacéo de
vida (Lebensausserung) como homem amante nao te tornas homem amado,
entdo teu amor é impotente, € uma infelicidade. (MARX, 2004, p.161)

Desta maneira, Marx faz a critica ao modo de producéo capitalista e ao homem
dividido, e defende o pleno desenvolvimento da subjetividade humana, ja que o
individuo ndo pode desenvolver-se omnilateralmente se ndo tem uma totalidade de
forcas produtivas que ndo podem ser dominadas sendo pela totalidade dos individuos
de forma livre.

Em sintese, este processo de forma¢do humanistica teria por base ir contra a
formacao unilateral que o capital impbe, esta formacdo unilateral “consiste na
mutilacdo das capacidades humanas, limitando o desenvolvimento do ser humano as
necessidades do modo de produgao” (BACZINSKI; OLIVEIRA, 2018, p. 26). A

20 A formacdo integral defendida por Marx constitui, igualmente, o prelidio de toda uma sociedade
pautada na justica, com igualdade de oportunidades, em que trabalho e instrucdo estariam
definitivamente fundidos numa Unica chave de transformacéao social (RIBEIRO; SOBRAL; JATAI, 2016,

p. 4).
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omnilateralidade pode ser compreendida como uma ruptura ampla e radical com o
homem limitado da sociedade capitalista. De modo, a dar lugar ao homem sensivel e
critico, este processo de omnilateralizacado permite ao sujeito se constituir (construir)
como ser humano consciente.

Assim o conceito de omnilateral se baseia num projeto societario com vistas a
superagao do capitalismo. Sua tradugao vinda do latim, significa “todos os lados ou
dimensdes” (FRIGOTTO, 2012 p. 267). Sobre educacéo omnilateral, Frigotto (2012)

coloca que:

Educac&o omnilateral significa, assim, a concepc¢éo de educacgéo ou de
formacdo humana que busca levar em conta todas as dimensfes que
constituem a especificidade do ser humano e as condi¢cGes objetivas e
subjetivas reais para seu pleno desenvolvimento histérico. Essas
dimensfes envolvem sua vida corpérea material e seu desenvolvimento
intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e lidico. Em
sintese, educacao omnilateral abrange a educacao e a emancipacéo de todos
0s sentidos humanos, pois 0s mesmos ndo sao simplesmente dados pela
natureza. (FRIGOTTO, 2012, p. 267 grifo meu).

Uma educacdo omnilateral oplBe-se a processos de formacdo humana
fragmentadores e ideologizantes, e assim, busca-se a formacao dos seres humanos
por inteiro, uma formacéo completa, ampla, que alie ndo s6 conteddo ou praticas, mas
que potencialize todas as dimensdes humanas e colabore para emancipacéo do
trabalhador. Nesta perspectiva, a Arte, a educacao e o trabalho possuem importancia
fundamental.

Partimos da perspectiva que formacao omnilateral € o pleno desenvolvimento
das “capacidades humanas e também a apropriagao pelo trabalhador, daquilo que é
produzido pelo trabalho. Isso significa o desenvolvimento amplo da capacidade
produtiva juntamente com a capacidade de fruicdo daquilo que foi produzido”
(BACZINSKI; OLIVEIRA, 2018, p. 27). A compreensédo de educagdo deve levar em
conta a dimenséo intelectual, corporal e tecnologica.

Desse modo, é possivel com a leitura estética, por meio dos nossos sentidos,
desenvolver a nossa capacidade produtiva juntamente com aquilo que produzimos.
Assim, a Arte nos possibilita fazer uma leitura de mundo e analisar a sociedade que
nos rodeia com lentes limpas sem ideologias dominantes e com a capacidade critica

de analisar e refletir o que vemos ao nosso redor.
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Podemos aqui exemplificar a possibilidade da formacdo humanistica atraves
da obra de Carlyle “Self Made Man”. Na obra, vemos o processo de constru¢ao do ser
humano, que ndo se forma aleatoriamente, mas sim, um processo de transformacao
lento, onde o proprio ser humano, na medida em que adquire consciéncia de si e do
mundo, modifica-se. Podemos dizer aqui, que somente através do processo do
trabalho consciente e humanizador se torna possivel que o sujeito construa-se em sua

integralidade.

FIGURA 3- Self Made Man. Bobbie Carlyle. Primeira verséo da Obra foi no
Colorado em (1987).

FONTE: Informacdes sobre a obra e autora disponivel em:
https://www.facebook.com/nova.acropole.aparecida.de.goiania/photos/a.492278737488218/108
3280001721419/?type=3&theater. Acesso em: 07/04/2020.

Podemos, ainda, fazer relagcdo da obra com o conceito de omnilateralidade,
pois 0 ser humano precisa atuar como um todo sobre o real, com todas as suas
faculdades humanas, todo seu potencial e ndo como ser fragmentado, porque, sé
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assim, ele podera se encontrar objetivado como ser total diante de si mesmo. O ser
gue conhece a si mesmo e se desenvolve em todas as suas dimensfées humanas,
lapidando-se para fora da pedra bruta. Ao esculpir-se, o ser humano compreende-se
e, nesse momento, constréi-se a partir da pedra crua da qual emerge.

Assim, demonstramos o carater duplo do trabalho e a possibilidade de uma
formacdo omnilateral do sujeito. Dessa forma, compreendemos ser necessario

reverberar a importancia da Arte na formagdo humana omnilateral.

1.3 A importancia de “Arte” na formacao humana “omnilateral”.

“A Arte deve contribuir, através dos meios
que lhe séo proprios, para que o homem se
apodere cada vez mais da esséncia da
realidade em sua consciéncia” Lukacs %!

Este texto tem como objetivo demonstrar a importancia de Arte??> para uma
formacdo humana omnilateral. Ao analisarmos a epigrafe acima, compreendemos que
LuKacs coloca a Arte como ferramenta para que o ser humano se apodere “da
esséncia da realidade”, ou seja, através de Arte se construa como ser e desenvolva
sua consciéncia de forma ampla, desenvolvendo todas as suas dimensdes
formadoras, inclusive a formacao dos sentidos.

A formacédo dos sentidos é tdo importante como o0 pensamento, “os sentidos
sdo tdo humanos como o pensamento e, como ele, nascem e se enriguecem na
relacdo humana especifica que se da na humanizacdo da natureza por meio do
trabalho” (KONDER, 1967, p. 26-27). E, na medida em que os sentidos se tornam
mais humanos, o objeto se torna uma objetivacdo da humanidade. Sobre isso, Marx

comenta:

[...] € apenas pela riqueza objetivamente desdobrada da esséncia humana
gue a riqueza da sensibilidade humana subjetiva, que um ouvido musical, um
olho para a beleza da forma, em suma as fruicdes humanas todas se tornam
sentidos capazes, sentidos que se confirmam como for¢cas essenciais

21 KONDER, Leandro. Os Marxistas e a Arte. Rio de Janeiro. Ed. Civilizacdo Brasileira, 1967. (p. 152).
O autor coloca a Arte como forma do ser humano alcancar sua humanidade. E que somente a Arte lhe
traria a esséncia das coisas para modificar a consciéncia.

22 Neste tépico a palavra Arte serd acompanhada pelo adjetivo de, que tem por finalidade demonstrar
o0 Processo ontolégico de Arte como uma manifestacéo da consciéncia humana.
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humanas, em parte recém cultivados, em parte recém engendrados. Pois nao
s6 os cinco sentidos, mas também os assim chamados sentidos espirituais,
os sentidos praticos (vontade, amor etc.), numa palavra o sentido humano, a
humanidade dos sentidos, vem a ser primeiramente pela existéncia do seu
objeto, pela natureza humanizada. A formacdo dos cinco sentidos é um
trabalho de toda a histéria do mundo até aqui. (MARX, 2004, p. 110).

O sentido musical sé € despertado pela masica quando o ser humano tem
contato com ela, pois “a mais bela musica nada significa para um ouvido nao-musical”
(MARX, 2004, p. 110). Deste modo, o0 objeto s6 existe para o sujeito a medida que o
mesmo desenvolve a faculdade necessaria para sua apreensao. A praxis humana nao
pode existir sem a atividade dos sentidos, ou seja, € através da proximidade e da
presenca de Arte que os sentidos serdo agucados.

No decurso da historia, a medida em que o ser humano se desenvolve bem
como as técnicas para dominar a natureza, a Arte vem tendo diversificadas e
multiplicadas as suas funcfes. Além de manter sua serventia magica original, ela
amplia sua importancia de proporcionar ao ser humano melhor conhecimento de si e
do mundo que esta envolto. Fischer (1983, p. 13) atenta para a importancia de Arte,
pois a entende como “[...] o meio indispensavel para essa unido do individuo como o
todo; reflete a infinita capacidade humana para a associacdo, para a circulacdo de

experiéncias e idéias”. E assim constitui-se:

“Sendo um meio de conhecimento, por outro lado, e em virtude da natureza
especial que possui, ndo deixa de funcionar, também, como veiculo de
recreagao, como fator de equilibrio, como terapéutica psicolégica, como “jogo
sério”, como superagao simbodlica do isolamento individual, e até como arma
na luta politica. (KONDER, 1967, p. 217).

Ressalta que a arte ndo é inata, pois, sendo meio de conhecimento, deve ser
aprendida, nem é a representacdo do espirito puro, porque € condicionada por
determinantes histdricos, ou seja, a Arte existe porque existiu e continuara existindo
povos, culturas e histdria, que demonstraram através dos tempos seus ideais, lutas e

até sentimentos. Sobre o carater histérico de Arte, Subtil assevera:

[...] se o gosto é produzido socialmente, para definir e valorar uma obra é
necessario que se parta da analise critica das condi¢des sociais em que ela
foi produzida, tendo em vista a conexdo das realizacdes humanas com seu
tempo e com as condi¢Bes histéricas de sua objetivacdo. Isso significa que
toda obra de arte esta enraizada na época em que surgiu. (SUBTIL, 2016, p.
210-211).
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A Arte ndo é um mero produto do meio, pois ndo esta dada isoladamente, e
sim, é a manifestacdo da presenca ativa do homem na transformacéo do meio. Para
Trotski, a Arte ndo pode ser imposta nem pré-determinada, deve ainda ser objeto de
transformacao social: “A Arte deve encontrar o seu proprio caminho e por seus
préprios meios” (KONDER,1967, p. 55). Assim, se constitui de uma forca ativa, do ser
humano agindo em sociedade de forma consciente. Trotski, ainda defende que Arte e

revolugdo deveriam andar lado a lado, pois:

[...] o homem expressa na arte a sua exigéncia da harmonia e da plenitude
de existéncia — quer dizer, do bem supremo do qual € justamente a sociedade
de classe que o priva. Por isso, a criacdo artistica é sempre um ato de
protesto contra a realidade, consciente ou inconsciente, ativo ou passivo,
otimista ou pessimista. (TROTSKY, 1985, p. 91 apud SILVA, 2018, p. 57).

Podemos destacar outra importancia de Arte para formacdo humanistica
omnilateral, a de expressdo da realidade, uma vez que é através da Arte que se
possibilita ir contra a realidade dada ou imposta, demonstrando a partir dela uma
possibilidade de transformacé&o social.

Na obra “Literatura e revolucéo”, Trotsky afirma que a literatura e a Arte serao
o espelho ou martelo, ou a um mesmo tempo, seréo espelho e martelo juntas. Sobre
isso, Trotsky afirma que:

A literatura e a arte serdo espelho ou martelo, ou, a um s6 tempo, espelho e
martelo. Realista ou abstrata, refletird, ndo menos pela forma que pelo
conteldo, a necessidade do homem que deseja sua emancipacao, a angustia
do povo que luta para se libertar. A arte serd o espelho dessa realidade ou o
martelo que ajudara a transformar essa realidade. E quando o homem
superar a sociedade de classes e a alienacao, ela retornara as suas fontes
reais na sociedade, as suas raizes humanas. A arte ird se confundir nas

relagBes concretas do homem com o proprio homem, do homem com a
natureza (TROTSKY, 1968, p.30).

Os homens vivem os acontecimentos, realizam-se, sofrem os efeitos e se
modificam sob o impacto de suas acdes. A arte, direta ou indiretamente, reflete a vida
dos homens que fazem ou vivem os acontecimentos. Pode-se assim dizer que a Arte
carrega consigo um duplo sentido: enquanto pela Arte burguesa, refletida e
naturalizada, nos adaptamos a este processo de exploragéo, pela Arte engajada, num
ideal de libertagéo e humanizacdo que age como o martelo quebrando essa realidade

imposta, pregando a transformacao.
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Seguindo a linha descrita na obra “Os Marxistas e a Arte”, Konder destaca as
ideias de Bukharin sobre a importancia de Arte, ressaltando que “a arte|...] faz parte
do conjunto da cultura espiritual dos povos, e a cultura espiritual se elabora a base de
uma psicologia dominante que, molda em certa medida, num estagio dado, toda a vida
social refletida na consciéncia” (KONDER, 1967, p. 66). A Arte, sendo um complexo
da consciéncia do povo, parte do real, ou seja, de onde tal sociedade esta inserida, €
cultural, pois expressa ideais e anseios deste povo?.

Do mesmo modo que a arte expressa além de cultura, expressa também a
subjetividade do sujeito. Como cita Bukharin, “O homem sente, sofre, experimenta
prazer, alegria e desejos etc. A Arte cabe justamente, socializar os sentimentos,
sistematizar os sentimentos em imagens ou representacfes sensiveis” (apud
KONDER, 1967, p.67). Podemos aqui colocar o papel humanizador de Arte, que age
de forma a constituir a sua compreensado de sua propria realidade em diversos os
aspectos como pessoais, intelectuais e sentimentais.

Konder (1967) ainda destaca as ideias de Caudwell,?* que coloca a Arte sendo
uma atividade especifica humana, pois ela nasce das relagbes entre os homens e
entre esses e a natureza. E uma de suas principais fungdes seria “a de adaptar os
instintos, estabelecendo um equilibrio dindmico entre eles e a realidade global do
homem, seu raciocino e seu meio social” (KONDER, 1967, p. 105). Aqui podemos
dizer que a Arte torna-se elemento fundante da humanidade.

A Arte também é ensino e, para o Filosofo Gramsci, ela se constitui como:

“a arte faz parte da cultura; por sua natureza, seus problemas gerais se
inserem no quadro dos problemas da cultura e no quadro das condicbes
superestruturais”. Por isso ndo se deve falar em luta por uma nova arte e sim
luta por uma nova cultura. [...] Para Gramsci, Arte ndo se dilui no conjunto
das superestruturas pois ela possui a sua especificidade. E tem como fungéo
“plasmar as consciéncias humanas, exercendo por conseguinte uma
influéncia educacional” (KONDER, 1967, p. 114 grifo meu).

23 as formas histéricas da sociedade, o carater de determinagéo destas formas, dizem respeito ndo
somente a base econdmica, mas também a todo conjunto dos fenbmenos sociais, pois a estrutura
econdmica determina a estrutura politica e a estrutura ideolégica. Dado um termo, 0 outro também o
serda (BUKHARIN, 1921, p. 361).

24 Cristhopher Caudwell, por sua vez, no livro llusédo e realidade, rompeu com o préprio realismo ao
estudar um tema até entdo inédito entre os tedricos marxistas: a lirica. A poesia, segundo ele, ndo
reflete a realidade, mas a subjetividade isolada do poeta, pois brota dos mecanismos mais obscuros
do psiquismo (FREDERICO, 2013, p.52).
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A Arte, para o filésofo, ndo pode ser apenas elemento estético, pois
compreende que se ela ndo agregar valor histérico cultural, ou valor pedagoégico, ou
até mesmo significacdes ideoldgicas?®, estara fadada a ignorancia, mostrando-se
empobrecida do seu valor real, em uma representacdo meramente unilateral.

Deste modo, a Arte possui valor educacional e humanizador e, “para poder
representar com eficacia a realidade humana, precisa captar-lhe em profundidade os
aspectos contraditorios essenciais. A representacdo das paixdes humanas, na arte
[...] ndo deve ser feita com discurso de propaganda”?® (KONDER, 1967, p. 115). Deve,
portanto, ser levado em conta todas as suas exigéncias contraditérias, na luta por uma
nova cultura. Em outras palavras, a luta por um novo humanismo, em sentido que,
desta nova cultura, nascera uma nova Arte. Sobre isto, Gramsci (1978), na obra

“Literatura e vida nacional”, nos cita:

E evidente que, para ser exato, deve-se falar de luta por uma “nova cultura”
e ndo por uma “nova arte” (em sentido imediato). Talvez nem sequer se possa
dizer, para ser exato, que se luta por um novo contetdo da arte, ja que este
ndo pode ser pensado abstratamente, separado da forma. Lutar por uma
nova arte significaria lutar para criar novos artistas individuais o que é um
absurdo ja que ndo se podem criar artificialmente os artistas. Deve-se falar
de luta por uma nova cultura, isto €, por uma nova vida moral que ndo pode
deixar de ser intimamente ligada a uma nova intuicdo da vida, que chegue a
ser tomado um novo modo de sentr e de ver a realidade e,
consequentemente, um mundo intimamente relacionado com os “artistas
possiveis” e com as “obras de arte possiveis” (GRAMSCI, 1978, p. 8).

Deste modo, para Gramsci, a nascimento de um novo mundo cultural ou
artistico implicaria que a partir do movimento contraditorio nascerdao novos artistas ou
possivelmente uma nova Arte. Para que a Arte tenha uma funcao social e ndo se torne
unilateral, este novo grupo social entrara “na vida histérica com postura hegeménica,
com uma seguranca de si que antes ndo possuia, ndo pode deixar de produzir de seu
seio personalidade que, antes n&o teriam encontrado forga suficiente para se

expressarem completamente num certo sentido” (GRAMSCI, 1978, p. 9).

25 A linguagem, expressa na literatura como na arte em geral, precisa ser entendida em sua
historicidade e no seu significado politico e ideolégico, onde se evidenciam as rela¢des de forca que
geram e consolidam a hegemonia na formacdo de consensos. Na medida em que, no processo de
organizacéo politica, as classes populares elaboram uma nova concepc¢ao de mundo, também renovam
e transformam a linguagem, que assume uma importancia fundamental na sociedade capitalista a partir
das novas formas de apropriacdo do conhecimento pelo capital (SCHLESENER, 2016, p.112).

26 Sobre Arte e propaganda Gramsci (1978, p.32) cita que: “Quando a arte, particularmente em suas
formas coletivas, dirige-se para a criagdo de um gosto de massa, para a elevacéo desse gosto, ndo é
“industrial”: é desinteressada, isto é, arte”.
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Gramsci, segundo Schlesener (2016), faz relacdo da Arte com a linguagem,

pois, para ele a:

[...] linguagem n&o apenas a oralidade ou a escrita, mas todas as formas de
expressdo que resultam de um modo de ser e de viver na sociedade: a
imagem, a misica, a poesia, o teatro, o cinema, a literatura e a arte em geral,
ou seja, todas as manifestacdes simbdlicas, que se ampliam constantemente
com as novas tecnologias de comunicacao, constituem-se linguagem. Uma
nova linguagem pode se criar apenas no movimento de transformacao da
realidade econémica, social e politica, mudanca que implica a transformacéao
do modo de pensar e de sentir (SCHLESENER, 2016, p. 110).

Deste modo, Arte e educacdo estdo imbricadas e se efetivam na luta de
classes, ou seja, essa relacdo de forcas que envolve e consolida a manutencao da
hegemonia, por um pensamento hegemonico. Para que a dominac¢do nao se expanda
e Sse concretize, € necessario que 0s subalternos criem um movimento de
transformacao da realidade, tanto econdmica, como social e politica, implicando na
modificacdo do pensar, agir e sentir dos sujeitos em sociedade.

Esta grande mudanca estrutural s6 sera atingida se a Arte reconquistar 0 mais
breve possivel o publico popular, exercendo sobre eles os efeitos que sé uma Arte
universal poderia alcanca-lo. Assim, para Gramsci é necessario a democratizacdo e
acesso da cultura sendo ao mesmo tempo, elemento atual da civilizagdo com valor

educacional:

“A arte é educativa enquanto arte, mas ndao enquanto ‘arte educativa’, porque
neste caso ela é nada e o nada ndo pode educar. [...]. Mas, na verdade, se
considera bem, ndo ha neste desejo de uma arte de preferéncia a outra, mas
sim de uma realidade moral de preferéncia a outra”. [...] Poesia ndo gera
poesia; a partenogénese nao existe; é necessaria a intervencéo do elemento
masculino, do que é real, passional, pratico, moral (GRAMSCI, 1978, p.10).

Assim, o carater educativo da Arte estd enquanto Arte na educacéo, ou seja,
na medida em que ela proporciona elementos de formacdo humana, pois, através da
historia, sua atividade revolucionaria cria um novo homem, ou seja, cria novas
relacbes sociais. Mas discorda da Arte educativa, isto €, empregada de forma
instrumental com valores ideoldgicos, e de propaganda politica.

A perspectiva de uma educagdo humanizadora s6 pode ser gerada na luta
politica, que s6 podera ser resolvida do ponto de vista de classe, deste modo, ao
ignorar os problemas de Arte como tal, ignorando as circunstancias extra-artisticas

‘ndo sO acabaria por fetichizar os valores estéticos como prejudicaria o
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desenvolvimento de uma auténtica literatura nacional popular’ (KONDER, 1967, p.
118-119). Contribuindo para que a massa do povo se entregue a0 CONSUMO exXcessivo
ou literatura de folhetim?”.

Para Kosik, Arte e praxis?® estdo aliadas, ndo podem se separar. Para ele a
praxis implica na relacéo sujeito objeto, e na relacdo de humanizacéo neste processo.
A praxis seria muito além da atividade de dominacdo da natureza, é elemento
formador de subjetividade. Se a préxis toma-se por entendimento somente a relacado
entre homem e objeto, ndo haveria liberdade, perdendo-se assim seu carater
ontocriador (KONDER, 1967).

Sendo assim, praxis?®, para Kosik, sintetiza o passado, se realiza no presente
e se projeta para o futuro. Assim, o homem por meio da préxis cria tanto a economia,
a politica, a poesia e a Arte. Deste modo, ‘toda obra de arte apresenta um duplo
carater em indissolUvel unidade: é expressao da realidade, mas ao mesmo tempo cria
a realidade, uma realidade que nado existe fora da obra ou antes da obra, mas
precisamente apenas na obra” (KOSIK, 1969, p. 115 Italico no texto original). Somente
na Arte € que se tem preservada a expressao do real, que s existe na propria obra.

Ainda Kosik (1969) reforca a importancia de Arte como forma de desenvolver
a sensibilidade e a possibilidade de transcendéncia da alienacdo, quando a Arte se
comunica com os homens numa relacdo educativa de carater humanizador, e as

consequéncias desta falta da sensibilidade para a formagcao da omnilateralidade:

A arte, no sentido préprio da palavra, € ao mesmo tempo desmistificadora e
revolucionaria, pois conduz o homem desde as representacbes e 0s
preconceitos sébre a realidade, até a prépria realidade e a sua verdade. Na
arte auténtica e na auténtica filosofia revela-se a verdade da historia: aqui a
humanidade se defronta com a sua prépria realidade [...] A obra de arte,
contudo, exprime o mundo enquanto o cria. Cria 0 mundo enquanto revela a
verdade da realidade, enquanto a realidade se exprime na obra de arte. Na
obra de arte a realidade fala ao homem (KOSIK, 1969, p. 117-118).

27 “Os folhetins, tanto na intensdo do diretor do jornal quanto na intensdo do folhetinista, foram
produzidos sob a inspiragao do gosto do publico e ndo do gosto dos autores”. Esta definicao é também
unilateral (GRAMSCI, 1978, p.124). Neste sentido o folhetim, nasce da necessidade de ilusdo, para
mero entretenimento do povo, estimulando o consumo.

28 Praxis “é a atividade pelo qual o homem se caracteriza como homem e pela qual eles se apodera
do mundo. Ela implica na relacéo sujeito-objeto” (KONDER, 1967, p.223).

29 A praxis humana funde a causalidade com a finalidade. Mas se partimos da praxis humana como da
fundamental realidade social, de névo descobrimos que também na consciéncia humana sébre o
fundamento da praxis e em uma unidade indissolivel, se formam duas funcbes essenciais:
consciéncia humana é ao mesmo tempo registradora e projetadora, verificadora e planificadora:
simultdneamente reflexo e projeto (KOSIK, 1969, p.114).

o
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A obra de Arte foge de qualquer tentativa de interpretacdo. Ao mesmo tempo
possui um carater criador, e desmistificador sendo um aprendizado de liberdade. Mas
para que a Arte possa servir como uma proposta de libertacdo e integracado dos
homens com os outros, e deste consigo mesmo, é necessario que este desenvolva a
sensibilidade. Para o autor, 0 homem que ndo desenvolve sua sensibilidade, se fecha
para o mundo, ndo captando sua universalidade e sim apenas de modo unilateral. O
que sobra € uma visao restrita de mundo, que fecha o individuo em seu individualismo,
distorcendo sua compreensdo da realidade. E, neste sentido, que uma educac&o
artistica deve agir, numa tentativa constante de enfrentar a desumanizacdo das
relacbes sociais impostas pelo capitalismo e alinhar o homem a sua propria
realidade®.

Sobre a importancia de Arte, também trazemos as ideias do pensador hiungaro
Georg Lukacs, pois, para ele, a Arte possui carater educativo®!, uma vez que “a arte
€ um modo particular de totalizacdo dos conhecimentos obtidos na vida [...] a ciéncia
funda nossa consciéncia histérica, ao passo que a arte funda a autoconsciéncia
histérica” (KONDER, 1967, p. 150). Arte é parte de uma evolucdo histérica®?, pois,
através das obras de arte, o ser humano revive o passado e o presente da
humanidade e ainda através dela tem a possibilidade de desenvolver seu futuro, mas
nao revivem como fato exteriores a ele, e sim como algo essencial para a prépria vida,

e para sua propria existéncia, dai seu carater evocativo da Arte33.

30 “Arazdo de ser da arte nunca permanece inteiramente a mesma. A funcao da arte; numa sociedade
em que a luta de classes se aguca, difere, em muitos aspectos, da fungéo original da arte. (...) toda arte
€ condicionada pelo seu tempo e representa a humanidade em consonancia com as idéias e
aspiracdes, as necessidades e as esperancas de uma situacao historica particular (FISCHER, 1983, p.
16-17).

31 A arte, portanto, educa o homem fazendo-o transcender a fragmentagéo produzida pelo fetichismo
da sociedade mercantil. Nascida para refletir sobre a vida cotidiana dos homens, a arte produz uma
“elevaga@o” que a separa inicialmente do cotidiano para, no final, fazer a operacédo de retorno. Esse
processo circular produz um continuo enriquecimento espiritual da humanidade (FREDERICO, 2000,
p.305).

32 | ukacs afirma que a arte é resultado da evolucéo histérica da humanidade, nédo existindo, destarte,
a partir de uma capacidade aprioristica e originaria dos homens e mulheres. Esse resultado, que
consegue registrar a autoconsciéncia da humanidade, garante a arte a mais auténtica prova da
imanéncia humana (SANTOS, 2017, p.31).

33 Dai o carater evocativo da obra de arte, sua agdo sobre o nicleo social da personalidade humana.
Essa forca evocativa deve-se ao fato de que na arte o passado é feito presente. Essa presentificacao,
contudo, ndo é a vida anterior de cada individuo, mas a sua vida enquanto pertencente a humanidade.
O que é posto em relevo pela arte é o carater social da personalidade humana. O individuo, perante a
figuracdo estética, pode se generalizar e, assim, confrontar a sua existéncia com a epopéia do género
humano, retratado pela arte, num momento determinado de sua evolugcdo. Ocorre entdo uma
suspenséo da cotidianidade, uma elevacdo da subjetividade do plano meramente singular para o
campo mediador da particularidade (a sintese do singular e do universal) (FREDERICO, 2000, p. 306).
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A Arte carrega as objetivacdes do ser humano:

Lukacs define o cotidiano como o campo do qual brotam todas as
objetivacdes superiores da humanidade e para onde retornam, enriquecendo-
0. A arte seria a mais privilegiada dessas objetivacdes; seu processo dialético
de nascimento-elevacdo-assentamento sobre a vida cotidiana registra a
autoconsciéncia da humanidade, comprovando a imanéncia humana
(SANTOS, 2017, p. 17).

Através da possibilidade da educacéo artistica é possivel, captar a esséncia do
real, e esta ndo é uma tarefa simples e determinada, mas sim, um processo, que
envolve movimento da aproximagao gradual da realidade “a realidade mais profunda
e essencial € sempre apenas uma porcdo daquela totalidade do real que integra até
mesmo o fendmeno superficial” (KONDER,1967, p. 152).

Assim, a realidade na Arte é irredutivel ao conhecimento, sendo movimento do
real inesgotavel, deste modo, ndo sera possivel extrair a esséncia da realidade como
um todo. Porém, a criacdo artistica bem-sucedida é aquela que consegue organizar
as contradicbes por ela representadas em funcdo de uma visao de conjunto (n&o
necessariamente clarificada e explicitada conceitualmente, mas sempre efetiva) de
tais contradicoes.

A Arte desperta e eleva a autoconsciéncia humana®*; enquanto a ciéncia
desvela a realidade objetiva;

A ciéncia descobre nas suas leis a realidade objetiva independente da
consciéncia. A arte opera diretamente sébre o sujeito humano; o reflexo da
realidade objetiva, o reflexo dos homens sociais em suas relagfes reciprocas,
no seu intercdmbio social com a natureza, € um elemento de mediacao, ainda

que indispensavel; € simplesmente um meio para provocar éste crescimento
do sujeito (LUKACS, 1978, p. 295-296).

A Arte opera como um espelho sobre o sujeito humano, sendo um reflexo do
mesmo é mediando suas rela¢cdes, num processo que permite ao ser humano uma
crescente transformacgéo. Assim, a Arte antes de tudo permite que o ser humano olhe
para dentro de si e para 0 mundo, através da analise das contradicbes com vistas a
transformacao da sociedade. Este processo de autoconsciéncia é determinante para

uma formacgéo omnilateral. Santos ainda cita outra funcao de Arte:

% Tanto a ciéncia como a arte surgiam misturadas, em formas variadas, com outros modos de
considerar a realidade (magia, religiao) que posteriormente foram rechacados por éstes campos. De
fato, tanto a ciéncia quanto a arte podiam conquistar a sua forma adequada tdo-sdmente lutando pela
sua pureza, pelo seu modo especifico de refletir a realidade (LUKACS, 1978, p.276).
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A arte, ao que nos parece, cabe explicitar os dramas humanos mais
essenciais, relancando-os ao cotidiano na forma artistica, e por meio dessa
obra permitir aos individuos uma experiéncia catartica com seu género, com
suas dores, seus afetos e desafetos, suas possibilidades e limites, e por
intermédio dessa experiéncia elevar seu afeto e sua consciéncia em niveis
profundos, intimos na relagdo com o mundo (SANTOS, 2017, p.71).

A transformagdo por meio da autoconsciéncia seria um processo de
ressignificacdo ou purificacdo dos sentidos. Por meio das experiéncias com a Arte,
seria possivel permitir aos individuos essa reflexdo sobre si mesmo, o outro e a
sociedade de forma a permitir essa inter-relagdo profunda com o mundo. Em outras
palavras, a Arte cabe permitir ao sujeito expressar seus mais intimos sentimentos e
abstracdes e possibilitar que este aja de forma consciente em sociedade. Deste modo,
ponderamos aqui, a importancia de Arte para formacdo humana omnilateral nos

utilizando das palavras de Trotsky, onde defende que somente com a Arte:

O homem ir4 se tornar incomparavelmente mais forte, mais sabio e mais sutil.
Seu corpo sera mais harmonioso, seus movimentos mais ritmicos, sua voz
mais melodiosa. As formas de sua existéncia adquirirdo qualidades
dinamicamente dramaticas. A espécie humana, na sua generalidade, atingira
o talhe de um Aristoteles, de um Goethe, de um Marx. E sobre ela se
levantardo novos cumes (TROTSKY, 1968, p. 179).

O ser humano omnilateral, hoje, seria aquele capaz de compreender as
desigualdades sociais e lutar incansavelmente para um processo de mudanca
estrutural desta desigualdade. Seria, ainda, capaz de analisar e refletir seus proprios
atos a fim de ser cada dia melhor, mas elevando o outro, e nao ferindo ninguém neste
processo. Este ser humano é sensivel porque entende que toda vida é Unica e que
toda vida tem seu valor. Quando Trotsky coloca “seu corpo serd mais harmonioso,
seus movimentos mais ritmicos, sua voz mais melodiosa” (idem), podemos dizer
que aqui a Arte se manifesta na formacdo educacional omnilateral, o corpo
harmonioso, expressa a complexidade da formacdo humana de forma integral, os
movimentos ritmicos abrem espaco para um ser consciente que compreende seu
processo de humanizacéo e, por fim, sua voz melodiosa, ndo somente 0 seu corpo e
intelecto, esta formado, mas seu corpo como um todo, a formacao dos seus sentidos
e sentimento também evoluiu de forma grandiosa. Aqui podemos dizer que esta a

formacao omnilateral.
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Apés analisar este processo complexo e contraditério, que envolve o
desenvolver-se da humanidade do ser humano, atrevemo-nos a conceituar a Arte na
perspectiva materialista de forma mais simplificada.

A Arte, na perspectiva marxista, ndo possui um conceito pronto e acabado, pois
ele parte do movimento da realidade e esta sempre em constante movimento
(contradicdo). Portanto, a Arte é também a expressdo do movimento contraditério da
problemética do trabalho na sociedade capitalista; com a divisdo social do trabalho, a
producéo da obra de Arte através da atividade criadora levou o ser humano a produzir
bens e valores nos quais ja ndo se reconhece. Ou ainda, com a revolucao industrial,
a Arte como expressdo omnilateral estaria fadada ao seu desaparecimento dando
lugar a Arte utilitaria por ser tomada pelas massas com ampla producdo. Mas, de
modo distinto, a concepcdo Marxista postula um retorno de Arte na sua origem
historica, onde a Arte procura refletir o real de sua esséncia. Ela ainda esta
diretamente ligada com a producéo da prépria vida e da sociedade, resultado das
media¢Bes sociais. A obra de Arte é vista como reflexo da humanidade, pois, através
da obra de Arte, o ser humano imprime sua personalidade diante do mundo. A Arte é
entendida como fonte de exteriorizacdo humana, caracterizada pelo seu trabalho
criador nela implicito. Também serve como meio de satisfazer as necessidades
humanas, agindo como transmissora de conhecimento, imprimindo no sujeito valores
educacionais, politicos e sociais, desejos, sentimentos e valores humanos.

Depois de explanada a importancia da Arte para formagao humana omnilateral,
justifica-se a formulacéo e elaboracdo de uma disciplina escolar que trabalhe de modo
a trazer estas raizes historicas de Arte, e apresente aos educandos suas diversas
manifestacdes, assim como todo 0s processos que envolveram desde sua elaboracao
e determinantes. Assim, a Arte se tomada como elemento tedrico de conhecimento

tem muito a contribuir para formag&o e emancipagéo do ser humano.
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CAPITULO Il
A DISCIPLINA DE ARTE NA POLITICA EDUCACIONAL BRASILEIRA NO
CONTEXTO DO ESTADO NEOLIBERAL - 1990 A 2018: Unilateralidade ou
omnilateralidade?

Este capitulo tem por objetivo principal demonstrar o processo historico da
disciplina de Arte na Educacdo escolar Brasileira no contexto das politicas
educacionais do Estado neoliberal, tendo como referéncia os PCNS e a BNCC. As
andlises se ddo de modo a identificar como ocorreu o processo de elaboracdo e
implementacéo destas politicas educacionais especificamente no caso de Arte como
processo formativo.

A necessidade de uma educacdo em modelos escolares ndo pode ser deixada
de lado, pelo fato de que € por meio deste modelo de organiza¢do que o ser humano
teve acesso aos bens culturais e cientificos elaborados pela humanidade ao longo dos
tempos. Para tanto, tem-se a elaboracdo de um curriculo que dé forma e contetudo
para 0 que se pensa, que € 0 necessario ensinar, ou seja, o que de fato se considera
um conhecimento legitimo.

Mais especificamente a partir da década de 1990, esses conhecimentos
passam de forma mais expressiva a se curvar a interesses que colocam a educacéao
como mercadoria, no que Saviani (2008) denomina de neoprodutivismo. Trata-se de
politicas educacionais que tém por finalidade adequar a educacdo as novas
necessidades da reestruturacdo produtiva do capitalismo, a qual requer formar o tipo
humano polivalente para atender as demandas do trabalho flexivel.

Nesse contexto, a disciplina de Arte, sofre as influéncias das politicas do Estado
Neoliberal de 1990, e seus desdobramentos para uma educac¢ao neotecnicista de viés
pragmatico.

O capitulo esta estruturado em quatro partes: na primeira, aborda a questao do
curriculo na educacdo escolar. Em segundo momento, buscamos analisar 0s
antecedentes historicos da disciplina de Arte na politica Educacional Brasileira,
destacando elementos que descrevam, em que se baseou o ensino de Arte aplicado
no curriculo escolar e até que ponto esse curriculo continua imbricado com a
educacao de Arte.

O terceiro momento compreende a analise dos direcionamentos da LDB, PCN
e BNCC alinhados aos condicionantes neoliberais da década de 1990, temos como

objetivo ainda por fim, analisar os documentos Diretrizes Curriculares Estaduais do
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Parana de Arte, e o Referencial Curricular do Parana, para analisar a que ponto as
politicas educacionais brasileiras sobre o ensino da Arte caminham para uma
educacgao que vise a uma formacao voltada para a unilateralidade ou omnilateralidade

do sujeito.

2.1 Educacao escolar e curriculo.

No tocante a educagéo, por um longo periodo histérico os homens educavam
as novas geracgdes através da educagao conhecida como educacéao familiar, informal,
extraescolar. Ja na Antiguidade, surge outra forma de educagdao denominada
educacao escolar com a caracteristica de difundir o conhecimento elaborado. Na
modernidade, esta forma de educagao torna-se uma necessidade fundamental sem a
qual o ser humano nao pode acessar aos bens culturais, a ciéncia, e ao mundo do
trabalho.

Saviani (2003) afirma que o homem se torna homem a partir da “segunda
natureza”, o que significa dizer que o seu “ser” & historico e social. Deste modo, a
segunda natureza constitui-se, portanto, no universo pelo qual o ser humano constroi

conhecimentos, valores, crengas, Arte e cultura.
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FIGURA 4 - Helena Coelho®. Indo para a escola. 40x50 CM

-~
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FONTE: http://www.ardies.com/helena-coelho/.

A obra faz alusao ao processo de escolarizagdo, podemos perceber através da
obra, de forma alegre e colorida a vida no campo se modificando com a rotinizagao
da escola publica. Os saberes agora passam a ser separados e sistematizados em
curriculos de acordo com a idade das criangas. O que se ensina e como se ensina
agora segue uma proposta pedagogica. A questao é saber se estes conhecimentos
constituem de fato, conhecimentos necessarios para formagdao ampla do sujeito? A
que interesses eles atendem? Quem elabora tais conhecimentos? O curriculo de Arte

serve para adaptacgao do sistema ou emancipagao do sujeito? Estas sao questdes que

35 Helena Coelho nasceu em 1949 no Rio de Janeiro. Desde pequena usava de sua criatividade,
encenava pecas teatrais em lencdis e confeccionava seus proprios fantoches. Revendia jornais,
revistas e livros e ainda engraxava sapatos na vizinhanca. Somente apds se aposentar e que se
dedicou exclusivamente a pintura. Seus temas eram baseados na sua infancia, ao qual a escola se
mostra presente. (Informacdes baseadas em consultas da internet, nas obras na referida autora.
Disponivel em: http://www.ardies.com/helena-coelho/. Acesso em: 29/05/2019.
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buscamos responder ao longo deste capitulo.

Para que isto seja possivel, recorremos a histéria para analise e reflexao, de
como este processo de curricularizagcao da disciplina de Arte aconteceu e quais foram
seus determinantes.

A partir das consideragdes iniciais desta pesquisa, em que Marx e Engels
(1986) apontam sobre o trabalho e seu potencial criador, sendo este que diferencia o
ser humano dos demais animais, este acaba por desenvolver e ampliar os sentidos
humanos, ainda neste processo de desenvolvimento possibilita a hominizagdo por um
processo igualmente educacional, constituindo-se um processo especifico humano.
“Os homens aprendiam a produzir sua existéncia no proprio ato de produzi-la. Eles
aprendiam a trabalhar trabalhando. Lidando com a natureza, relacionando-se uns com
os outros, os homens educavam-se e educavam as novas gerac¢des” (SAVIANI, 2007,
p. 154). Para Saviani, esta produg¢ao da existéncia implica no desenvolver de formas
e conteudo, cuja validade se estabelece pela experiéncia que se constitui num
processo de aprendizagem. Assim, “enquanto os elementos ndo validados pela
experiéncia sao afastados, aqueles cuja eficacia a experiéncia corrobora necessitam
ser preservados e transmitidos as novas geragdes no interesse da continuidade da
espécie” (SAVIANI, 2007, p. 154). Este processo de transmissao dos conhecimentos
€ entendido como um processo educacional.

Saviani demonstra como era o processo de educagdo nas sociedades
primitivas:

Assim, se nas sociedades primitivas, caracterizadas pelo modo coletivo de
producao da existéncia humana, a educagdo consistia numa acéao
espontanea, nao diferenciada das outras formas de ag&o desenvolvidas pelo
homem, coincidindo inteiramente com o processo de trabalho que era comum
a todos os membros da comunidade, com a divisdo dos homens em classes
a educacdo também resulta dividida; diferencia-se, em consequéncia, a
dominada. E é ai que se localiza a origem da escola. (SAVIANI, 2007, p. 155-
156).

Se nas sociedades primitivas o trabalho se dava de modo coletivo, a educagao
nao se diferenciava deste modelo, ou seja, as agdes eram desenvolvidas mediante o
processo do trabalho comum a todos da comunidade. E com a divisdo dos sujeitos
desta comunidade em classes, também resultou na divisdo da educacgao, ocorrendo

a origem do sistema escolars®.

36 O desenvolvimento da sociedade moderna corresponde ao processo em que a educacdo passa do
ensino individual ministrado no espaco doméstico por preceptores privados para o ensino coletivo
ministrado em espacos publicos denominados escolas. Assim, a educacgao sistematizada prépria das
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Porém, esta educacgao nio se dava de forma homogénea, para todos, mas sim,
era um privilégio para as classes que dispunham de tempo livre para organizar-se na

forma escolar. Sobre isto, Saviani coloca:

A educagao dos membros da classe que dispde de 6cio, de lazer, de tempo
livre passa a organizar-se na forma escolar, contrapondo-se a educacgéo da
maioria, que continua a coincidir com o processo de trabalho. Vé-se, pois,
que ja na origem da instituicdo educativa ela recebeu o nome de escola.
Desde a Antigliidade a escola foi-se depurando, complexificando, alargando-
se até atingir, na contemporaneidade, a condicdo de forma principal e
dominante de educacgdo, convertendo-se em parametro e referéncia para
aferir todas as demais formas de educacdo. Mas essa constatagdo nao
implica, simplesmente, um desenvolvimento por continuidade em que a
escola teria permanecido idéntica a si mesma, conservando a mesma
qualidade e desenvolvendo-se tdo-somente no aspecto quantitativo. As
continuidades podem ser observadas, € claro, sem prejuizo, porém, de um
desenvolvimento por rupturas mais ou menos profundas. (SAVIANI, 2007,
p.156).

Na educacgao escolar, os conhecimentos que devem ser aprendidos e/ou
ensinados s&o expressos em um curriculo®” escolar, este ndo é de facil definigéo,
porém, buscamos em estudiosos do curriculo como Goodson (1995), Lopes e Macedo
(2011), Saviani (1998), Apple (1999), Saviani (2003), Silva (1996), uma definigdo que
abranja a educacéao escolar como um todo. Comumente se pensa o curriculo como
uma elaboracdo histérica, pois podemos ver resquicios de curriculo desde a
antiguidade classica, onde os conteudos eram separados e organizados de modo a
orientar os estudos das escolas da época.

Neste sentido, curriculo ndo surgiu aleatoriamente, ou isolado, mas sim uma
construcdo continua que leva em conta diversas questdes como social, cultural,
regional, objetiva e subjetiva, experimentado e vivido. Parte-se da ideia de que o
sujeito € de algum modo construido pela educacédo, e que nenhum sujeito € igual ao
outro. H& uma mediacdo com o0 meio e com 0 outro, que nem sempre é amistosa
devido a individualidade de cada um.

O problema do termo “curriculo” tem sua origem em seu proprio significado,
gue se refere-se ao termo “correr”, ou seja, curso a ser seguido para o estudo. Em
grande parte, esta relacdo gerou padrdes sequenciais de aprendizado para definir e

operacionalizar o curriculo segundo modelo j4 fixado e ainda associou sua

instituicGes escolares tende a se generalizar impondo, em consequiéncia, a exigéncia de se sistematizar
também o funcionamento dessas instituicdes, dando origem aos sistemas educacionais organizados
pelo poder publico (SAVIANI, 2008, s/p).

87 A palavra curriculo vem da palavra Latina Scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro de corrida).
As implicacdes etimoldgicas sdo que, com isso, o curriculo é definido como um curso a ser seguido,
ou, mais especificamente apresentado (GOODSON, 1995, p.31).
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organizacdo em classes sequenciais (GOODSON, 1995, p. 31-32). Para Lopes e
Macedo (2011, p. 20), ndo é possivel responder de forma concreta o significado do
termo curriculo, pois € parte de um argumento mais amplo. E, para as autoras,
curriculo se coloca “a organizar a experiéncia escolar de sujeitos agrupados”.

Para Saviani (1998), o termo curriculo € empregado para compreender o que
se versa (matérias) ao passo que cada matéria tem ligacdo com um campo de
conhecimento (portugués, matematica, artes). Sua preocupacdo principal é a
separacédo do sujeito do objeto ou método de estudo. Definir e elaborar um curriculo
para qualquer nivel ou série, que néo leva em conta o aluno e o cotidiano da sala de
aula, tem grande risco de fragmentacdo do conhecimento, pois est4 desconexo da
realidade, sem relacdo entre conteudos e cotidiano.

Deste modo, ao tentar definir o termo curriculo, ndo se pode desvencilhar o
papel do Estado na formacao e elaboracdo de politicas publicas curriculares, este
processo homogeneizador visa tornar os conteddos como interesses de “todos”
legitimo. “O que se considera um conhecimento legitimo e como o direito para
determind-lo envolve complexas politicas de controle simbdlico do conhecimento
publico” (APPLE, 1999, p.102). Deste modo, nas politicas do Estado neoliberal, o
curriculo da educacéo escolar atende aos interesses do capital e de mercado, e o
curriculo ndo poderia estar desvinculado. Alunos, professores e até 0s pais séo vistos
pela grande massa empresarial como “clientes consumidores” que séo avaliados e
controlados diariamente (SILVA, 1996).

A partir dai as palavras hegemonia e curriculo, se encaminham para um tratado
educacional onde a escolarizagdo comeca a se transformar numa atividade de massa.
Pois, como descreve Goodson, o curriculo escrito torna-se uma fonte documental

legitimada pela hegemonia:

[...] o curriculo escrito proporciona-nos um testemunho, uma fonte
documental, um mapa variavel do terreno: € também um dos melhores
roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da educacdo. O que
importa salientar € que o curriculo escrito - nomeadamente o plano de
estudos, as orientacfes programaticas ou os manuais das disciplinas - tem,
neste caso, um significado simbdlico mas também um significado prético.
(GOODSON, 1997, p. 20).

O curriculo serviu para orientar uma nova forma de escolarizagdo que nascia,
e perdura até os dias atuais. Este processo foi feito de muitas rupturas e ndo de forma

linear. Partiu de um processo evolucionista, para cumprir a funcdo de formacao
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humana. Porém, seu termo indica caminho ou percurso de vida, ou seja, logica
sequencial das coisas, para depois colocar a caracteristica dos saberes (0 que se
ensina em cada serie), e analisando os depoimentos dos autores acima citados, ainda
serve como mecanismo de controle, e avaliagdo. Serve para verificar o que €
ensinado, sendo construido um ciclo de aprendizagem examinavel. Esta l6gica de
curriculo tende a distanciar a realidade do aluno “retirando” sua cultura, e recolocando
no lugar o conhecimento dito legitimo3®.

Para Pedagogia Historico-Critica, o trabalho educativo é fundamental para se

chegar a uma formacao omnilateral do sujeito:

0 objeto da educacéo diz respeito, de um lado, a identificagdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI,
2003, p. 13).

Pode se dizer que Saviani (2003) define curriculo para a PHC, pois explicita
que a funcdo da educacdo escolar é identificar quais conteudos sdo fundamentais
para a formacao omnilateral. Deste modo, os conteudos produzidos historicamente
pela humanidade devem ser organizados e selecionados para formar um curriculo
escolar, de forma a torna-lo um instrumento para emancipacdo do ser humano,
contemplando o desenvolver integral e amplo de todos os sentidos humanos.

Para se identificar tais conteudos, Saviani coloca que deve ser observado o
grau de relevancia para se alcancar a formagao omnilateral citada. Deste modo, “trata-
se de distinguir entre o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o
fundamental e o acessério” (SAVIANI, 2003, p. 13). O autor ainda ressalta a
importancia dos classicos, porém, estes ndo podem ser confundidos com o tradicional
nem t&o pouco se opde ao moderno ou atual. Mas sim, o classico, “em verdade, é o
que resistiu ao tempo. E nesse sentido que se fala na cultura greco-romana como
classica, que Kant e Hegel séo classicos da filosofia, Victor Hugo € um classico da
literatura universal, Guimardes Rosa um classico da literatura brasileira etc.”
(SAVIANI, 2003, p.17).

38 Este trecho do texto sobre curriculo, foi apresentado no Evento: Il Seminario Internacional de
Educacao e XXIIl Semana Académica do curso de Pedagogia. Educacédo e Conhecimento Cientifico:
construcao e resisténcia. Intitulado “A CONSTRUCAO DAS POLITICAS DE CURRICULO: BREVES
CONSIDERACOES SOBRE A PROPOSTA E ELABORACAO CURRICULAR DE ARTE NO
PARANA”. 0 texto em sua integra se encontra disponivel em:
https://lwww5.unioeste.br/portalunioeste/arg/files/eventos/anaissiesap_atual.pdf.
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Assim, curriculo, para o autor, € o:

[...] classico na escola é a transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar
os métodos e as formas de organizagéo do conjunto das atividades da escola,
isto é, do curriculo. E aqui nés podemos recuperar o conceito abrangente de
curriculo: organizagao do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espacgo e tempo escolares. Um curriculo &, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a fungao que Ihe é prépria. (SAVIANI,
2003, p.17).

Para o autor, a escola ndo se faz por si s6, nem somente pela existéncia de um
saber sistematizado, mas é necessario que a educacgao escolar sistematize e viabilize
a assimilacao desses saberes de forma gradativa e no tempo escolar determinado, a
fim de que a crianga passe do ndo dominio para o dominio total de todas as areas do
conhecimento.

Malanchen (2014) destaca que curriculo para a Pedagogia Histérico-Critica é
uma soma das expressdes humanas e de conhecimento adquirido ao longo dos
tempos, assim como, expressa as concepg¢des da natureza e dos sujeitos, buscando
a emancipagao e omnilateralidade de cada sujeito nela envolvido, como podemos

analisar:

O curriculo € compreendido como a expressao das concepgdes de ser
humano, da natureza, da sociedade, de conhecimento, da educagao, do
ensino e da aprendizagem, das pretensdes sobre a escola e seu papel social,
das préticas pedagdgicas e das relagdes nela vividas. E, como resultado
disso, a selegdo intencional de conhecimentos pelos quais devem ser
socializados para toda a populagao, uma vez que sao requisitos fundamentais
para o processo de humanizagéo de cada individuo. (MALANCHEN, 2014, p.
5).

Na Pedagogia Histérico-Critica “concebe-se o curriculo como um produto
historico, resultado de uma luta coletiva, da disputa entre as classes, que envolve
questdes sociais, politicas e pedagodgicas” (MALANCHEN, 2014, p. 7). Deste modo, a
organizagao do curriculo deve propiciar, ndo somente a énfase nos processos de
ensino e aprendizagem, mas também, segundo Malanchen (2014, p. 7), “0 movimento
de contradigdo que existe na sociedade e de que maneira a classe trabalhadora nele
se insere. O curriculo da escola é, deste modo, uma seleg¢ao intencional de uma
porcao da cultura universal produzida historicamente”.

Assim, para a Pedagogia Histérico-Critica, o curriculo escolar deve contemplar
todas as esferas do conhecimento e, segundo Duarte:
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Trata-se de: superar os limites do lluminismo sem negar o carater
emancipatoério do conhecimento e da razdo; superar os limites da democracia
burguesa sem negar a necessidade da politica; superar os limites da ciéncia
posta a servigo do capital sem, entretanto, negar o carater indispensavel da
ciéncia para o desenvolvimento humano; superar a concep¢ao burguesa de
progresso social sem negar a possibilidade de fazer a sociedade progredir na
diregéo de formas mais evoluidas de existéncia humana. (DUARTE, 2010, p.
48).

Para se ter um curriculo que atinja os objetivos de formacdo humana, é
necessaria a superagao da educagao escolar em suas formas burguesas?3®, mas sem
negar a importancia da transmissao dos conhecimentos historicamente produzidos
nesta mesma sociedade.

Portanto, a questdo do curriculo na Pedagogia Historico-Critica esta pautada
numa concepg¢ado de mundo que néo é liberal nem mecanicista, nem ao menos pos-
moderna e idealista, mas sim, materialista historica e dialética. Deste modo, para que
o curriculo escolar supere o modelo capitalista como almeja a PHC, é necessario que
0 mesmo, contemple todas as areas do conhecimento. Sendo assim, precisamos da
ciéncia para nos elevar do conhecimento imediatista e pragmatico, precisamos da
filosofia para reflexao e consciéncia critica, precisamos de Arte para sensibilizagao.

A partir dai torna-se necessario analisar como a disciplina de Arte foi se
desenvolvendo e quais sdo determinantes historicos, que tiveram influéncia na

constituicdo de Arte enquanto disciplina curricular.

2.2 Breve histérico da disciplina de Arte na Politica Educacional Brasileira.

A Arte como técnica ja se fazia presente no Brasil com a presenga dos Jesuitas,
‘em 1549, iniciou-se o ensino de arte na Educacao Brasileira através de processos
informais, caracterizados pelo ensino da arte em oficinas de artesdes. O obijetivo era
catequizar os povos da terra nova” (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 4) utilizando-se, como
um dos instrumentos, o ensino de técnicas artisticas.

Na educacgao formal, a Arte chegou ao Brasil durante o Governo de dom Joao
VI, no Rio de Janeiro com a missao Artistica Francesa e é criada a Academia Imperial

39 é necessario superar a educacdo escolar em suas formas burguesas sem negar a importancia da
transmissao, pela escola, dos conhecimentos mais desenvolvidos que ja tenham sido produzidos pela
humanidade. Creio que os educadores ainda ndo se deram conta do grande significado que pode ter
para a educagdo a afirmacao feita por Marx (1993, p.105): “a anatomia humana é uma chave da
anatomia do macaco” (DUARTE, 2010, p. 49).
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de Belas Artes. Seguindo modelos Europeus, assim é oficialmente instalado o Ensino
de Arte nas escolas. “Com a vinda da chamada Missao Francesa ao Brasil, em 1816,
pretendia-se a implantagédo do ensino regular de artes com vistas a superar a tradigéo
colonial barroca nas artes e no embelezamento urbano, sobretudo do Rio de Janeiro,
sede do reinado” (VALLE; DAZZI, 2010, p. 604).

No entanto, a partir dai sdo implantadas escolas preparatorias de desenho,
seguindo modelos neoclassicos*® “na Bahia em Pernambuco, no Para em Minas e em
Sé&o Paulo. Em 1826 fundou-se em Porto Alegre, cujo funcionamento so se iniciou em
1831. E ainda ao Visconde de S3o0 Leopoldo que a provincia do Rio Grande deve essa
criacao” (DEBRET, p. 365). Vale ressaltar que a necessidade maior pensada com a
chegada da familia real, foi a implantagdo da Academia Militar, para educacéo dos
jovens militares, uma educagdo basicamente masculina, pois a educagao para as
mulheres comegou a tomar impulso somente em 1820.

O Ensino Artistico no Brasil, é instalado seguindo moldes das academias
europeias, onde a predominancia eram pinturas académicas que se baseavam em
reproduzir uma iconografia do Império, como retratos do imperador assim como,

eventos e comemoracodes oficiais. Assim cita Valle; Dazzi:

A criagédo da AIBA no Rio de Janeiro em 1826, inaugura o ensino artistico no
Brasil em moldes semelhantes aos das academias europeias. No Brasil, a
arte da Academia corresponde, em linhas gerais, aos modelos neoclassicos
e romanticos. Entre as varias adaptacbes estd o predominio das paisagens
entre os pintores académicos no Brasil, a despeito da hierarquia de géneros
que considerava a paisagem secundaria. No que diz respeito a pintura
historica, vale destacar o papel da _arte académica nacional na construgdo
de uma iconografia do Império, sobretudo entre 1841 e 1889, no periodo de
Dom Pedro Il (1825-1891). Ao lado da profuséo de retratos do imperador e
do 605 registro de comemoragdes oficiais, parte dos artistas académicos
envolve-se na construgdo de uma memoria da nagao. (VALLE; DAZZI, 2010,
p. 605).

A pintura académica cabe o papel de eternizar momentos, pessoas e costumes,
podando a criatividade do pintor que expressa somente a realidade vivenciada sem

partiihar da obra. A obra é algo externo que cumpre a fungdo de reprodugéo,

40 Todos os membros da Missdo Francesa possuiam uma orientacdo neoclassica, que marcou o seu
modo de ensinar arte. No ensino, nessa orientacdo predominava basicamente o exercicio formal da
producéo de figuras, do desenho do modelo vivo, do retrato, da cépia de estamparias, obedecendo a
um conjunto de regras rigidas. No texto legal, o ensino da arte nos moldes neoclassico era
caracterizado como acessoério; um instrumento de modernizacéo de outros setores, € ndo como uma
atividade com importancia em si mesmo (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 4).
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impedindo a assimilagdo das novas tendéncias da Arte “quase sempre os modelos
estrangeiros foram tomados de empréstimo numa forma ja enfraquecida e
desgastada. A Missao francesa foi na realidade uma invaséo cultural” (SAO PAULO,
2011, p. 6).

Além disso, a chegada da Missao Francesa ocasionou no dilema cada vez mais
ambiguo entre educacgédo da elite*! e educacgéo popular, no caso do ensino de Artes
resultou no distanciamento gradual entre Arte criativa e Arte como técnica. Aqui o
ensino de Arte ndo possui um fim em si mesmo, mas serve para alcangar objetivos
que nao estao diretamente relacionados com o ensino de Arte. Deste modo, o ensino

de Arte como técnica parte dos principios:

[...] ensino de arte como técnica parte basicamente de dois principios: (1) a
efetivagdo do processo de aprendizagem da arte através do ensino de
técnicas artisticas, para uma formagcdo meramente propedéutica, que visa,
como por exemplo, a preparagéo para a vida no trabalho; (2) e na utilizagéo
da arte como ferramenta didatico-pedagdgica para o ensino das disciplinas
mais importantes do curriculo escolar, tais, como Matematica e Lingua
Portuguesa. (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 5).

Ainda a academia buscou, através do ensino artistico, opor-se ao aprendizado

empirico dos séculos anteriores:

Estruturada dentro do sistema académico, vai fornecer um ensino apoiado de
modo geral nos preceitos basicos do classicismo: a compreenséo da arte
como representacao do belo ideal; a valorizagao dos temas nobres, em geral
de carater exemplar, como a pintura histérica; a importancia do desenho na
estruturagdo basica da composicao; a preferéncia por algumas técnicas,
especialmente a pintura a 6leo, ou de alguns materiais, sobretudo o marmore
e o bronze, no caso da escultura. (PEREIRA, 2008, p. 15).

Além disso, como bem coloca Pereira (2008), amparado em preceitos
classicistas, pregava-se a Arte como a representagao do belo ideal, ou seja, a pintura
somente teria sentido se leva-se em conta perspectiva, profundidade e realismo. Os
temas se baseariam em representacgdes histéricas, temas criativos e imaginativos nao

se enquadram nesta perspectiva artisticas, basicamente a pintura toma um status de

41 Arte era indispensavel na formacédo dos principes. D. Jodo VI deu o exemplo quando contratou
Arnaud Palliere (1823-1887) para ensinar desenho aos principes. Seguindo este padrao, a arte foi
incluida em 1811 no curriculo do colégio do Padre Felisberto Anténio Figueiredo de Moura, uma escola
para rapazes no Rio de Janeiro que determinou 0 modelo de educacdo para meninos de alta classe na
época (SAO PAULO, 2011, p. 8).
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interesse para demonstrar a importancia e a nobreza do império*?. Percebemos isto,
quando é dado preferéncia por materiais nobres como o bronze € 0 marmore nos
casos das esculturas em detrimento a madeira e pedra, antes utilizada pelos pintores
barrocos da época.

Nao bastante esta distincdo a academia ainda era:

Fundada e mantida pelo Estado, a Academia atrelava a producéo artistica ao
direcionamento oficial, o que seguramente cerceou uma expansao mais livre
dos artistas — como sera também criticado posteriormente pelos modernistas
—, mas nesse momento, em que nao existia ainda no pais um mercado para
consumo das artes, o patronato do Estado foi de vital importancia para o seu
desenvolvimento. (PEREIRA, 2008, p. 15).

Até o século XIX, houve uma grande aproximagao entre as academias e o
classicismo, onde predominavam ideias de Arte como imitagdo da natureza. “Imitar a
natureza significava que a arte deveria seguir as mesmas leis eternas e imutaveis que
regiam a organizacdo do mundo. Ordem, equilibrio, harmonia, serenidade, seriam,
portanto, os objetivos maiores dos artistas” (PEREIRA, 2008, p. 16).

Podemos citar o Pintor Jean Baptiste Debret*® que por quinze anos forneceu
a corte retratos e cenas historicas que exaltavam os monarcas, no estilo neoclassico,
herdado por seu tio David, “o pintor representara os diversos eventos marcantes da
vida da Corte brasileira, as figuras importantes e os simbolos que constituem a nova
entidade politica. Aparentemente, foi ele que desenhou a nova bandeira do Brasil,
com as atuais cores verde e amarelo” (LEENHARDT, 2013, p. 511).

Debret produz, portanto, uma obra que tem duas caras, estilistica, tematica e
ideologicamente dupla. Podemos perceber através da obra “Um Jantar Brasileiro” o
carater duplo da obra, de um lado, sua técnica rica em perfeicao tragos bem-feitos e

cores vibrantes, contraditoriamente, percebemos na cena como foi o processo de

42 Na Francga, nos séculos XVII e XVIII, a pintura de histéria era considerada como a forma artistica
mais ambiciosa e mais perfeita. Ela consistia em representacdes de temas nobres, provenientes de
fontes biblicas, mitolégicas ou histéricas, entre elas os eventos contemporaneos de importancia
nacional (LEENHARDT, 2013, p. 510-511).

43 Jean-Baptiste Debret nasce em 1768, em Paris, e morre em 1848 nesta cidade. Torna-se, muito
jovem, aprendiz do pintor mais famoso da época, Jacques- -Louis David, que o levara para Roma,
cidade onde o jovem ira aperfeicoar o aprendizado das técnicas e do estilo neoclassico. [...] Debret
trabalha por varios anos ao lado de David, aparentemente dirigindo o atelié dedicado a gléria do
Consulado e, depois, do Império. [...] Depois de envolver-se profundamente com a politica do periodo
revolucionario francés, Debret é contratado pela monarquia portuguesa no exilio em sua prépria col6nia
(LEENHARDT, 2013, p. 509-510).
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exploracédo e escravidao no Brasil. Fica no ar uma grande estranheza, e salta aos

olhos a divisao de classe da época.

FIGURA 5. JEAN-BAPTISTE DEBRET: Um jantar brasileiro, 1827.

P ——y

FONTE: Disponivel em: https://www.guiadasartes.com.br/debret-e-a-missao-artistica-francesa-no-
brasil-200-anos-2016-07-20.

Enquanto os monarcas servem-se de um banquete, as criangas recebem as
sobras como animais. Percebemos um carater duplo nas obras de Debret, pois,
segundo Leenhardt (2013, p. 511), “de um lado, o pintor de histéria, cuja competéncia
profissional o rei paga para tornar publica a gléria e o esplendor da Corte; de outro
lado, o filho da revolugdo, que tem o seu olhar tanto voltado para o povo quanto para
a Corte” e, através da pintura, passa a dar vida as experiéncias cotidianas que
presenciava e ao espago de uma nova terra que desconhecia, por meio de suas obras
parece fazer uma critica aos préprios codigos de representagao sociais da época.

Sobre isto, Pereira (2008) comenta que:
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No caso especifico de Debret, ja foi levantada a hipotese de essas obras
conterem, também, uma significagao politica, pois € muito provavel que ele
tivesse ideias revolucionarias — tanto pela sua vivéncia pessoal quanto pela
sua ligacdo com o mestre David. Além disso, a permanéncia no Brasil
colocava-o em contato com tudo aquilo que a Revolucao Francesa esforgara-
se para eliminar: o absolutismo, a religido e a escraviddo (PEREIRA, 2008, p.
22).

A Histéria ajuda-nos a ter uma visdo do passado e a compreender o presente
em que vivemos. Através da historia, podemos dizer aqui, expressado em imagens
nas obras de Arte do passado, somos levados a reviver os acontecimentos como se
fizéssemos parte dele, assim, a historia ndo é desconexa do ser humano e sim parte
dele.

AArte é, assim, um processo humano, por mais que as obras neoclassicas néo
tenham demonstrado em sua integralidade os desejos do pintor, ela mesma esta
enraizada na historia e no processo de evolugao cultural.

Em torno de 1870, um surto de desenvolvimento econédmico deu margem a
abertura na organizagao social de algumas ideias contestadoras. A criagao do Partido
Republicano, naquele ano, deu enfoque a severas criticas contra muitos aspectos da
organizacao do Império, incluindo a situagado educacional inclusive nas areas de Arte.
Entre os temas discutidos estavam a alfabetizacao e a preparacéo para o trabalho. A
necessidade de um ensino do desenho apropriado que abrangesse a preparagao para
o trabalho industrial*4 (SAO PAULO, 2011).

Outro grande movimento que teve sua contribuicdo para a politica de Arte e que
olha para a Arte como forma de expressao da crianga ou do sujeito, foi a Semana de

Arte Moderna*. Uma das grandes criticas dos artistas da época era, de certo modo,

44 A popularizagao do ensino da arte, concebido como ensino do desenho, isto €, ensino preparatorio
para o design, era o objetivo da orientacdo que o inglés Walter Smith imprimia aos seus escritos e suas
atividades como organizador do ensino da arte em Massachusetts (EUA). Influenciado pelas idéias de
Redgrave e Dyce, de quem foi aluno na South Kensington School of Industrial Drawing and Crafts em
Londres, da qual so6 resta hoje o Victoria and Albert Museum. Smith chegou a se demitir do cargo de
professor da Leeds School of Art quando a instituicdo (1868) comecou a subverter 0s objetivos para 0s
guais havia sido criada, ou seja, vincular a arte a educacgédo popular, para enveredar pelo caminho do
ensino da arte como verniz cultural obedecendo aos caprichosos desejos da classe média (SAO
PAULO, 2011, p. 12).

45 Entretanto, apesar dessa nova visao sobre o desenho da crianca, os valores estéticos da arte infantil
s6 passaram a ser reconhecidos e valorizados como produto estético com a introducéo das correntes
artisticas expressionistas, futuristas e dadaistas na cultura brasileira, através da realizacdo da Semana
de Arte Moderna de 1922. Os modernistas Mario de Andrade e Anita Malfatti desempenharam um papel
fundamental na introducéo das idéias da livre-expresséo do ensino de arte para as criancas, através
da implementacédo de novos métodos baseados na valorizacao da expressao e da espontaneidade da
crianga (SILVA; ARAUJO, 2007, p.7).
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0 padrao realista imposto na época. E se empenhavam na busca pela Arte que
simbolize o verdadeiro “homem brasileiro”.

O movimento modernista buscava, através do ideal, uma Arte que
representasse a nacao brasileira, retirando os valores europeus até entao defendidos
e difundidos como Arte Brasileira. A artista Tarsila do Amaral deu suas contribui¢cdes
ao pintar obras que demonstravam as suas vivéncias particulares assim como
aspectos de imaginacdo. Furlan comenta que até “as cores empregadas no Abaporu

remetem, intencionalmente, as cores da bandeira do Brasil” (FURLAN, 2015, p.24).

FIGURA 6. TARSILA DO AMARAL. ABAPORU (1928)85 x 73 cm.

FONTE: https://www.culturagenial.com/abaporu/ acesso em: 17/08/2019.

Este movimento almejava a superagdo da sociedade patriarcal com vista a
possibilidade da instauragdo de uma nova Arte mais espontdnea e com uma
perspectiva de criacdo de uma nova Arte com identidade propria, que expressasse
tanto os ideais do artista, quanto sua identificacdo com a obra.

O Movimento de 1922 tem seus primeiros sinais nos anos de 1912 e 1917,
atingindo seu marco fundamental em 1922. Com a chamada Semana de Arte

Moderna, “realizada nos dias 15, 17 e 19 de fevereiro em Sao Paulo, perfazendo
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agora, portanto, 90 anos. Em seguida, vém os desdobramentos da Semana, com
revistas e manifestos vanguardistas, seguindo diferentes orientagdes”
(NASCIMENTO, 2015, p. 377).

Constitui-se uma das vertentes mais relevantes do movimento modernista
aquela inaugurada pelo Manifesto Antropéfago®, de Oswald de Andrade, de 1928.
Ainda segundo Nascimento (2015, p. 377), “para a formulacdo de seu ideario
antropofago, Oswald decerto tirou proveito dos diversos “primitivismos” do inicio do
século XX na Europa, entre eles, o do Manifeste Cannibale Dada e da revista
Cannibale, do dadaista Francis Picabia, ambos de 1920”.

Com a crise politico-social contestatéria da oligarquia e a tentativa de
instauracdo de um regime democratico, uma reflexdo sobre o papel social da
educacao aflora novamente. No que se faz alusdo ao ensino de Arte, podemos

perceber que:

Desta vez é a educagao primaria e a escola que se tornam o centro das
atencgdes reformistas através do movimento que ficou conhecido pelo nome
de ‘escola nova’. Defendia-se, entdo, o mesmo principio liberal de arte
integrada no curriculo, ou melhor, de arte na escola para todos. Entretanto,
enquanto os liberais tinham como objetivo o ensino dos aspectos técnicos do
desenho para preparar para o trabalho, a ‘escola nova’ defendia a idéia da
arte como instrumento mobilizador da capacidade de criar ligando imaginagéo
e inteligéncia. Os pressupostos tedricos para a valorizagéo da arte na ‘escola
nova’ foram principalmente inspirados em John Dewey e defendidos por seu
ex-aluno Anisio Teixeira e incorporados as Reformas Educacionais do Distrito
Federal de Fernando Azevedo e pelas Reformas de Atilio Vivacqua no
Espirito Santo, de Carneiro Ledao em Pernambuco e Francisco Campos em
Minas Gerais. (SAO PAULO, 2011, p.15).

A defesa por uma Arte que incorpore aspectos que abranjam todos os
elementos educacionais da crianga inclusive a formacdo do carater. A teoria da
Educacao Nova buscava “orientar a escola no sentido de movimento, ja acentuado na
sociedade, da revisdo dos velhos conceitos psicoldgicos e sociais que ainda ha pouco
tempo predominavam” (TEIXEIRA, 1967, p. 20).

Anisio Teixeira (1967, p. 20) coloca a ideia de auto-educagéo, no sentido de
que “s6 a propria pessoa se educa’, neste sentido, a propria crianga deveria assumir

a responsabilidade por seus proprios atos e experiéncias. Os alunos estariam livres

46 No sentido intimo do termo, antropofagia quer dizer alimentar-se de carne humana. Por meio do
processo critico de formacao da cultura brasileira, o fato da antropofagia permitir alimentar-se de partes
do homem colocou em questéo o capitalismo dominante e suas influéncias, em relacéo a producéo de
uma sociedade idéntica a dos paises capitalistas hegeménicos (FURLAN, 2015, p.24-25).



64

para escolher suas atividades, planeja-las e executa-las*’.

A grande énfase desta concepgao € voltada as agdes mentais da crianga, no
memento em que desenvolve a atividade artistica, o processo conta mais que o
produto resultante, ou seja, o conhecimento de fato. Segundo Silva e Araujo (2007, p.
9), é através desta perspectiva educacional que “vai surgir a concepgao de ensino de
arte como lazer, auto-expressédo e catarse, o que descaracteriza a arte como um
conhecimento indispensavel para a formacédo das novas geragdes, passivel de ser
ensinado e aprendido”. Assim, o ensino de Arte passa a ser configurado como mera
atividade artistica, sem conteudos proéprios.

O ensino de Arte encontrou um espago dentro da “Educagdo Nova™?
compreendendo a Arte mais como um processo individual, partindo de problematicas
de interesses dos alunos, onde o conhecimento se baseia num aprender fazendo,
deste modo, outro elemento que deixou de ser ensinado foram os conhecimentos ja
obtidos pela ciéncia, que deixam de ser necessarios ja que passando por todas as
fazes do método, eles naturalmente de forma livre chegariam a tais conhecimentos.

No que diz respeito ao ensino de Arte, suas multiplas manifestagdes abrangiam desde:

(desenhos manuais, musica, teatro e dancga), por outro apresentou uma visao
utilitarista da arte na escola, em que esta ndo assumia um papel essencial
pelo seu lado técnico e tedrico, mas sim pela sua capacidade recreativa. O
ensino das artes era apresentado como um poderoso meio de educagao,
capaz de promover um dos valores essenciais para o homem da década de
1920: a sociabililizagdo. (LEMOS JUNIOR, 2011, p. 81).

Em 1930%°, o compositor Heitor Villa-Lobos, durante o governo de Getlio

47 Essas atividades, em geral, sdo trabalhadas de forma “livre”, sem qualquer intervencdo e/ou
mediacdo do professor na percepcao dos produtos artisticos e na realiza¢do da producédo da crianca,
partindo da crenca de que a aprendizagem do conhecimento artistico ocorre de forma espontanea, sem
haver necessidade de qualquer trabalho de mediacéo do professor (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 9).

48 na escola nova, o professor utiliza encaminhamentos que consideram o ensino e a aprendizagem
basicamente como processo de pesquisa individual ou no maximo de pequenos grupos. Os seguidores
do filésofo americano John Dewey (1859-1952) procuram aprofundar suas ideias, partindo problemas
ou assuntos de interesse dos alunos, para assim desenvolver as experiéncias cognitivas, num aprender
fazendo. (...) Do ponto de vista da Escola Nova, os conhecimentos ja obtidos pela ciéncia e acumulados
pela humanidade néo precisariam ser transmitidos aos alunos, pois acreditava- se que, passando por
esses métodos, eles seriam naturalmente encontrados e organizados (FUSARI, 2001, p. 31-32).

49%Um dos momentos mais ricos da educacdo musical no Brasil foi o periodo que compreendeu as
décadas de 1930/ 40, quando se implantou o ensino de musica nas escolas em ambito nacional, com
a criacdo da Superintendéncia de Educacdo Musical e Artistica (SEMA) por Villa-Lobos, a qual
objetivava a realizacé@o da orientacdo, do planejamento e do desenvolvimento do estudo da masica nas
escolas, em todos os niveis. A perspectiva pedagégica da SEMA foi instaurada de acordo com os
principios: disciplina, civismo e educacéo artistica [...]. Com a evolucdo do ensino de canto orfednico
em todo o territério nacional, foi criado o Conservatorio Brasileiro de Canto Orfednico (CNCO), em
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Vargas, institui o projeto de canto orfednico nas escolas. Onde sao formados corais,
que se desenvolvem pela memorizagéo de letras de musicas de carater folclérico e

civico. Como descreve Lemos Junior (2011):

No inicio da década de 1930, o Canto Orfednico passou a ser contemplado
nas leis e decretos federais para o ensino secundario. A Reforma de ensino
de Francisco Campos em 1931 foi resultado da intervengédo do maestro Heitor
Villa-Lobos em prol da educacao musical e, em particular, do Canto Orfednico
na escola. Com esta reforma, o Governo Federal procurou expandir e tornar
o ensino do Canto Orfebnico obrigatério na escola, ndo apenas no ensino
primario, como também no ginasial. (LEMOS JUNIOR, 2011, p. 279)

A musica consistia num importante espaco dentro da educagao. Esta relagao
se dava no sentido de despertar o aluno para a cidadania. “Essa finalidade educativa
da Musica, mais tarde iria ao encontro da politica nacionalista de Getulio Vargas que
desde o inicio de seu governo, buscou uma centralizagdo do poder, lutando contra a
politica regionalista praticada durante a Primeira Republica” (LEMOS JUNIOR, 2011,
p. 280).

Em 1948 é criada no Rio de Janeiro a primeira "Escolinha de Arte", com a
intencao de propor atividades para o aluno desenvolver a autoexpressao e a pratica e
se torna o marco da renovagéao da Arte-educagao no periodo pos-ditatorial (1945), um
periodo de redemocratizacio e de busca por processos de renovagao educacional no
Brasil (COSTA, 2010).

A idealizacdo do Movimento das Escolinhas de Arte no Brasil teve como
precursor Augusto Rodrigues, cujo ideais originaram “de um sonho provindo de seu
processo de formacdo, que considerava tremendamente repressor e que
impossibilitava o aluno de expressar-se, comunicar-se e relacionar-se humanamente”
(COSTA, 2010, p. 12). Inconformado com os caminhos da educagao, encontrou no
ensino de Arte o caminho para possibilitar que as criangas se expressassem.

Assim, unem-se artistas, intelectuais e educadores para criacdo de uma
proposta pedagodgica que alcancasse o ideal que a escola se propunha. Costa
comenta como procedeu a implantagao da escolinha:

1942, com a finalidade de formar professores capacitados a ministrar tal matéria, constituindo-se numa
notavel realizacdo a favor do ensino da musica. A docéncia de canto orfednico, a partir de 1945, passou
a ser possivel somente com o credenciamento fornecido pelo CNCO ou por outra instituicdo equivalente
(AMATO, 2006, p.151).
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Augusto Rodrigues, Margaret Spencer (artista americana) e Lucia Alencastro
Valentim (professora de Arte), ao conseguirem permissao para trabalhar no
corredor da Biblioteca Castro Alves, iniciam a Escolinha. A experiéncia &
desenvolvida com um pequeno grupo de criangas, com a preocupacao inicial
de libera-las através do fazer artistico, respeitando a livre-expressao e
estimulando a iniciativa. Registravam todas as analises e observagdes para
posteriores estudos e debates na tentativa de aprender o que a arte
representava para a crianga. (COSTA, 2010, p.13).

A crescente procura pela pratica de Arte em todo o mundo acaba por criar, em
1954, a Sociedade Internacional de Educacéo Através da Arte (INSEA) %%, que se trata
de uma organizagao nao-governamental filiada a Organizacdo das Nacdes Unidas
para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO). Sendo Augusto sdécio-fundador,
a escolinha comecga a participar de eventos, analises e depoimentos sobre a
experiéncia brasileira, impondo contribuicdes para formulagdes de conceitos em arte-
educacdo®, “e promovendo intercAmbio entre paises, através da ida e vinda de
professores e artistas em cursos e conferéncias” (COSTA, 2010, p.14)%2.

E neste momento também que ocorrem os primeiros cursos de formac&o para
arte educadores, ainda em processo inicial, porém, ja mostrava-se o interesse em se

educar pela Arte.

Em 1960 a Escolinha aceita para um estagio intensivo doze professores de
varios estados que buscavam entender melhor os meios de integrar a arte no
processo educativo. Os resultados positivos desta experiéncia projetaram-se,
apontando para uma nova modalidade de curso em tempo integral, os Cursos
Intensivos de Arte na Educacéo — CIAEs (COSTA, 2010, p. 14).

50 Neste ano de 2020 o evento tem como tema “SEJAMOS RADICAIS / SER RADICAL” o Congresso
Europeu do INSEA acontece em Baeza, Espanha nos dias 6-9 de julho. Informacdes retiradas do site:
https://www.inseabaeza2020.com/. Acesso em: 23/04/2020.

51 Apesar de trabalharem fora do sistema educacional do ensino publico, as Escolinhas influenciaram-
no profundamente, trazendo resultados bastante positivos ao processo de ensino em geral, chegando
algumas delas a serem consultoras para o0 sistema escolar publico.[...] Com intuito de fomentar
reflexdes inclusivas, cabe ressaltar o carater inclusivo da proposta arte-educativa da Escolinha de Arte
do Brasil. Criangas e jovens com histéria de deficiéncia eram recebidos como alunos convivendo junto
com os outros alunos, sendo todos respeitados e valorizados em seu proprio contexto com sua forma
de ser, pensar, agir e se expressar. Os principios do movimento enfatizando a importancia da arte no
processo educativo construtivo revelavam o forte vinculo do papel terapéutico da arte na educacéo
(COSTA, 2010, p. 15-16).

52 a tendéncia tecnicista aparece no exato momento em que a educacao e considerada insuficiente no
preparo de profissionais, tanto de nivel médio quanto de nivel superior, para atender o mundo
tecnoldgico em expansédo. Essa tendéncia pedagdgica desenvolveu-se desde a segunda metade deste
século, principalmente nos Estados Unidos, enquanto nas escolas brasileiras é introduzido entre 1960
e 1970. (...) na escola tecnicista, os elementos curriculares essenciais — objetivos, conteldo,
estratégias, técnicas, avaliacao- apresentam — se interligados (FUSARI, 2001, p. 41).


https://www.inseabaeza2020.com/inicio
https://www.inseabaeza2020.com/inicio
https://seamosradicales202.wixsite.com/website
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Cabe ressaltar aqui que “o CIAE constituiu-se, desde o seu inicio, no unico
curso em educacado através da arte destinado a professores, de todos os graus de
ensino, até o adventos da Lei 5.692/71” (COSTA, 2010, p. 15). Neste sentido, a Arte
educacdo caminha para busca de uma Arte que defina, de certo modo, o sujeito que
por ela, e através dela, pode expressar-se.

Podemos dizer ainda que neste periodo que compreende os anos de 1965 a
1985 um acontecimento que contribui para padronizagéo técnica de Arte, ou seja,
formagao pratica voltada ao mercado de trabalho, foi o Golpe militar. Segundo Furlan
(2015, p. 81), o objetivo do golpe foi “apoiado no discurso da necessidade de uma
intervencao militar para restabelecer a ordem e colocar o pais no suposto caminho
correto, longe da ameaga comunista e rumo a um prospero desenvolvimento

econdmico”. E sobre o campo educacional comenta:

No campo educacional da ditadura, a pedagogia oficial, a liberal tecnicista,
considerava o homem um produto do meio e, consequentemente, resultado
das forgas existentes em seu ambiente. Desse modo, o sistema educacional
estava interessado em criar uma sociedade industrial movida pelo chamado
“milagre econémico”. A educagdo primava pela eficiéncia e produtividade,
tendo como objetivo preparar o aluno para um mundo regulado pelo mercado
do trabalho. (FURLAN, 2015, p. 80).

Se o campo educacional com a ditadura passa a enxergar o conhecimento
como resultado do meio, o ensino de Arte passa a fazer parte de um modelo
educacional centrado no desenvolvimento industrial. Se o movimento de 22 se
empenhou em abrir a Arte para as suas diversas manifestacdes, inclusive a de
demonstrar através da Arte as desigualdades sociais, o periodo da ditadura age como
exterminador desta forma de ensino. O ensino livre agora passa a ser condicionado e
até mesmo censurado®, isto fica evidente com a analise do decreto Lei 477/69
elaborado em 26 de fevereiro de 1969. O mesmo define infracbes disciplinares
praticadas por professores, alunos, funcionarios ou empregados de estabelecimentos

de ensino publico ou particulares que firam as leis ou moral da época. Sobre o decreto,

53 No entanto, independente da escolha do jovem, tudo era censurado. Assim, a censura operou em
distintas frentes: dos canais de informacdo a producéo cultural, abarcando a editoracao de livros, a
indUstria fonogréfica, a producado cinematografica e tudo que fosse referente a televisdo. Com o objetivo
de passar a populacéo a ideia de que o pais se encontrava na mais perfeita ordem, os jornais foram
calados, obrigados a publicarem desde poesias, até receitas no lugar dos verdadeiros fatos. FURLAN,
2015, p.81).
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Furlan descreve:

O Decreto Lei 477/69 encarregou-se de calar professores e alunos, ja que o
mesmo definia infragbes disciplinares praticadas por professores, alunos,
funcionarios ou empregados de estabelecimentos de ensino publico ou
particular. A pratica do regime partia do principio de que “estudantes tém que
estudar”, e “nao fazer baderna”. As atitudes extremas do regime abafavam as
expressodes contrarias ao governo. Dentro do espirito desenvolvimentista, a
formacgao educacional, proposta na década de 1970, ndo se consolidou. Os
alunos tinham uma formagéo educacional “desinformada”, diga-se assim,
visto que a realidade era mascarada e eles tinham que seguir as regras
impostas, exaltando, sempre, a nagédo. (FURLAN, 2015, p. 82).

E necessario reiterar que a LDB de1971 foi desenvolvida nestes contextos de
privacdo da atividade mais criadora, e em defesa de uma educacdo amplamente
tecnicista.

Podemos ainda citar a politica de Arte e seus desdobramentos em analise da
Lei de Diretrizes e Base de 1961 - Lei 4024/61 n°® 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
no Art. 26, paragrafo unico coloca que “os sistemas de ensino poderao estender a sua
duracao até seis anos, ampliando, nos dois ultimos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.(Revogado
pela Lei n° 5.692, de 1971)” (BRASIL, 1961).

Ainda no “Art. 36 versa sobre a organizagao do ensino de grau médio serao
observadas as seguintes normas: IV - coloca que atividades complementares de
iniciacéo artistica” (BRASIL, 1961). Mesmo a disciplina sendo pouco valorizada, abriu-
se caminhos para discussao na lei subsequente.

Ainda podemos citar o parecer n° 383/62°* homologado pela portaria ministerial
n°® 288/62), pelo Conselho Federal de Educagéo instituiu a educagao musical, em
substituicdo ao canto orfebnico, provocando grande alteracédo no cotidiano musical
escolar. Esta nova organizagao musical nas redes de ensino possibilitou a valorizagao
e veiculagao da musica entre a populagao brasileira e sua valorizagcido cultural como

podemos analisar no documento a seguir:

Ao invés de alterar a LDB, o que se deve fazer é a ela ajustar os textos legais
que a precederam. No caso da Lei n® 3. 8571 muitos sdo os dispositivos que
se chocam com a LDB e suas consequéncias no plano escolar, merecendo

54 Ver sobre em Emenda 3435-A DE 1961. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=0DF8C3C9E64D5E094C
6421668B5F03FB.proposicoesWebl?codteor=1203877&filename=Avulso+-PL+3435/1961.  Acesso
em:23/04/2020.


http://www.jusbrasil.com/legislacao/128525/lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=0DF8C3C9E64D5E094C6421668B5F03FB.proposicoesWeb1?codteor=1203877&filename=Avulso+-PL+3435/1961
https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra;jsessionid=0DF8C3C9E64D5E094C6421668B5F03FB.proposicoesWeb1?codteor=1203877&filename=Avulso+-PL+3435/1961
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revisdo, a comegar pela letra a do art. 28, em causa, que fala em
estabelecimentos “equiparados”, espécie extinta, e da relevo, a Escola
Nacional de Musica, padrao também afastado. Agora, o que ha, sdo os
estabelecimentos "reconhecidos”, particulares ou oficiais, os Unicos capazes
de expedir diplomas com privilégios profissionais (art. 68 da LDB). Os
respectivos cursos tém curriculos minimos e duracéo fixadas, pelo Conselho
Federal de Educacéao (art. 10 da LDB). Para os cursos de musica, em nimero
de cinco, foi aprovado o Parecer n® 383/62. (BRASIL, 1961, p.14).

A partir dai, a educagcado musical transformou-se em disciplina curricular até o
inicio da década de 1970, quando, com a LDB 5692/71, o Conselho Federal de
Educacao instituiu o curso de licenciatura em educacéo artistica que inclui (artes
plasticas, educagdo musical e artes cénicas) e passa a fazer parte do cotidiano das

escolas em nivel fundamental e médio. A letra de lei nos coloca:

Art. 7° Sera obrigatéria a inclusdo de Educagdo Moral e Civica, Educagéo
Fisica, Educagéao Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de I° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no
Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969. (BRASIL, 1971).

A disciplina de Arte passa a fazer parte do curriculo escolar, sob a alcunha de
Educacgao Artistica, cabendo a Arte o papel de mera atividade, ressalta-se aqui a

tendéncia tecnicista de educacgéo. Além do carater altamente ideoldgico®®:

AlLeide Diretrizes e Bases n° 5.692/71 foi constituida em um periodo de muita
censura e repressdo na sociedade brasileira. Nesse periodo, foram
promulgados atos institucionais que ditaram leis e legitimaram os interesses
dos militares no pais. E nesse periodo que o Brasil passa por fortes
influéncias da cultura americana, o ensino de Artes acompanha essas
influéncias e é promulgada a entdo Lei n® 5.692/71 que da continuidade a
anterior, porém com um carater meramente tecnicista. (VIERA, 2011, p.67).

Segundo a referida Lei, no campo do ensino da Arte, para Silva e Araujo (2007,
p.10), “caracterizou-se como uma ag¢ao néo planejada, pois, as atividades eram

desenvolvidas, apenas, para cumprir as formalidades e ocupar os horarios, sendo

55 No Brasil, a insercéo da arte no campo pedagogico decorre da heranca humanista europeia, cuja
génese provavelmente estd nas matérias literarias. A lei n. 5.692/71 e a obrigatoriedade da educacao
artistica nas escolas— o trivium da Alta Antiguidade e da Idade Média (FORQUIN, 1992) da visédo
pragmatista norte-americana evidenciada no escolanovismo, além da marcante tendéncia tecnicista da
reforma na Lei 5.692/71 (SUBTIL, 2012, p.129-30).
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ministradas por professores de outras areas que nao compreendiam o significado da
Arte na Educagao”, o ensino de Arte cristalizou-se pela presencga acentuada de ensino
como atividade, utilizadas para diversas praticas que ainda percebemos nos
ambientes escolares atuais, como: canto pelo canto, apresentacgdes artisticas em
datas comemorativas, ou limitadas até mesmo a decorag¢des ou ornamentagdes de
festas civicas ou culturais. Ainda sobre a Educagao Artistica, observamos que:
A Educacao Artistica, incluida no curriculo escolar pela Lei n° 5.692/71,
propunha a valorizagéo da tecnicidade e profissionalizagédo, preocupando-se
somente com a expressividade individual sem se aprofundar nos temas
emergentes da Arte. A Arte-Educacéao apresentou-se como um movimento em
busca de novas metodologias de ensino e aprendizagem de Arte na escola;

tal movimento propunha uma agéo educativa ativa, criadora e centrada no
aluno. (VIERA, 2011, p. 68).

Pode-se notar que o ensino de Arte, de 1971, manteve-se isento de conteudo
de ensino, pois baseava-se exclusivamente no “fazer artistico”, fato que “contribuiu
muito para relegar a arte a um lugar inferior na educagao escolar. Essa compreensao
custou, inclusive, a retirada do ensino de arte das trés primeiras versdes da nova
LDBEN, nos meados da década de 1980” (SILVA; ARAUJO, 2007, p. 11).

Neste cenario de negagédo de Arte com potencial valor educacional em si
mesmo, diversos educadores se organizam e lutam politicamente para garantir a
presenca de Arte no curriculo escolar. Partindo da perspectiva de que Arte € um
campo de conhecimento especifico, que alia objetivos préprios, conteudos, métodos
de ensino e processos de avaliagado da aprendizagem, contraria-se, portanto, a visdo
difundida de Arte somente como atividade ou técnica.

Em 1973, cria-se os primeiros cursos de licenciatura em Arte, com dois anos
de duragao que poderia ser aplicado em todo pais, estava voltado para formagao de
professores capazes de lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, dancga e
desenho geométrico. Sobre os primeiros cursos universitarios Ana Mae Barbosa no

texto “Arte-Educacgao no Brasil Realidade hoje e expectativas futuras” coloca que:

O Governo Federal decidiu criar um novo curso universitario para preparar
professores para a disciplina Educacao Artistica criada pela nova lei. Os
cursos de arte-educagcdo nas universidades foram criados em 1973,
compreendendo um curriculo basico que poderia ser aplicado em todo o pais.
O curriculo de Licenciatura em Educacgao Artistica na universidade pretende
preparar um professor de arte em apenas dois anos, que seja capaz de
lecionar musica, teatro, artes visuais, desenho, danga e desenho geométrico,
tudo ao mesmo tempo, da |2 a 82 séries e, em alguns casos, até o 2° grau.
(BARBOSA, 1989, p. 170-71).
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A autora reflete sobre a dificuldade de se formar um jovem, que tem média de
18 anos, em um profissional que dé conta de diversas matérias artisticas num curto
espaco de dois anos. Ainda salienta que ja dispunham de “78 cursos de Licenciatura
em Educacéo Artistica nas faculdades e universidades do Brasil outorgando diplomas
a arte-educadores. A maioria deles sao cursos de dois anos de duragao” (BARBOSA,
1989, p. 171).

Sobre a autora ainda podemos citar contribui¢cdes referentes as suas pesquisas
em Arte educacao. Ela traz a proposta triangular que tem por base o fazer, lerimagens
e estudar a historia da Arte (contextualizar), e inova em apresentar releituras de obras
aos alunos, pois “a imagem era negligenciada e as relagbes emocionais prevaleciam
sobre os exercicios e experiéncias artisticas realizadas em prol da expressividade
“pura” do educando, em que se primava pela “originalidade™ (SILVA; LAMPERT, 2016,
p. 89).

A proposta triangular de Ana Mae Barbosa, segundo Silva e Lampert (2016,
p.89), parte da “relevancia de conhecer o processo histérico do ensino no Brasil e no
mundo para intervir no mesmo conscientemente”. Arte, neste sentido, para autora, é
conhecimento critico, é criatividade e imaginagdes. Assim, a educacao Artistica deve
contribuir para que a crianga tenha acesso a todos os conhecimentos elaborados pela
humanidade, assim como cientifico e cultural, filoséfico e histdrico.

Em sintese, o0 ensino de Arte no Brasil iniciou-se seguindo moldes europeus, 0
que predominava para o ensino era padrées neoclassicos, basicamente realistas. Os
modelos muitas vezes eram copias fiéis do objeto retratado, o modelo ideal esta
amparado numa rigida perspectiva e nog¢des do canone classico da época. A
educacao em Arte ndo buscava jovens criativos, mas sim, habilidades altamente
técnicas. Se o movimento de 1922 tentou colocar o ensino de Arte como forma da livre
expressao e da manifestagao do artista, além de retratar temas antes nao trabalhados
como, desigualdade social, pobreza, fome e até mesmo a exploragdo do trabalho,
porém, este movimento ndo conseguiu de fato modificacbes expressivas nas politicas
de Arte da época, além de algum de seus artistas ainda terem sofrido duras criticas e
perseguicoes.

A educacdo Nova também caminhou neste sentido, priorizando a livre
expressao da criancga, aliando os conhecimentos em Arte a realidade de cada aluno,

porém, acentuou ainda mais a divisdo de classes da época. Neste sentido, n&o era
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interessante todos os alunos dominarem os conhecimentos artisticos e cientificos
elaborados pela humanidade, pelo fato de que apenas uma parcela desses alunos
avancaria nos estudos e a grande maioria, dependendo de sua constituicdo familiar,
iria para trabalhos unicamente técnicos.

Por mais que a LDB de 1961 faga mencgao a artes aplicadas, a mesma nao
possui uma categorizagdo metodoldgica de ensino, € introduzida no espago escolar
apenas como forma ludica, ainda € aqui que o ensino de musica e canto orfebnico
passam a ser obrigatdrios.

Depois do Golpe Militar de 1964, podemos dizer que o ensino de Arte sofre uma
padronizagao técnica, mais especificamente voltada ao mercado de trabalho. Se faz
necessario aliar o ensino de Arte ao desenvolvimento industrial da época. Deste modo,
a LDB de 1971 torna obrigatorio o ensino de Arte sob a alcunha de Educacgéao Artistica,
e estabelece subsidios para formacgao do educador de Arte.

Deste modo, as politicas educacionais brasileira até dado momento sempre
estiveram voltadas a um fim especifico, seja ele formador do profissional amplamente
técnico estabelecido pela missdo Francesa, seja ela pelos encaminhamentos dados
pelo golpe militar de (1964) de aliar os conhecimentos artisticos (referimo-nos aqui a
formagao técnica) ao desenvolvimento industrial. As tentativas de implantar uma
educacao em Arte que contemple os ideais do artista e com incentivo até mesmo a
formacéo critica neste modelo de politica, foram sempre podados.

Partindo da perspectiva de que as politicas até entdo difundidas se baseiam
num ensino voltado a interesses, sejam eles os mais variados é que se faz
necessarios analisar os principais encaminhamentos que as politicas neoliberais

subsequentes implementam para o ensino de Arte para os anos posteriores.

2.3 A disciplina de Arte no contexto das politicas do Estado Neoliberal

Com as mudancas ocorridas no mundo do trabalho, sobretudo, com os
avancos tecnologicos, desde a micro até a nanotecnologia, pautados numa
organizacéao do trabalho toyotista, exigiu-se de uma minoria de trabalhadores efetivos
uma mao de obra mais especializada, mas para a maioria dos trabalhadores, a

qualificacéo exigida € a da polivaléncia com base em competéncias e habilidades.
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Com o fim do Estado de Bem-Estar Social e a ditadura de represséo de 1980,
através de uma Carta Outorgada, sem participacédo popular, quem vai ditar as regras
daqui para a frente é o Estado Neoliberal.

O Neoliberalismo segundo Moraes (2001) € uma ideologia politica, ou uma
forma de ver o mundo, ou ainda uma corrente de pensamento. O austriaco Friedrich
von Hayek em seu livro “o caminho da servidao” langcado em 1944, é “apontado como
um manifesto inaugural e documento de referéncia do movimento neoliberal”
(MORAES, 2001, p.13).

Os neoliberais pregam que a sociedade deve ser aberta, e criticam o Estado
regulador, o mesmo seria tido, como destruidor de liberdades e da competicédo
criadora situagOes estas, que impediriam a prosperidade humana. Moraes (2001, p.
13-14) relaciona a argumentagéo neoliberal semelhante a um serméo, pois de inicio
“‘desenha um diagndstico apocaliptico. Em seguida prega uma receita salvacionista:
forte acdo governamental contra os sindicatos e prioridade para uma politica anti-
inflacionaria monetarista” além de reformas que se baseiam no mercado e para o
mercado “libertando” o capital dos controles civilizadores que Ihe foram impostos por
duzentos anos de lutas populares” (MORAES, 2001, p.14).

Assim, o “governo dirige o emprego dos meios de producédo para finalidades
especificas. (...) normas formais que ndo visam as necessidades e desejos de
pessoas determinadas” (HAYEK, 1990, p. s/p). O Estado entédo, “deve prover as
necessidades reais das pessoas na medida em que forem surgindo, e depois
determinar quais delas sao prioritarias” (HAYEK, 1990, p. s/p).

O neoliberalismo além de ser uma corrente de pensamento ideoldgico, tem
seu movimento intelectual organizado, que realiza reunifes, conferencias e
congressos, € um centro de geracdo de ideias e programas que em conjunto com
politicas adotadas de governos neoconservadores, partir “da segunda metade dos
anos 70, e propagadas pelo mundo a partir pelas organiza¢gbes multilaterais criadas
pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto €, o Banco Mundial e o Fundo Monetario
Internacional (FMI)” (MORAES, 2001, p.3).

A ideologia Neoliberal prega o desmantelamento do Estado regulador e
transfere essas regulacdes para os organismos muitos deles internacionais como bem
coloca Mores: “a ideologia neoliberal prega o desmantelamento das regulacbes
produzidas pelo pelos Estados nacionais, mas acaba transferindo muitas dessas

regulagbes (producbes de normas, regras e leis) para uma esfera maior: as
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organizac6es multilaterais como o G-7, a OMC, o Banco Mundial, o FMI dominados
pelos governos e banqueiros dos paises capitalistas centrais” (MORAES, 2001, p.20).

Outra situacdo que preocupa além das privatizacdes principalmente quando
falamos em educacao é a descentralizagcéo dos servi¢os, onde antes eram delegados
ao Estado através de concursos publicos a contracéo e elaboracdo de materiais que
garantam educacdo de qualidade e garantias trabalhistas aos seus funcionarios,
vemos em grande parte no Estado Neoliberal serem retirados. Como cita Moraes
(2001, p.28) “O resultado € uma sociedade de “soma negativa” uma sociedade que
anda para tras”.

No bojo desse cenario presenciado ja na década de 1990 com a expansao do
neoliberalismo econdmico, sobretudo em paises em desenvolvimento, no Brasil,
essas medidas vieram ao encontro de uma perspectiva de mercado. Nesse contexto,
0 pais, conviveu com profundas reformas, tanto na economia, quanto em politicas
sociais, estas ultimas que interferiram de forma direta da vida do trabalhador brasileiro.

Diante disso, a medida que o capital precisa de trabalhadores para atender sua
demanda de mercado, usa o Estado como agente dessa reproducéo nas politicas de
formacdo dos trabalhadores. Com pressupostos de ter um exército de reserva a sua
disposicdo em momentos de alta da producdo, ja em momentos de crise o capital
incute no trabalhador que deve continuar se qualificando.

A partir da segunda metade da década de 1990 ocorre a disseminac¢éao do novo
paradigma de organizacdo das corporacdes em nivel mundial. No caso especifico
brasileiro, a desnacionalizacdo da economia brasileira, a desindustrializacdo, a
transformacao da estrutura do mercado de trabalho, a terceirizacdo e a precarizagéo
do trabalho, a reforma do Estado e a restricdo do publico conjugada com a ampliacao
do privado, a flexibilizacdo das relacdes trabalhistas e o enfraguecimento das
instituicdes politicas de mediacéo entre sociedade civil e o Estado (especialmente os
sindicatos e partidos politicos) o transito da sociedade do emprego (trabalho com

direitos sociais) para a sociedade do trabalho (sem os direitos sociais conquistados)>®®.

56 No Brasil, a alianca politica do governo do Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso pos
em movimento a politica administrativa, na traducao brasileira da mundializacéo do capital, com graves
consequéncias para a economia brasileira, “sintonizado e concorde com o proposto pelo Consenso de
Washington e fortalecido politicamente no plano interno, ndo encontrou maiores obstaculos para
colocar em pratica as reformas sobre Ensino Médio e a Educacgdo Profissional ” (FERRETI; SILVA,
2017, p.390).
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Durante oito anos do governo Fernando Henrique Cardoso (FHC), € que se
define o nucleo dominante da maioria prepotente com o grande capital. Sua gestéo
marcada por um nucleo de intelectuais altamente preparados define grandes reformas
neoliberais. Em nome de um projeto de modernizagao no Brasil, s&o colocadas em
pratica um projeto ortodoxo, monoteista, financista, rentista que privatiza a nacéo,
desapropria 0 seu patrimbénio e desmonta a face social do Estado. Individuo e
educagédo tornam-se bens e servigos mercantis.

Em novembro de 1989, reuniram-se nos Estados Unidos, funcionarios do
governo norte americano, e organismo internacionais ali sediados, FMI, Banco
Mundial e BID. Com objetivo de proceder uma avaliacdo das reformas econémicas,
empreendidas nos paises da regido. As conclusdes desta reunido € o que se daria a
denominagdo de “Consenso de Washington” idealizado por John Williansom
(BATISTA, 1995). Em agosto de 1990, pela FIESP (Federacédo da Industria de Séo
Paulo), é publicado um documento “Livre para crescer, Proposta para um Brasil
Moderno”, em que se sugere a adoc¢ao das reformas consolidadas em Washington,
que explicitavam: Estabilizacdo macroecondmica, com prioridade absoluta e superavit
fiscal priméario envolvendo a relacéo fiscal intergovernamental e reestruturacdo dos
sistemas de previdéncia publica, e reformas estruturais; Liberacdo financeira e
comercial;, desregulacdo dos mercados e privatizacdo das empresas estatais;
Retomada de investimento e do crescimento econdmico (BATISTA, 1995).

Receitas estas que na totalidade dos paises periféricos ndo se cumpriu. Mas
gue tem seus receituarios nos moldes requeridos para a educacéo basica, com o foco
nos seguintes pressupostos: teoria do capital humano, pedagogia das competéncias,
aprender a ser, aprender a saber, aprender a viver juntos, aprender a aprender.

A educacado que consta nesse documento elaborado pela FIESP denota os
pressupostos para uma educacdo atrelada sempre a flexibilidade do trabalhador,
trabalho em equipe, relacionamento interpessoal, nogdes basicas de informética. Mas
isso tudo em nivel da educacdo basica, sendo a educacdo em nivel superior e
profissionalizante atendida pela iniciativa privada “O marketing das ideias neoliberais
foi tdo bem feito que, além de sua identificacdo com a modernidade permitiria concluir
no Consenso de Washington (...) que as reformas (...) se devem a visao a iniciativa e
a coragem de seus novos lideres” (BATISTA, 1995, p. 104).

O debate sobre inflacdo, considerado o unico mal a se combater a qualquer

preco, admite-se a substituicdo da moeda nacional pela moeda norte americana, sob
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o slogan charmoso “Globalizagdo, transnacionalizagdo”. Batista (1995, p. 105)
destaca que “passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da faléncia do
Estado, visto como incapaz de formular politica macroeconémica, e a conveniéncia
de transferir essa grave responsabilidade a organismos internacionais”.

Batista (1995 p. 107-108) salienta que “O consenso néao tratou de questdes
sociais como educacao, saude e distribuicdo de renda e eliminacdo da pobreza. As
reformas sociais seriam vistas como decorréncia natural da deliberagdo econdmica”.
Deveriam imergir do livre jogo de for¢cas de um mercado auto regulavel sem rigidez.
Ou seja, minimo de governo, maximo de iniciativa privada.

Com isso, podemos observar que a educacao nunca foi fator primordial nas
politicas publicas. Ela segue padrdes pré-estabelecidos pela economia de mercado,
€ 0 que observamos nas medidas educacionais até agora difundidas se trata de
contrarreformas, ou seja, ndo almejam mudancas profundas na estrutura dual e
classista do Estado. Mas cumprem um papel imprescindivel na reproducao do capital,
pois estdo alicercadas nos pressupostos do BID, UNESCO, Banco Mundial, uma vez
esses organismos internacionais sao responsaveis por direcionarem e financiarem a
educacao publica brasileira na década de 1990.

Ha uma inverséo da hierarquia de valores, onde prioritariamente deveria estar
a educacdao para humanizacéao e sua formacgédo como cidadao e, por ultimo, a formacéo
para o trabalho. Neste caso, o trabalho é a necessidade primaria para manter a l6gica
do capital.

No Brasil, a educacéao foi eleita como barreira estratégica para fazer face a
velocidade destas mudancas econOGmicas e estruturais, uma verdadeira educacéo
terapéutica, que permite acesso a pacotes prontos, de acordo com indicadores de
desempenho e aceitagcdo no mercado e a posi¢cao que nele ocupamos.

Como podemos ver a as politicas educacionais sempre estiveram relacionadas
as politicas de governo e aos interesses que eles atendem. A partir dai, as politicas
educacionais tomam como referéncia este documento, como podemos perceber com
a LDB de 1996, que passa a considerar Arte como elemento curricular obrigatério da
educacgédo Basica. Sendo ainda composta pelas suas quatro linguagens, Artes Visuais,
Musica, Dancga e Teatro.

No Brasil, a alianca politica do governo do Presidente da Republica Fernando
Henrique Cardoso p6s em movimento a politica administrativa, na traducéo brasileira,

da mundializagéo do capital, com graves consequéncias para a economia nacional,
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“sintonizado e concorde com o proposto pelo Consenso de Washington e fortalecido
politicamente no plano interno, ndo encontrou maiores obstaculos para colocar em
pratica as reformas sobre Ensino Médio e a Educacgao Profissional” (FERRETI; SILVA,
2017, p. 390). Tudo isso atrelado ao modelo socioecondmico adotado pelo Brasil, um

capitalismo dependente. Como enfatizam Pronko e Neves (2007):

O capitalismo dependente constitui-se, entdo, em uma forma especifica de
desenvolvimento capitalista em que as burguesias locais s&o s6cias menores
e subordinadas as burguesias dos centros hegemoénicos do capitalismo, e se
caracteriza pela hipertrofia de um desenvolvimento desigual e combinado que
concentra riqueza e miséria, superexploracdo da classe trabalhadora e a
dominancia de processos educativos e formativos para o trabalho simples na
divisdo internacional do trabalho. (PRONKO; NEVES, 2008, p. 08).

E neste contexto que surge a LDB, entre disputas de uma nova ordem do capital
e as demandas para uma efetiva democratizacdo do acesso ao conhecimento. O
marco dos anos de 1990 foi a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para todos
realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marc¢o de 1990, financiada pela UNESCO,
UNICEF, PNUD e Banco Mundial. Naquela conjuntura, a LDB popular é derrotada e,
a partir dai, diversas instituicbes como a CEPAL, UNESCO e o Banco Mundial,
elaboram documentos sobre a Educacédo, elaborando diretrizes politicas para as
décadas subsequentes a 1990.

Com a retomada da teoria do capital humano, a Educacédo béasica deveria
ajudar a “reduzir a pobreza aumentando a produtividade do trabalho dos pobres,
reduzindo a fertilidade, melhorando a saude” e gerando atitudes de participagdo na
economia e sociedade (FRIGOTTO, 2003, p. 100). Neste contexto, aprovada no
governo Fernando Henrique, surge a nova LDB aprovada, a qual coloca a educacéao
basica como finalidade de desenvolver o educando “assegurando-lhe formacao
comum indispensavel para o exercicio da cidadania, e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores (Lei 9394\96, art.22)” (FRIGOTTO,
2003, p. 100). Neste sentido, cabe ressaltar de qual cidadania se trata, lembrando
gue, historicamente, na sociedade brasileira pds-colonial, estd em via foi de excluséo
em diversas instancias sociais e cultural.

Assim, o projeto da nova LDB foi sendo desenhado e articulado principalmente

para suprir os problemas do mercado. Sobre isto, Brzezinski (2010) assevera que:
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No periodo de tramitacdo do projeto de LDB atual (1988-1996), o conflito
publico versus privado, a disputa entre dois projetos de sociedade e de
educacéo voltam ao cenario politico-ideolégico, porém marcaram presenca
novos atores. Um fendmeno contribuiu para isto: as escolas basicas
confessionais catolicas e algumas escolas publicas foram paulatinamente
retirando-se do cenario educacional, para dar lugar as escolas privadas laicas
em decorréncia das profundas transformacdes da sociedade brasileira e das
relacdes de producdo que passaram a favorecer a versdo perversa do
capitalismo globalizado, neoliberal, cujo maior regulador € o mercado. Muitos
aspectos entdo impulsionaram uma nova forca hegemobnica no campo
educacional, com nitida tendéncia de conceber as instituicdes educacionais
tanto da Educacéo Basica quanto da Educacao Superior como empresas de
ensino, e estas mobilizaram um grupo de atores sociais configurado pelos
proprietarios de escolas particulares e seus lobistas que se pautam
exclusivamente pela légica do lucro (BRZEZINSKI, 2010, p. 190).

O cenario da tramitacdo da LDB de 1996 revelou o campo conflitante de disputa
ideolégica entre o setor publico e o privado, tendo como foco principal a relacéo entre
a defesa da escola publica, laica, gratuita para todos e de qualidade socialmente
referenciada em todos os niveis de escolarizacao, e o ensino privado, “administrado
pelos empresarios que nao encontraram obstaculos da sociedade politica para
transformar em mercadoria o direito a educacéo preceituado na Constituicdo de 1988”
(BRZEZINSKI, 2010, p.190).

A derrota do projeto de lei da nova LDB, elaborado por mais de 30
organizacOes cientificas, politicas e sindicais, deixa claro, em ndo implantar uma
politica para o bem publico e sim uma politica minimalista, somente para suprir 0s
minimos problemas do capital. No tocante a LDB 9394/96, o ensino da Arte € definido

no Art. 26 Paragrafo 6° que afirma:

A muisica deverd ser conteldo obrigatério, mas nao exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2° deste artigo. (Incluido pela Lei n°
11.769, de 2008). Incluiu-se a partir de 2008 o Art. 26 A com a seguinte
redacdo: “Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio,
publicos e privados, torna-se obrigatério o estudo da histdria e cultura afro-
brasileira e indigena. (Redacéo dada pela Lei n® 11.645, de 2008).

O conteudo programatico a que se refere este artigo incluira diversos aspectos
da historia e da cultura que caracterizam a formacéo da populacao brasileira, a partir
desses dois grupos étnicos, tais como o estudo da historia da Africa e dos africanos,
“a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a cultura negra e indigena
brasileira e o negro e o indio na formac¢éo da sociedade nacional, resgatando as suas

contribuicdes nas areas social, econémica e politica, pertinentes a historia do Brasil’.
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(Redacao dada pela Lei n° 11.645, de 2008). “Os conteudos referentes a histéria e
cultura afro-brasileira e dos povos indigenas brasileiros serdo ministrados no ambito
de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de educacao artistica e de literatura
e historia brasileira”. (Redacdo dada pela Lei n° 11.645, de 2008) (BRASIL, 1996).

A andlise posta demonstra a predominancia das politicas macro sobre a
politica educacional e a legislacéo. O Ensino de Arte sofre também a influéncia dessas
politicas. A conquista do ensino de musica e de Arte Afro reverberam que algumas
conquistas das minorias foram realizadas com o avanc¢o da politica no Brasil, porém,
ainda estamos longe de se constituir uma mudanca conjuntural, que aja de forma a
modificar de baixo para cima todo processo de excluséo e exploracdo que permeou
por séculos a luta desse povo em prol de seus direitos.

A criacdo da LDB 9394/96 também reforca a educacado como formacgéo para
o trabalho focalizando os 4 pilares da Educacdo que se denominam em “aprender a
conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver” e, por fim, “aprender a ser” que
possuem como intuito ofertar conhecimentos minimos, como portugués, mateméatica
e ciéncias, para o trabalhador possa interagir com o avanco tecnologico. N&o
obstante, intensificou-se a globalizacdo neoliberalizante, nos diversos aspectos
educacionais e a disputa acentuada entre o ensino publico e privado.

Outro aspecto que passa a ser reformulado a partir de 1996 € a hegemonia
do Estado avaliador e regulador, que dita o papel do Estado na educacdo, nos
sistemas educativos, nas transformacdes estruturais provocadas pela reorganizagéo
das instituicbes educacionais, nas reformas da educacdo. Ainda € com ela que
embates entre projetos antagdnicos de sociedade e de educacéo béasica e superior se
fazem mais presentes como a exemplo: na elaboracao de diretrizes curriculares para
0s cursos do ensino superior, na elaboracdo do Plano Nacional da Educacéo
(PNE/2001), nas inovagdes educacionais e no uso das tecnologias da informacgéao e
comunicacgao, “na criacao dos fundos de Manutencao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizacdo do Magistério — Fundef/1996 e Fundeb/2007 —, na
instalacdo do Sistema Nacional de Avaliagdo do Ensino Superior (Sinais)”
(BRZEZINSKI, 2010, p. 195).

O grande golpe para a educacgéo publica deu-se com a reforma universitaria:
“foi expressa no decreto n.° 5.800/2006 que instituiu o sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), voltado para o desenvolvimento da modalidade de educacédo a

distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
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de educacéo superior no pais” (BRZEZINSKI, 2010, p. 196). Com isso, ndo sO 0s
cursos de Arte, como de Pedagogia, Filosofia, Historia entre outros, agora passam a
ser disponibilizados por instituicdes particulares em curto espago de tempo para
formacao e com modalidade 100% a distancia, e se utilizando de apostilas iguais para
diversas partes do pais.

Podemos perceber que, a partir de 1990, as politicas educacionais brasileiras
se encaminham para um projeto de sociedade que tem por base receituario
apregoada pelo neoliberalismo. A disciplina de Arte, neste molde, assim como todas
as disciplinas curriculares, visa a formacdo do ser humano com competéncias e
habilidades para lidar com os problemas tecnol6gicos e praticos que rodeiam o
mercado e todas as suas engrenagens. O sistema educacional parece estar num
momento de tensdo, a0 mesmo tempo que se conquista alguns direitos, como Arte
como matéria obrigatdria no curriculo, ao mesmo tempo se encobrem interesses
maiores. Podemos citar como exemplo a crescente relacao entre o publico e privado
na educacao publica.

Em sintese, podemos citar o poema de Bertolt Brecht “privatizado” e
relaciona-lo com a politica educacional e especificamente aqui delimitada no ensino
de Arte:

Privatizaram sua vida, seu trabalho, sua hora de amar e seu direito de pensar.
E da empresa privada o seu passo em frente, seu p&do e seu salario.
E agora ndo contente querem privatizar o conhecimento, a sabedoria, o
pensamento, que s6 a humanidade pertence. (BRECHT, 2008, p. 1)%7.

Ao refletirmos sobre o poema, podemos dizer que o mesmo ilustra bem os
desdobramentos das politicas pés Consenso de Washington. Onde inicialmente o
Estado tomava para si as responsabilidades de criar e gerir politicas de necessidades
primérias, voltadas para a populagdo mais necessitada, o Neoliberalismo emerge,
retirando do Estado essa responsabilidade repassando aos organismos multilaterais,
com discurso de globalizacdo e progresso. Toda via, este discurso nao privilegia os
mais necessitados e sim, concentra cada vez mais riqueza e poder aos que ja

detinham este.

57 Poema disponivel em: https://www.luso-poemas.net/modules/news03/makepdf.php?storyid=785.
Acesso em: 11/807/2020.


https://www.pensador.com/autor/bertolt_brecht/
https://www.luso-poemas.net/modules/news03/makepdf.php?storyid=785
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E questionavel a intencéo de grandes agéncias multilaterais envolvidas com
a educacdo brasileira, somente pensando no bem e na qualidade da populacéo.
Porém, sabemos que nao é isto que acontece na realidade, como podemos ver na
citacdo acima a grande parte do envolvimento, se deve ao poder e a riqueza e a
interesses que se concentra nas maos destas agéncias.

O poder de definir o destino de milhdes de pessoas e inculcar na cabecas
destas a educacdao técnica para o trabalho, bons soldados que briguem por um lugar
no mercado de trabalho e que n&o reclamem direitos e garantias. Seres individualistas
gue pensem somente em si e ndo em prol de seus direitos coletivos. Podemos dizer
gue aqui esta o papel da educacao para o neoliberalismo e retornamos ao poema de
Brecht: “agora nédo contente querem privatizar o conhecimento, a sabedoria, o
pensamento, que s6 a humanidade pertence”. Essa privatizacdo do conhecimento,
aqui delimitada, ndo diz respeito somente ao repasse de responsabilidades do Estado
para 0s organismos multilaterais, mas sim do mesmo modo, a negacdo do
conhecimento/conhecimento alienado. Em outras palavras, negam-nos o direito a ter
acesso ao conhecimento elaborado pelos nossos antepassados, negam ao ser
humano o direito ao conhecimento concreto, artistico, cultural, filosofico e cientifico. E
nos oferecem em troca um conhecimento apostilado, estatico e mutilado.

Visto os encaminhamentos da LDB de 1996, torna-se necessario analisar os
PCNs da educacéao e especificamente no caso de Arte, e 0 seus desdobramentos para
uma educacao de adaptacédo ou emancipacdo do sujeito.

2.3.1 PCNs: A ARTE NO “APRENDER A APRENDER”: a problematica da Arte
enquanto competéncias e habilidades.

“Ninguém educa ninguém, ninguém educa
a si mesmo, os homens se educam entre
si, mediatizados pelo mundo”

Paulo Freire (2014, p. 95)%8.

Percebemos com Paulo Freire, na citagdo acima, que a educacdo € um

processo continuo, porém rodeado por rupturas e continuidades, mas, acima de tudo,

58 FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. 57.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2014. Uma educacao
emancipadora, deve propiciar tanto ao educando quanto ao educador a possibilidade de conhecimento.
Pois, “o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, € educado em dialogo
com o educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2014, p.95-96).
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um processo conjunto, pois ninguém é capaz de se auto educar, e nem mesmo educar
o outro de forma isolada, este € um processo que se da mediado pelo mundo, ou seja,
pela sua cultura, sociedade e determinantes que envolvem a sociedade em todas as
suas esferas.

Iniciamos esta discusséo sobre os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
explicitando o que sdo e quais sédo seus objetivos?

Os Parametros Curriculares Nacionais encontram-se entre os documentos

elaborados p6s LDB (1996), pelo Ministério da Educagéo. Segundo Ribeiro:

[...] € uma referéncia nacional para o ensino fundamental; estabelecendo uma
meta educacional para a qual devem convergir as agbes politicas do
Ministério da Educacéo. Tais agbes estao relacionadas, principalmente, com
a formacéo inicial e continuada para o magistério, com uma politica para o
livro didatico e com a criagdo de um sistema de avaliagdo nacional para o
ensino fundamental. (RIBEIRO, 2001, p. s/p).

E tem como fungado principal buscar “auxiliar o professor na sua tarefa de
assumir, como profissional, o lugar que Ihe cabe pela responsabilidade e importancia
no processo de formagdo do povo brasileiro” (BRASIL, 1997, p. 10). Sua fungao
também é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
“socializando discussodes, pesquisas e recomendacgdes, subsidiando a participacao de
técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com a produgao pedagdgica atual” (BRASIL, 1997, p.
13).

Em linhas gerais, o processo de elaboragao dos PCNs teve por base o “estudo
de propostas curriculares de Estados e Municipios brasileiros, da analise realizada
pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais e do contato com
informacdes relativas a experiéncias de outros paises. Foram analisados subsidios
oriundos do Plano Decenal de Educacao” (BRASIL, 1997, p. 15).

Os livros foram divididos por disciplinas e o volume dedicado ao ensino de Arte

€ apresentado em duas partes:

Na Primeira Parte ha uma caracterizagéo geral da area de Artes, abrangendo
a uma perspectiva histérica das Artes na sociedade ocidental e no Brasil,
assim como uma visao diacrénica das diferentes perspectivas relacionadas
ao ensino das Artes nas escolas regulares, e os objetivos gerais para Arte no
Ensino Fundamental. Na Segunda Parte, cada area (Artes visuais. Danga,
Musica, Teatro) recebe atencéo individualizada, com objetivos especificos, e
sugestdes de atuacdo especificas. Por fim, ha um capitulo relativo aos
valores, normas e atitudes direcionadoras do ensino de Artes na escola
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regular, sem esquecer de mencionar sugestdes de formas de avaliagao.
(RIBEIRO, 2001, p. S/P).

Embora o documento venha a orientar quentdes que até o momento nao teriam
sido solucionadas ou mesmo pensadas o documento reuniu enumeras criticas. Galian
(2014, p.563) bem coloca que, na primeira critica, esta na vinculagado “dos PCN as
novas exigéncias da ordem econémica globalizada e das politicas neoliberais, que
tém como palavras-chave: consenso, competitividade, equidade, produtividade,
cidadania, flexibilidade, desempenho, integragédo e descentralizagéo”.

Assim, os PCN estariam subordinados as determinagcdes e orientagdes da
“Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, condizentes com as determinagbes
do Banco Mundial, da Organizag¢ao das Nagdes Unidas para a Educacgao, a Ciéncia e
a Cultura — Unesco — e da Comissao Econdmica para a América Latina e o Caribe —
Cepal” (GALIAN, 2014, p. 653). Tais orientagcbes se baseiam na formacdo do
conhecimento dito como legitimo, da informagao e do dominio meramente técnico,
com intuito de formacéao de recursos humanos moldaveis e adaptaveis ao sistema de
mercado.

O outro ponto a se pensar e que Galian (2014, p. 653) nos chama atengéo € o
“excessivo peso dado ao viés psicologizante na definicdo dos fundamentos e métodos
presentes nos PCN. Em linhas gerais, os autores consideram que essa énfase na
psicologia, com pouca ou nenhuma consideracdo pelos aspectos sociolégicos e
politicos” acabam por deixar a discussao curricular empobrecida, pois ndao considera
aspectos relevantes para a educacao.

Com isso, aspectos como “o que”, “como deve” e “quem deve” decidir sobre o
ensino também passa a ser questionado®® pelo fato que com o documento faz um
excessivo detalhamento das orientagdes. Outra questao que nao pode ser esquecida
quando falamos no ensino de Arte € que os PCNs®® trazem suas orientagbes
centradas na pedagogia das competéncias e habilidades. Segundo Brasil (2010,

[T

59 Qutras discussodes giraram em torno das préprias concepgoes de “Base Comum Nacional”, “Curriculo
Nacional” e “Parametros Curriculares Nacionais”, com diferentes posicionamentos, baseados em
diferentes opcbes filoséficas e politicas, sobre “o qué”, “como deve” e “quem deve” decidir sobre o
ensino. Mais especificamente, alguns autores discutem o nivel de detalhamento assumido, que coloca
em duvida a sua “néo obrigatoriedade”, uma vez que tal detalhamento lhe atribuiria um carater mais de
curriculo do que de pardmetros orientadores (GALIAN, 2014, p.653).

60 constituem uma das formas de expressao do papel do Estado na busca por coeséo e ordem, atuando
no sentido de atingir a uniformizacao do curriculo nacional, pela definicdo de um contetido minimo a
ser transmitido na escola basica, o0 que tem sido uma busca recorrente na histéria das politicas publicas
de educacéo no Brasil (GALIAN, 2014, p.651).
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p.412):

E indiscutivel que as orientagbes centrais, que se seguiram a LDB 9.394/96,
fizeram sentido e direcionaram as propostas, especialmente no foco sobre a
aprendizagem e na énfase sobre a formagédo de competéncias e habilidades.
Observa-se, ainda, que o padrdo de apresentacdo dos PCN, como plano
curricular, foi um guia indiscutivel na elaboracdo das propostas, com
destaque para o Ensino Médio. (BRASIL, 2010, p. 412).

Ainda sobre os contelidos®® presentes no documento, podemos citar a
centralizagao das disciplinas onde no préprio documento dos PCNs para o Ensino
Fundamental & possivel ver a organizacado por disciplinas, e ainda visa garantir o
distanciamento entre elas, no que se refere a questdes da atualidade, por meio dos
Temas Transversais, e também vem se “firmando a importancia das areas definidas
nos PCN para o Ensino Médio, bem como das nogbdes de contextualizacdo e
interdisciplinaridade” (GALIAN, 2014, p. 660). O autor ainda nos cita que o termo

“temas transversais” ainda nos remete a uma:

[...] visdo de escola “imune” a agdo de causas extraescolares e uma opgao
clara por ignorar os conflitos existentes entre diversas culturas e etnias, o que
reduz a pluralidade cultural a um multiculturalismo conservador e a uma
postura assimilacionista. A propria concepgao de trabalho por temas
transversais, cuja orientacdo é considerada pouco clara no texto dos PCN, é
apontada como uma contradi¢cdo, posto que a centralidade da organizagéo
curricular por disciplinas é absolutamente mantida. (GALIAN, 204, p. 653-
654).

Ainda sobre ensino e aprendizagem®, nos PCNs podemos perceber a
presenca acentuada na preocupacao maior em formar habilidades e competéncias,
do que uma formacdo mais ampla que envolva conhecimentos mais elaborados com

base na formagéao do sujeito.

O processo ensino-aprendizagem se anuncia como processo ativo e

61 Os contetidos sao compreendidos na referéncia de sua tipologia em conceituais, procedimentais,
atitudinais, seguindo as orientacdes dos PCN. [...] na concepcéo da disciplina valoriza se o seu modo
especifico de producéo do conhecimento, incluindo a pesquisa em variedade de fontes, por exemplo, -
consultar véarias fontes e analisar documentos sédo conteddos procedimentais ou procedimentos
indicados na proposta de tal disciplina. Atitudes sdo menos detalhadas, mas os procedimentos séo
expostos de modo pormenorizado, explicitando habilidades, sustentando a direcdo de formar as
competéncias. (BRASIL, 2010, p. 443).

62 A orientacdo da aprendizagem é, assim, traduzida nos procedimentos de busca e interpretacdo de
informacdes, de pesquisa e comunicacao de ideias, de técnicas e estratégias para resolver problemas.
Central na proposicédo curricular €, portanto, a formacéo das capacidades/competéncias e habilidades
(BRASIL, 2010, p. 443).
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significativo, problematizador, com base em situacbes interativas.
Orientagdes metodoldgicas enfatizam “mais raciocinio e menos
memorizagao”, conhecimento experimentado e nao simplesmente recebido,
com vistas a mais aquisicao de competéncias, habilidades e disposi¢des de
condutas do que quantidade de informacgdes. (BRASIL, 2010, p. 443-44).

Podemos ver o lema “aprender a aprender” ainda no documento subsequente
de 1998, elaborado por Jacques Delors “Educagao um tesouro a descobrir’, Relatério
para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacéao para o século XXI. Nele
podemos observar a necessidade cada vez mais emergente de aliar a educagao
saberes com base em competéncias e criticas ao ensino e informacdes “efémeras”,

dito por eles como desnecessarios a formacao humana. O documento assim coloca:

A educacao deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada vez mais
saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagao cognitiva, pois sdo
as bases das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe
encontrar e assinalar as referéncias que impegcam as pessoas de ficar
submergidas nas ondas de informacgdes, mais ou menos efémeras, que
invadem os espagos publicos e privados e as levem a orientar-se para
projetos de desenvolvimento individuais e coletivos. (DELORS, 1998, p. 89).

Este documento pretende orientar as politicas educacionais que se seguiriam,
o texto ainda traz os quatro pilares do conhecimento necessarios para se atingir a
nova educacao, que seriam: “aprender a conhecer, isto €, adquirir os instrumentos da
compreensao; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a
viver juntos, a fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes”
(DELORS, 1998, p. 90). Deste modo os quatro pilares abrangeriam o meio e a
finalidade da vida humana. “Meio, porque se pretende que cada um aprenda a
compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é
necessario para viver dignamente, para desenvolver as suas capacidades
profissionais, para comunicar’ (DELORS, 1998, p. 90-91 grifo nosso).

Quando observamos no documento a expressao ‘pelo menos”, percebemos
que esta educagao nao visa a formacgao do sujeito em sua integralidade e, sim, uma
formagao fragmentadora que resulte no desenvolvimento de habilidades técnicas,
minimas para o desenvolver do seu trabalho. Aprender para conhecer pressupode
antes de tudo “aprender a aprender”’, exercitando a atengdo no que esta sendo

trabalhado, a memoéria para ndo cometer erros simultaneos e o pensamento no
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sentido de se adaptar ao mundo ou condi¢des de vida que se esta sendo vivenciado.
Na Arte, podemos dizer que é necessario a formagao técnica que auxilie a
formagdo de sujeitos mais qualificados, individualistas que vistam a camisa da

empresa.

Os empregadores substituem, cada vez mais, a exigéncia de uma
qualificagdo ainda muito ligada, a seu ver, a idéia de competéncia material,
pela exigéncia de uma competéncia que se apresenta como uma espécie de
coquetel individual, combinando a qualificagdo, em sentido estrito, adquirida
pela formagéo técnica e profissional, o comportamento social, a aptiddo para
o trabalho em equipe, a capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco.
(DELORS, 1998, p. 94).

O documento fala em qualidades®?, estas que devem ser cada vez mais aliadas
ao desenvolver-se da sociedade capitalista e aos interesses que ela atende. O sujeito
passa a nao ser mais o elemento principal da educacéao, o que passa a ser valorizado
€ sua forga de trabalho, e educagéo busca sanar o minimo necessario para o sujeito
desenvolver um bom trabalho, porem formacdo do intelecto ou emocional séo
esquecidos porque ndo atendem um interesse do capital.

Sobre os documentos dos PCNs, podemos citar as analises de Duarte no texto
‘As pedagogias do aprender a aprender e algumas ilusbes da assim chamada
sociedade do conhecimento” (DUARTE, 2001). Apresenta-se neste texto quatro
posicionamentos valorativos contidos no lema “aprender a aprender”. O primeiro diz
respeito ao ato da aprendizagem que o sujeito dentro da educacao escolar deve
desenvolver por si mesmo, sem transmissao, interacdo e experiéncias. Sobre isso

Duarte cita:

O primeiro posicionamento pode ser assim formulado: sdo mais desejaveis
as aprendizagens que o individuo realiza por si mesmo, nas quais esta
ausente a transmissao, por outros individuos, de conhecimentos e
experiéncias. O construtivista espanhol César Coll € um dos autores que
explicitam esse principio. Esse autor chega mesmo a apresentar o “aprender
a aprender” como a finalidade ultima da educagdo numa perspectiva
construtivista. (DUARTE, 2001, p.36).

A problematica decorre que, para a pedagogia do “aprender a aprender” esta

63 Qualidades como a capacidade de comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver
conflitos, tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia torna-se ainda mais forte, devido ao
desenvolvimento do setor de servicos (DELORS, 1998, p. 94).
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acima de tudo o aprender sozinho, deixando em segundo plano, por exemplo, a
transicdo de conhecimentos cientificos. Assim, Duarte (2001, p. 36) coloca: “trata-se
do fato de que as pedagogias do “aprender a aprender” estabelecem uma hierarquia
valorativa na qual aprender sozinho situa-se num nivel mais elevado do que a
aprendizagem resultante da transmissao de conhecimentos por alguém”. As criangas
desenvolvem, dessa maneira, um posicionamento mais individualista, pois pensam de
forma isolada e ndo no coletivo.

No segundo posicionamento € importante que os alunos desenvolvam seu
proprio método de aquisigdo, elaboragdo, construgdo e descoberta dos
conhecimentos em detrimento da aprendizagem a partir dos conhecimentos
desenvolvidos por outras pessoas (DUARTE, 2001). Deixa-se a margem os
conhecimentos dos demais, desenvolvendo aqui personalidades do “so6 eu sei” ou “s6
eu fago”, deixando de lado conhecimento ja elaborado e a experiéncia do outro, como
forma de integracéo ao conhecimento.

O terceiro posicionamento seria, de que toda atividade deveria estar dirigida ao
interesse da crianca. Deste modo, a educacgao serviria para reproducéo e continuidade

da evolugao histérica da desigualdade pois:

O terceiro posicionamento valorativo seria o de que a atividade do aluno, para
ser verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos
interesses e necessidades da propria criancga. [...] além do aluno buscar por
si mesmo o conhecimento e nesse processo construir seu método de
conhecer, é preciso também que o motor desse processo seja uma
necessidade inerente a propria atividade do aluno, ou seja, é preciso que a
educacdo esteja inserida de maneira funcional na atividade da criancga.
(DUARTE, 2001, p. 37).

A educacao aqui € posta para servir aos interesses do aluno, ou seja, a
educacao que este recebera vai em encontro de qual é sua classe social, pois, do que
adianta ensinar poesia ao filho do trabalhador, uma vez que esta atividade n&o é de
seu interesse. Ao passo que seja desenvolvido suas habilidades e competéncias para
que este consiga resolver problemas cotidianos referentes ao trabalho fisico. Duarte

coloca ainda o quarto posicionamento:

O quarto posicionamento valorativo é o de que a educacao deve preparar os
individuos para acompanharem a sociedade em acelerado processo de
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mudanga, ou seja, enquanto a educagao tradicional seria resultante de
sociedades estaticas, nas quais a transmissdo dos conhecimentos e
tradigbes produzidos pelas geracdes passadas era suficiente para assegurar
a formagéao das novas geragdes, a nova educacao deve pautar-se no fato de
que vivemos em uma sociedade dindmica, na qual as transformacdes em
ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada vez mais provisorios, pois um
conhecimento que hoje é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos
anos ou mesmo em alguns meses. (DUARTE, 2001, p. 37).

Percebemos que a pedagogia do “aprender a aprender’ possui um carater
adaptativo, pois tem a funcao de preparar o individuo para o mundo do trabalho e suas
problematicas, desenvolvendo apenas suas competéncias necessarias para lidar com
o desemprego, assim como aceitar sua condi¢cao de deficiente ou até mesmo mae
solteira. Aos professores caberia “conhecer a realidade social ndo para fazer a critica
a essa realidade e construir uma educacdo comprometida com as lutas por uma
transformacao social radical, mas sim para saber melhor quais competéncias a
realidade social esta exigindo dos individuos” (DUARTE, 2001, p. 38). Em sintese,
Duarte (2001, p.38) comenta que, quando educadores e psicélogos colocam a
pedagogia do “aprender a aprender” como lema ou a defendem como uma educagao
criativa e formadora, na verdade essa atividade criatividade nao deve ser confundida
com busca de “transformacdes radicais na realidade social, busca de superagao
radical da sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de
encontrar novas formas de acao que permitam melhor adaptacdo aos ditames da
sociedade capitalista” (DUARTE, 2001, p. 38).

Deste modo, a pedagogia do “aprender a aprender” ndo corresponde a uma
pedagogia que visa emancipagdo do aluno em sua esséncia, mas sim age em
consonancia com o Estado para manutencdo de sua ordem vigente. Em outras
palavras, a Arte dentro de tal pedagogia serviria apenas para formar habilidades e
competéncias para que o aluno desenvolva melhor a pratica para o trabalho, ndo

servindo assim em sua pratica transformadora ou seja, formador de humanidade.

2.3.2 BNCC: a ARTE nos objetivos de aprendizagem - consolidagdo da
Pedagogia das Competéncias.

Compreendemos a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, como a

redefinicdo da politica curricular nacional contemporanea. Aludimos também que essa
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forma curricular escolar, se articula com as determinagdes do projeto formativo ja
discutido no bojo das orientagdes politico-econdmicas do Banco Mundial, para a
proposicdo e determinagbes do projeto educativo para a escolarizacdo da classe
trabalhadora.

A BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
modalidades e etapas da educacgao basica, em conformidade com o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) e a Lei de Diretrizes e Bases da educacdo de 1996 (LDB)
aprovado em 2017. O texto foi elaborado por 116 especialistas de 35 universidades
do pais e recebeu contribuicbes da sociedade civil, de organizacbes e entidades
cientificas.

Para Macedo (2014, p. 1532), “a defesa de que os curriculos precisam de uma
base comum em nivel nacional ndo é recente no Brasil, remontando aos anos 1980,
talvez antes, se assumirmos uma definicdo mais ampla do termo”. Podemos dizer que,
com a consolidacédo de LDB de 1996, o art. 26 ja se indicava a demanda por uma base
nacional comum, porém, a condugao da constru¢cao dessa base deveria ser e respeitar
0s principios da gestdo democratica, atendendo a base de estudantes e profissionais
da educacao.

Macedo (2014) afirma também que a década de 1990 foi decisiva para
implementagao de um curriculo que centraliza temas como formacéo de professor,
avaliacdo e aprendizagens, essas definicdes, ndo atenderam a totalidade das
demandas da comunidade escolar, uma vez que a politica educacional, assim como,
as politicas para o curriculo, foram determinadas fortemente pelo projeto de educacéao
do capital, pleiteado pela UNESCO e Banco Mundial, padronizando as politicas de
avaliagao e financiamento educacional, mediante principios empresarias de formagao
de capital humano.

Nesse sentido, a década de 1990 foi o auge das definicbes das politicas
educacionais de cunho neoliberal, que interviam no curriculo, avaliacdo e formagao
de professores, caracterizando, assim, o que chamamos de reforma educacional dos

anos noventa, ou seja,

Tais reformas, embora com caracteristicas muito diversas em fungdo da
histéria dos diferentes paises, surgiam na Europa, nos Estados Unidos e
também na América Latina, ai seguindo politicas propostas pelo Banco
Mundial. No Brasil, além dos parametros curriculares nacionais, em 1997,
foram construidas matrizes de referéncia para a avaliagao iniciada no comego
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da década. (MACEDO, 2014, p. 1533).

No Brasil, diversas matrizes construiram-se com referéncia aos objetivos dos
organismos internacionais, assim como as politicas de avaliagdo externa de larga
escala, formacao de professores e objetivos de aprendizagens. Todas essas matrizes
levavam em conta propostas neoliberais, fixadas pelo consenso de Washington na
década de 1980, e pelo plano de reforma do aparelho do Estado brasileiro em 1995.

Com isso, estas mudancas da educagdo publica, no ambito brasileiro,
despertaram interesse de agentes privados na gestéo financeira de recursos publicos

para a educacgao basica, assim, conforme Macedo (2014), vale destacar que:

Paralelamente, agentes sociais privados apareciam no cenario da educacgao,
buscando interferir nas politicas publicas para a educagdo também com
perspectivas de maior controle sobre os curriculos. Fundagdes ligadas a
conglomerados financeiros como Roberto Marinho, Victor Civita, Airton Senna
e Lemann, empresas como Natura, Gerdau e Volkswagen, grupos
educacionais como CENPEC e “movimentos” como o Todos pela Educagao
sao alguns dos exemplos. As demandas de agentes privados como estes nao
sdo exclusividade do Brasil, nem podem ser localizadas claramente no
tempo. (MACEDO, 2014, p. 1533).

Nesse sentido, a reconducdo das mudancgas nas politicas curriculares no
século XXl teve forte influéncia do setor privado, definindo por conseguinte um carater
empresarial na e da reforma educativa do pais, acompanhando do constante processo
de acumulacao flexivel da reestruturagao produtiva do padréao de producgao toyotista
do capitalismo brasileiro (MELO, 2010; FREITAS, 2017).

Antes de dar evidéncia a BNCC, no entanto, é necessario entender que o
processo de construcdo de uma base nacional curricular foi sempre pauta das agdes
da agenda de politicas de governos. Nesse ambito, tivemos em 2003% as tentativas
de sistematizacao das propostas de redefinicdo curriculares, oriundas dos seminarios
em Brasilia que em certo grau influenciaram politicas como financiamento educacional
e regulamentagao do Ensino Fundamental de Nove anos.

Com isso, uma das grandes experiéncias de redefinicdo e flexibilizacdo
curricular que teve no pais foi em 2009 com o Programa do Ensino Médio Inovador —

64 Esse conjunto de demandas ndo se esvaiu, nem poderia, com a mudanca de governo em 2003,
ainda que seja importante considerar que as forcas politicas se rearticularam. Apenas para citar um
exemplo, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo tornou-se um
agente publico importante e passou a produzir uma série de interven¢des no sentido de garantir direitos
de “grupos excluidos”, atuando nas politicas curriculares e, principalmente, na formagdo de
professores. (MACEDO, 2014, p. 1534).
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ProEMI, que baseava-se em uma tentativa de articulagdo dos curriculos escolares a
um novo padrao flexivel de gestao da aprendizagem. Nesse interim, o ProMEI foi uma
tentativa de pensar uma base nacional comum flexivel e integrada para o Ensino
Médio, que passou a ter execugdes de seus projetos pilotos em diversas escolas por
todo o pais, porém, ficava a critério de cada instituicdo de ensino participar ou néo do
programa (LEITE; MEDEIROS, 2019; LEITE, 2019).

Essa experiéncia de flexibilizagado curricular do Ensino Médio somou-se as
discussdes das Conferéncias Nacionais de Educagdo — CNAE, que visavam tragcar um
plano de educagao para o pais, bem como, a proposi¢ao de um curriculo comum para
a educacgao basica brasileira, conforme, determina o art. 26 da LDB. Desse modo, a
sintese desse processo foi a homologag¢ao do Plano Nacional de Educacdo — PNE,
2014/2024, pela lei n® 13.005 de 25 de junho de 2014 (BRASIL, 2014).

Para tanto, consideramos que:

Em fungéo do PNE, o MEC anunciou, na midia nacional, em agosto de 2014,
que estava iniciando o processo de consulta a estados e municipios com vista
a definicdo da BNCC. Tal anuncio n&o inaugura o debate politico sobre uma
base curricular comum nem a agao mais efetiva do MEC no sentido de sua
definicdo. Ja ha algum tempo, encontros e seminarios vinham discutindo a
tematica contando com a participagéo de diferentes agentes politicos publicos
e privados. Em julho de 2014, a Secretaria de Educagao Basica concluiu um
documento encaminhado a membros da comunidade académica, mas ainda
com circulacao restrita. (MACEDO, 2014, p. 1535).

Deste modo, a elaboracdo e implementacdo da BNCC ainda é alvo de muitas
criticas, pois visa ofertar o conhecimento dito “legitimo” igualando todos os sujeitos.
No tocante ao processo constitutivo da BNCC, podemos compreender que esse
processo de reforma educativa foi permeado por disputas do campo hegemobnico do
capital, sobretudo, do setor privado em que, destacamos a atuagcdo do movimento do
Todos Pela Educacao (D’AVILA, 2018).

Assim, temos o contexto de reforma educativa contemporaneo que se inicia
com o movimento e articulagdo golpista em 2016 com a imposicdo da Medida
Provisoria 746/2016 que deu o tom e direcionamento necessarios para o0
encaminhamento da BNCC (FERRETTI, SILVA, 2017). A primeira versdo da BNCC
foi finalizada em 2016 e contou com “mais de 12 milhées de contribuicdes para sua
elaboracdo” (ORRU, 2018, p. 141). Ainda sobre o processo de elaboragéo da BNCC,

0 mesmo autor coloca que:
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Em abril de 2017 o MEC disponibilizou a versao final da BNCC no que se
refere a Educacado Infantii e ao Ensino Fundamental para o Conselho
Nacional de Educagédo (CNE) que devera elaborar o parecer e o projeto de
resolucao sobre o documento. Posteriormente também serda encaminhada a
proposta da BNCC para o Ensino Médio. Apés sua homologag¢ao o MEC dara
inicio ao seu processo de implantagcdo para a elaboragdo e adequacgao
curricular em todo o pais. (ORRU, 2018, p. 141).

A mesma foi homologada em dezembro do mesmo ano. O processo de
contribuicdo, bem como apreciagcdo da mesma, foi totalmente aligeirado, visto que
definir os conteudos curriculares que serdo a base do conhecimento das geragdes
futuras no curto prazo de pouco mais de dois anos, s6 demonstra que a preocupagao
maior ndo é de fato com o conteudo que esta presente no documento, e sim
estratégias curriculares que visam somente onde se pretende chegar, qual o tipo de
formagao que se almeja.

Nesse processo todo, em 2017, temos o marco da Lei n° 13.415 que ficou
conhecida como lei da Reforma do Ensino Médio, mas que operacionaliza mudancas
estruturais na LDB de 1996, no que tange a organizac¢ao curricular do ensino médio e
profissional e no financiamento educacional, deixando claro que agora o setor privado
compde efetivamente a politica de gestao do financiamento educacional no ambito da
prestacdo do direito estatal da educacédo (BRASIL, 2017; FERRETI; SILVA, 2017
LEITE, 2019).

Leite e Medeiros (2019) aludem que o0 processo de constituicdo da reforma do
ensino médio pela lei de 2017 € um marco da reconducéo da reforma educativa da
segunda década do século XXI, pois esta implica nas mudancas curriculares e
financeiras do direito & educacdo e da a legitimidade juridica para os processos de
finalizacdo dos trabalhos que constituem a consolidagcdo da BNCC para toda a
educacao basica.

Nesse sentido, ao olharmos para a especificidade das disciplinas curriculares
escolares nas proposi¢des da BNCC, temos ndo mais disciplinas e, sim, componentes
curriculares nos quais a Arte fica como obrigatoria apenas para educacao infantil e
ensino fundamental (BRASIL, 2016; 2017; 2018).

No que tange a disciplina de Arte na Educacéo Infantil, na BNCC podemos
analisar que a mesma ndo aparece como elemento curricular, esta relacionada com

os objetivos de aprendizagem da crian¢ga como podemos analisar abaixo:
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Por meio das diferentes linguagens, como a musica, a danca, o teatro, as
brincadeiras de faz de conta, elas se comunicam e se expressam ho
entrelacamento entre corpo, emocéo e linguagem. As criangas conhecem e
reconhecem as sensacdes e funcdes de seu corpo e, com seus gestos e
movimentos, identificam suas potencialidades e seus limites, desenvolvendo,
ao mesmo tempo, a consciéncia sobre o que é seguro e o que pode ser um
risco a sua integridade fisica. (BRASIL, 2017, p. 41 grifo meu).

Neste trecho, o documento nédo cita a Arte como elemento curricular, mas
coloca suas diferentes linguagens como danga, musica, teatro e artes visuais como
algo aleatdrio, e ndo um saber continuo, que vai acompanhar a crianca ao longo de
seu desenvolvimento. Mais adiante, o mesmo documento menciona sobre a
importancia para as criancas terem vivéncias tanto artisticas, culturais e cientificas,
focando em experiéncias diversificadas, além de (BRASIL, 2017, p.41, grifo nosso)
“vivenciar diversas formas de expressao e linguagens, como as artes visuais
(pintura, modelagem, colagem, fotografia etc.), a musica, o teatro, a danca e o
audiovisual, entre outras”. Estas formas de expressao e linguagens séo colocadas
para afirmar como as proprias criancas se expressam, e ndo como deveriam ser
implementados os contetdos e as praticas pedagogicas para o ensino de Arte, como
podemos ver no trecho que se segue: “elas se expressam por varias linguagens,
criando suas proprias producdes artisticas [..] com sons, tracos, gestos, dancas,
mimicas, encenacdes, canc¢des, desenhos, modelagens, manipulacdo de diversos
materiais e de recursos tecnoldgicos” (BRASIL, 2017, p.41, grifo meu).

Pode-se perceber que a BNCC ndo trata, na educacéo infantil, a Arte como
forma e conteddo de aprendizagem, mas sim apenas como etapas ou objetivo de
ensino. Suas diferentes linguagens séo trabalhadas descontextualizadas e sem a
intencao de atingir o conhecimento.

Nesse cenario, podemos comparar o processo de aprendizagem da BNCC ao
do aprender a caminhar de uma crianga. Para a mesma, aqui ndo importa quais
metodologias ou didaticas utilizadas para que a criangca caminhe, mas sim o elemento
final, o que importa que ao final do processo, caminhe. Porém, quando ndo se
estabelece uma formacdo ou apreensao do conhecimento de forma concreta esse
caminhar sem base material se reduz ao que lhe foi ensinado, ou seja, a crianca
sozinha tem medo da descoberta do novo, e a evolucao torna-se quase impossivel.

Mais adiante, podemos encontrar, no documento para o Ensino Fundamental,
mencado a Arte como “componente curricular” contextualizando suas linguagens

separadamente, como vemos no trecho que segue:
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No Ensino Fundamental, o componente curricular Arte esta centrado nas
seguintes linguagens: as Artes visuais, a Danca, a MUsica e o Teatro.
Essas linguagens articulam saberes referentes a produtos e fenbmenos
artisticos e envolvem as praticas de criar, ler, produzir, construir, exteriorizar
e refletir sobre formas artisticas. A sensibilidade, a intuicdo, o pensamento,
as emocdes e as subjetividades se manifestam como formas de expressao
no processo de aprendizagem em Arte. (BRASIL, 2017, p. 195, grifos do
autor).

Fica evidente a preocupagdo da BNCC em interligar as dimensdes do
conhecimento®, ou seja, a preocupacdo néo € a arte pela arte, e sim utiliza-la como
facilitadora dos demais componentes curriculares assim coloca “facilitar o processo
de ensino e aprendizagem em Arte, integrando os conhecimentos do componente
curricular” (BRASIL, 2017, p. 195).

Ainda percebemos que, por mais que ela cite elementos como historia,
problemas sociais e politicos®®, ndo deixa claro como fazé-lo. Deste modo, ao invés
da mesma apontar o caminho, ela somente mostra a chegada, lembrando que por
muitos motivos uma parcela dos nossos alunos vé no ensino fundamental a ultima
fase de ensino. Depois jA buscam o mercado de trabalho como
possibilidade/necessidade primaria. H4 esta necessidade de formacao ja no ensino

fundamental de preparacéo para o trabalho o texto a seguir deixa claro:

Na BNCC de Arte, cada uma das quatro linguagens do componente curricular
— Artes visuais, Danca, MUsica e Teatro — constitui uma unidade temética que
retne objetos de conhecimento e habilidades articulados as seis dimensdes
apresentadas anteriormente. Além dessas, uma Ultima unidade tematica,
Artes integradas, explora as relacBes e articulagcdes entre as diferentes
linguagens e suas praticas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das
novas tecnologias de informacg&o e comunicacédo. (BRASIL, 2017, p. 197).

Arte é descrita, nesta passagem, na BNCC, como outros elementos curriculares
que servem para possibilitar a formacao do jovem para o mercado de trabalho ja no

ensino fundamental. Outra colocagdo que preocupa € o termo “algumas” que é

65 A BNCC prop6e que a abordagem das linguagens articule seis dimensdes do conhecimento que, de
forma indissociavel e simultanea, caracterizam a singularidade da experiéncia artistica. Tais dimensdes
perpassam os conhecimentos das Artes visuais, da Danca, da Muasica e do Teatro e as aprendizagens
dos alunos em cada contexto social e cultural. Ndo se trata de eixos tematicos ou categorias, mas de
linhas maleaveis que se interpenetram, constituindo a especificidade da constru¢cdo do conhecimento
em Arte na escola (BRASIL, 2017, p. 194).

66 “Do ponto de vista histérico, social e politico, propicia a eles o entendimento dos costumes e dos
valores constituintes das culturas, manifestados em seus processos e produtos artisticos, o que
contribui para sua formagéo integral” (BRASIL, 2017, p. 196-197).
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empregado ao longo do texto como podemos ver em: “0 componente curricular de
Arte deve garantir aos alunos o desenvolvimento de algumas competéncias
especificas” (BRASIL, 2017, p. 197, grifo n0sso).

E nitida a falta de preocupagdo com o conhecimento integral e com os
conteudos e saberes adquiridos pela humanidade ao longo dos tempos. O elemento
Arte se insere nos interesses centrados na crianga®’ entretanto, o Unico interesse que
a crianca deveria ter, € o0 seu direito a aprendizagem assegurado, ndo se pode ter
diferentes interesses, 0 que refor¢a aqui a questéo da dualidade do ensino.

Por fim, observamos no trecho a seguir da BNCC a fragilidade do texto quando

0 objetivo principal é a formacao dos jovens brasileiros:

Tendo em vista 0 compromisso de assegurar aos alunos o desenvolvimento
das competéncias relacionadas a alfabetizacdo e ao letramento, o
componente Arte, ao possibilitar o acesso a leitura, a criagdo e a producao
nas diversas linguagens artisticas, contribui para o desenvolvimento de
habilidades relacionadas tanto a linguagem verbal quanto as linguagens nao
verbais. (BRASIL, 2017, p. 199).

As palavras competéncia, acesso e habilidades aparecem ao longo de todo
texto, porém ndo observamos o termo equidade, visto que vivemos em uma sociedade
heterogénea. E imprescindivel que tais politicas educacionais olhem para as
diferencas a fim de dar possibilidades para todos.

Essas politicas, vindas de cima, estdo longe de suprir a precariedade da
educacdo basica, pois se propdem apenas a corre¢des marginais®®. Outra
preocupacdo é a crescente relacdo do publico/privado e a relacdo de grandes
empresarios relacionados com a elaboragdo e implantacdo da BNCC, conforme ja
dissemos em momento anterior.

Desse modo, percebe-se que, diante de toda a complexidade da tematica

envolvendo a reforma educacional neoliberal em curso no pais, é:

Importante frisar que essa politica nacional de reforma curricular resultou de
uma acdo coordenada pelo setor empresarial, ainda que associado

67 as experiéncias e vivéncias artisticas estejam centradas nos interesses das criangas e nas culturas
infantis (BRASIL, 2017, p. 199).

68 A BNCC nesta versdo contraria as potencialidades de um pais como o Brasil, dada a sua riqueza e
diversidade cultural, geografica e étnica, sendo subserviente aos ditames dos organismos multilaterais.
Ha, de fato, uma indesejavel homogeneizac¢do cultural. Tudo isso resulta na institucionalizacao
definitiva dos exames nacionais que privilegiam respostas pragmatico-mecanicas; ou seja, considera-
se apenas o ‘produto’ e ndo o ‘processo’; reduz-se 0 ensino a simples treino diante de testes
padronizados (DANTAS, 2018, p.109).
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diretamente a agentes governamentais. Esta é a primeira e mais ampla
dimenséo da privatizagdo, um “movimento” de base empresarial que, “por
fora” do Estado, é investido de prerrogativas de governo. Mesmo que o texto
tenha sido objeto de “consultas” pulverizadas e on line, a participagao
organizada de educadores e universidades foi insuficientemente
considerada. (AGUIAR; DOURADO, 2018, p. 52).

E curioso pensar que grandes empresarios, bancos e organismos
internacionais estejam, em grande modo, comprometidos com a educacdo de
qualidade, que demande tempo e investimento, e ndo apenas se utilizando da
educacdo publica para obter lucro. Os principais sujeitos que seriam 0s préprios
professores, gestores e alunos, foram excluidos deste processo.

No entanto, o que podemos e devemos considerar € que, no processo final de
constituicdo da BNCC para a educacao basica, o que teve como pauta pedagogica
acolhida n&o foi o projeto da base docente e estudantil, mas o projeto hegemaonico de
educacdo burguesa do empresariado nacional que, no devir de toda a histéria da
educacdo béasica marca presenca nas formulacdo e implementacdo da educacéo
nacional, haja visto que a o trabalho é o principio educativo dos processos
pedagdgicos, ou seja, o interesse empresarial esta em formal sujeitos adaptados para
seus mercados de trabalho (KUENZER, 2017).

Gramsci coloca que o grande problema da educacdo e das politicas

educacionais é:

A tendéncia, hoje, é a de abolir qualquer tipo de escola "desinteressada” (ndo
imediatamente interessada) e "formativa", ou conservar delas tdo-somente
um reduzido exemplar destinado a uma pequena elite de senhores e de
mulheres que ndo devem pensar em se preparar para um futuro profissional,
bem como a de difundir cada vez mais as escolas profissionais
especializadas, nas quais o destino do aluno e sua futura atividade séo
predeterminados. (GRAMSCI, 1982, p. 118).

Com isso, 0 objetivo do ensino de Arte no bojo das determinacdes da BNCC é
para que a formacéo se adeque as demandas do setor produtivo do empresariado, ou
seja, a Arte é desarticulada da formacao omnilateral e passa a ser integrada no projeto
pedagogico capitalista de fazer e pensar a escola, o que implica na logica de
reproducao social. Por isso, a necessidade de compreenséo total dos determinantes
contextuais que aludimos ao longo do capitulo, s6 assim, é que conseguiremos

desarticular a proposta pedagoégica da burguesia para com a educacdo da classe
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trabalhadora e vamos de fato contribuir para construcdo de uma nova formacéo que
vise a totalidade formativa do género humano em suas variadas dimensoes.

Em sintese, evidenciamos que no texto fica muito claro a preocupacdo do
Estado com objetivos da aprendizagem dentro da disciplina de Arte, ou seja, 0s
objetivos de aprendizagem propostos ndo visam a formacdo para vida, mas sim,
corroboram com a formacéao rapida para o trabalho. Deste modo, “a educacao tornou-
se um conjunto de instituigdes através das quais o Estado tenta “produzir, reproduzir,
distribuir e mudar’ os recursos simbdlicos, a propria consciéncia da sociedade”
(APPLE, 1999, p. 102). A BNCC, ao enfatizar os objetivos da aprendizagem em
detrimento ao ensino e aprendizagem, desconsidera como relevante a apropriacdo do
saber classico de Arte.

A Arte educacéo que defendemos vai além de uma formag&o de competéncias
e habilidades que a BNCC propfe, uma vez que entendemos que a educacao deve
possibilitar ao aluno, além de compreensdo dos conteudos elaborados pela
humanidade, possa, ao mesmo tempo, compreender a realidade concreta a fim de
transformacao. Ou seja, conhecer a histéria, ser critico e refletir sobre o sistema capital
no qual esta inserido, além de ser capaz de lutar contra a exploracao tanto de seu
corpo como de sua mente. Através da Arte, com suas diversas linguagens, seja capaz
de interagir com sua realidade, de forma sensivel, compreensiva e reflexivo, mas
nunca manipulavel. Pois uma educacao para vida, busca a formacao do sujeito em
suas diversas esferas que envolvem seu desenvolvimento do corpo, intelecto, politico,

artistico e cultural.

2.4 Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana (2008) para o Ensino de Arte®®

As Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana constituem-se como politicas
publicas que orientam o Ensino de modo geral e, como tal, seu texto deve ser
analisado. Deste modo, 0 presente topico tem como objetivo analisar as Diretrizes
Curriculares Estaduais do Paranad de 2008, em especifico o caderno que da as

orientacdes para o0 ensino de Arte.

69 Foi optado por esta organizacao estrutural cronolégica, levando em conta aspectos da pesquisa que
se baseiam em inicialmente fazer um levante tedrico conjuntural das politicas curriculares em nivel
Nacional, e apés em nivel Estadual. As diretrizes (2008) foram elaboradas anterior a BNCC (2017),
pelo foco desta pesquisa ser a Politica pubica Paranaense delimitada aqui do ensino de Arte, fica nesta
ordem distribuida.
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A escolha deste documento se definiu pelo fato de que, a partir de 1990, com
0 avanco das politicas neoliberais, houve uma nitida ruptura com as acdes de natureza
curricular e a centralidade dos contetdos deu lugar para o ensino voltado para as
competéncias, com foco nos objetivos de aprendizagem. O curriculo deveria seguir,
portanto, as “diretrizes legais - Parecer 15/98 e Resolucdo 03/98 da CEB/CNE, as
quais traziam como grande diferencial a elaboracdo do curriculo por grandes areas,
com base em competéncias e habilidades” (BREMER, 2007, p. 6).

Assim, temos, em 2008, a aprovac¢éo das novas Diretrizes Curricular Estadual,
cujos encaminhamentos priorizam os conteudos, agora na acepgao de “conteudos
estruturantes”, de modo que seus fundamentos sdo os elementos centrais da nova
organizacdo curricular do Parana. Levando em consideracdo a problematica desta
pesquisa, onde buscamos analisar se a politica educacional do Parana possibilita uma
formacdo omnilateral, optou-se pela analise também deste documento.

As reflexfes iniciais se ddo com a leitura da carta da entdo secretaria de
educacao, Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, que expressa a necessidade de uma
politica curricular no estado do Parana, dada a problemética:

Quando assumimos a gestdo governamental, em 2003, com o0 entdo
secretario Mauricio Requido, um olhar para dentro das escolas permitiu
identificar a auséncia de reflexdo sistematizada sobre a prética educativa que
ali ocorria, e o foco da formacgdo continuada, entdo oferecida, fugia da
especificidade do trabalho educativo e situava-se em programas
motivacionais e de sensibilizac&o, em sua grande maioria. (PARANA, 2008,

p. 7).

Para o entdo Governo, as politicas educacionais e curriculares estavam
descoladas das atuais necessidades do sistema educacional e voltada para
programas motivacionais e de sensibilizacdo. Ainda, fica claro no documento a
preocupacdo com as politicas implementadas até o presente momento por
negligenciarem a formacéo especifica do professor e resultarem no esvaziamento de
disciplinas em relacdo aos seus contelidos’™. Assim, os contelidos de ensino d&o
lugar aos objetivos de aprendizagem.

Ainda em 2006, o ensino de Arte, conforme a Instrucao Secretarial n. 015/20086,

previa o minimo de 2 e 0 maximo de 4 aulas semanais/ano para todas as disciplinas

70 Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram a funcdo da escola
ao negligenciar a formacao especifica do professor e esvaziar as disciplinas de seus contetdos de
ensino, de modo que o acesso a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as camadas
socialmente marginalizadas (PARANA, 2008, p. 7).
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do Ensino Médio, tendo por objetivo proporcionar maior equidade entre elas, o que
resultou no aumento do nimero de aulas de Arte (PARANA, 2008). Em 2009, a
instrucdo N° 007/2009 — SUED/SEED altera o nome de disciplina de Artes para Arte,

vejamos:

Nas Matrizes Curriculares do Ensino Fundamental, a partir de 2010,
passa a vigorar a disciplina de “Arte”, em substituicdo a disciplina de
“Artes”. 2. Os estabelecimentos de ensino da rede publica estadual, que
ofertam o Ensino Fundamental, terdo suas Matrizes Curriculares
alteradas automaticamente no Sistema SAE. 3. Novas implantacdes do
Ensino Fundamental deverdo adequar-se a nova nomenclatura.
(PARANA, 2009, p. 60).

A proposta contida nas diretrizes curriculares estaduais do Parana foi
sistematizada por uma equipe técnico-pedagdgica da disciplina de Arte, constituida
por: Carlos Alberto de Paula, Jackson Cesar de Lima, Marcelo Cabarrdo Santos e
Viviane Paduim. Para a construcdo das diretrizes de Arte também participaram os
leitores criticos da disciplina, citamos: Isabel Marques, Maria Inés Hamann, Maria
José Subtil, além de leitores criticos da area pedagdgica.

A construcéo e discussdo das diretrizes curriculares estaduais de Arte, assim
como as demais disciplinas, iniciou-se em 2004 envolvendo os professores da Rede
Estadual de Ensino e perdurou até 2008. Entre os anos de 2004 e 2006, a Secretaria
de Estado da Educacido “promoveu varios encontros, simpodsios e semanas de
estudos pedagogicos para a elaboracdo dos textos das Diretrizes Curriculares, tanto
dos niveis e modalidades de ensino quanto das disciplinas da Educacado Basica”
(PARANA, 2008, p. 8).

Nos anos de 2007 e 2008, as Diretrizes Curriculares Estaduais passaram por
leituras “de especialistas nas diversas disciplinas e em histéria da educacao. Tais
leitores, vinculados a diferentes universidades brasileiras, participaram, também, de
debates presenciais com as equipes disciplinares do DEB, com vistas aos necessarios
ajustes finais dos textos” (PARANA, 2008, p. 8). Nestes sete anos™ de elaboracéo e
formulacdo das diretrizes num processo de trabalho conjunto, foi elaborado um

caderno dividido em duas estruturas principais. Na parte inicial, comum, o foco é a

7! Finalmente, apés sete anos de trabalho, é publicada a versao definitiva das DCE no site da SEED
em outubro de 2009. Esse documento, valido para os anos finais do ensino fundamental e para o ensino
médio da escola publica, ficou dividido em duas partes: uma geral, contendo a proposta da SEED para
a educacdo publica paranaense, e que se encontra nas DCE de todas as disciplinas da matriz curricular;
e uma especifica para o ensino de arte, contendo a explicitacdo da proposta para essa disciplina
(STORI, SUBTIL, 2014, p. 77).
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educacao Basica, a historia da organizacéo curricular, e a concepcéo de curriculo para
tais diretrizes.

Esta primeira parte, intitulada “a educagdo basica e a opgéo pelo curriculo
disciplinar”, & estruturada em cinco tépicos, o primeiro € intitulado “os sujeitos da
educacao basica”, que se constitui pela explicacdo a respeito dos sujeitos que estao
na escola publica. Sobre isso, apresenta-se a ideia de que sdo sujeitos oriundos de
classes populares e, por isso, sao sujeitos frutos de um dado tempo histérico e das
relacdes em que estdo inseridos, mas, do mesmo modo, s&o singulares e atuantes na
sociedade. Formam este grupo as criancas, os jovens e adultos, em geral oriundos
das classes assalariadas, urbanas ou rurais de diversas regides e com diferentes
origens étnicas e culturais. De acordo com o documento, todos esses sujeitos “devem
ter acesso ao conhecimento produzido pela humanidade que, na escola, é veiculado
pelos contetdos das disciplinas escolares” (PARANA, 2008, p. 14).

O segundo tépico, “fundamentos tedricos”, traz a discussao sobre o que € um
curriculo e todos os embates que envolvem a elaboracdo de uma proposta curricular,
assim como a tensao entre a teoria (0 que esta prescrito) e a pratica (aquilo que de
fato que se materializa na escola). Deste modo, “o curriculo documento deve ser
objeto de analise continua dos sujeitos da educacéo, principalmente a concepc¢éao de
conhecimento que ele carrega, pois, ela varia de acordo com as matrizes tedricas que
o orientam e o estruturam” (PARANA, 2008, p. 16).

No topico denominado “dimensdes do conhecimento”, ha a defesa de um
curriculo estruturado “nas dimensoes cientifica, artistica e filoséfica do conhecimento”
(PARANA, 2008, p. 21), onde é apresentada a possibilidade de, através do trabalho
pedagogico, apontar a direcéo da totalidade do conhecimento. Neste mesmo topico é

abordada a relacao entre “conhecimento e as disciplinas escolares”, onde

[...] destaca-se a importancia dos conteuddos disciplinares e do professor
como autor de seu plano de ensino, contrapondo-se, assim, aos modelos de
organizacdo curricular que vigoraram na década de 1990, os quais
esvaziaram os contetdos disciplinares para dar destaque aos chamados
temas transversais. Ainda hoje, a critica a politica de esvaziamento dos
contetdos disciplinares sofre constrangimentos em consequéncia dos
embates ocorridos entre as diferentes tendéncias pedagdgicas no século XX.
(PARANA, 2008, p. 24).

Percebe-se, aqui, a preocupacéo com a selecéo de conteudos, que devem ser:
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[...] selecionados a partir de uma andlise histérica da ciéncia de referéncia
(quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo trazidos para a escola para
serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodologias
criticas de ensino-aprendizagem. (PARANA, 2008, p. 25).

Em seguida, é discutida a interdisciplinaridade, e o foco a ser dado quando se
assume tal concepgado. Vejamos: “A interdisciplinaridade é uma questédo
epistemoldgica e estda na abordagem tedrica e conceitual dada ao conteido em
estudo, concretizando-se na articulacdo das disciplinas cujos conceitos, teorias e
praticas enriguecem a compreensdo desse conteudo”. Assim, as relagbes
interdisciplinares “evidenciam, por um lado, as limitacdes e as insuficiéncias das
disciplinas em suas abordagens isoladas e individuais e, por outro, as especificidades
proprias de cada disciplina para a compreensdo de um objeto qualquer (PARANA,
2008, p. 27). Frigotto (2008) coloca que a interdisciplinaridade tem um carater duplo.
De um lado, ela se mostra como uma necessidade, e do outro lado como um

problema:

A necessidade da interdisciplinaridade na produgéo do conhecimento funda-
se no carater dialético da realidade social que é, ao mesmo tempo, una e
diversa e na natureza intersubjetiva de sua apreensao, carater uno e diverso
da realidade social nos impde distinguir os limites reais dos sujeitos que
investigam dos limites do objeto investigado. (FRIGOTTO, 2008, p. 43-44).

Na producéo do conhecimento, o trabalho interdisciplinar ndo se efetiva se nao

formos capazes de superar a fragmentacdo do conhecimento e o plano fenoménico,

[...] herangas fortes do empiricismo e do positivismo. Todavia, e esta € uma
segunda consequéncia, ele também ndo se efetiva se cairmos no
reducionismo estruturalista que abandona o plano histérico-empirico e se
locupleta no plano discursivo. (FRIGOTTO, 2008, p. 44).

Na atual conjuntura das politicas educacionais adotadas, o trabalho
interdisciplinar € necessario, pois pode superar a materialidade social dividida em
classes e detentora de interesses antagonicos. Deste modo, o conhecimento, na
interdisciplinaridade, ndo é produzido de forma neutra “tendo em vista que as relagfes
gue ele tenta apreender ndo sao neutras. [...] justamente neste ambito que
percebemos que a interdisciplinaridade na producdo do conhecimento nos é uma
necessidade imperativa” (FRIGOTTO, 2008, p. 46-47). Do mesmo modo, apresenta-
se como um problema da materialidade, inserido no seio das relagcdes capitalistas de

producéo e da vivéncia humana.
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Neste sentido, a necessidade imperativa’> se da quando tratamos de
determinado assunto desconexo de sua realidade, perdendo, assim, uma parte
estruturante que o constitui e d4 sentido para a compreensdo do todo. Esta
necessidade se constitui como um problema, pois a interdisciplinaridade aparece em
muitos documentos educacionais e curriculares, inclusive nas Diretrizes Curriculares
Estaduais do Parana, como um recurso didatico capaz de “reunir as dimensdes
particulares dos diferentes campos cientificos ou dos diferentes saberes numa
totalidade harménica. Nao ha, dentro deste prisma didatista nenhum problema em
fazer-se, no dizer de Lefevre, sopa metodoldgica” (FRIGOTTO, 2008, p. 52-53).

No topico “contextualizacdo sbécio-historica”, sédo apresentados alguns
elementos voltados para um viés pedagdgico a fim de apresentar a formacdo de
sujeitos historicos que se apropriam do conhecimento e, a partir deste confronto entre
0S contextos socio-histéricos construidos ao longo de uma investigacdo, torna-se
possivel compreender as contradicdes deste processo. H4, ainda, uma critica a
perspectiva funcionalista e estruturalista, que apresenta as estruturas politicas,
econbmicas, culturais, sociais como permanentes. Para tais concepcodes, “a
contextualizacdo tem como finalidade explicar o comportamento social dos individuos
ou dos grupos conforme a normatizacdo de uma estrutura pré-existente, cabendo a
educacao adaptar os individuos a essas estruturas” (PARANA, 2008, p. 29).

Destacam-se, assim, as perspectivas as quais as diretrizes curriculares

Estaduais do Parana se fundamentam:

Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o
conceito de contextualizagdo propicia a formacdo de sujeitos histéricos —
alunos e professores — que, ao se apropriarem do conhecimento,
compreendem que as estruturas sociais sao historicas, contraditérias e
abertas. E na abordagem dos contetidos e na escolha dos métodos de ensino
advindo das disciplinas curriculares que as inconsisténcias e as contradicdes
presentes nas estruturas sociais sdo compreendidas. Essa compreensao se
da num processo de luta politica em que estes sujeitos constroem sentidos
multiplos em relag&o a um objeto, a um acontecimento, a um significado ou a
um fenémeno. Assim, podem fazer escolhas e agir em favor de mudancas
nas estruturas sociais. (PARANA, 2008, p. 30 grifo meu).

72.%(...) pela simples razdo de que a parte que isolamos ou arrancamos do contexto originario do real
para poder ser explicada efetivamente, isto €, revelar no plano do pensamento e do conhecimento as
determinantes que assim a constituem, enquanto parte tem que ser explicitada na integridade das
caracteristicas e qualidades da totalidade” (FRIGOTTO, 2008, p. 48).
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No entanto, por mais que o documento sinalize para a adocdo de uma
perspectiva critica, e expresse novidade no conteudo da politica educacional
assumida em relacdo ao contexto anterior, nao significa que tenha recebido da
"Secretaria de Estado da Educacédo o suporte financeiro, administrativo e politico
necessarios a sua implantagao” (STORI; SUBTIL, 2014, p. 74).

No item avaliagcéo, tem-se a concepc¢ao desta como meio para o diagndéstico do
processo de ensino e aprendizagem, ou seja, um instrumento para investigar como é
efetivada a préatica pedagdgica. Para o professor, portanto, a avaliacdo deve ter como
objetivo proporcionar “subsidios para as decisdes a serem tomadas a respeito do
processo educativo” (PARANA, 2008, p. 31). A avaliacdo se concretiza de acordo
com o que € estabelecido nos documentos pedagodgicos, tais como o Projeto Politico
Pedagdgico de cada escola, a Proposta Pedagdgica Curricular e o Plano de Trabalho
Docente de cada professor, além de documentos fundamentados nas Diretrizes

Curriculares. Assim, a avaliacao:

[...] visa contribuir para a compreenséo das dificuldades de aprendizagem dos
alunos, com vistas as mudancas necessérias para que essa aprendizagem
se concretize e a escola se fagca mais préxima da comunidade, da sociedade
como um todo, no atual contexto histdrico e no espago onde os alunos estédo
inseridos.[...] a avaliacdo escolar deve constituir um projeto de futuro social,
pela intervencéo da experiéncia do passado e compreensdo do presente,
num esfor¢o coletivo a servico da agdo pedagdgica, em movimentos na
direcdo da aprendizagem do aluno, da qualificacdo do professor e da escola.
(PARANA, 2008, p. 31-32).

Além disso, anexo a esse documento, ha uma relacdo de conteudos
considerados basicos para as séries do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio’3.
Muito embora o texto fale de construcéo coletiva’®, ndo foi exatamente o que
aconteceu. Segundo Stori; Subtil (2014, p. 76), separaram-se duas equipes, uma de
Ensino Fundamental e outra do Ensino Médio do Departamento de Educacao Basica

da Superintendéncia da Educacéo da SEED. Por diferentes motivos, optou-se pelas

7 Tais conteudos foram sistematizados a partir das discussdes realizadas nos encontros
descentralizados (DEB-Itinerante) e deverdo ser ponto de partida para organizacdo das Propostas
Pedagdgicas Curriculares das escolas da Rede Estadual de Ensino (PARANA, 2008, p. 9).

74 Ao falar do trabalho de construcéo coletiva das DCE — arte, o professor da SEED afirmou que esse
se deu separadamente nas equipes de ensino fundamental e de ensino médio do Departamento de
Educacao Basica da Superintendéncia da Educacdo da SEED. Essas equipes eram formadas por
professores com diferentes formacdes artisticas, e iniciaram seus trabalhos de discusséo coletiva
diferentemente (STORI; SUBTIL, 2014, p.76).
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concepcOes de Arte’® apresentadas pelas diretrizes do Ensino Médio que apontavam
para elementos do materialismo historico dialético.

O segundo momento do texto refere-se a cada disciplina de formacé&o/atuacéo,
de modo que o termo atuacdo denota a nao obrigatoriedade de formacédo especifica
na area atuante. Ainda no documento intitulado “Diretrizes Curriculares da disciplina
de Arte”, o primeiro tépico apresenta como objetivo discutir a “dimensé&o histérica do
ensino de Arte”. Ressalta, ainda, a importancia do conhecimento da histéria para a
compreenséo da atual posicdo do ensino de Arte no pais (PARANA, 2008). O texto
também reconhece alguns avancos da Arte como disciplina, porém sinaliza que muito

precisa ser feito para que a Arte se eleve no seu campo de conhecimento:

Reconhece-se que 0s avanc¢os recentes podem levar a uma transformacéo
no ensino de Arte. Entretanto, ainda sdo necessérias reflexdes e acdes que
permitam a compreensdo da arte como campo do conhecimento, de modo
gue ndo seja reduzida a um meio de comunicacado para destacar dons inatos
ou a pratica de entretenimento e terapia. Assim, o ensino de Arte deixara de
ser coadjuvante no sistema educacional para se ocupar também do
desenvolvimento do sujeito frente a uma sociedade construida historicamente
e em constante transformag&o. (PARANA, 2008, p. 46).

Pela perspectiva dos “fundamentos tedrico-metodoldgicos” a problematica se
da no modo como a Arte é compreendida no cotidiano dentro das escolas, e como 0s
profissionais estabelecem critérios para conceitua-la. A discusséo busca definir alguns
conceitos que foram incorporados ao longo do tempo pelo senso comum, gerando
prejuizo ao conhecimento das raizes historicas e do tipo de sociedade e de ser
humano que se pretende formar. Essa concepc¢ao de educacao de Arte esta alinhada
aos seguintes eixos: Arte como mimesis e representacdo; Arte como expressao; e
Arte como técnica (formalismo). As trés concepcgbes tém como objetivo principal
auxiliar o professor tanto no processo de reflexdo como também na avaliagéo de sua
pratica pedagdgica, “o que significa pensar em que medida tais concepgodes se fazem
presentes nas suas aulas, no dia-a-dia da escola, bem como nas implicacdes que tal

fato tera no processo educativo dos seus alunos” (PARANA, 2008, p. 52).

75 A parte do ensino fundamental apresentou uma concepcao de Arte como cultura e como linguagem
vinculada a semiologia e resultante do trabalho. Afirma-se, entretanto, que no sistema capitalista o
trabalho é alienante (MESZAROS, 2006), logo a cultura é alienada e, por conseguinte também a arte.
Esse fator, somado a énfase aos aspectos expressivos do aluno, indicada durante o texto,
impossibilitava a associacao dessa concep¢do aos pressupostos assumidos no CB. Por outro lado, a
diretriz referente ao ensino médio utiliza uma concepc¢éo de Arte fundamentada em Vazquez (1978),
claramente alinhada aos fundamentos do materialismo histérico e dialético, tal como proposto
no CB (STORI; SUBTIL, 2014, p. 76 grifo meu).
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No campo tedrico “Arte na educagao basica”, ha a tentativa de encontrar a
coeréncia entre teoria e metodologia propostas e considera aborda-las em dois
campos conceituais, sdo eles: o conhecimento estético que se relaciona com a
apreensdo do objeto artistico, e a criagdo de cunho sensivel e cognitivo. Assim [...] “o
conhecimento estético constitui um processo de reflexdo a respeito do fendmeno
artistico e da sensibilidade humana” (PARANA, 2008, p. 53), que deve ser
compreendido de acordo com o momento historico que estéd inserido e com as
relacbes sociais que o cercam.

O segundo campo conceitual apresentado volta-se para o conhecimento da
producao artistica relacionado aos processos da criacdo da obra de arte e do artista,
levando em conta “suas raizes histéricas e sociais, as condigdes concretas que
subsidiam a producéo, o saber cientifico e o nivel técnico alcancado na experiéncia
com materiais” (PARANA, 2008, p. 53). A orientacdo, portanto, é a de que os
conteudos devem ser organizados e sistematizados a partir de uma analise histérica

e abordados por meio do conhecimento estético e de uma analise critica. Assim,

Para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive é necessario,
ainda, que o professor trabalhe a partir de sua area de formacdo (Artes
Visuais, Mdsica, Teatro e Danca), de suas pesquisas e experiéncias
artisticas, estabelecendo relagBes com os conteldos e saberes das outras
areas da disciplina de Arte, nas quais tiver algum dominio. (PARANA, 2008,
p. 54).

O documento ressalta a importancia de o professor conhecer a sua area de
atuacado, assim como ter contato mais direto com as experiéncias artisticas para, a
partir disto, estabelecer relacbes entre o conteldo e os saberes em Arte. Neste
sentido, € possivel afirmar que o documento expressa a necessidade de entender a
“Arte como fonte de humanizagao”, tragando as concepgdes de Arte como ideologia,
Arte como forma de conhecimento e Arte como trabalho criador, todas elas
alicercadas no campo das teorias criticas, as quais tém no trabalho sua categoria
fundante (PARANA, 2008).

Para tanto, para que uma politica se efetive de fato, € necessario que todos os
sujeitos envolvidos trabalhem em consonancia com as orienta¢des propostas. Assim,
algumas acdes da SEED buscam ampliar o acesso do professor aos recursos e

materiais capazes de dinamizar esse processo, sao eles:
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a) TV multimidia, que reproduz varios formatos de arquivos de computador e
foi instalada em todas as salas de aula das escolas do Estado; b) Biblioteca
do Professor, que é composta por varios livros com a finalidade de
complementar a formag8o do docente; c) materiais exclusivos para a
disciplina de Arte (flautas, baquetas, fantoches, maquiagem, tecido TNT); d)
Caderno de Musicalizagdo (para aprendizagem de musica pelo canto e pela
flauta doce); e) formacgéo continuada (a partir de véarias a¢des, como semanas
pedagégicas, grupos de estudo; escrita de materiais didaticos); f) oficinas de
capacitacdo no Centro Estadual de Capacitacdo em Artes Guido Viaro; g)
livro didatico publico (escrito por professores da rede a partir da formacgéo
continuada); h) CD Sons e Musicas (material de apoio ao livro didatico
disponivel online no site da SEED); i) retomada de concursos publicos com
abertura de vagas para  professores  efetivos; j)  portal
diaadiaeducacao.pr.gov.br, com sugestfes e materiais e planejamentos para
o trabalho do professor; k) TV Paulo Freire (programas televisivos com
contelidos destinados & comunidade escolar e & formagéo continuada dos
professores). (STORI; SUBTIL, 2014, p. 76).

Mesmo assim, é possivel elencar alguns problemas que podem prejudicar a
efetivacdo desta proposta curricular. O primeiro problema se d4 na auséncia de
didlogo entre a gestao escolar e as orientagcdes das DCE de Arte, isto €, para que esse
problema seja superado € preciso que haja uma concordancia de a¢des que visem o
mesmo objetivo, sobretudo quando ha a pretensdo de que os estudantes tenham
acesso a Arte de acordo com as concepgdes propostas no documento. Outro ponto
problematico volta-se para as condigdes politicas necessarias para efetivacdo da
presente politica educacional, levando em conta que elas podem ou nio ser
favoraveis, principalmente por que pode ‘(...) ocorrer sempre uma tradugéo (que pode
ser, ou nao, concordante com a proposta original)’ (STORI, SUBTIL, 2014, p.79).

Ainda se coloca como problematica a falta de conhecimento por parte dos
diretores e diretoras, eleitos pela comunidade escolar, a respeito da politica curricular
proposta pela SEED. Sobre isto, foi apresentada a necessidade de capacitacdes
frequentes dos gestores, porém houve um conflito de interesse no que tange a
disponibilidade por parte do professor/gestor para se ausentar da escola durante a
formacdo, o que ressalta uma contradicdo do sistema capitalista que preza a
produtividade em relagao a capacitagao profissional (STORI; SUBTIL, 2014).

Muito embora na gestdo de Roberto Requido tenham sido realizados, entre
2003 e 2010, trés concursos publicos (2003, 2004 e 2007) com uma oferta total de
3.212 vagas para a area de Arte em todo o Estado (STORI; SUBTIL, 2014) e tenha
sinalizagao para a formacao em area especifica, a mudanca curricular ndo se efetivou

de forma substantiva.
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Muitas das vagas para o ensino de Arte foram preenchidas por professores
formados em areas diversas’®. Sobre esse assunto, dizer é possivel afirmar que a
fragilidade de ensino de Arte se da principalmente pela heranca deixada pela Lei n°
5.692/1971, na qual o ensino de Arte se encontrava interligado ao ensino da Lingua
Portuguesa e das Linguas Estrangeiras. Por mais que o documento apregoe seu
encaminhamento para uma proposta critica de educacéo, Ciavatta; Ramos (2012)

coloca que:

No Brasil, as DCNEM e as DCNEP, ambas baseadas em competéncias,
tiveram como fundamento os principios axioldégicos expostos nas respectivas
diretrizes, na verdade, uma releitura desses pilares. Nesse documento e em
outros que orientaram as reformas, a principal finalidade da educacéo
contemporénea seria a formacdo de personalidades flexiveis para a
adaptacao a realidade instavel e incerta. A era das diretrizes coincide, assim,
com a era das incertezas. (CIAVATTA; RAMOS, 2012, p. 17).

Sendo assim, embora as DCE se apresentem como uma politica curricular com
vistas a democratizacdo do acesso ao conhecimento de Arte, tendo por base tedrica
um certo carater emancipador, sua efetivacdo € permeada por contradices, que vao
desde as efetivacdo das politicas envolvendo a educacdo num Estado capitalista, até
a complexidade dos agentes moldadores do curriculo.

Vemos, portanto, que a politica educacional é permeada por rupturas e
continuidades e, sendo assim, mostra-se necessario analisar os encaminhamentos
curriculares, a fim de problematizar as ultimas politicas educacionais e curriculares
implantadas como base nacional e de verificar quais as regulamentacdes para o

ensino de Arte adotados como politica curricular pelo Parana.

2.4.1 O curriculo de Arte da Escola publica do Parana - 2018.

“O meu poema anda na praga trabalha na cozinha
vai a oficina
enche a taberna e a cadeia
€ pobre roto e sujo
vive na noite da ignorancia
0 meu poema nada sabe de si
nem sabe pedi
O meu poema foi feito para se dar

76 Em 2010, perto de um quarto dos professores de Arte do municipio eram efetivos e tinham formacéao
em alguma éarea artistica. Aproximadamente metade dos professores ndo tinha formacéo, em nivel de
graduacéo, em areas artisticas. O outro quarto se refere a professores com formacéao artistica, mas
com contrato temporario (STORI; SUBTIL, 2014, p.80).
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para se entregar
sem nada exigir
Mas 0 meu poema nao € fatalista
0 meu poema é um poema que ja quer
e ja sabe
0 meu poema sou eu-branco
montado em mim-preto
a cavalgar pela vida
(Poema da Alienacao, Anténio Jacinto (1924-

1991)7")

O trecho do poema de Anténio Jacinto faz uma alusao a educacéao alienadora,
meramente pratica que condiciona o sujeito a internalizar a aceitagéo. Aceitar uma
condicdo dada nado é o pressuposto de uma educagdo emancipadora, do mesmo
modo que formar somente para o trabalho é negligenciar ao ser humano o que ele
tem de mais importante, sua humanidade. Isto &, no processo de formacéao através da
educacao fragmentadora, o sujeito é capaz de atuar em qualquer trabalho fisico sem
dificuldade, porém nao capaz de refletir sobre seus atos, nem se reconhece neste
processo. Na citacdo onde o autor do poema afirma que “o0 meu poema foi feito para
se dar, para se entregar sem nada exigir’, percebemos a que ponto uma educacgao
alienadora pode se adaptar a um sistema explorador em uma sociedade capitalista.

Partindo destas reflexdes, buscamos compreender como a politica atual
paranaense compreende as aplicacbes de propostas voltadas ao sistema
educacional, tomando por base a BNCC e os pressupostos ja elencados pelo Banco
Mundial e pelas organizacdes multilaterais. Os atuais desdobramentos das politicas
curriculares no estado do Parana, sobretudo as realizadas em 2018 com base no
Referencial Curricular do Parana, se dao a partir das orientacées dadas pela BNCC.

Inicialmente, observamos a resolugdo n° 2, de 30 de janeiro 201278, inserida
nas Diretrizes Curriculares da Educagao Basica, onde sao definidas as Diretrizes
Curriculares para o Ensino médio. No que diz respeito ao Titulo Il, “Organizagao
curricular e formas de oferta”, quando é tratada a organizacgao curricular, no Art. 8° o
curriculo € organizado em areas de conhecimento, a saber: | - Linguagens; Il -
Matematica; Ill - Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas. Ainda, o Paragrafo
unico estabelece os componentes curriculares obrigatérios decorrentes da LDB que

integram as areas de conhecimento, sendo: | - Linguagens: d) Arte, em suas diferentes

7 Poema e informacGes retirados de: https://www.portalsaofrancisco.com.br/biografias/an
tonio-jacinto. Acesso em: 12/05/2020.

78 Resolucdo n° 2, de 30 de janeiro 2012. Define Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Ver mais sobre em:http://educacaointegral.mec.gov.br/images/pdfires ceb 2 3001201
2.pdf. Acesso em:26/07/2020.
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linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a musical; €) Educacgéo Fisica
(BRASIL, 2012).

A partir dai, a disciplina de Arte perde o seu lugar como area de conhecimento
e integra-se a area de Linguagens em conformidade com o texto inserido nas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Basico, ou seja, abrangendo o Ensino
Fundamental | e || e o Ensino médio.

Para compreender melhor a politica curricular de Arte vigente no Parana,
buscou-se fazer uma analise cronoldgica sobre como as politicas de governo, em
base nacional, foram tomando forma e conteudo nas politicas curriculares estaduais
e, em consequéncia disso, gerando mudancgas no ensino de Arte.

Em 2014, com a aprovacgao do Plano Nacional de Educacao de 2014-2024, que
propds a universalizacdo da educacao infantil, do ensino fundamental de 9 anos, do
atendimento escolar para alunos de 15 a 17 anos e de atingir a qualidade na educagao
basica, a BNCC aparece como uma estratégia para alcangar as metas 17°, 280 381 ¢
782,

Logo em 2015, o MEC institui o Consed (Conselho Nacional de Secretéarios de
Educacao), associacdo de direito privado e sem fins lucrativos que reune as
Secretarias de Educacédo dos Estados e do Distrito Federal, e a Undime (Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagao), que se trata de uma associagao
civil sem fins lucrativos, fundada em 1986 e com sede em Brasilia/ DF, como os grupos
responsaveis pela primeira versdo da BNCC, assim como do RCP. Para melhor

visualizagcao, podemos analisar essas orientagdes no proprio documento:

No Estado do Parana, foi constituido um comité gestor, composto pela
Secretaria de Estado da Educagdo do Parana — SEED/PR, Conselho
Estadual de Educacédo do Parand — CEE/PR, Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educagdo — UNDIME/PR e Uniao Nacional dos Conselhos

% “Universalizar, até 2016, a educacdo infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco)
anos de idade e ampliar a oferta de educacéo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia deste PNE” ( PNE, 2015,
p. 21).

80 “Universalizar o ensino fundamental de 9 (nove) anos para toda a populacdo de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos e garantir que pelo menos 95% (noventa e cinco por cento) dos alunos concluam essa
etapa na idade recomendada, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE” (PNE, 2015, p. 37).

81 “Universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacdo de 15 (quinze) a 17
(dezessete) anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida de matriculas
no ensino médio para 85% (oitenta e cinco por cento)” (PNE, 2015, p. 53).

82 “Fomentar a qualidade da educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB: 6,0
para os anos iniciais do ensino fundamental (EF); 5,5 para os anos finais do ensino fundamental; e 5,2
para o ensino médio (EM)” (PNE, 2015, p. 113).



110

Municipais de Educagdo — UNCME/PR, considerando que s&o as instituicbes
representativas dos sistemas estadual e municipais de educacido e
responsaveis por executar e normatizar a educagao escolar nos diferentes
sistemas. (PARANA, 2018, p. 5).

Em setembro de 2018, o conselho analisa a parte introdutoria, de modo que a
versao preliminar do Referencial Curricular do Parana “recebeu, ao todo, 75.366
contribuicdes. Tais contribuicbes foram analisadas e, na medida da pertinéncia,
incorporadas ao documento, culminando em uma versdo consolidada” (PARANA,
2018, p. 6).

No que diz respeito a disciplina de Arte, o texto teve como redatores de
curriculo, Laura Célia SantAna C. Cava (UNDIME/PR) e Maria Cristina de Paula
Muller (SEED/PR), e, como leitores criticos, Flavia Adriane Sant'’Ana Cabral (ASRP),
Mariana Silva Franzin (UEL/UNOPAR), Wesley Jedson A. Stutz (UEL/UNOPAR),
assim como alguns colaboradores (PARANA, 2018).

Em outubro de 2018, foi disponibilizada a consulta publica da minuta que

norteia a implementacao do Referencial Curricular. Nela podemos citar o art. 2:

Art. 2°. Fica instituido no Sistema Estadual de Ensino do Parana, por
recomendagio do Comité Executivo da BNCC, constituido pelas Portarias da
Secretaria de Estado da Educagédo (Seed) N°s 66, 278 e 385/2018, o
Referencial Curricular do Parana, que deve ser o documento orientador do
processo de elaboragdo ou adequagado dos Curriculos e Projetos Politico-
pedagodgicos, para as redes publicas e privadas e suas respectivas
instituigdes.

A partir disso, podemos analisar a estreita relagdo das politicas curriculares
paranaense com as politicas de governo, sendo de carater obrigatério para a
elaboracao das propostas pedagdgicas das instituicdes que ofertam educacao infantil
e fundamental. Nessas propostas, estdo assegurados os “objetivos de aprendizagem”
de cada uma das etapas, devendo ser cumpridos tanto nas redes publicas quanto nas
redes privadas de ensino, observando os contextos sociais, econdmicos e culturais
de cada regiao do Estado (PARANA, 2018 grifo meu). O foco, mais uma vez, esta
estabelecido nos objetivos de aprendizagem, que reforcam as anadlises de que as
politicas paranaenses caminham para uma politica curricular hegemaonica de governo.

No que diz respeito ao ensino e a aprendizagem de Arte, observamos na
minuta de deliberacao (2018) o termo competéncias e habilidades expressos no artigo

6:
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Art. 6°. Define-se competéncia, no ambito da BNCC, como a mobilizagéo de
conhecimentos, isto é, conceitos e procedimentos, e as habilidades como
praticas cognitivas e socioemocionais, atitudes e valores, para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho. Paragrafo uUnico. Competéncias e habilidades sé&o
equivalentes a direitos e objetivos de aprendizagem, conforme disposto no
Plano Nacional de Educacgéo (PNE, Lei N° 13.005/2014). (PARANA, 2018, p.
4).

O termo competéncias ganhou for¢a na década de 1990, principalmente a partir
das reformas educacionais e curriculares ocorridas no Brasil para atenderem as
demandas produtivas do capital. Deste modo, o termo Pedagogia das Competéncias
surge “no contexto da crise estrutural desse sistema, em decorréncia de formacao de
um “novo” trabalhador que precisava adequar-se as exigéncias da producao,
substituindo, por esse motivo, o termo qualificacdo” (HOLANDA; FRERES;
GONGCALVES, 2009, p. 124).

Assim, apregoa-se a necessidade da constituicdo de um termo que alie ao
mesmo tempo uma formagao capaz de corresponder aos avancos do capital e de
propiciar saberes, tais como dialogar, negociar e utilizar ferramentas tecnoldgicas.

Sobre isto, Holanda; Freres; Gongalves (2009) comentam que essa concepgao:

se ajusta a necessidade do capital de diminuir o trabalho vivo no processo de
producdo para aumentar a produtividade com menores custos, ganhando
visibilidade no contexto de elevados indices de desemprego. Assim, de
acordo com essa légica, o conceito de competéncias pressupde a integragao
entre formagéo e trabalho, valoriza as aptiddes pessoais, os saber-fazer
gerais (saber dialogar, saber-negociar, saber-utilizar as diferentes tecnologias
etc.). (HOLANDA; FRERES; GONCALVES, 2009, p. 125-126).

Ramos apud Pecanha afirma que a necessidade de colocar o termo
competéncia para a educagdo no curriculo escolar tem por base, no minimo, trés

propositos, sao eles:

[...] @) reordenar conceitualmente a compreensao da relagao trabalho-
educagao, desviando o foco dos empregos, das ocupacgdes e das tarefas
para o trabalhador em suas implicagcdes subjetivas com o trabalho; b)
institucionalizar novas formas de educar/formar os trabalhadores e de
gerir o trabalho internamente as organizagdes e no mercado de trabalho
em geral, sob novos cddigos profissionais em que figuram as relagdes
contratuais, de carreira e de salario; c) formular padrdes de identificagéo
da capacidade real do trabalhador para determinada ocupacéo, de tal
modo que possa haver mobilidade entre as diversas estruturas de
emprego em nivel nacional e, também, em nivel regional (RAMOS APUD
PECANHA, 2014, p. 289).
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Para Ramos, os trés pontos de consenso elencados tém por base a
necessidade de acordo, necessidade de geréncia e necessidade de igualdades. Deste
modo, instituir a educacéo curricular via competéncias - ditadas pelo capital - significa
promover a adaptagdo humana ao capital pelas bases da educacéo. Isto €, “Nestes
rumos, a educacgao escolar assume um sentido unico que exclui os sentidos criticos
construidos ao longo de intensas disputas acerca do carater da educagao e de seu
papel na sociedade” (PECANHA, 2014, p. 295).

Ainda sob consulta, a minuta apresentou uma série de normativas no que diz
respeito aos direitos de aprendizagem em Arte e ao desenvolvimento no ambito da
educacéo infantil®®, todas elas estao interligadas com as demais disciplinas. O Ensino
Fundamental, quando estruturado por disciplinas, deve ser organizado com base nos
direitos e objetivos de aprendizagem de Arte, que aparecem na pagina 19 do texto. O
documento n&o se aplica ao Ensino Médio.

Em novembro de 2018, ocorre a aprovagao da deliberagdo que institui o
Referencial Curricular da minuta e do Referencial pelo CEE. Com isso, todas as
instituicbes paranaenses passam a serem obrigadas a se adequarem ao novo
documento e aos seguintes encaminhamentos:

O Referencial Curricular do Parana segue a estrutura da BNCC trazendo para
a realidade paranaense discussdes sobre os principios e direitos basilares
dos curriculos no estado e suscitando a reflexdo sobre a transigdo entre as
etapas da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental e entre os anos
iniciais e os anos finais deste, bem como sobre a avaliagdo como momento
de aprendizagem. Em seguida, o documento traz as etapas Educacgao Infantil
e Ensino Fundamental com as discussdes pertinentes a cada uma e seus

organizadores curriculares, os quais correspondem a estrutura dos
conhecimentos que respaldam o trabalho pedagdgico. (PARANA, 2018, p. 8).

O documento intitulado “Referencial Curricular do Parana: principios, direitos e
orientagdes” descreve as contextualizagdes e o processo de sua elaboragdo e
estruturagéo.

A preocupacao aparente no documento esta mais voltada aos objetivos de
aprendizagem, do que propriamente com conteudo curricular, de modo que “deve-se
pensar o curriculo para além dos conteudos organizados, sistematicamente,

reconhecendo outros saberes e as experiéncias dos estudantes para que possa

83 |V. explorar movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes, transformacoes,
relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus
saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia (...)
(PARANA, 2018, p. 12).
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fortalecer suas praticas individuais e sociais” (PARANA, 2018, p. 12). A educagdo
escolar, aqui delimitada, deve “ndo s6 organizar os conhecimentos construidos
historicamente, como também, deve promover praticas democraticas que constituem
valores basicos e fundamentais a cidadania” (PARANA, 2018, p. 13).

O Referencial coloca como estratégia didatico-pedagdgica a insergao da escola
na cultura digital como forma de possibilitar o desenvolvimento de diferentes
metodologias, atendendo as diversas necessidades e aos ritmos de aprendizagem,
cujos objetivos centrais devem contemplar as seguintes questdes: “0 que aprender,
gue aprender, como ensinar, como promover redes de aprendizagem colaborativa e
como avaliar o aprendizado” (PARANA, 2018, p. 14-15).

Na educacéo infantil, a Arte se encontra imbricada na proposta pedagdgica e
relacionada aos trés fundamentos norteadores dos principios que se complementam
e “expressam uma formagao fundamentada na integralidade do ser humano, que
precisa apropriar-se dos sentidos éticos, politicos e estéticos na construcdo da sua
identidade pessoal e social” (PARANA, 2018, p. 39).

Esses principios estéo vinculados a Base Nacional Comum Curricular por meio
da definicdo de seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Dentro dos
principios politicos aparecem os direitos de conhecer-se; conviver e se relacionar com
0S principios ético se garantir os direitos de expressao e de participacdo. Ja dentre os
principios estético aparecem os direitos de brincar e de explorar (PARANA, 2018).

A estrutura curricular de Arte na Educacéo Infantil esta inserida no intitulado
“principio estético”, amparado no direito de aprendizagem “explorar”. A organizagao
curricular se baseia na estrutura da BNCC, composta de seis partes correspondentes
as idades das criancas, sendo dividida em bebés, criancas bem pequenas e criancas
pequenas. Para cada idade “sao apresentados os campos de experiéncias e 0s
objetivos definidos pela BNCC, identificados com o cddigo original e em negrito, em
seguida aparecem as complementacdes véalidas o Parana, por meio de objetivos
correlacionados” (PARANA, 2018, p. 55 grifo meu).

No quadro do organizador curricular, a opcao foi por identificar os saberes e
conhecimentos a serem trabalhados relacionando-os aos objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento. Conforme expresso anteriormente, essa
opcdo busca garantir o direito da criangca ao conhecimento sistematizado,
enfatizando a intencionalidade no planejamento docente. (PARANA, 2018, p.
56).
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Assim, de acordo com o Referencial Curricular para educacao infantil, o ensino
de Arte deve buscar desenvolver na crianga os conhecimentos necessarios para
atingir os objetivos propostos pelo PNE e pela BNCC. Os conteudos curriculares,
assim como a énfase no ensino e na aprendizagem, ndo sédo apresentados como
elementos principais, ou seja, o foco estd nos objetivos e ndo na materialidade do
conhecimento.

Para o Ensino Fundamental, constitui-se o ensino de nove anos dividido em
duas fases: anos iniciais (1° ano ao 5° ano) e anos finais (6° ano ao 9° ano). A primeira
fase é organizada em cinco anos de escolarizacéo e, além da ludicidade presenta na
etapa anterior, apresentam como estratégias norteadoras para o processo de ensino
e aprendizagem situagdes concretas. Ja nos anos finais, os estudantes se deparam
com desafios mais complexos, os quais envolvem conhecimentos sistematizados,
proprios do componente curricular de cada area de conhecimento (PARANA, 2018, p.
219).

No que tange os objetivos de aprendizagem, tanto para os anos iniciais como
para os finais, o documento expressa a seguinte orientagao:

No Ensino Fundamental — anos iniciais e finais, conforme a LDBEN n.°
9.394/96, os estudantes deverado desenvolver a capacidade de aprender por
meio do pleno dominio da leitura, da escrita, do calculo, da compreenséao do
ambiente natural e social, do sistema politico, das tecnologias, das artes, dos
valores em que se fundamenta a sociedade e resolver problemas, tornando-

se, assim, auténomos e protagonistas de sua aprendizagem. (PARANA,
2018, p. 219).

Observamos, no texto introdutdrio, que os objetivos de aprendizagem se
limitam as capacidades, aos dominios (leitura, escrita e célculo), e a compreenséo,
termos que remetem a um ensino adaptado ao sistema, pois para o desenvolvimento
da capacidade sO € necessario o exercicio da repeticdo. Também o dominio induz a
redugdo da educagao integral e ampla de todas as linguagens para o mero
desenvolvimento da leitura, escrita e dos calculos, elementos essenciais para o
trabalho técnico de cunho capitalista. Ainda no que diz respeito ao ensino de Arte, o
documento sinaliza para uma certa compreensao do elemento curricular como sendo
alheio a formacgéao.

Todos estes elementos parecem estarem direcionados ao unico fim da
resolucao de problemas momentaneos que nao resulta em uma formacéao integral,

aquela capaz de romper com a formacao limitada do capital. Nesse sentido, os
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objetivos indicam a construgdo de um sujeito individualista e competitivo, sendo que,
nas palavras de Saviani (2016, p. 78) “a escola elementar nao precisa, entado, fazer
referéncia direta ao processo de trabalho”, ja que ele esta implicito em todas as
orientagdes. Do mesmo modo, aprender a ler, escrever, contar e “dominar os
rudimentos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais constituem pré-requisitos para
compreender o mundo em que se vive, inclusive para entender a propria incorporagao
pelo trabalho dos conhecimentos cientificos” (SAVIANI, 2016, p. 78-79).

Outro ponto observado no texto se da com a afirmagao dos alunos serem
“protagonistas de sua aprendizagem”, o que nos remete aos principios da Escola
Nova, cuja énfase estava no aluno ou seja, é retomada a questdo da escola dual,
aquela que deve propiciar os elementos tanto curriculares (saberes adquiridos pela
humanidade ao longo dos tempos) quanto os de aprendizagem, ambos capazes de
fornecer ao educando a ampla abertura do saber e despertar nele a disponibilidade
de saber, dominar, gostar e de conhecer.

O documento Referencial Curricular do Parana, quando aliado a BNCC,
apresenta os direitos de aprendizagem comuns a todos os estudantes, tanto da rede
publica como particular, apresentando uma organizagao curricular que procura ampliar
o proposto na BNCC atendendo as especificidades de cada componente curricular.
Assim, o Componente Curricular de Arte fica distribuido da seguinte maneira: unidade
tematica; objetos de conhecimento; e objetivos de aprendizagem, norteados de forma
diferente do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental.

Como area tematica, sao apresentados os quatro elementos de Arte: danca,
musica, teatro e artes visuais. Como objetos de conhecimento aparecem os
seguintes: Contextos e praticas; Elementos da linguagem; Matrizes estéticas e
culturais; materialidades; processos de criagdo; notagao e registro musical e sistema
da linguagem, entre outros. E, por fim, nos objetivos de aprendizagem, que visam
orientar as habilidades alcangadas pelos alunos ao fim da trajetéria de nivel
fundamental, os termos mais utilizados s&o: identificar; explorar; reconhecer;
experimentar; dialogar; estabelecer; perceber; descobrir; exercitar; conhecer;
dialogar; caracterizar. Nao observamos termos que expressem uma visao mais critica
do aluno como, por exemplo, os termos refletir e analisar.

Deste modo, o saber que diretamente interessa a educagao de qualidade é
aquele referido ao processo de ensino e aprendizagem voltado “a producgédo do

resultado do trabalho educativo. Entretanto, para chegar a esse resultado a educagéao
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tem que partir, tem que tomar como referéncia, como matéria-prima de sua atividade,
o saber objetivo produzido historicamente” (SAVIANI, 2016, p. 64).

Em sintese, temos no Referencial Curricular do Parana, documento normativo
obrigatério e aliado aos pressupostos da BNCC, os encaminhamentos para a
educagao paranaense. Percebemos, ao longo das analises deste topico, que as
politicas curriculares se encaminham para um culto as chamadas “ciéncias duras”
(Matematica, Portugués e Ciéncias da Natureza), em detrimento da base humanistica
voltada para a Filosofia, Literatura, para as Artes e Ciéncias Humanas. A énfase nos
objetivos de aprendizagem s6 demonstra o desinteresse por um curriculo de base
cientifica e articulado ao conhecimento de forma unificada, ou seja, aquele que opta
pelo desenvolvimento das ciéncias humano-naturais como um todo complexo e critico
capaz de proporcionar reflexdes sobre as mudancas das estruturas da sociedade,
passando pelo crivo da reflexao filosofica, artistica e literaria.

O presente capitulo teve como objetivo analisar a disciplina de Arte na politica
educacional brasileira no contexto do estado neoliberal de 1990 a 2018. Deste modo,
buscou-se elementos tedricos para embasar tal problematica. Inicialmente, optou-se
pela reflexdo da “educagcdo em moldes escolares”, ou seja, mapeando em que
momento a educacdo passou a ser ofertada nos modelos escolares que temos hoje,
e como se deu a adog¢ao de um “curriculo” buscando, a partir dai, compreender como
0 ensino de Arte chegou ao Brasil e foi se desenvolvendo ao longo dos tempos.

O texto ainda teve como objetivo contextualizar as politicas educacionais a
partir de 1990, bem como identificar os novos encaminhamentos neoliberais
orientados pelo Estado para o ensino de Arte. Nesse sentido, a politica curricular
também se torna um elemento importante para a compreenséao dos condicionantes de
uma educacao omnilateral, de modo que foi proposto como objetivo analisar a LDB
de 1996, e identificar os avancos e retrocessos em relagcdo ao ensino de Arte. Foi
dado énfase igualmente, neste capitulo, aos Parametros Curriculares Nacionais,
assim como a BNCC, buscando colocar em discussao os elementos curriculares que
apontam para um tipo especifico de formacao almejada através do foco, em ambito
nacional, nos objetivos de aprendizagem.

Na esfera estadual, o capitulo teve como objetivo tecer analises sobre as
Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana (2008), especificamente os elementos
gue se encontram no caderno de Arte. Indagou-se sobre como esta estruturado o

caderno de Arte, em que este documento se fundamenta, e qual o foco do documento
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em relacdo ao conteudo curricular e a aprendizagem. Por fim, foi realizada a analise
do Referencial Curricular do Parana (2018) e da minuta normativa, que esta aliada
aos pressupostos da BNCC, observando a relacdo entre as politicas educacionais
macro e as politicas de Estado e como elas se adaptam ao sistema.

Os documentos analisados no capitulo foram os seguintes: a Lei de diretrizes
e bases da educacao LDB 9394/96; os Parametros Curriculares Nacionais (2010); a
Base Nacional Comum Curricular (2017); as Diretrizes Curriculares Estaduais do
Paranéa (2008); e o Referencial Curricular do Parana (2018).

Extraimos das analises do capitulo as seguintes consideracfes. As politicas
educacionais e curriculares sempre estiveram atreladas ao Estado e aos interesses a
que eles atendem. Para definir o curriculo, portanto, é necessario pensar a respeito
do “tipo humano” que se deseja formar. Deste modo, as politicas de curriculo de 1990
até 2018 estdo apregoadas ao receituario neoliberal, sustentado pelos governos e
pelas elites — em consonancia com as orientacdes das agéncias multilaterais
formadas pelas metas estipuladas, os grandes acordes e cooperagdes internacionais
-, que dao sustentacdo para a viabilizacdo, implantacéo e operacionalizacao deste
processo. Neste sentido de cooperacdo, as politicas educacionais também atuam
como uma estratégia de expansdo das politicas e do capital internacionais. A
educacdo neste modelo, apresenta-se como reprodutora de forca de trabalho,
moldando os interesses de acordo com a ideologia capitalista, e servindo como meio
de formacgé&o para a méao de obra para o mercado e setor o privado.

No que tange ao ensino de Arte, percebemos nos encaminhamentos da LDB
de 1996, das PCNs e da BNCC, a politica neoliberal se efetivar, pois os documentos
expressam a opgao por uma educagéo voltada as competéncias e habilidades, com
foco nos objetivos de ensino. Por mais que se apresente algumas rupturas, neste
processo, com singelos ganhos para o ensino de Arte, tais como a obrigatoriedade do
ensino, a formacdo do educador, o ensino de musica, e a inser¢cdo da Arte afro-
brasileira, foram poucos 0s avanc¢os dentro do contexto atual.

No Parana, com as Diretrizes de 2008, percebemos que houve um grande
avanco na tentativa de dar ao curriculo de Arte um carater mais humano, com énfase
nos conteudos, e no processo de ensino. O documento foi pensado por educadores
gue, em sua grande maioria, conheciam a realidade escolar e suas necessidades. No

entanto, embora o documento de 2008 sinalize para uma formacdo humanizadora,
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esta ndo se materializou por diversos motivos, entre eles o apoio do governo para
subsidiar as ferramentas necessarias para efetivacédo da proposta.

Em 2018, entdo, temos o curriculo do Parana aliado aos pressupostos da
BNCC e, junto com ela, uma onda de instabilidade no que tange ao ensino de Arte,
pois ha a retirada a obrigatoriedade de Arte no Ensino Médio, deixando a disciplina
apenas no Ensino Fundamental, de 9 anos, e na Educacéo Infantil. Além disso, a
educacédo de Arte a que o documento se refere ndo busca a reflexdo dos contetidos,
ao contrario, o foco se da nos objetos de aprendizagem, ou seja, 0 sujeito ir4 recebe
apenas o minimo de educacdo necessaria para resolver problemas tecnoldgicos e do
cotidiano.

A questdo aqui levantada é: por que o foco nos objetivos de aprendizagem e
ndo no ensino e aprendizagem de Arte? Pensamos que, talvez, essa problematica
somente seja respondida se analisados os pressupostos de uma pedagogia que, de
fato, constitua-se como elemento essencial para a formacdo humana. Somente
guando houver a compreensao a respeito do que de fato se constitui como uma
educacao escolar humanizadora com vistas a formagédo omnilateral € que poderemos
fazer o processo inverso, e compreender por que o sistema capitalista busca dissolver
quaisquer politicas educacionais e curriculares cujos objetivos sejam os conteudos de
ensino embasados na Arte, Filosofia, Sociologia e nas Ciéncias Humanas.

Para que seja possivel atingir o grau de educacédo capaz de elevar os sentidos
humanistico da reflexdo e acdo, buscamos, através da andlise da Pedagogia
Historico-Critica, elementos que permitam compreender a possibilidade de uma

formacao omnilateral.
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CAPITULO Il - ]
A DISCIPLINA DE ARTE NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA: EM DEFESA DO ENSINO E APRENDIZAGEM DE ARTE

O capitulo que segue tem por objetivo apresentar algumas contribuicoes da
Pedagogia Histérico-Critica (PHC) para o ensino de Arte, partindo da perspectiva de
que ela traz consigo o elemento essencial para formacdo humana, ou seja, a
valorizagao da apropriagdao do conhecimento “do mundo real (ciéncia), de valorizagao
(ética) e de simbolizagdo (arte)” (SAVIANI, 2015, p. 286). Na contramé&o das
tendéncias atuais, que mais valorizam a experiéncia e as competéncias do individuo,
a Pedagogia Historico-Critica preocupa-se em garantir o acesso ao saber elaborado
pelas geracfes ao longo da histéria entendendo a educacdo como uma atividade de
formacao humana.

Sendo assim, Dermeval Saviani, criador e principal pesquisador da Pedagogia
Historico-Critica no Brasil, € o grande incentivador de muitos outros
autores/pesquisadores e teoricos da educacao sobre os aspectos das contribuicdes
da PHC para o campo educacional.

Neste sentido, este capitulo ird percorrer trés caminhos: o primeiro é o da
contextualizacdo sobre a Pedagogia Historico-Critica (PHC) apresentando alguns
apontamentos importantes e a sua contribuicdo para a construcao curricular e para os
objetivos de ensino.

Em seguida, buscamos fazer um levantamento critico acerca do “ensino e
aprendizagem de Arte na Pedagogia Historico-Critica” trazendo a contribuicdo da
psicologia histérico-cultural desenvolvida por Vigotsky e seus colaboradores, para
mostrar implicacdes pedagodgicas relevantes e importantes contribuices de carater
didatico.

Por fim, trazemos as “contribuicbes da Pedagogia Historico-Critica para o
ensino e aprendizagem de Arte: algumas demonstragcdes”, neste topico buscamos
fazer um paralelo da teoria, com a obra de Arte de Van Gogh “Campo de trigo com
corvos, 1890” para explicitar como se da o processo de ensino e aprendizagem em
Arte para a PHC. Tem-se como objetivo analisar uma pedagogia educacional que leve
em conta 0s sujeitos da escola e sua materialidade numa perspectiva de formagao

omnilateral tendo na disciplina curricular de Arte um elemento fundamental.
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3.1 Caracterizag¢ao da Pedagogia Historico-Critica.

Tal corrente pedagogica teve seu termo Pedagogia Historico-Critica cunhado
por Dermeval Saviani®* no final da década de 1970, em face a uma necessidade
historica de fazer uma critica as pedagogias da época, evidenciando nelas o carater
reprodutor.

A Pedagogia Histoérico-Critica surge entdao como “uma resposta a necessidade
amplamente sentida entre os educadores brasileiros de superagédo dos limites tanto
das pedagogias nao criticas, representadas pelas concepg¢des tradicional,
escolanovista e tecnicista, como das visdes critico-reprodutivistas” (SAVIANI, 2011,
prefacio da 72 edicdo). Isto €, uma oposicdo ao modelo expresso nas escolas de
reproducao ideoldgica do Estado e da escola dualista.

A denominacéo histérico-critica veio do anseio pela elaboracdo de uma teoria
educacional capaz de aprofundar o estudo de uma pedagogia revolucionéria, porém,
“falar de uma pedagogia revolucionaria é algo problematico, uma vez que a atitude
revoluciondria diz respeito a mudanca das bases da sociedade. Era preciso, pois,
encontrar uma denominagdo mais adequada” (SAVIANI, 2011, p. 117).

Deste modo, Saviani (2011, p. 119) coloca que:

[...] o problema das teorias critico-reprodutivistas era a falta de enraizamento
histérico, isto é, a apreensdo do movimento histérico que se desenvolve
dialeticamente em suas contradi¢cdes. A questdo em causa era exatamente
dar conta desse movimento e ver como a pedagogia se inseria no processo
da sociedade e de suas transformagdes. (SAVIANI, 2011, p. 119).

Deste modo, a expressao histérico-critica contrapunha-se ao modelo critico-
reprodutivista. Mesmo ambas concepc¢des sendo criticas, a de Saviani ndo é
reprodutivista, ou seja, tem suas bases enraizadas na historia. Assim, o “papel de
uma teoria critica da educacdo é dar sustancia concreta a essa bandeira de luta de

modo a evitar que ela seja apropriada e articulada com os interesses dominantes”

84 “Saviani nasceu em 1944, na cidade de Santo Anténio de Posse. Concluiu seus estudos pela PUC-
SP, em 1966, tornando-se doutor em filosofia da educacéo pela mesma universidade, no ano de 1971.
Em 1986, tornou-se livre docente em Histéria da educagado pela Unicamp, tendo realizado “estagio
sénior’ na ltalia entre os anos de 1994-1995. Recebeu como condecoracdo a medalha do mérito
educacional do Ministério da educacdo, sendo também condecorado com o Prémio Zeferino Vaz da
Unicamp, onde € atualmente professor emérito, coordenando o Grupo Nacional de Estudos e
Pesquisas “Historia, Sociedade e educagdo no Brasil” (HISTEDBR). Em 2010, recebeu o titulo de
Pesquisador emérito do CNPq.” (BATISTA; LIMA, 2013, p. 204).
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(SAVIANI, 2008, p. 26). Como podemos ver na citacdo acima, o papel da educacéao
humanizadora € dar ao aluno uma visao reflexiva e critica de modo que ele nédo seja
uma maquina de reproduc¢éo do sistema dominante.

Partindo da perspectiva de que o homem é um produto da histéria, a educacao
tem o papel de permitir que as novas geracdes se apropriem da rigueza acumulada
pela humanidade ao longo do tempo. Na Pedagogia Histérico-Critica, portanto, o
papel da educacdo escolar é possibilitar aos individuos 0 acesso aos saberes
sistematizados, ou seja, a cultura letrada. Por esta perspectiva, a Pedagogia Histoérico-
Critica trabalha com o Materialismo Histérico-Dialético para mostrar as contradi¢cdes
da sociedade capitalista.

Porém, conforme visto no capitulo Il, verificamos um esvaziamento desses
pressupostos em relacdo ao ensino escolar e aos contetdos predominantemente
sistematizados. A desvalorizacdo do trabalho educativo, atualmente, deve-se em
grande parte a ndo énfase do ensino dos conteudos curriculares. Com isso, a escola
perde o real sentido de propiciar a aquisicdo de conhecimentos elaborados para
somente ser um espaco onde as crian¢as aprendem habilidades especificas para o
trabalho. Para Saviani (2011),

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o proprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, 0 saber sistematizado, a
cultura erudita, € uma cultura letrada. (SAVIANI, 2011, p. 14).

Como € possivel perceber, a escola toma um sentido mais amplo de propiciar
todos os conhecimentos adquiridos pela sociedade ao longo dos tempos. Em relagéo
ao ensino de Arte, Duarte (2016, p. 64) comenta que “as ciéncias, as artes e a filosofia
fazem parte da historia humana e, portanto, carregam as contradi¢cdes geradas pela
luta de classes que tem marcado até aqui o desenvolvimento historico”. Assim,
mostra-se necessario o repasse destes conhecimentos para formar 0s novos sujeitos
de cada época, pois é através dele, e por ele, que as novas geracoes terdo acesso ao
conhecimento elaborado ao longo dos tempos e poderao refletir sobre a sociedade
em que estao inseridos para, entdo, transforma-la.

Assim, o conhecimento mais expandido é aquele que permite ao ser humano

sua objetivacdo de forma mais global e livre possivel, sendo capaz de atingir a plena
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emancipacdo humana. Para tal, € imprescindivel que a educacdo escolar realize o
trabalho educativo. Deste modo, o “trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histoérica
e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2015, p. 287). Se o trabalho
educativo é entendido como a humanizacao dos individuos e se ele ocorre “no interior
do processo historico de desenvolvimento do género humano, a educacdo € uma
pratica no interior da pratica social e em seu todo” (DUARTE, 2016, p. 67). A
educacdo, ou seja, 0 saber cientifico, constitui-se como uma atividade mediadora
inserida em nivel global.

Sobre o saber cientifico, Pereira e Urt (2015) citam:

O saber cientifico faz parte da cultura universal humana, que é patrimonio de
toda a humanidade, porém, os “dominantes” se apropriam de uma cultura que
deveria ser de todos. Entendemos que essa cultura pode tornar-se uma
cultura geral, de acesso a todos os homens. A principal fungéo da escola deve
ser a divulgacéo desta cultura. A educacgédo escolar precisa trabalhar com o
gue ha de mais desenvolvido no ser humano. Para tanto, faz-se necessaria
uma formacéo politica, como consciéncia do funcionamento das leis que
regem a estrutura social da sociedade — consciéncia de classe, com vistas a
transformacédo. (PEREIRA; URT, 2015, p. 4).

O autor, entdo, nos remete a uma questdo que ndo pode ser esquecida, a
guestao da apropriacdo dos conhecimentos. O que nos permite questionar: Quais 0s
conhecimentos nos remetem a Pedagogia Histérico-Critica? Quais conhecimentos
séo ensinados hoje?

Com base no livro “Pedagogia Histérico-Critica e luta de classes na educacgao
escolar’, organizado por Saviani e Duarte (2012), é que buscamos respostas para as
guestdes acima. Inicialmente visamos conceituar o termo classico, visto que € o
conhecimento dito classico que a PHC defende como sendo necessario para uma
educacdo com vistas a emancipagdo. Saviani coloca que o termo “classico” tem
diferentes significados que variam em cada época que fora empregado, “significou
inicialmente ‘de primeira ordem’ de ‘primeira classe’. Sua origem estaria na
classificacao censitaria feita pelo rei Sérvio Tulio, que governou Roma entre 578 e 535
a.C” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 30). Assim, Roma era dividida em cinco classes
sociais, 0s que detinham maior renda eram considerados cidadaos classicos ricos e
se enquadravam na primeira classe.

A partir dai, a palavra foi agregando novos conceitos, como comentam Saviani

e Duarte (2012, p.30): “no século Il d.C. o gramatico latino Aulo Gélio passou a
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designar como “classico” o escritor que, pela corregao da linguagem, se constituia em
autor de primeira ordem. A partir dai, se incorporou a nogao de “classico” a ideia de
algo que é referéncia para os demais, ou seja, classico é algo que segue regras, “que
se aproxima da perfeicdo, que é sébrio, simples, isento de ornamentacdes, que é
paradigmatico, modelar, exemplar’ (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 30). A partir desta
conceituacao € que passou-se a utilizar o termo “classico” nas escolas e sistemas de
ensino.

Assim podemos definir que o conhecimento “classico®” defendido pela PHC se
constitui como tudo “aquilo que resistiu ao tempo, tendo uma validade que extrapola
o momento em que foi formulado. Define-se, pois, pelas nocdes de permanéncia e
referéncia” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.31). Assim, ao rememorarmos uma obra de
Arte, mesmo esta, nascendo de determinada conjuntura historica, ela capta questdes
maiores, que dizem respeito a identidade do ser humano como um ser que se
desenvolve historicamente.

Se analisarmos a obra “o ultimo bloqueio”, de Dan Crumrine e Sean Leonard,
esculpida ap6s o tiroteio que ocorreu na escola Marjory Stoneman Douglas High
School, em 2018, nos Estados Unidos, vemos um garoto embaixo de uma mesa
escolar, onde tenta se esconder de um tiroteio. Percebemos que esta obra nasceu de
um contexto histérico e social que envolve violéncia, porém, a mesma obra, se
analisada sobre o viés de um outro observador que desconhece seu contexto, pode
remeter, além da grande violéncia vivida pelos grandes centros urbanos, pode
sinalizar aos terremotos sofridos na Indonésia, e até mesmo questdes

epidemioldgicas a que estamos vivenciando em 2020, com o COVID-19.

85 O classico nao se confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, ao moderno
e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode,
pois, constituir-se num critério Util para a selecdo dos conteudos do trabalho pedagégico (SAVIANI,
2011, p. 13).
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FIGURA 7- “O ultimo bloqueio” Dan Crumrine; Sean Leonard, 2018.

FONTE: https://fahrenheitmagazine.com/pt/arte/pl%C3%Alstico/tr%eC3%AAs-esculturas-para-refletir-
sobre-a-dire%C3%A7%C3%A30-da-humanidade#view-1. Acesso em: 28/08/2020.

Deste modo, o classico permanece como um modelo ou referéncia para as
geracdes seguintes, que de certa forma sintetiza e imprime na obra as probleméticas
da época. O ensino classico, a qual a PHC faz referéncia, se constitui nos filésofos
qgue a historia reconhece como grandes intelectuais, que conseguiram expressar de
forma mais complexa os problemas que envolveram o desenvolver-se da humanidade
ao longo dos tempos.

Deste modo, o estudo critico dos grandes filosofos é essencial para
compreensdao da humanidade e ainda agrega valor educativo, pois, “ja4 que a
educagdo ndo é outra coisa sendo o0 processo por meio do qual se constitui em cada
individuo a universalidade prépria do género humano” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.
31). Supera-se o imediato e o conjuntural para um processo educativo duradouro
possibilitando assumir a “perspectiva ontoldgica, apreendendo a educacéo, isto €, o

processo de formacdo humana, como o continuo movimento de apropriagdo das
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objetivagbes humanas produzidos ao longo da histéria” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.
34).

Neste sentido € que a PHC se constitui na pedagogia da escola®, pois ela
analisa com o0 mesmo peso e medida todos os elementos que constituem a escola, ou
seja, numa realidade social mais ampla. Podemos relacionar a Pedagogia Historico-
Critica a um corpo humano. Nele todos os 6rgdos e sentidos devem estar saudaveis
para que o corpo organico consiga executar suas fungdes diarias, no momento em
que algum dos 6rgaos, seja ele, coracdo, pulmao ou cérebro deixa de trabalhar, ou
desenvolver a funcdo que é a ele atribuida, toda a estrutura corporal sera afetada.
Neste sentido € que escola, alunos, professores e demais funcionarios em sua
totalidade, aliados a uma pratica pedagdgica transformadora que integra forma e
contelido, ou seja, ndo apenas 0 ensino e sim, ensino e aprendizagem que estédo
presentes nos classicos da humanidade.

Neste processo mutuo, alunos e professores sédo colocados como agentes
sociais que se “diferenciam no ponto de partida do processo educativo em relacéo ao
conhecimento ora tomado como objeto de ensino: enquanto professores tém uma
compreensao sintética precaria, alunos tém uma compreensao sincrética do
conteudo” (SANTOS, 2018, p. 47). Deste modo, nédo ha “centralidade no professor,
como na Pedagogia tradicional, ou no aluno, como nos métodos novos, mas sim, no
conhecimento, que sera eixo da pratica que tem professores e alunos como agentes”
(SANTOS, 2018, p. 47- 48). Santos (2018), com base em Saviani, sintetiza a diferenga

da PHC para as demais pedagogias:

Enguanto na pedagogia tradicional os educandos séo considerados como
individuos abstratos, como “expressdes particulares da esséncia universal
que caracterizaria a realidade humana”, na pedagogia moderna os individuos
sdo considerados individuos empiricos, lhes sendo atribuida centralidade no
processo educativo, em funcdo de sua originalidade, criatividade e
autonomia. Na pedagogia historico-critica os alunos sdo tomados como
individuos concretos, constituidos por uma multiplicidade de relagdes e
determinagdes numerosas, “portanto, o que é do interesse deste aluno
concreto diz respeito as condicbes em que se encontra e que ele nao
escolheu”. Dessa forma, é possivel negar a ideia de que o aluno pode fazer
tudo a sua prépria escolha, ja que condiciona-se a um contexto que lhe é
dado em termos sociais e histéricos (SANTOS, 2018, p.48).

86 a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular (SAVIANI, 2011,
p.14).
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O professor tem um papel muito importante dentro da PHC, pois é ele e a
escola, enquanto instituicdo formal de educacdo, que tém papel fundamental no
planejamento de acdes com intencionalidades especificas no sentido de assegurar
aos alunos a assimilagéo dos conhecimentos.

O professor®” deve possibilitar 0 acesso para que 0s conhecimentos sejam
adquiridos, “as vezes mesmo contra a vontade imediata da criangca, que
espontaneamente nado tem condi¢cdes de enveredar para a realizagdo dos esforgcos
necessarios a aquisigao de contetudos mais ricos” (SAVIANI, 2008, p. 40). Sem estes
conteudos a crianca nao tera chance de participar da sociedade, e o estimulo e a
oferta desses conteudos classicos devem fazer parte da rotina educacional.

Para ilustrar a importancia do conhecimento elaborado na formagéo do “aluno
concreto”, referimo-nos a obra de Gary Lee Price (Figura 8), a qual é confeccionada
em bronze e € intitulada “Grande Apetite”. Esta obra faz parte de muitas que o artista
esculpe com o intuito de elevar o espirito humano. Além da beleza estética de suas
obras, o artista busca, por meio das obras, expor temas que de certa forma possam
contribuir para uma transformag&o no mundo, ndo apenas estrutural, mas emocional.
Dentre seus temas estdo educacao (que engloba crianca, jovens e adultos e até
idosos lendo), pois Gary acredita na condicdo de estudante perpetua, criancas
brincando, pessoas admirando a natureza, e cenas de gentileza, que nos possibilitam

refletir.

87 O professor da pedagogia histérico-critica deve ser um estudioso e manter-se atualizado,
conhecendo de forma complexa os contelidos que vai ensinar, ja que ndo se ensina 0 que nao se sabe.
Cabe, ainda, ao professor compreender que os conhecimentos que, na escola, serdo transformados
em saberes escolares, carregam em si todo o processo histérico de sua elaboracao e que passaréo a
fazer sentido para o aluno a medida que ele acesse e esse compreenda esse processo. O professor
deve planejar suas aulas sempre a partir de intencionalidades claras de ensino considerando as
especificidades de cada conhecimento que influenciardo a forma de ensina-los (SANTOS, 2018, p. 48).
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Figura 8- “Big apetite” Grande apetite. Gary Lee Price Bronze.

r =

FONTE:https://meyergalleries.com/artist/Gary%20Lee_Price%20(sculptor)/works/3032. Acesso em
20/10/2020.

Deste modo, assim como Gary em suas obras, a Pedagogia Histérico-Critica
também defende que todos as pessoas devem ter acesso ao conhecimento elaborado
pelas geragbes passadas e que este conhecimento classico possibilita a formagéo
humana integral.

Do mesmo modo, a Pedagogia Histérico-Critica defende um curriculo que:

O curriculo na concep¢do histérico-critica tem como objeto o
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores dos estudantes nas
suas maximas possibilidades dentro das condi¢des histéricas atuais, o que,
nas palavras de Saviani, significa produzir, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida, histérica e coletivamente, pelo conjunto dos
homens. Tal processo implica ndo perder de vista a nogdo do todo, em
especial, a unidade contetdo-forma, pois alterar o contetdo que é ensinado
nas escolas, avancando na socializacdo do saber sistematizado, perpassa
pela alteracdo da forma de organizacao escolar. Assim, podemos dizer que é
impossivel pensar a alteracdo da organizacdo escolar sem que haja a
alteracao do conteldo que é tratado na escola. (GAMA; DUARTE, 2017, p.
528).
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Assim, todas as disciplinas aliadas ao curriculo® devem contemplar desde a
cultura local, até as obras de Leonardo da Vinci, Van Gogh e outros classicos tanto
da area de Arte aqui delimitada, quanto da matematica, literatura, historia e as demais
disciplinas elementares da formac¢do humana integral. Em outras palavras, Saviani
(2012, p. 2) coloca que: “o papel da escola nao é mostrar a face visivel da lua, isto €,
reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar os aspectos essenciais
das relacdes sociais que se ocultam sob os fenbmenos que se mostram a nossa
percepcao imediata”.

Em sintese, a Pedagogia Historico-Critica postula uma concepcao de educacao
em que o ser humano, ser histérico e social, € compreendido em todas as dimensoes,
ou seja, como ser omnilateral, como visto no primeiro capitulo (trabalho, emocional,
ético, politico e social) que vive em determinada sociedade.

O conhecimento faz referéncia a uma prética social®, que implica em conhecer
a histoéria, e desta as consequéncias e comportamento das classes sociais. E este
conhecimento interior e exterior da totalidade humana, sé pode ser alcancado pelo
ensino e pela aprendizagem juntos, e para se chegar a tal nivel é necessario conhecer
o curso da histédria, seus determinantes, o que ja se passou (producéo) e o que ainda
podemos passar (tendéncia de transformacgao) ou seja, € preciso levar em conta “a
concepcao do ser humano como um ser que se autoconstrdi no processo histérico de
transformacao da realidade objetiva” (MALANCHEN, 2014, p. 208).

Assim, a escola relaciona a realidade vivenciada no tempo presente, como
resultado histérico e ininterrupto, ndo enquanto produto acabado, mas sim, em
constante movimento. O conhecimento para PHC é o elemento essencial na luta de
classe, e os conhecimentos classicos sdo necessarios para a apropriacdo deste
conhecimento que resulta na passagem pelo ensino e aprendizagem interligados.

O constante estreitamento entre escola e curriculo, atualmente, exige que o

ensino e aprendizagem nédo se baseie na fragmentacdo dos contetdos artisticos, ou

88 O curriculo devera, portanto, conter os conteddos classicos da escola: devera oferecer de forma
intencional e sistematizada os conhecimentos artisticos, cientificos e filoséficos, assegurando a
alfabetizacdo, a matematica e os conteldos das ciéncias naturais e sociais, garantindo a apropriacao
do legado cultural produzido pela humanidade (SANTOS, 2018, p. 51).

8 Na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, o eixo articulador do curriculo é a pratica social
histérica por meio da qual os seres humanos transformam a realidade, produzindo o mundo
humanizado. Essa perspectiva se traduz pela categoria de trabalho, entendido como atividade
especificamente humana de transformacao consciente da natureza e da sociedade (MALANCHEM,
2014, p.209)
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a mera copia de imagens ou o preenchimento do tempo ocioso do aluno (recreacao
ou decoracao). Pois ndo € possivel a apreciacao de Arte de forma desinteressada,
assim como ndo pode haver criacdo sem assimilagdo de obra e conteudos, e nédo
pode ainda haver criacdo, assimilacédo e apreciagdo sem ensino.

Parece 6bvio pensar que o simples ato da crianca levar a colher até a boca
para se alimentar € algo comum, porém este ato somente serd bem executado apos
vérias tentativas, com o auxilio de um adulto. Do mesmo modo, nos referimos ao
ensino e aprendizagem de Arte, se a colher ndo for oferecida, e se ndo demonstrarmos
como executar o movimento, desde pegar a colher, segura-la e leva-la até a boca, a
crianca ou ndo usara a colher, ou vai utiliza-la de forma diversa do uso auxiliado.
Assim é a escola para a PHC, quem mostra como fazer, oferece o conhecimento e
ainda auxilia no aprender, porque ninguém gosta ou sabe fazer o que ndo aprendeu.

O ensino e aprendizagem passa a ser estabelecido a partir da relacdo da obra
de Arte, cujo contetudo classico da Arte € identificado pelos alunos a partir da
mediacao do professor. “Este processo de formacao dos sentidos € uma das funcdes
da escola que s podera ser garantida se a Arte for dada a tarefa que é dela, para que
seja cumprido seu papel de elevada importancia na formacédo” (LEITAO, 2019, p. 75).

Neste sentido, buscamos no topico a seguir definir como se constitui o processo
de ensino e aprendizagem para a Pedagogia Histérico-critica embasado na psicologia
histérico cultural, por entender que ela defende a tese de que a forma de se chegar
ao desenvolvimento omnilateral € por meio da educacédo escolar que propicie a
socializacdo do conhecimento classico, cientifico, artistico e filos6fico em suas formas

mais desenvolvidas.

3.2 Ensino e Aprendizagem de Arte na Pedagogia Historico-Critica.

Ferndo Capelo Gaivota

A maior parte das gaivotas ndo se preocupa
em aprender mais do que os simples fatos do
vb0o — como ir da costa a comida e voltar.
Para a maioria, o importante ndo é voar, mas
comer. Para esta gaivota, contudo, o
importante ndo era comer, mas voar...

— Por qué, Ferndo, POR QUE? —
perguntava-lhe a mae.

— Por que é que lhe custa tanto ser como o
resto do bando? Por que vocé néo deixa 0s
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vO0s baixos para os pelicanos, para o
albatroz? Por que ndo come?

Eu s6 quero saber o que posso fazer no ar e
0 que nédo posso, € tudo. S6 quero saber isso.
I Em vez da mono6tona labuta de procurar
peixe junto dos barcos de pesca, temos uma
razao para estar vivos! Podemos subtrair-nos
a ignorancia, podemos encontrar-nos como
criaturas excelentes, inteligentes e habeis.
Podemos ser livres! PODEMOS APRENDER
A VOAR!®®

O trecho acima € um convite para refletir o desenvolvimento do ser humano e
as possibilidades que nos sdo dadas ou extraidas para que este processo se efetive.
Como vimos no tépico anterior, a Base Nacional Comum Curricular que alicerca a
educacdo Paranaense, se preocupa em repassar aos sujeitos conhecimentos
minimos necessarios para o trabalho, ndo se instiga a reflexdo e a criticidade. Esta
necessidade acaba por ser interiorizada (adaptacéo). Deste modo, nos acostumamos
a nao questionar ou analisar, pois o “importante ndo é voar, mas comer”.

— Por que é que |he custa tanto ser como o resto do bando? Para a Pedagogia
Historico-Critica deixa-se de ser suficiente a mera subsisténcia do corpo organico e
passa a exigir-se a subsisténcia dos sentidos, imaginacgao, criacdo, da transformacao.

Se ao invés de dar conhecimentos e habilidades para o trabalho manual e
pratico, podemos estimular as ideias num plano mais amplo, onde o proprio sujeito
seja capaz de ao mesmo tempo criar, elaborar e refletir, criticar e ainda se emocionar.
Em vez da mondétona labuta de procurar peixe junto dos barcos de pesca, temos uma
razdo para estar vivos! Podemos subtrair-nos a ignorancia, podemos encontrar-nos
como criaturas excelentes, inteligentes e habeis. Podemos ser livres! PODEMOS
APRENDER A VOAR. O ato de voar € o ato de se chegar ao conhecimento, e de
construir-se como sujeitos integrais, que agregam uma personalidade livre,
desvinculada de determinantes ideolégicos que mascaram e massificam 0s sujeitos.
Neste sentido € que Saviani, coloca o ensino e aprendizagem entrelagados tornando-

se elemento essencial para a formagéo omnilateral.

9 Trechos retirados do livro “Ferndo Capelo Gaivota”, de Richard Bach. Ao verdadeiro Ferndo Capelo
Gaivota que vive em todos noés. Disponivel em:
http://www.foztarquiniosantos.seed.pr.gov.br/redeescola/escolas/11/830/333/arquivos/File/capelogaiv
ota.pdf. Acesso em:24/10/2020.
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A educacdao, neste sentido, € o processo de humanizacao®! através do qual os
individuos se apropriam dos bens culturais, artisticos, filoséficos entre outros,
produzidos pela humanidade no decorrer dos séculos. A apropriacdo destes
conhecimentos em parte € de forma “direta: ocorre por meio da participacdo dos
sujeitos na cultura. Outra, porém, ndo pode ser captada diretamente pelos sujeitos em
sua interacdo com o mundo; trata-se do conhecimento teérico” (SFORNI, 2015, p.
376).

Para aprofundar questdes relacionadas ao ensino e aprendizagem de Arte na
Pedagogia Histérico-Critica, ressaltamos suas contribui¢cdes acerca do conhecimento
(historicamente sistematizado) que defende o ensino escolar como espaco de
promocgé&o do desenvolvimento de todas as faculdades humanas, desde as operacdes
de raciocinio até a formacao do agucamento dos sentidos, emoc¢fes e sentimentos.
Assim, a PHC defende o direito que todos os individuos tenham o acesso ao
conhecimento classico, e desenvolvam-se de maneira integral, desde suas funcdes
psiquicas superiores mais complexas.

Esta “transmissdo dos referidos conhecimentos representa a disponibilizagao
aos individuos de um vasto universo simbdlico, cujo alcance na formacdo humana
supera — na acepcao dialética do termo — o ambito do contetdo escolar em si e por si
mesmo” (MARTINS, 2015, p. 135). Além da transmissdo do conhecimento, é
necessario criar modos de tornar este conhecimento acessivel a todos, de modo que,
esta escolarizacdo propicie o desenvolvimento de um tipo de pensamento que,
amparado nas bases e conceitos cientificos, favoreca uma nova relacdo com os outros
sujeitos, consigo mesmo, com 0s objetos e fenbmenos em sociedade.

Levando em consideracao que a principal fungcéo da escola é a socializagéo do
conhecimento produzido historicamente, o dominio desses conteudos e dos meios de
favorecer sua apropriacdo pelos estudantes sdo conhecimentos necessarios ao
professor para que este compreenda e organize o ensino. Trata-se muito mais do que
o conhecimento do “objeto de ensino (conteudo), sobre o sujeito da aprendizagem e,
principalmente, sobre as relagdes entre os dois em situacdo de ensino” (SFORNI,

2015, p. 379). Os conhecimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem se

91 A humanidade ndo “nasce” nas pessoas a partir delas mesmas, mas resulta da humanidade
objetivada e disponibilizada as suas apropriacées e, coadunando-se a esse fato, tanto a psicologia
histérico-cultural quanto a pedagogia histérico-critica voltam-se a analise das condi¢des objetivas que,
em uma sociedade de classes, reservam condicbes desiguais de humanizacdo para diferentes
individuos (MARTINS, 2013, p. 131-132).
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constituem como elementos essenciais para se compreender a Arte enquanto
elemento humanizador.

E por meio destes conhecimentos que poderemos pensar e definir principios e
acOes para, enquanto educadores, analisar e definir a pratica educativa em sala de
aula, com vista a situacdes singulares encontradas nos diversos ambientes escolares.

A seguir apresentamos em linhas gerais a proposta metodologica da PHC, a
qual relaciona dialeticamente ensino e aprendizagem. Saviani (1997) aponta trés
tarefas para a PHC:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢bes de sua
producdo e compreendendo as suas principais manifestacées bem como as
tendéncias atuais de transformacéo;

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espaco e no tempo escolares;

C) Provimento dos meios necessarios para que os alunos ndo apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas aprendam o processo de
sua produgdo bem como as tendéncias de sua transformacdo. (SAVIANI,
1997, p. 14).

Para o desenvolvimento dessas trés tarefas, Saviani, com base no método do
materialismo histérico dialético, propde uma metodologia em cinco passos: pratica

inicial, problematizacéo, instrumentalizagdo, catarse e pratica social final. Como

vemos na citacdo abaixo:

O ponto de partida metodoldgico da pedagogia histérico-critica ndo é a
preparacao dos alunos, cuja iniciativa € do professor (pedagogia tradicional),
nem a atividade, que é de iniciativa dos alunos (pedagogia nova), mas é a
pratica social (primeiro passo), que é comum a professores e alunos. Essa
pratica comum, porém, é vivenciada diferentemente pelo professor e pelos
alunos. Enquanto o professor tem uma viséo sintética da préatica social, ainda
gue na forma de sintese precéria, a compreensao dos alunos manifesta-se
na forma sincrética. (SAVIANI, 2012, p. 9).

A pratica inicial e o ponto de partida € comum tanto para o professor quanto
para o aluno, diferenciando-se de seu posicionamento, pois Sa0 sujeitos sociais
diferentes.

A Pedagogia Histérico-Critica considera a pratica educativa, ou seja, 0 ensino
e aprendizagem de Arte, como parte da pratica social. Porém, uma das partes se
apresenta como mediacdo, cuja peculiaridade estd na socializacdo do saber
sistematizado. A pratica social é tomada por Saviani como ponto de partida e ponto

de chegada, entre os cinco passos do método de ensino.
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Entre os dois momentos estariam a problematizacéo, instrumentalizacdo e
catarse, porém, estes momentos nao se reduzem a uma sequéncia de passos para o
planejamento de uma aula de Arte, mas sim, segundo Assumpc¢ao e Duarte (2016, p.
216), “as produg¢des humanas mais elevadas nos campos da ciéncia, da arte e da
filosofia ttm como uma de suas caracteristicas a de ultrapassarem os limites do
pragmatismo e do imediatismo da vida cotidiana”. Portanto, a pratica social e sua
problematizacdo no ensino e aprendizagem de Arte, parte da superacao da visao
sincrética do aluno para com a sociedade que se esta inserido, em outras palavras €,

o desenvolvimento de uma viséo critica da sociedade capitalista. Saviani cita que:

Portanto, assumir essa orientacdo pedagdgica na atividade educativa
significa ter presente 0 modo como esta estruturada a sociedade atual no
interior da qual os educandos nasceram. Cabe, portanto, educa-los para viver
nessa sociedade, o que implica conhecé-la o mais profundamente possivel.
E conhecer significa ndo apenas deter informagfes, mas compreender as
relagBes, compreender as determinacdes que se ocultam sob as aparéncias
dos fenbmenos que se manifestam empiricamente a nossa percepgéao.
Conhecer implica, entéo, captar o movimento que nos permite entender como
nasceu essa sociedade; de onde ela surgiu; como se encontra estruturada;
quais as contradicdes que a movem definindo as tendéncias de seu
desenvolvimento e apontando para as possibilidades de sua transformacéo
numa nova forma de ordem superior, que somente podera ser instaurada pela
acdo efetiva, intencional e organizada das forcas sociais que hoje se
encontram subjugadas e, por isso, tém todo o interesse e buscam lutar para
mudar as condi¢fes vigentes e instaurar outro tipo de sociedade em que as
relacbes entre os homens encaminhem coletivamente o pleno
desenvolvimento das for¢as produtivas humanas em beneficio de toda a
humanidade. (SAVIANI, 2015, p. 36).

O segundo ponto trata da problematizacédo, que visa identificar os problemas
postos pela pratica social, apontar caminhos para a resolugdo destas questdes

educacionais. Saviani, comenta que:

O segundo passo nao € a apresentacao de novos conhecimentos por parte
do professor (pedagogia tradicional), nem o problema como um obstaculo que
interrompe a atividade dos alunos (pedagogia nova), mas €é a
problematizacao, isto €, o ato de detectar as questdes que precisam ser
resolvidas no a&mbito da pratica social e como a educacédo podera encaminhar
as devidas solucdes. (SAVIANI, 2012, p. 9).
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O terceiro passo visa apropriar-se dos instrumentos®? tedricos e praticos
necessarios para a conducdo do problema. Sobre o terceiro passo, Saviani ressalta
que:

[...] ndo se identifica com a assimilagdo de conteldos transmitidos pelo professor
por comparagdo com conhecimentos anteriores (pedagogia tradicional), nem com a
coleta de dados (pedagogia nova), mas se trata, nesse momento, da
instrumentalizacdo, entendida como a apropriacdo dos instrumentos tedricos e

praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica
social. (SAVIANI, 2012, p. 9).

O guarto passo se denomina Catarse®3, momento de expresséo elaborada da
nova forma de entendimento da pratica social a que o aluno ascendeu. E neste
momento o0 ponto culminante do processo educativo, que se constitui 0 ensino e
aprendizagem, pois é nele que se realiza “pela mediagao da analise, a passagem da
sincrese a sintese; em consequUéncia, manifesta-se nos alunos a capacidade de
expressarem uma compreensao da pratica em termos tdo elaborados quanto era a do
professor no ponto de partida™* (PETENUCCI, 2008, p. 14). Sobre este ponto, Saviani

comenta:

[...] 0 quarto passo nao coincide com a generalizagdo (pedagogia tradicional),
nem com a hipétese (pedagogia nova). Chamei esse quarto momento de
catarse, entendida na acepcgdo gramsciana de “elaboragdo superior da
estrutura em superestrutura na consciéncia dos homens” (GRAMSCI, 1978,
p. 53). Este é, pois, o ponto culminante do processo pedagdgico, quando
ocorre a efetiva incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em
elementos ativos de transformacéo social (SAVIANI, 2012, p. 9).

Deste modo, Saviani assevera que, o Ultimo passo, o “ponto de chegada ¢é a
propria pratica social, compreendida agora ndo mais em termos sincréticos pelos

alunos” (SAVIANI, 2012, p. 10). Saviani coloca que € neste momento, “a0 mesmo

92 A questdo da instrumentalizacdo deve ser analisada a partir do materialismo histérico-dialético.
Nesse sentido, se extrai a ideia de que a préatica educativa deve gerar contradicdes que levem a um
continuo movimento. Ora é a partir do conhecimento em seus aspectos essenciais que se tem inicio
um movimento paulatino de mudancga da visdo de mundo do sujeito (catarse) (ASSUMPCAOQ; DUARTE,
2016, p. 220).

9 A catarse refere-se, na educagédo, a esse rompimento com uma compreensao fetichista e alienada
do real aparente e implica uma forma mais rica de relagao entre sujeito e a realidade. Essa € a elevacéo
do senso comum & consciéncia filoséfica (ASSUMPCAOQ; DUARTE, 2016, p. 220).

94 O aluno quando chega a escola ja traz um conhecimento baseado em experiéncias anteriores. Esse
conhecimento informal e fragmentado (sincrético) devera ser trabalhado pelo professor, buscando
despertar-lhe o interesse em rever sua posicdo preliminar, dando inicio a constru¢ao do conhecimento
(analise); através da elaboracdo das multiplas relagdes de significados, vai se aproximando cada vez
mais do conhecimento elaborado (sintese). Portanto, 0 método dialético em sala de aula consiste na
construcdo do conhecimento a partir de informacdes desconexas, até um pensamento organizado e
coerente (PETENUCCI, 2008, p. 17).
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tempo em que os alunos ascendem ao nivel sintético em que ja se encontrava o
professor no ponto de partida, reduz-se a precariedade da sintese do professor, cuja
compreensao se torna cada vez mais organica (SAVIANI, 2012, p. 10). Essa elevacéo
dos sentidos® dos alunos ao nivel do professor é essencial para se compreender a
especificidade da relacdo educacional.

Segundo Saviani (2011), o processo ensino e aprendizagem, situado no ambito
do “trabalho ndao-material, mediante a aula, € uma coisa que supde, a0 mesmo tempo
a presenca do professor e a presenca do aluno. Ou seja, o ato de dar aula é
inseparavel da produgao desse ato e de seu consumo” (SAVIANI, 2015, p. 287).
Portanto, o ato de dar aula traz consigo uma complexidade e imprevistos que
requerem do professor conhecimentos que vao além da “dimens&o técnica’,

conhecimentos estes que Saviani denomina de “dimenséo artistica”:

A técnica é definida como a maneira considerada correta de se executar uma
tarefa. Como tal, ela se caracteriza por um conjunto de regras extrinsecas
gue sdo compendiadas tornando-se suscetiveis de serem apropriadas e
aplicadas na atividade pratica. Implica, pois, em repetitividade. A arte, por sua
vez, também se refere a realizacdo pratica. Entretanto, diferentemente da
técnica, ela se define por regras intrinsecas, ditadas pela propria obra a ser
feita. Implica, pois, em originalidade. Ora, no campo da educa¢do nos
encontramos ambas as dimensdes. Pela dimens&o técnica, é possivel extrair
dos enunciados e principios da teoria da educacéo determinadas regras que
devem ser seguidas na realizagdo do ato educativo. Essa é a forma que se
manifesta na composi¢éo dos programas escolares das diversas disciplinas
nos quais se definem os objetivos a serem atingidos, os contelidos a serem
estudados e os procedimentos que serdo adotados nas aulas dia a dia,
semana a semana, més a més, ao logo de todo o periodo letivo a fim de
viabilizar o estudo dos conteudos e, assim, atingir os objetivos que justificam
o ensino daquela disciplina. No entanto, o trabalho educativo, além da
dimenséo técnica, contém, também, uma dimenséo artistica. Ou seja, a obra
educativa se reveste de um alto grau de originalidade que dita ao educador
determinadas regras de carater intrinseco que, portanto, ndo séo suscetiveis
de serem compendiadas externamente para sua aplicagdo mecéanica na
realizacdo pratica da tarefa educativa. Esse aspecto artistico que em
condi¢des normais convive com 0 aspecto técnico exigindo do professor que
encontre a medida adequada de combinacdo das regras intrinsecas e
extrinsecas na realizagdo de sua tarefa, em determinados momentos pode
se manifestar de forma mais saliente. (SAVIANI, 2012, p. 3-4).

Deste modo, o trabalho educativo, além da dimenséo técnica, alia a dimensao
artistica que se reveste de um grau de originalidade que néo € possivel ser repassada

pelo educador de forma mecéanica na realizacéo da pratica educativa.

95 Apesar de a pratica social do inicio ser a mesma da pratica do final do processo educativo, o que é
posto de movimento, em decorréncia da aprendizagem, e vai se modificando aos poucos é relacéo do
sujeito com as objetivacdes humanas mais complexas, criando novas possibilidades de compreenséo
da realidade social e de atuagdo na mesma (ASSUMPCAO; DUARTE, 2016, p. 220).
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Para uma melhor compreenséo da metodologia da PHC na articulagcéo dialética
entre ensino e aprendizagem, utilizaremos a pesquisa de Sforni (2015), a qual se
fundamenta na Teoria Historico Cultural. Para Saviani (2015, p. 41), a “pedagogia se
constréi sobre fundamentos psicoldgicos e, no caso da pedagogia historico-critica,
esses fundamentos sdo aqueles elaborados pela psicologia histérico-cultural”. E ainda
continua, “mas a psicologia também se constréi sobre fundamentos pedagdgicos,
sendo que, no caso da psicologia histérico-cultural, esses fundamentos sédo os que
vém sendo delineados pela pedagogia histérico-critica” (SAVIANI, 2015, p. 41).

Para tanto, nos amparamos nos pensamentos de Vigotsky e na Teoria
Histérico-cultural®® para pensarmos a organizagdo de um ensino e aprendizagem com

vistas a promocéao do desenvolvimento humano®. Segundo Martins, Vigotsky:

[...] dedicou-se ao estudo das relagBes entre ensino e desenvolvimento,
apontando a ordem de condicionabilidade do primeiro sobre o segundo.
Evidenciou que € o ensino que promove o desenvolvimento, diferentemente
do que postulara as concepcdes naturalizantes e anistdricas veiculadas pela
psicologia tradicional. Para o autor, apenas as contradi¢cdes instaladas entre
o legado da natureza e o disponibilizado pela cultura promovem a ascenséo
das estruturas mentais “simples”, elementares, em estruturas “complexas”,
superiores. A tese defendida por Vigotski (2001) radica, entdo, na afirmacéo
segundo a qual a lei fundamental do desenvolvimento humano, o que move
0 seu curso, € o movimento contraditdrio que entrelaca 0s processos
biolégicos e culturais. Esse movimento, por sua vez, resulta produzido,
provocado pela vida social @ medida da apropriacéo dos signos da cultura.
(MARTINS, 2013, p. 136).

Esta base de conhecimento tedrico, que se estabelece como bens culturais,
ensinados na escola, ndo pode ser obtido somente pelas suas vivéncias. E o conceito
de ensino aqui vai além do que se apregoa na educacao tradicional como citado por

Sforni:

9 A situacao real do ensino coloca, pois, a necessidade de se desenvolver uma psicologia que leve em
conta o individuo concreto e ndo apenas o individuo empirico. Avangos significativos nessa diregdo
foram realizados pela corrente da psicologia histérico-cultural desenvolvida por Vigotski e seus
colaboradores com relevantes implicag8es pedagoégicas e importantes contribuicdes de carater didatico
(SAVIANI, 2015, p. 40).

97 O ser humano, por sua origem e natureza, ndo pode nem existir nem conhecer o desenvolvimento
préprio de sua espécie como uma ménada isolada: ele tem, necessariamente, seu prolongamento nos
outros; tomado em si, ele ndo é um ser completo. Para o desenvolvimento da crianga, em particular na
primeira infancia, os fatores mais importantes sao as interacdes assimétricas, isto €, as interacées com
0s adultos, portadores de todas as mensagens da cultura (IVIC, 2010, p.16). Disponivel em: Ivic, Ivan.
Lev Semionovich Vygotsky / Ivan Ivic; Edgar Pereira Coelho (org.) — Recife: Fundacao Joaquim Nabuco,
Editora Massangana, 2010. 140 p.: il. - (Colecéao Educadores).
http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me4685.pdf.
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Para levar a formacdo do pensamento teérico, é preciso que 0 ensino de
conceitos cientificos esteja assentado em procedimentos didaticos voltados
para a apropriagdo do conceito como atividade mental, 0 que em muito se
diferencia do modelo de ensino conceitual préprio da tradigdo escolar e
materializado em livros didaticos e apostilas. Organizar o ensino nessa
perspectiva €, portanto, um grande desafio ja que implica trilhar caminhos
ainda pouco conhecidos. (SFORNI, 2015, p. 377).

Deste modo, os principios didaticos advindos da teoria histérico cultural ndo se
tratam de uma teoria do ensino, porém, nos dé pistas para pensarmos a organiza¢ao
do ensino e aprendizagem®. Neste sentido, nos amparamos nas analises elaboradas
por SFORNI (2015)* acerca dos cinco principios da Teoria Historico Cultural que
orientam o ensino e aprendizagem da a¢ao docente que se constituem em: 1. Principio
do ensino que desenvolve; 2. Principio do carater ativo da aprendizagem; 3. Principio
do caréater consciente; 4. Principio da unidade entre o plano material (ou materializado)
e o verbal; 5. Principio da acdo mediada pelo conceito.

Inicialmente, partimos das analises do “principio do ensino que desenvolve”,
parte do principio que se deve considerar ao planejar, executar e avaliar o
conhecimento ou processo de ensino deve ter nos seus objetivos qual sera o proximo
desenvolvimento que se almeja chegar. Assim, 0 ensino é sequencial e qualitativo,
pois um conhecimento da base para outro novo conhecimento. Alids, aqui ndo s6 o
ensino formal é presumido, mas sim, todas as experiéncias socialmente vividas. Como

VEMOS!:

A experiéncia socialmente elaborada, sistematizada em forma de linguagem,
compde os conteudos das diferentes areas do conhecimento, os quais,
guando apropriados pela crian¢a, promovem seu desenvolvimento. Assume-
se, portanto, que essa experiéncia é o conteddo central do ensino com a
perspectiva desenvolvimental. Ao caracterizar o desenvolvimento por
avancos qualitativos no nivel e na forma das capacidades e nos tipos de
atividades do sujeito, os autores deixam implicito o processo de passagem
de um nivel de desenvolvimento a outro. Torna-se, entdo, uma exigéncia
conhecer o nivel de desenvolvimento presente dos estudantes para planejar
acOes adequadas a passagem para o préximo nivel. (SFORNI, 2015, p. 382).

%8 A despeito de ser uma teoria da ciéncia psicoldgica, podemos identificar, na teoria histérico-cultural,
alguns principios educativos gerais, tais quais: a) a concepgdo de homem como um sujeito historico; b)
a compreenséo da formacéo social da consciéncia; c) a definicdo da educacdo como um processo de
apropriacéo da experiéncia social da humanidade; d) a defesa do desenvolvimento do psiquismo como
resultado da atividade pratica humana, mediada pelos signos e instrumentos; €) o entendimento de que
as funcdes psiquicas superiores sao primeiro compartilhadas entre os sujeitos (interpsiquicas) e
posteriormente internalizadas (intrapsiquicas); f) a defesa de que a apropriacdo dos conhecimentos é
sempre uma atividade mediada por outras pessoas (colaboracdo dos mais experimentes)
(NASCIMENTO, 2010, p. 102).

9 Este artigo foi desenvolvido por Sforni, em 2015, apds a coleta de dados durante experimentos
didaticos realizados em sala de aula e por seu grupo de pesquisa. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/2175-623645965.



https://doi.org/10.1590/2175-623645965

138

Assim, ao mesmo tempo em que o professor tem a clareza de que € necessario
atuar sobre a Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP)%, enfrenta o desafio de fazé-
lo em uma sala de aula composta por alunos com diferentes niveis de
desenvolvimento. Embora na sala de aula seja comum o uso de atividades coletivas,
pois “os estudantes de uma sala estdo envoltos em uma mesma cultura na escola e
na comunidade e partilham um histérico semelhante” (SFORNI, 2015, p. 383), é
possivel contemplar o atendimento individualizado levando em conta a pluralidade dos
alunos.

Deste modo, o primeiro principio do ensino que desenvolve pressupfe uma
avalicdo do nivel de desenvolvimento que a crianca chega na escola, e se
estabelecem metas, e previsdes para o nivel de desenvolvimento que ela deve
alcancar. Para que isto se concretize deve ser feito um levantamento dos
conhecimentos e habilidades dos estudantes, “com a finalidade de conhecer o que é
comum a turma e avaliar seu desenvolvimento atual e potencial” (SFORNI, 2015, p.
384) comparando o ponto de partida com a expectativa de aprendizagem.

Sendo assim, a perspectiva do desenvolvimento dos estudantes precisa ser
materializada na forma de abordagem dos conteldos e nas a¢fes a serem realizadas
pelos alunos, portanto, serdo utilizados atividades e conceitos que alavanquem as

funcdes Psiquicas superiores tais como:

[...] a atengcdo, a percepcdo, a memobria, 0 raciocinio, a imaginagdo, o
sentimento desenvolvem-se a medida que séo ativados. Tais atividades, no
entanto, ndo se reduzem a exercicios para o desenvolvimento dessas
funcdes: devem ser realizadas com os contetidos curriculares, colocando, de
maneira integrada, essas fun¢cdes em movimento. Cada atividade escolhida
ou elaborada pelo professor deve ser analisada em seu potencial para a
mobilizacdo das funcdes psiquicas. Com base nessa andlise, algumas
atividades podem ser consideradas mais adequadas ou menos adequadas
para a sala de aula. Tarefas como siga o modelo, defina, exemplifique, liste,
dentre outras do género tendem a exigir dos estudantes pouca atividade
psiquica, diferenciando-se, assim, de outras tarefas, como explique, andlise,
justifique, demonstre, argumente. Enfim, tarefas que exigem o uso do
conceito para serem adequadamente respondidas tendem a ativar a atencao,
a memodria, o raciocinio, ou seja, um conjunto de funcfes que, colocadas em
movimento, sdo desenvolvidas. (SFORNI, 2015, p. 384-385).

100 Zona de desenvolvimento proximal, nas palavras de Sforni (2015), seria: “os conhecimentos e
capacidades que sao comuns a turma, as aprendizagens que, de modo geral, ja estdo consolidadas e
as que merecem investimento. O desenvolvimento de cada crianca ocorre de forma singular, no
entanto, ha tracos comuns entre estudantes de uma mesma sala de aula, seja porque participaram de
situacdes sociais de desenvolvimento semelhantes, seja porque frequentaram a mesma sala de aula,
a mesma escola, seja ainda porque participaram ou participam da mesma comunidade”. (SFORNI,
2015, p. 382).
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Este conjunto de fungdes, que faz com que o estudante interaja e expresse-se
verbalmente, expondo o que esta pensando, ndo é de facil compreensdo pelo
professor, mas, o que se torna elemento essencial antes de tudo, “é preciso observar
se, em sua explicitacdo verbal durante a realizacdo das atividades, se ele esta
caminhando em direcdo a abstracdo e a generaliza¢do do conteldo ou se esta preso
a situacao particular da atividade realizada” (SFORNI, 2015, p. 385).

Como segundo principio, Sforni (2015) fala “do carater ativo da aprendizagem”
pois, 0 bom ensino € aquele capaz de estimular a crianga a atingir um nivel de
conhecimento e habilidades que antes ndo dominava de forma ampla. Sobre este

principio, Vigotsky (1993) coloca que:

La experiencia pedagogicanos ensefia no menos que la investigacion tedrica
que la ensefianza directa de los conceptos resulta de hechoimposible y
pedagoégicamente infructuosa. El maestro que trate de seguir ese camino por
lo general noconseguird méas que una asimilacion irreflexiva de palabras, un
simple verbalismo, que simula e imita loscorrespondientes conceptos en el
nifio, pero que de hecho encubre un vacio. En tales casos, e nifio hoadquiere
conceptos, sino palabras, asimila mas con la memoria que con el
pensamiento y se manifiesta impotente ante todo intento de emplear con
sentido los conocimientos asimilados. En esencia, esteprocedimiento de
ensefianza de los conceptos es el defecto fundamental del método verbal de
ensefianza,puramente escolastico, que todos condenan. Este método
sustituye el dominio de los conocimientos vivos por laasimilacién de
esquemas verbales muertos y hueros. (VIGOTSKY, 1993, p. 185).

O ensino de um novo contetdo ndo se reduz a aquisicao de uma habilidade ou
um conjunto de informacdes aleatérias, ou conceitos vazios e abstratos, mas, sim,
aguele que, em conjunto com o conteddo de ensino, amplia as estruturas cognitivas
da crianca. Assim, podemos dizer que, na aprendizagem em Arte, com o dominio dos
pontos, linhas, cores e formas, adquire também a capacidade de reflexdo e controle

de seu desenvolvimento psiquico, ou seja, “a arte sistematiza um campo inteiramente

especifico do psiquismo do homem social — precisamente 0 campo do seu sentimento

(VYGOTSKY, 1999, p.12). Assim, o principio ativo da aprendizagem

[...] implica a participacdo efetiva do aluno na elaboracdo da sintese
conceitual, na qual estdo aliados pensamento e linguagem. Nao estamos,
com isso, aderindo a concepcao de que o estudante, individualmente,
constroi seu proprio conhecimento; nossa perspectiva é a de uma elaboracao
conjunta entre professores e estudantes, orientada pelo professor. Esse
principio tem por base a compreensdo de que, mediante 0 ensino,
desenvolvem-se, conjuntamente, forma e conteldo do pensamento.
(SFORNI, 2015, p. 386).
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Deste modo, o principio ativo da aprendizagem pressupde a elaboracédo de
situagdes problema que permitam inserir o estudante, no horizonte investigativo que
deu origem ao conceito. Assim, “o estabelecimento dessa relagdo ativa com o
conhecimento permite ao aluno compreendé-lo como producdo humana em
movimento, como resposta as necessidades humanas produzidas ao longo da
histéria, ndo como verdade atemporal, absoluta e imutavel” (SFORNI, 2015, p. 386).

Para o processo de ensino ser efetivo, além de inserir o aluno na origem do
conceito, é necessario passar por momentos de didlogo, em que os alunos dialoguem
entre si e elaborem sinteses coletivas, mesmo que estas sejam refutadas depois. Esta
atividade de expor suas ideias e concepcdes, ou de algum modo participar da
elaboracdo da sintese, oferece a eles “maior facilidade para generalizar o
conhecimento aprendido, aplicando o conhecimento abstrato a situagdes concretas”
(SFORNI, 2015, p. 386).

No decorrer da construcao das sinteses, fica visivel que, quando o aluno nao
assimila o conhecimento diante falta de arguicdo ou apatia diante do conteudo, é
necessario fazer um elo entre o que se estuda e as necessidades do estudante, o que
significa inseri-lo na problematica estudada. Algumas abordagens e ferramentas

metodoldgicas podem ser utilizadas, como melhor explicita Sforni:

Algumas atividades favorecem a formacéo de necessidades e motivos para
a apropriacéo do conhecimento pelos alunos. E o caso de jogos; situacdes
problema criadas por meio de narrativas reais ou imaginérias, semelhantes
as vividas pelos homens quando elaboram determinados conhecimentos;
problemas relacionados a fenémenos cotidianos; filmes; noticias, etc. Tais
situacdes problema desencadeiam nos estudantes a¢fes mentais inerentes
ao conceito que é objeto de estudo. (SFORNI, 2015, p. 387).

O terceiro principio se baseia em “do carater consciente”. Aqui o ensino &
tomado como algo dado e assimilado pelo aluno, ou seja, o simples ato de ir a escola
para aprender determinados conteldos se trata de uma aprendizagem consciente.
Porém, muitas vezes ndo é o que acontece, por exemplo: nas aulas de Arte, para

demonstrar o conceito historico da obra Guernica!®, de Pablo Picasso, o professor

101 A obra ““Guernica” tornou-se simbolo da violéncia da Guerra Civil Espanhola (1936- 1939), onde o
bombardeio por tropas alemas destruiu a cidade de Guernica na tarde de 26 de abril de 1937, em apoio
ao ditador de extrema direita da Espanha, Francisco Franco” (HIRATA/BUENO, 2013, p.7). A obra
“Guernica” (1937) “foi um painel monumental, contando com 3 metros de altura e quase 8 metros de
comprimento, que melhor representou a funcdo do despertar da consciéncia social e do
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pode se utilizar da imagem em diversas ferramentas metodologicas, como Datashow
ou a prépria imagem impressa. No entanto, fatores como cores, formas e
tridimensionalidade acabam muitas vezes chamando mais atenc¢éo do que o propésito
do ensino que seria 0 contexto historico da obra de Arte. Assim, a problemética do

principio do carater consciente se estabelece pois:

[...] o conteddo pode ter sido percebido pelo aluno, mas ndo conscientizado,
pois o plano da percepcao é amplo, ao passo que o da atengdo - objeto da
consciéncia - é estreito, tem foco especifico. Se, no aluno, ndo surge uma
atividade mental com o contetdo central de ensino, a tendéncia é sua
atencao deslocar-se para outro contetido, normalmente mais estimulante aos
sentidos ou mais emocionante. (SFORNI, 2015, p. 388).

No que tange o ensino de Arte, € necessario a elaboracdo de atividades que
tenham potencial para promover o modo de agao geral com o conceito estudado. O
conteudo principal deve ser o foco da atividade, ndo basta que o conteudo esteja
contido na atividade, ou seja, apresentar uma imagem e pedir para que os alunos
reproduzam a obra em forma de releitura, sem ao menos focar em aspectos como,
historicizagcdo da obra e seus aspectos gerais, como material, cores, elementos

estéticos e até mesmo contexto social da criacdo da obra. Atividades de releitura

7

descontextualizadas ndo geram conhecimento, tampouco basta a acdo do aluno, é
preciso que este tome consciéncia da relacdo da sua agdo com o conteldo da
atividade. Como cita Sforni (2015, p. 389):

Os estudantes tanto podem se fixar na situac&o singular quanto se desviar
para aspectos secundarios do problema. Em ambos os casos, ndo chegam a
abstracao e, por decorréncia, a generalizacdo. Portanto, € a consciéncia do
contelido central da atividade e das razes de suas acdes que leva o aluno a
reconhecer nas ac¢fes realizadas um modo geral de acdo e generalizar o
conhecimento, ndo se restringindo ao modelo da atividade oferecida. Ou seja,
nao basta que o conteddo esteja contido na atividade, tampouco basta a agéo
do aluno: é preciso que este tome consciéncia da relacdo da sua acdo com o
conteldo da atividade. Nesse sentido, € necessario que o professor também
tenha consciéncia do conteddo central da atividade para que, assim, possa
prever acdes que dirijam a atencdo dos estudantes para o objeto da
aprendizagem. (SFORNI, 2015, p. 389).

descontentamento dos individuos perante as guerras”(HIRATA;BUENO, 2013 p. 8) A obra Guernica se
trata de “um mural que existe ndo somente como produto acabado, mas também como um processo
no tempo, que exibe em sua criacdo uma soma de estudos, esbocos, luta, destruicdo, sofrimento e
violéncia” (HIRATA; BUENO, 2013, p. 8).
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Os questionamentos dos estudantes deixam suas ideias mais claras e
estabelecem relacao entre o particular — suas vivéncias — e a obra de Arte como sendo
0 universal, o classico, o qual possibilita conhecer o particular.

Como quarto principio, Sforni traz a “Unidade entre o Plano Material (ou
Materializado) e o Verbal”, que se da por meio de situacdes problemas que envolvem
o plano material e o plano verbal que desencadeiam a aprendizagem, podem ser
fendmenos ou objetos, ou ainda algumas representagdes como ilustracdes, mapas,
filmes, maquetes, obras, esculturas em relagdo ao plano mental, que € se da a
atuacdo com as abstracdes (SFORNI, 2015, p. 389-390).

A atividade que interage entre o plano material ou materializado (ilustrativo) e
a linguagem verbal (oral e escrita) € necesséria para tornar o processo de

aprendizagem significativo:

No movimento abstrato/concreto e concreto/abstrato, a mediacdo da
linguagem verbal (oral e escrita) € fundamental, j& que pode tornar os
processos conscientes, destacar o que é essencial da atividade realizada e
focar o(s) conceito(s) nela contidos. (SFORNI, 2015, p. 390).

O movimento entre a abstracdo e o0 concreto e vice-versa, mediado pela
linguagem verbal, ressalta o que é essencial da atividade, e deixa 0s conceitos mais
definidos, torna a aprendizagem consciente. Porém, na prética escolar, a formula para
0 sucesso da triade entre professor, aluno e textos classicos/cientificos, envolve varios
contextos:

A linguagem (do professor, dos alunos, dos textos cientificos) é mediadora
entre os dois planos: material e mental é condicdo para a abstracdo do
conteldo, para a passagem da acdo externa, plano material, para o
pensamento tedrico. A exposicdo do professor, o texto cientifico e as
interacBes verbais entre os estudantes favorecem a transi¢cdo do ilustrativo
para o pensamento conceitual. Ou seja, a linguagem cientifica/tedrica é
fundamental para que os estudantes possam abstrair da agédo externa

material, ilustrativa, os elementos essenciais que a tornaram objeto de
aprendizagem. (SFORNI,2015, p. 390).

A leitura prévia de textos cientificos pelos estudantes favorece para que ele
elabore sinteses provisorias, “resultantes das discussbées com o grupo acerca do
problema desencadeador de aprendizagem, sejam ampliadas e avancem na direcao
da compreenséao e do uso da linguagem prépria da area de conhecimento em pauta”
(SFORNI, 2015, p. 390).
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Por fim, Sforni (2015) coloca o “Principio da A¢gao Mediada pelo Conceito”, onde
o conceito cientifico € mediador entre sujeito e fendmeno, esta apropriacao significa
ter os mediadores como “instrumento simbdlico que orientam as ag¢des mentais
Vigotsky considerou o uso de signos e o uso de ferramentas como processos
subsumidos a um conceito mais amplo, o de atividade mediadora” (DUARTE, 2013,

p.23). Como cita Vigotsky:

Hegel atribuia con toda razén un significado mas general ai concepto de
mediacidn, considerando lo como la propiedad mas caracteristica de la razén.
La razon, dice Hegel, es tan astuta como poderosa. La astucia consiste en
general en que la actividad mediadora ai permitir a los objetos actuar
reciprocamente unos sobre otros en concordancia con su naturaleza y
consumirse en dicho proceso. no toma parte directa en él, pero lleva a cabo,
sin embargo, su propio objetivo. Marx cita esas palabras al hablar de las
herramientas de trabajo y dice: «EI hombre utiliza hs propiedades mednicas,
fisicas y quimicas de las cosas que emplea como herramientas para actuar
sobre otras cosas de acuerdo con su objetivo. (VIGOTSKY, 1995, p. 93-94).

Deste modo, Vigotsky ndo coloca a astucia da razdo como um processo de
adaptacao da realidade, nem cria um mundo fantasioso desvinculado do real, mas
sim, analisa 0 movimento das contradi¢cdes da realidade, de modo que, este sujeito
possa conhecer as possibilidades de transformacao, e assim estabeleca métodos e
estratégias para produzir transformacdes que sejam as melhores possiveis para os
seres humanos.

No que nos referimos ao ensino da Arte, Duarte (2013, p. 25) coloca que ela é
um recurso que a sociedade se utiliza para transformar a subjetividade dos sujeitos,
‘levando-0os a vivenciarem, na recepc¢do das obras artisticas, a vida humana
representada de maneira condensada, transcendendo-se assim o0s limites da
superficialidade, do pragmatismo e do imediatismo que marcam a cotidianidade”.

Duarte ainda menciona que “arte, a ciéncia e a filosofia sintetizam a experiéncia
histérico-cultural constituindo-se em mediacdes que aumentam as possibilidades de
dominio, pelos seres humanos, das circunstancias externas e internas a partir das
quais eles fazem sua histéria” (DUARTE, 2013, p. 25).

A Arte conduz a uma flexibilizac&o e percepcao da realidade, a0 mesmo tempo
gue estimula a busca pelo aprendizado. Ao analisarmos a escultura “Expansion”, de
Paige, além da percepc¢éo da imagem figurativa de uma mulher, sentada em posicéo
de I6tus, temos ainda a percepc¢ao material da obra, construida em Bronze, material

bruto e duradouro, o que mais nos chama atencdo é a comunicacdo da obra com a
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condicdo humana. Os raios que irradiam pelas rachaduras do corpo da escultura,
parece-lhe dar vida e revelam sua expansao.

Na obra de Arte, encontra-se contida certa contradi¢cdo, no que diz respeito ao
material e a forma, que o escultor ou artista, escolhe para fazer sua obra, a sempre
um proposito, no sentido de dizer o que se quer. “E quanto mais insuperavel,
persistente e hostil € o proprio material, tanto mais aparenta estar pronto para o autor.
E aquele aspecto formal de que o autor reveste esse material ndo se destina a
desvelar as propriedades contidas no proprio material” (VIGOTSKY, 2010, p.123).

FIGURA 9- “Expansion” de Paige Bradley. Bronze, eletricidade e midia mista
com 76 de altura x 35 de largura x 17 de profundidade, 2004.

FONTE: http://paigebradley.com/blog/the-story-of-expansion/.

Assim, a obra de Arte assume elemento de aprendizagem. Estabelecendo um
paralelo da obra “Expansion” com a citagao abaixo, podemos definir que a obra de

Arte da vasédo as nossas emocdes, assim como analisa a génese do conceito em seu


http://paigebradley.com/blog/the-story-of-expansion/
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aspecto historico para buscar o nucleo do termo. Dessa maneira, a criacao artistica é

uma necessidade do psiquismo humano, ndo aplicada a algo imediato, mas sim para

além da consciéncia:
As emogbes, ndo realizadas na vida, encontram vazao e expressdo na
combinacgdo arbitraria dos elementos da realidade, antes de tudo na arte. A
arte ndo so6 da vazao e expressao a emogdes varias como sempre as resolve
e liberta o psiquismo da sua influéncia obscura. A criacdo artistica e uma
necessidade profunda do nosso psiquismo em termos de sublimacdo de
algumas modalidades inferiores de energia. A criacdo artistica surge no
momento em que certa energia, ndo acionada nem aplicada em um objetivo
imediato, continua nao realizada e migra para além do limiar da consciéncia,

de onde retorna transformada em novas formas de atividade. (VIGOTSKI,
1999, prefécio da edigdo brasileira XV).

Para que a aprendizagem se efetive, segundo Sforni (2015), o que deve-se
levar em conta ao planejar uma aula de Arte, € possibilitar que os alunos sejam
inseridos na situagdo problema, as mesmas que levaram a necessidade de se
elaborar um conceito. Seria demonstrar ao aluno porque se deve estudar tal contexto
ou conceito, que sendo criado pelo homem, € necessario para que o mesmo interaja

e compreenda os complexos/contradicdes da sociedade e do mundo:

A contextualizacdo ndo deve ser apresentada aos alunos como uma narrativa
histérica, seja por meio de um texto seja por aula expositiva: deve permear
as atividades e ser destinada a inserir 0os estudantes em situagbes
semelhantes aquelas que gestaram a necessidade de elaboragdo do
conceito. Esse tipo de tarefa escolar leva 0 aluno a compreender os conceitos
como instrumentos simbdlicos criados pelos homens para atender as suas
necessidades de compreenséo e intervengdo no mundo. (SFORNI, 2015, p.
391).

Ainda a elaboracao de problemas desencadeadores com a finalidade de levar
os alunos a resolvé-los por meio da mediacdo do conceito, deve estar contido em
mediagOes que partam do universal para o particular, a exemplo: o conceito de belo
na Arte? Se o professor inicialmente indagar o aluno sobre o que é o conceito de belo,
provavelmente o aluno dara uma explicacdo particular do que entende por belo, e os
demais fardo o mesmo, este conceito se dara do particular para o universal.

Ao contrario, se inicialmente o professor mediador orienta e da acbes para se
compreender o conceito de “belo” na Arte em determinado periodo/movimento ou
contexto social, a assimilacdo deste conceito pelos alunos se dara do universal para
o particular. Aos poucos esta transicdo faz com que o aluno acabe por assimilar o

conceito de forma mais clara. Assim como coloca Sforni (2015):
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[...] conceito precisa estar contido nas tarefas de aprendizagem que exijam
dos estudantes operac¢des mentais de transicéo do universal para o particular
e vice-versa. Esse ndo é um percurso natural, espontaneo. Por isso, nas
primeiras situacées de ensino de um novo conteddo, como foi exposto
anteriormente, as acfes precisam ser acompanhadas e orientadas
constantemente pelo professor, de modo que, com sua ajuda, o aluno possa
fazer o que ndo poderia fazer sozinho: no caso da aprendizagem conceitual,
a transigdo do universal para o particular e vice-versa. A0S poucos, é preciso
incluir outras atividades e novos problemas, de forma a levar o aluno a usar
o conceito de forma mais autbnoma. (SFORNI, 2015, p. 391).

A incluséo de novas situacdes problemas, durante e ao final do processo de
estudo, servird para analisar se 0s alunos conseguem autonomamente operar sobre
0S NOVOS conceitos.

Esse é o fim esperado do ensino de conceitos: a apreensdo do concreto pela
mediacéo do abstrato. Portanto, esse ponto de chegada, conforme o caminho
a ser organizado e orientado pelo professor constitui, por isso mesmo, 0

principal aspecto a ser considerado na avaliacdo da aprendizagem. (SFORNI,
2015, p. 392).

Apbs todo trabalho sistematicamente orientado pelo professor, na intencéo de
mediar a aprendizagem, os alunos conseguem captar novas situacées empiricas, para
isto, deve-se estimular provocacéao para verificar se eles interagem e trazem para sua
realidade, mediado pelos conceitos, ou se apenas interpretam como algo particular,
novo, sem estabelecer relacdo entre os conceitos estudados.

Em sintese, conseguir chegar a uma educacdo que de fato envolva
transformacdes significativas no ensino e aprendizagem com viés omnilateral, ndo se
trata de uma tarefa facil, nem ao menos rapida. Pois demanda tempo, estrutura,
dedicacéao e esforco, tanto do educador que ensina, quanto do aluno que recebe de
forma consciente a aprendizagem.

A partir das andlises de Vigotsky e a psicologia Histérico-Cultural, delimitadas
aqui pelas analises de Sforni, percebemos que o processo do desenvolver-se da
crianca é um campo que abrange desenvolvimento motor, educacional, emocional e
psiquico. Em ambas as formas do desenvolver-se podemos colocar a Arte como fator
facilitador.

No campo do conhecimento, podemos dizer que a aprendizagem € um principio
gue se desenvolve, ou seja, nunca deixamos de aprender, passamos de um estagio
para outro sempre em busca de novos conhecimentos. O uso dos conceitos contribui

para as fungbes psiquicas superiores, que caracterizam o comportamento consciente
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do ser humano, em suas funcdes diversas como, atencao, percep¢ao, memdria entre
outros.

O carédter ativo na aprendizagem se constitui em colocar o aluno como
investigador, criando situacdes problemas, na origem do conceito e ainda propiciar o
didlogo entre eles. O carater consciente da atividade € demonstrar ao aluno o modo
de acéo sobre o conceito, deixando claro o contetdo central da atividade. O professor
deve estar atento nas explicacdes verbais dos alunos, a fim de perceber se o conceito
esta sendo absorvido.

Unidade entre plano material e plano verbal € o entrelacamento entre atividades
ilustrativas, como imagens e o plano verbal que é a linguagem oral e escrita. Aqui
também se da énfase em utilizar-se do classico e do cientifico nas suas variadas areas
de conhecimento.

Por fim, o principio da acdo mediada pelo conceito, é neste principio que o
aluno vai ter base da origem do conceito, em seu aspecto l6gico-histérico para se
chegar ao nucleo do conceito. Elaborar situagdes que facam o aluno ser mediador do
conceito, e ao final propor novas atividades para ver se 0s alunos conseguem operar
sobre o conceito. Assim, temos a possibilidade de verificar se 0 aluno chegou de fato
a aprendizagem.

Dessa forma, como Vigotsky sinalizou que € necessario conhecer a esséncia
da dindmica social para dominar a verdade, do mesmo modo, nos amparamos numa
boa didatica que aponte para aprendizagem que vise o conhecimento sistematizado,

para que unidos, os educadores construam uma boa escola:

Vigotski afirmou que nés ndo podemos dominar a verdade sobre nossa
personalidade e dominar nossa propria personalidade, enquanto a
humanidade ndo dominar a verdade sobre a sociedade e n&o dominar a
propria sociedade. Dominar a verdade sobre a sociedade significa conhecer
a esséncia da dindmica social o que, no caso da sociedade contemporanea,
€ a esséncia da dinamica do capitalismo. (DUARTE, 2013, p. 22).

Apds compreender como ocorre 0 processo de ensino e aprendizagem em Arte,
buscamos, no proximo topico, analisar quais as contribuicbes da PHC no ensino e
aprendizagem de Arte, a fim de compreender a esséncia da dinamica do capital, que
tem como finalidade a massificacao e adaptacao da sociedade. Em contradicao a esta
concepcao de sociedade, amparado nos pressupostos da PHC, vislumbrar um

caminho com possibilidade de uma educacédo omnilateral.
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3.3 Contribuicoes da PHC para o ensino e aprendizagem de Arte: algumas
demonstragdes.

Wasmes, junho de 1879.

Nao conhego melhor definicdo da palavra arte
que esta: “A arte € o homem acrescentado a
natureza”; a natureza, a realidade, a verdade,
mas com um significado, com uma concepc¢éo,
com um carater, que o artista ressalta, e aos
quais da expressdo, ‘resgata”, distingue,
liberta, ilumina. Um quadro de Mauve ou de
Maris ou de Israels diz mais e fala mais claro
que a prépria natureza.

Vincent Van Gogh (Cartas a Théo n°® 130).

O ensino de Arte ao longo da histéria sempre foi permeado por contradi¢des.
A Arte esteve presente na escola desde suas primeiras formatacoes, seja ela usada
para acalmar, criar, imaginar, inovar, improvisar, comunicar, integrar, refletir, gerar a
criticidade e até mesmo usada para proporcionar a recreacdo. Esta necessidade de
incorporar a Arte-educacdo na escola, demonstra que ela pode ser um elemento
essencial para que o aluno acesse o conhecimento. Assim, quando Van Gogh fala da
definicdo de Arte, como percebemos no trecho “mas com um significado, com uma
concepcdo, com um carater, que o artista ressalta, e aos quais da expressao,
“resgata”, distingue, liberta, ilumina”, podemos analisar o carater educacional, envolto
na concepc¢ao que o ensino e aprendizagem de Arte n&o € neutra, a significacdo esta
contida nela prépria, com carater particular, tanto para quem produz, como para quem
vé e analisa a obra. Esta frase nos remete a chegada do conhecimento como forma
de garantir a humanizacdo. Deste modo, a Pedagogia Histérico-Critica entende o
ensino de Arte como uma formagao humanista.

A partir das reflexdes de Nunes (2004), no livro intitulado “Trabalho, Arte e
Educacédo: formagdo humana e pratica pedagogica”, € possivel verificar a estreita
relacdo da triade trabalho, arte e educacéo para os dias atuais e a real possibilidade
de formacédo humana. Somente uma concepcao material da histéria “permite captar o
nivel de qualificagdo /humanizacao alcancado em determinada época, como resultado
de formas de producéao, de trabalho em relagbes sociais determinadas em que a Arte
e a educacgao sempre estavam em estreito vinculo” (NUNES, 2004, p. 241). Segundo
a autora, trata-se de um elemento fundante para se compreender as contradicbes
desta triade, ou seja, € a partir da realidade material, das praticas sociais e das

condicdes materiais de producdo que se mostra possivel garantir o respeito a
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diversidade de género, aos valores étnicos, culturais e sociais, de modo a abarcar
todas as diferencas presentes nas instancias educativas.

Quanto mais se eleva e desenvolve a universalidade dos saberes, maiores séao
as implicagbes diretas na formacgdo dos trabalhadores tanto no &mbito cientifico,
guanto no artistico e democratico, proporcionando um maior desenvolvimento do valor
humano, isto €, tornando os sujeitos mais humanos universalmente (NUNES, 2003).

Deste modo, de acordo com Nunes (2003, p. 242), ndo se pode “negar que
trabalho e educacéo séo elementos materiais da formagdo humana que, com a Arte,
podem formar um homem omnilateral, meio Unico para uma abstracdo da realidade
como espaco de construcdo dos afetos e emocdes subjetivos-sociais”.

Neste topico, enfatizamos as contribuic6es da Pedagogia Histérico-Critica para
0 ensino e aprendizagem de Arte. E, para isto, buscamos apresentar as contribuicbes
de pesquisadores que falam sobre o tema. Visamos responder as seguintes questdes:
Como se concebe o ensino de Arte para a Pedagogia Histérico-Critica? Como se
configura a possiblidade de formagcédo omnilateral aliada ao ensino e a aprendizagem
de Arte?

Assim como Van Gogh se utilizou da Arte para elevacéo de seus sentidos mais
amplos, buscaremos, por meio da obra de Arte, exprimir as concepc¢des de ensino
para a PHC passando por trés momentos ou categorias, colocadas pelo método
dialético: A concepcao logico-histérica; Ascencdo do abstrato ao concreto e, por fim,
passando do singular, particular ao universal. Para tanto, utilizaremos a obra de Arte,
de Van Gogh, “Campo de trigo com corvos, 1890” para demonstrar estas categorias.

Inicialmente, partimos da categoria logico-histérica, pois ha certa preocupacao
de como ocorre o ensino e aprendizagem em Arte, em sua subjetividade, ou seja, tudo
aquilo que apreende da realidade contém leis objetivas, elaboradas no ato da
atividade cognitiva de si préprio.

A importancia em se analisar 0s elementos constitutivos da categoria l6gico-
histérical®® estd na necessidade de compreender conceitos como: “totalidade,
realidade, praxis, movimento, fluéncia, interdependéncia, mutabilidade, imutabilidade,

momentos de permanéncia, relatividade, l6gica, histéria, processo, conhecimento e

102 0 método Logico-Histérico pode ser definido por ser “tarefa das ciéncias estudar e descrever de um
modo historicamente concreto um objeto ou fendmeno singular, analisado em suas condicdes
estruturais reveladoras de seus tragcos essenciais e universais, bem como, em suas transformacdes
histéricas particulares, nas relacdes e nexos causais entre seus elementos constituidores, em sua
génese e ao longo de todo o seu desenvolvimento” (LAVOURA, 2018, p. 8).
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pensamento” (SOUSA, 2018, p. 44). Para se compreender o ensino de Arte para a

PHC, é preciso compreender o logico-histérico, pois:

[...] entender o légico-histérico da vida significa compreender a relagdo
existente entre a mutabilidade e a imutabilidade das coisas; a relatividade
existente entre o pensamento humano e a realidade da vida, bem como
compreender que tanto o ldgico quanto o histérico da vida estéo inseridos na
lei universal, que é o movimento. Compreender o movimento légico-histérico
da vida é compreender que todo conhecimento contém angustias, medos,
aflicdes, ousadias, inesperados, novas qualidades, conflitos entre o velho e 0
novo, entre o passado e o futuro. E compreender que a totalidade do
conhecimento é o préprio movimento da realidade objetiva que sempre estara
por vir a ser. (SOUSA, 2018, p. 45).

Portanto, compreender o logico-historico na Arte, significa antes de tudo, ndo
s6 compreender a historia da obra “Campo de trigo com corvos” de Van Gogh, mas a
histéria do seu conhecimento. Van Gogh coloca que existe na pintura algo de infinito,
algo que vai além do explicavel e decifravel “ndo posso lhe explicar mais que isso —,
mas € uma coisa admiravel para exprimir uma atmosfera. Existem nas cores coisas
escondidas de harmonia e de contraste que colaboram por si préprias, e das quais

nao poderiamos tirar proveito sem isto” (VAN GOGH, 2010, p. 48).

FIGURA 10: “Campo de trigo com Corvos” Van Gogh'%, tinta a 6leo, (1890)1%4,

103 No Brabante holandés, algumas léguas ao sul de Bréda, a aldeia de Groot Zundert agrupa umas
poucas casas. A regido € levemente ondulada, entremeada de pantanos, atravessada por riachos,
banhada por charcos. Ao redor, erguem-se arvores mirradas com troncos retorcidos. Nao longe fica a
fronteira com a Bélgica. Na dire¢@o nordeste situa-se Etten. A leste, depois de Bréda, fica Nuenen.
Zundert, Etten, Nuenen, estas pequenas aldeias cujos nomes reaparecerdo tantas vezes nestas
Cartas, s&0 os limites da regido natal de Van Gogh. E em Groot Zundert que ele nasce, em 30 de margo
de 1853. Seu pai, Theodore Van Gogh, era pastor; sua mée, Anna-Cornelia Carbentus, era filha de um
encadernador da corte. Familia honrada e antiga: j& nos séculos XVI e XVII, os Van Gogh eram
eminentes burgueses. Muitos tinham o gosto pelas artes. No século XVIII encontramos em Haia alguns
Van Gogh exercendo o nobre oficio de tirador de ouro. Outros tornaram-se comerciantes de quadros.
Vincent era o primogénito de uma familia com seis filhos. Bem jovem, ele demonstra um extraordinario
interesse por tudo que o cerca, especialmente pela natureza. Dono de um caréater pouco sociavel,
vagueia solitario pelos campos. Nem Anne, nem Elisabeth, nem Wil, e menos ainda seu irmdozinho
Cor o acompanham. Entretanto, ele as vezes — e cada vez mais — leva consigo Theodore, que tem
quatro anos a menos que ele. Theodore, 0 “Théo”, ja é o amigo e confidente (VAN GOGH, 2010, p.4).
104 Com a sua saude muito debilitada e desnutrido, no “dia 27 de julho de 1890, Vincent Van Gogh
atirou contra seu proprio peito, vindo a morrer dois dias depois. Um dos seus Ultimos quadros é a
soturna paisagem Trigal com corvos. “Tomado pela angustia da crise que ele sente aproximar-se,
dispara uma bala no coracao. Estava nos trigais, atirando nos corvos, quando decide dar fim a propria
vida. Mas o tiro se desvia: a bala se aloja na virilha. Ele encontra forcas para voltar para a casa e néo
avisa ninguém. N&o o vendo descer para o almogo, 0 pessoal da penséo onde estava hospedado sob
a vista do dr. Gachet vai procura-lo em seu quarto. Ele esta prostrado, sangrando. O dr. Gachet chega
imediatamente e constata que é impossivel tirar a bala. Vincent recusa-se a dar o endereco de Théo,
que somente é avisado no dia seguinte. Imediatamente Théo vai para Auvers-sur-Oise e encontra o
irméo fumando cachimbo aparentemente tranquilo. Théo ndo se conforma com a possibilidade da morte
do irmao, ja muito fraco. Mas ndo ha mais o que fazer, Vincent esta determinado a morrer. Conversa o
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FONTE: Disponivel em:
https://artsandculture.google.com/asset/wheatfieldwithcrows/dwFdD5AMOfpSew?hl=pt-BR. Acesso
em: 15/12/2020.

A base da categoria logico-histérica esta na resolucdo do problema entre a
frequente correcdo do pensamento individual e social, pois, ao desenvolver
individualmente sua intelectualidade, o ser humano repete de forma resumida “toda a
histéria do pensamento humano. A unidade entre o logico e o histérico € premissa
metodologica indispensavel na solucdo de problemas de inter-relacdo do
conhecimento e da estrutura do objeto e conhecimento da histéria de seu
desenvolvimento” (KOPNIN, 1978, p. 186 apud MORETTI, 2014, p. 36).

Ao fragmentarmos a historia, ou até mesmo resumi-la a grupos especificos,
ndo conhecemos a esséncia, mas apenas parte dela, que de forma integral ndo
demonstra de fato a realidade. Aqui, caimos no erro de propiciar uma adaptacdo a
esta sociedade. Ao nos aproximarmos para conhecer o todo “que contém e esta
contido nos objetos, o foco do conhecimento deixa de ser 0 aspecto linear da historia,
enquanto sucessao de fatos e passa a ser o substancial, que € na verdade, a
mutabilidade da histéria dos objetos contida e que contém uma realidade indivisivel
em constante movimento” (SOUSA, 2018, p. 47).

De forma geral, quando nos limitamos a definir a obra em elementos formais:
ponto, linha, textura, superficie e cor; Composi¢ao: figurativa, abstrata, figura-fundo,

bidimensional e tridimensional; técnica: desenho e pintura, escultura entre outros; ou

dia inteiro em holandés com Théo, que a noite deita-se ao lado dele. A uma e meia da manha Vincent
murmura: “Quero ir embora”, e morre” (VAN GOGH, 2010, p.10).


https://artsandculture.google.com/asset/wheatfieldwithcrows/dwFdD5AMQfpSew?hl=pt-BR
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Movimentos e periodos, estamos trabalhando aspectos formais, e ndo propriamente
o entendimento mais aprofundado, das diversas manifestacdes estéticas que estavam
contidas dentro de um mesmo movimento.

De forma mais simplificada, o ensino e aprendizagem de Arte deve considerar
o conceito de movimento. Durante a organizacdo do ensino, 0s professores,
orientados pelo conhecimento classico, devem priorizar a relacdo dialética entre o
empirico (experiéncia, observacao) e o discursivo (mensagem oral), e as relagcbes que
podem ser estabelecidas entre a relacdo do trabalho com viés criador, a obra de Arte.
E como se a obra de Arte tivesse vida propria e falasse por si mesma. Van Gogh é

pontual ao fazer a relacédo entre o pintor e a obra de Arte:

O sentimento e o amor pela natureza encontram cedo ou tarde um eco
naqueles que se interessam pela arte. O pintor tem como dever mergulhar
completamente na natureza, e utilizar toda sua inteligéncia, colocar todo seu
sentimento em sua obra, para que ela se torne compreensivel para os
outros. Mas trabalhar tendo em vista apenas a venda nao € precisamente,
no meu entender, o verdadeiro caminho, a ndo para zombar dos
apreciadores (221). (VAN GOGH, 2010, p. 46).

O ensino de Arte na logica do capital tomou status de interesse oneroso que
visam, entre outras finalidades, a utilidade técnica, ou seja, a Arte para o capitalismo.
Nesse sentido, vale destacar que a Arte tornou-se negociavel, ndo se trata aqui de
exprimir qualquer mensagem ou sentido, apenas a apropriagao da imagem por meio
da técnica para o comprador. Estes sdo elementos que ndo podem ser deixados de
lado, quando se trata do aspecto l6gico-histérico, pois € preciso observar os tragos
mais gerais, bem como as transformag¢des mais particulares, o0 que causou a
mercantilizacdo da obra de Arte ao longo do desenvolver-se da sociedade.

Em relagdo ao movimento do abstrato ao concreto, podemos definir o concreto
1'% como o ponto de partida, onde os objetos captados nas suas relagbes mais
simples, ou seja, no caso da obra de Arte “Campo de trigos com corvos”, a primeira
apreensao é sempre fragmentada, a obra é observada por principio em imagens,
pontos, linhas, cores e fica desconectada da totalidade, € o objeto visto sem suas

relagdes. Seria a obra de Arte em si, mera imagem solta, sem significados.

105 O concreto s6 pode ser apreendido pelo pensamento como resultado de um processo de andlise
que supera a dimensao singular do fenbmeno. O concreto €, portanto, o ponto de chegada
(PASQUALINI; MARTINS, 2015, p.364). “E também o ponto de chegada, que se torna possivel pela
mediacao entre os dois momentos, que é dado pela abstracdo” (MEKSENAS, 1992, p.95).
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A abstracdo é o processo mental pelo qual o aluno assimila a obra de Arte
(concreto Il) enquanto concreto pensado, “sintese de multiplas determinagdes, isto €,
unidade do diverso” (MARX, 2008, p. 258). O “concreto pensado” € a reproducdo do
movimento essencial da realidade no pensamento, sendo assim, € produto da
atividade pensante. Nas palavras de Saviani, (2015, p. 28), “a construgédo do
pensamento ocorre, pois, da seguinte forma: parte-se do empirico, passa-se pelo
abstrato e chega-se ao concreto. Ou seja: a passagem do empirico ao concreto se da
pela mediacido do abstrato”. Portanto, a mediagao da abstragao € fundamental para o
conhecimento da esséncia concreta da realidade e, em especifico, da obra de Arte. O
pensamento € imbuido de captar os dados, a partir do concreto, que inicialmente se
estabelece na forma de conceito, reproduzindo conexdes internas com o objeto, o que
envolve todos os seus movimentos.

Este movimento na Arte seria a relagdo interna e externa, ou seja, as
contradicbes (contextos sociais, condigdes histéricas e politicas) e as conexdes do
concreto que estdo sendo reproduzidas. Por exemplo, a Arte com valor mercadolégico
s6 pode existir sob determinadas condig¢des, referimo-nos aqui ao (capitalismo), pois,
nas comunidades tribais, a Arte era tida como meio de comunicagdo, criagcao e
identificacado. Pela abstragao ultrapassamos as aparéncias, o imediato, o observavel,
para buscar nexos e relagdes que constituem a realidade.

Neste momento €& necessario demonstrar além da tematica explorada
(pessoas, autorretrato, paisagens), movimentos artisticos a que suas obras fazem
correspondéncia (impressionista/expressionista)!®® de acordo com a suas
manifestacdes artisticas. Explicitar porque suas obras sao classicas e resistem ao
tempo, situando tempo e espacgo da obra, relacionando com o tempo presente e suas
significagdes. Estes conceitos elevam-se para concreto pensado (concreto Il) em que
os objetos sao definidos por relagdes mais especificas, por relagdes mais complexas,
efetivados pela abstragdo!®’. O concreto pensado ndo € mais o imediato, o aparente.

106 Van Gogh criou uma nova forma de expresséao dinamica de pintura propria.

107 “mais abstrato por ter perdido o carater, imediato, pitoresco do sensivel; mais concreto na medida
em que penetra mais fundo no real. Neste caso, o concreto e o abstrato ndo s&o conceitos que se
opbBem; antes, complementam-se como facetas de uma mesma moeda” (MEKSENAS, 1992, p.94).
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FIGURA 11: Relagao dialética entre movimento concreto e abstrato.

Abstrato

FONTE: Elaborado pela autora com base na obra de MEKSENAS, Paulo. As no¢des de concreto e
abstrato: sua relagao com as praticas de ensino. Re. Da Fac. de Educagédo (USP), v.10, n. 1, jan/jun
1992.

Aqui tem-se a compreensdo da realidade nos fundamentos internos. A
realidade da obra enquanto fazendo parte de um todo, de uma totalidade dindmica de
relagdes. A operagao realizada pela abstragdo consiste em situar os objetos isolados

dentro de um todo, enquanto constru¢cao mental.

O resultado da abstragdo do produto artistico e do préprio processo de
producdo, que surgem descompromissados com as relagdes materiais da
vida, converge com a necessidade de se criar um aparato superestrutural que
combine com as contradicbes impostas pelo capital. O valor de uso e
particularmente o de troca da obra recaem sobre os aspectos estéticos que
apontam para o “belo” e o “excepcional’, revestido de um intenso processo
de subjetivacdo da consciéncia que abstrai a propria realidade. E justamente
o carater abstrato-subjetivo da produgdo artistica que uma concepgao
materialista da estética permite superar, uma vez que, a partir do elo
inexoravel entre base e superestrutura, atribui a elaboragédo artistica o
necessario reflexo da realidade e de suas contradigdes. A partir desse
pressuposto, a producao artistica transmutaria de seu carater mantenedor
das contradigdes geradas pelo capital para uma via de reflexdo e superagao
dos problemas e conflitos oriundos da relagdo entre capital e trabalho.
(XAVIER;CARRIERI, 2014, p. 592).
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Por fim, passamos do singular, particular'®® e universal®:

[...] o singular e o universal coexistem no fendmeno. Mas, se o singular
isolado é pura aparéncia fenoménica, o “puro” universal é carente de
concregdo, demasiado “abstrato”, por apresentar-se isolado e sem suas
mediacdes constitutivas. E preciso, portanto, ir & busca das mdltiplas
determinacgdes e das relagcdes numerosas para se alcancgar a concretude do
objeto ou fendmeno, alcancgar o sistema de mediagbes que o determinam. O
particular € a mediagcado desta relagdo entre o singular e o universal, entre
todo e parte, parte e todo, de modo que o verdadeiro conhecimento do objeto
ou fendbmeno é o conhecimento das relagdes entre parte e todo, dos vinculos
internos que sintetizam multiplas determinagées. (LAVOURA, 2018, p. 9).

Deste modo, ao se trabalhar o ensino e aprendizagem de Arte, ndo ha como
fazé-lo de forma desconecta entre o todo e as partes. Ou seja, no momento em que
falamos do fendmeno isolado (ensino de Arte), sem focar as inUmeras determinacdes
que envolvem o ensino e aprendizagem, nao chegamos a lugar nenhum, a n&o ser a
alienacao/adaptacdo. Portanto, para termos uma educacao efetiva com vistas a
emancipag¢ao humana e a possibilidade de formagao omnilateral do sujeito, devemos
fazer este movimento da realidade. E como fazer isto?

Para responder tal indagacado, mobilizamos a citagdo de Van Gogh, onde o
mesmo, se utilizando do trabalho educacional em Arte, com viés omnilateral, coloca

que:

O que é desenhar? Como o conseguimos? E a agéo de abrir-se um caminho
através de um muro de ferro invisivel, que parece encontrar-se entre o que
sentimos e o que podemos. Como atravessar este muro, ja que de nada serve
golpea-lo com forga? Devemos minar este muro e atravessa-lo a base de lima
e, no meu entender, lentamente e com paciéncia. E é assim que poderemos
continuar assiduos neste trabalho sem nos distrairmos, a menos que nao
ponderemos e nao arranjemos nossas vidas segundo nossos principios. E
isto vale tanto para as coisas artisticas quanto para as outras. E a grandeza
ndo € uma coisa fortuita, ela deve ser desejada. (VAN GOGH, 2010, p. 53).

108 A dialética entre o universal e o particular permite justamente compreender os elementos especificos
que agem sobre o real, constituindo dialeticamente o universal e o particular. Somente a partir de uma
andlise concreta é possivel observar a relativizagdo dialética do universal e do particular. Um se
converte no outro a partir de determinadas situagfes concretas; o universal se especifica e se torna
particular em determinadas relacdes ou se expande de tal forma que anula a particularidade. Por outro
lado, é possivel que esse particular se desenvolva até a universalidade. Comum a todo e qualquer
movimento é o desvelar das contradigcdes existentes a partir de uma abordagem dialética do universal
e do particular. (XAVIER; CARRIERI, 2014, p. 597).

109 O universal é visto aqui como uma forma iluséria de coletividade, anunciada como interesse
universal, ndo obstante esse interesse universal ser, de fato, particular e especifico. Como exemplo,
temos a critica que Marx fez a Hegel por este imputar um carater universal a burocracia, vista por
aguele como a consciéncia e a vontade do Estado agindo, na verdade, como um particular que protege
uma imaginaria universalidade de seu Unico interesse. (XAVIER; CARRIERI, 2014, p. 596).
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Trazendo o questionamento de Van Gogh de: o que € desenhar? e como
conseguimos? Buscaremos responder o que seria 0 ensino e aprendizagem de Arte
para a Pedagogia Histérico-Critica, podemos definir que: “a agdo de abrir-se um
caminho através de um muro de ferro invisivel, que parece encontrar-se entre o que
sentimos e o que podemos” essa agao seria a constante luta contra o sistema
dominante, que determina educacdes distintas para trabalhadores e para quem detém
o capital. Portanto, ir contra esta educacéo adaptativa de mercado € lutar com os
conhecimentos elaborados pelas geracdes passadas e acreditar que a educagao
escolar é a férmula para atravessar o muro da ignorancia ao qual o capital induz.

E, ainda, como atravessar este muro, ja que de nada serve golpea-lo com
forca? A forga, aqui, nada mais € do que a “uniao” entre os educadores que lutam em
prol de uma educacao de qualidade, e formacgao tanto para o trabalho quanto para
seu desenvolvimento intelectual e emocional.

A acao de limar, lentamente e com paciéncia, € que a educacdo omnilateral,
demanda de tempo e esforgo, reflexdo e acao, nao se da do dia para a noite, é preciso
persisténcia. E € assim que poderemos continuar assiduos neste trabalho sem nos
distrairmos... sequndo nossos principios, € na unido e na luta por uma educacéao de
qualidade, que buscamos uma educacgao formadora nao de soldados adestrados, mas
sim, de pessoas sensiveis, criticas e que se preocupam com o outro, e se reconhece
no outro como a si mesmo. E a grandeza ndo é uma coisa fortuita, ela deve ser
desejada, para entdo construirmos uma sociedade mais humana, justa e fraterna.

Saviani, em entrevista a Amorim e Ferri (2020), comenta sobre a importancia
de Arte no curriculo e reforca a relagao entre Arte e formacao omnilateral dentro da
concepcgao Histérico-Critica. Para o educador, a educagao nada mais € do que a
promog¢ao do homem, neste sentido, “significa tornar o homem cada vez mais capaz
de conhecer os elementos de sua situacdo para intervir nela transformando-a no
sentido de uma ampliagcdo da liberdade, da comunicagéo e colaboragdo entre os
homens” (SAVIANI, 2020, p. 5). O dominio apenas do pratico utilitario ndo o satisfaz
integralmente, cabendo aqui a educagao estética ou a Arte educacao. Neste sentido,
Saviani se refere ao ensino da musica que, segundo ele, deveria contemplar n&o so,
um dos quatro eixos da Arte educacao, mas sim, deter um lugar préprio no curriculo

escolar. Como vemos a seguir:
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[...] a musica é um tipo de arte com imenso potencial educativo ja que, a par
de manifestagdo estética por exceléncia, explicitamente ela se vincula a
conhecimentos cientificos ligados a fisica e a matematica além de exigir
habilidade motora e destreza manual que a colocam, sem duvida, como um
dos recursos mais eficazes na direcdo de uma educagdo voltada para o
objetivo de se atingir o desenvolvimento integral do ser humano. (SAVIANI,
2020, p. 5).

Para se atingir o desenvolvimento integral do ser humano, € necessario
ponderar uma outra alternativa organizacional que envolva a escola de forma integral.
Ou seja, que pense a escola como formadora de conhecimento, foi neste sentido que
Saviani pensou e redigiu o seguinte texto para encaminhar a discussao do projeto da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, em que coloca, no artigo 18 do
anteprojeto: "Os poderes publicos providenciardo para que as escolas
progressivamente sejam convertidas em centros educacionais dotados de toda a
infraestrutura fisica, técnica e de servigos necessaria ao desenvolvimento de todas as
etapas da educacao basica" (SAVIANI, 2020, p. 5).

Deste modo, Saviani coloca que o intuito era contemplar todo um conjunto de
atividade que permitiria incorporar, aos curriculos das escolas, “experiéncias artisticas
reais como aquelas que sao desenvolvidas regularmente em centros culturais, mas,
infelizmente, a margem das escolas” (SAVIANI, 2020, p. 5). Assim, os alunos poderiam
ter contato, no espaco escolar, com o desenvolvimento real de Arte, neste caso aqui
colocado por Saviani (2020, p. 5): a musica, tendo acesso a “programacgdes musicais
regulares superando, com isso, o carater de certo modo artificial, infelizmente ainda
muito frequente na disciplina educagao musical tal como ministrada em grande parte
das escolas publicas do nosso pais”.

De acordo com as analises do Capitulo Il, podemos perceber que o que impera
nas politicas educacionais de hoje séo os termos habilidades e competéncias e o foco
passa a ser somente nos objetivos de aprendizagem. Neste sentido, a pergunta inicial
langcada muda de termo, tendo por base a obrigatoriedade da BNCC, para elaboragao
do curriculo educacional, nos questionamos quais 0s objetivos de aprendizagem
defendidos pela BNCC para o ensino de Arte? Em contrapartida nos embasamos nas
analises de Leitdo (2019) que cita trés pontos de tensao que se tornam problematica
para o ensino de Arte se analisado sobre o viés da BNCC, que sao eles: A Superagéo
do cotidiano; Centralidade na mediacdo; A importancia da apropriacdo sensivel da

realidade na formacéo dos sentidos.
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Além da BNCC propor a diminuicéo das aulas de Artes, e ndo deixar claro como
o educador devera desempenhar na pratica educativa, e garantir os direitos e formas
de acessos aos saberes cognitivos que sao construidos no cotidiano e lapidados pela
escola. A disciplina curricular de Arte é oferecida em forma de ciclos que integram as
“quatro linguagens, danca, teatro, musica e artes visuais na BNCC dificultam o ensino
da arte preterindo a sequéncia de conteudos detalhados que foi conquistado durante
toda trajetéria de luta do ensino da arte no Brasil” (SILVA; SANTOS, 2018, p. 4),
somos levados a questionar como o educador dard conta de garantir que todo o
conteudo do ciclo seja aplicado levando em conta o niumero de aulas reduzidas com
momentos de fruicdo e pratica em Arte para que a aprendizagem de fato seja

assimilada. Saviani coloca que:

A pratica é a razado de ser da teoria, 0 que significa que a teoria s6 se constitui
e se desenvolve em fungéo da pratica que opera, a0 mesmo tempo, como
seu fundamento, finalidade e critério de verdade. A teoria depende, pois,
radicalmente da pratica. Os problemas de que ela trata sdo postos pela
pratica e ela s6 faz sentido enquanto € acionada pelo homem como tentativa
de resolver os problemas postos pela pratica. Cabe a ela esclarecer a pratica,
tornando-a coerente. Portanto, a pratica igualmente depende da teoria, ja que
sua consisténcia é determinada pela teoria. Assim, sem a teoria a pratica
resulta cega (SAVIANI, 2007, p. 108).

Na BNCC, a énfase se da basicamente na prética, ja que a teoria hdo é tomada
como elemento essencial para se obter as habilidades e competéncias por ela
defendidas. Além da dificuldade de se trabalhar com a pratica sem uma
fundamentacéo tedrica que de base a compreensédo do tema caimos na cotidianidade,
perde-se o interesse em conhecer o novo e a atividade se torna o “aqui e agora”, o
imediato é satisfeito de forma superficial. Quando pensamos no ensino de Arte,
buscamos um distanciamento do viver cotidiano, 0 mesmo € redimensionado,

reavaliado e enriquecido. Deste modo, se faz necessario:

Incluir a dimensdo da ndo-cotidianidade nos processos formativos é de
fundamental importancia pressupdel...] relacionar-se com objetivacdes para-
si, que se direcionam ao humano genérico, a espécie humana na tomada de
consciéncia de si préprio. O elemento que desenvolve o sentimento de
pertencimento ao género humano, a partir da consciéncia humana, reside na
apropriagdo de determinados conhecimentos, a consciéncia por si s6 néo
garante a consciéncia de si. (LEITAO, 2019, p. 76).

Deste modo, ser por si, ou para si, significa dizer que o ser humano se

reconhece como tal, suas caréncias, sentimentos, impulsionando o ato de satisfazer
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as suas necessidades. No entanto, a consciéncia de si, é “consciéncia da dimensao
social e genérica de sua singularidade existencial. Essa possibilidade de o ser humano
ser para si, permite-lhe conduzir sua vida mediante uma relagdo consciente com o
género, que nao se reduz apenas num pensar alerta” (DUARTE; DELLA FONTE,
2010, p. 138) mas compreende como um todo, todas as faculdades humanas. Essa
passagem da existéncia em si, para si exige que 0 sujeito reconheca a sua
generalidade e ele préprio se alce para novos conhecimentos.

A educagéo escolar, defendida pela BNCC, desvaloriza o conhecimento e
esvazia o papel da escola de socializar o saber, em face a aculturacéo, e a valorizacao
de experiéncias singulares e imediatas. “As objetivacdes genéricas para-si, entre elas
a arte, imp0de, por meio do conflito com a realidade, a agdo do homem nos processos
de conhecimento dessa mesma realidade. Portanto o aprendizado artistico ndo se
efetiva na sua reducdo ao empirico, e sim na sua superacdo enquanto atitude
humana” (LEITAO, 2019, p. 77).

Deste modo, “afastar-se da realidade para compreender a propria realidade é
um dos movimentos mais ricos que a educacdo escolar pode propiciar ao aluno”
(LEITAO, 2019, p. 78). As contradicdes cotidianas*® significam levar o aluno a ir além
do que estd sendo vivido, e a criacdo de novas necessidades e busca de novos
conhecimentos.

Como segundo topico, Leitdo traz a centralidade da mediacdo pois as
experiéncias estética, histdrica e social que encontra-se nas obras de Arte exigem
que, as propriedades e definicdes dos objetos artisticos sejam apreendidas, portanto,
pela mediagéo.

Assim, na BNCC, ndo percebemos a importancia da relacdo entre sujeito e
objeto, ou seja, a relacdo do aluno com o conteudo de ensino, e professor com o
aluno. Nesse sentido, ainda damos destaque ao “fato da BNCC até agora nao ter ao
menos um paragrafo que discuta o papel do professor e a questdao do ensinar’
(MARSIGLIA ET AL, 2017, p.118). Deste modo,

O ensino de Arte sO pode ser pensado no que diz respeito a relacédo sujeito-
objeto. A experiéncia histérica e social contida nas obras de arte exige, antes

110 A partir das contradi¢c@es cotidianas o professor conduz o aluno por meio do aparato teérico e pratico
ao desenvolvimento da capacidade intelectiva que se eleva da imediaticidade. Neste sentido, a
superacao do cotidiano é necessaria na aprendizagem artistica, pois a superacdo do fenoménico diz
respeito a conquista do desenvolvimento dos sentidos humanos que se desdobram diferentemente em
cada individuo (LEITAO, 2019, p. 78).
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de tudo, que as propriedades dos objetos artisticos sejam apreendidas,
portanto, pela mediacdo. Para o artista, a relagdo se estabelece com a
realidade; no ensino de Arte, a relagdo se estabelece entre aluno e obra de
arte. (LEITAO, 2019, p. 78).

Se para a BNCC néo ha foco no ensino e aprendizagem nem na importancia
do professor, Leitdo (2019, p. 78) assevera que “as emogdes envolvidas no contato
do aluno com a obra séo parte da esfera da individualidade, mas os conhecimentos a
respeito da obra quem ensina € o professor” e ainda continua que, “[..] o papel do
professor € promover o desenvolvimento do aluno no acesso e dominio dos conteddos
da arte em momento adequado e da forma adequada”. Deste modo, o ensino e
aprendizagem esta longe de ter um receituario pronto e acabado, e com objetivos
definidos em péaginas de apostilas como sinaliza a BNCC, este processo apenas retira
a autonomia do professor que fica preso a atividades dirigidas e a processos

avaliativos, como cita Duarte:

O ensino dos contelddos escolares em nada se assemelha, portanto, a um
deslocamento mecénico de conhecimentos dos livros ou da mente do
professor para a mente do aluno, como se esta fosse um recipiente com
espacos vazios a serem preenchidos por conteddos inertes. O ensino €
transmissado de conhecimento, mas tal transmissao esta longe de ser uma
transferéncia mecéanica, um mero deslocamento de uma posicéo (o livro, a
mente do professor) para outra (a mente do aluno). O ensino é o encontro de
vérias formas de atividade humana: a atividade de conhecimento do mundo
sintetizada nos conteldos escolares, a atividade de organizacdo das
condi¢cdes necesséarias ao trabalho educativo, a atividade de ensino pelo
professor e a atividade de estudo pelos alunos. (DUARTE, 2016, p. 59).

O ultimo topico diz respeito a “importancia da apropriagédo sensivel da realidade
na formagao dos sentidos” no caso do ensino de Arte, € um exercicio que tenciona o
processo de alienacdo, porque possibilita a0 mesmo tempo o enfrentamento e o
estranhamento de si e com o0s outros. A importancia do ensino e aprendizagem esta
em se compreender a repassar nas aulas de Arte ndo somente o género artistico, uso
de formas, texturas, cores, luzes, sombras, estilo, tema, etc. E sim, os tensionamentos
e contradi¢cdes que envolvem a atividade artistica enquanto processo que envolve
alienacao ou reproducao de um contexto historico.

Assim, ndo se pode ter um ensino efetivo de Arte que nao vise:

N&o se aprende perspectiva sem aprender que ela materializa um ponto de
vista fixo; ndo se aprende cubismo sem se compreender que ele trabalha com
diferentes pontos de vista do mesmo objeto; ndo se compreende Guernica se
ndo aprender que o her6i da obra ndo esta isolado do contexto,
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completamente diferente de Goya que, no Los fusilamientos, apresenta-nos
o heroi na figura de um homem ajoelhado, mesmo assim quase do tamanho
dos soldados que estdo em pé, ao qual toda a luz se dirige. (LEITAO, 2019,
p. 84).

Contudo, a BNCC, ao enfatizar as habilidades e competéncias, e ndo destacar
os conteudos escolares, o trabalho educativo e o ensinar, “ visa adaptar os alunos ao
mercado de trabalho ou, mais propriamente, ao “empreendedorismo™(MARSIGLIA et
al, 2017, p. 119) com o crescimento do capitalismo e o desenvolvimento industrial “o
objetivo dessa formacao é preparar os filhos da classe trabalhadora para o mundo do
trabalho informal e precarizado, compativel com as novas demandas do capital para
este século, voltadas para a acumulagao “flexivel” (MARSIGLIA et al, 2017, p. 119).

O ensino de Arte apregoado hoje pela BNCC,

[...] nas artes também de formou e se difundiu a tendéncia a se negar o reflexo
da realidade, bem como a tendéncia a se negar a necessidade de elevacao
da subjetividade para além da cotidianidade. Essas duas tendéncias levam a
subordinacdo da arte aos moldes da producédo capitalista, resultando em
produtos que nao geram qualquer efeito de reagdo a alienagdo do cotidiano
capitalista e, ao contrario, contribuem decisivamente para a manutencéo e o
aprofundamento dessa alienac&do. Nessa mesma direc&o ocorre a producéo
de uma pseudoarte, em cujo universo é considerado ingenuidade ou
ignorancia questionar-se sobre o total sem sentido das producdes de certas
correntes estéticas. Os classicos passam a ser de interesse meramente
histérico ou tratados de forma pragmatica, como material para — recorta e
cola pés moderno, também chamado de releitura ou ressignificacéo.
Entretanto, assim como nas ciéncias, também nas artes essa alienacao nao
€ absoluta. A producédo artistica de toda a histéria da humanidade contém
uma riqueza de grande valor, que continua a ser referéncia para artistas que,
em graus diferentes de consciéncia, ndo se renderam ao subjetivismo
irracionalista ou a cotidianidade alienada. (DUARTE, 2016, p. 116).

Em sintese, temos na Pedagogia Historico-Critica uma chave para abrir as
portas do conhecimento, ao mesmo tempo em que oferece a escola, ao professor e a
ao aluno uma possibilidade de acesso ao saber. Saber este que possibilite o
desenvolver-se de forma ampla contemplando a formagéao técnica, artistica e humana.

No que tange o ensino de Arte para a PHC, podemos perceber na fala dos
diversos autores citados, a importancia do trabalho e do ensino e aprendizagem em
Arte para o desenvolvimento de todas as faculdades humanas, sensibilidade e
consciéncia critica.

Ao passo que, com a BNCC, vemos se configurar uma desigualdade

educacional. H4 um endeusamento da técnica que se utiliza em Arte como ferramenta
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para dar habilidades e competéncias, esvaziada de conteudo, voltada para atender
interesses empresariais, e sendo base de adaptacéo dos sujeitos ao capitalismo.

O trabalho foi e continuara sendo o principio educativo do sistema de ensino
em seu conjunto. Ao analisar o ensino e aprendizagem de Arte na Pedagogia
Historico-Critica e todos os seus de desdobramentos, pensamos a conclusao deste
capitulo ndo como uma forma de concluir algo, pronto e acabado, mas sim, como um
recomeco, uma nova forma para refletir, e recorremos ao Poema de Carlos Drummond
de Andrade intitulado “A Flor e a Nausea” para demonstrar que a Arte, pode, em certo
modo, ajudar-nos a compreender a realidade que nos envolve em sociedade.

Poema A Flor e a Nausea

Preso a minha classe e a algumas roupas, | Seu nome nio esta nos livros.
vou de branco pela rua cinzenta. E feia. Mas é realmente uma flor.
Melancolias, mercadorias, espreitam-me. | sento-me no chéo da capital do pais as cinco
Devo seguir até o enjdo? horas da tarde
Posso, sem armas, revoltar-me? ~ .
e lentamente passo a méo nessa forma insegura.

() :
Uma flor nasceu na rual Do lado das montanhas, nuvens macicas

Passem de longe, bondes, 6nibus, rio de | @volumam-se.

aco do trafego. Pequenos pontos brancos movem-se no mar,
Uma flor ainda desbotada galinhas em panico.
ilude a policia, rompe o asfalto. E feia. Mas ¢ flor. Furou o asfalto, o tédio, o nojo e

Facam completo siléncio, paralisem os |o 6dio.
negaocios, garanto que uma flor nasceu.

Sua cor ndo se percebe.
Suas pétalas ndo se abrem.

FONTE: http://www.poesiaspoemaseversos.com.br/a-flor-e-a-nausea-drummond-sem-erros/.

O poema € o retrato do sentimento de angustia, € a expressdo do povo. A
palavra preso toma um contexto social, algo amplo para além da vontade humana. E
um contexto imposto, pelo sistema. As ruas cinzentas da cidade, o asfalto, e os
grandes prédios tomaram o lugar da natureza e das cores. Melancolia, mercadorias,
espreitam-me: uma possivel critica ao sistema Capital que induz ao consumo e a
mercadoria, retirando do sujeito sua humanidade.

Ao fim uma flor furou o asfalto, podemos dizer que ai esta a esperanca, que por
mais que estejamos numa relativa perda de certezas politicas, esse nascer tao
improvavel simboliza a esperanca do povo.

Deste modo, este processo de apreensdo do conhecimento na sociedade

7

capitalista € indispensavel para compreender a trajetéria das politicas e dos


http://www.poesiaspoemaseversos.com.br/a-flor-e-a-nausea-drummond-sem-erros/
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programas educacionais e a complexidade do processo de formulacdo e
implementacao destas politicas.

Pudemos analisar a partir do segundo capitulo desta dissertacdo a presenca
do Banco Mundial, encaminhando suas politicas para a formacdo do Estado
neoliberal. A partir da década de 1990, percebemos o encaminhamento das politicas
educacionais e sociais seguindo esta delimitacao imposta pelo mesmo. De modo que,
observamos as politicas de Arte no Parang, seguindo este mesmo contexto.

Porém utilizando-me novamente do poema de Drummond quando 0 mesmo
coloca “posso sem armas revoltar-me?” podemos dizer que sim..., € na educacéao e
pela educacédo escolar que se materializa a educacdo humanizadora, com vista a
promocao do ser humano. E ainda que talvez a causa imediata desta marcha ré
intelectual, e tedrica esteja na definicdo e efetivacdo das politicas educacionais,
alcancar o consenso torna —se fundamental.

Concluindo, mas ndo de forma a dar uma receita pronta para o sistema, como
nos propde os moldes da BNCC, mas de forma a produzir uma reflexdo, como nos
propde a Pedagogia Histérico- Critica em busca de um ensino e aprendizagem, esta
sim que, além de transformar a realidade em que vivemos, assim igualmente nos

transforme como seres humanos criticos, sensiveis e reflexivos.

CONSIDERAGOES FINAIS

“S6 a arte pode elevar o homem de um
estado de fragmentagdo a um estado de
ser integro, total. A arte capacita o homem
para compreender a realidade e o ajuda
nédo so6 a suporta-la como a transforma-la,
aumentando-lhe a determinagcdo do torna-
la mais humana e mais hospitaleira para a
humanidade”. Ernst Fischer 11

Desenvolvemos a pesquisa pensando na valorizagao e defesa dos professores
de Arte que acreditam na importancia do ensino e aprendizagem de Arte, para uma
formagdo humana integral, ou seja, omnilateral. Nosso objetivo foi mostrar que a
disciplina de Arte na educacéo escolar, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica,

11 FISCHER, Ernst. A necessidade da Arte. 1983. p. 58.
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€ fundamental para o pleno desenvolvimento humano. Desse modo, construimos as
bases conceituais para fazermos a critica a disciplina de Arte nas politicas
educacionais neoliberais, de viés neoprodutivista, as quais utilizam a Arte numa
perspectiva pragmatica, centrada em “objetivos de aprendizagem” com base na
Pedagogia das Competéncias.

A pesquisa nasceu da seguinte problematica: A disciplina de Arte nas politicas
educacionais do Estado brasileiro pos anos 1990 e, em especifico do Estado do
Parana possibilita uma formacdo omnilateral? Quais as contribuicdes da PHC no
ensino e aprendizagem de Arte? Esta inquietacdo teve origem na materialidade da
escola publica durante a pratica educativa, e entdo buscamos sob a luz da teoria
Historico-Critica refletir criticamente, para que pudéssemos voltar a nossa pratica de
maneira mais bem sucedida.

Para dar conta da pesquisa, foi necessario trilhar um caminho nem sempre
linear, pois a histéria é permeada por rupturas e contradi¢des, além de entendermos
que a sociedade esta em constante modificacdo. Deste modo, primeiramente de forma
ontoldgica, refletimos a relagao entre Arte e trabalho no primeiro capitulo e pudemos
extrair as seguintes consideragdes: que o trabalho é histérico e necessario para o
desenvolver-se das diversas manifestacdes artisticas; ao desenvolver-se (por meio do
trabalho), o ser humano cria todas as condicbes necessarias para suprir as suas
necessidades vitais sob as quais desenvolvem-se as necessidades humanas (aqui,
dentre outras, estd a Arte). Assim, a Arte tornou-se uma forma especifica de
conhecimento produzida historicamente e que é imprescindivel para a formacgao
integral ou omnilarteral.

Porém, com o desenvolvimento da sociedade capitalista e a divisdo do trabalho,
o ser humano também ¢é dividido desenvolvendo-se de forma unilateral,
secundarizando-se a formagao em Arte. Em oposicao a logica da divisdao do trabalho,
defendemos o trabalho educativo em Arte na perspectiva de uma formacao omnilateral

A Arte, como forma de trabalho, tem sua importancia para formag¢ao humana
omnilateral, por ser um meio de conhecimento. Pois proporciona ao ser humano a
ampliacdo dos seus sentidos num plano sensorial, visual, tatil e algumas vezes até
olfativo, isto permite o conhecimento de si préprio e do mundo a que pertence. A Arte
€ expressao da realidade, demonstrando a possibilidade de uma transformacgao social.
Arte também agrega valor educacional e humanizador, enquanto proporciona a

transformacao desta realidade, tanto econémica, quanto social e politica, modificando



165

do mesmo modo, o pensar o agir e o sentir dos sujeitos. A Arte € n&o inata e deve ser
aprendida, por isso a importancia de termos uma disciplina escolar que possibilite o
acesso destes conhecimentos classicos aos alunos.

De forma mais concreta, se fez necessario analisar a Arte como parte do
movimento da realidade dentro da sociedade capitalista, deste modo, foi necessario
investigar as politicas educacionais brasileiras, do estado neoliberal de 1990 a 2018,
para verificar se a mesma proporciona uma formacdo omnilateral ou unilateral.
Chegamos as seguintes conclusdes a partir de uma breve analise historica:

Ainstituicao da disciplina de Arte dentro do curriculo educacional brasileiro teve
muitos determinantes, dentre eles a heranga da Missao Artistica Francesa que seguia
moldes europeus, no que resultou num distanciamento entre Arte criativa e Arte como
técnica, pois a énfase da academia era as pinturas neoclassicas.

Esse estilo de pintura neoclassica somente sofreu algumas mudangas com o
movimento de 1922, a chamada Semana de Arte Moderna, que basicamente colocou
o ensino de Arte como forma de livre expressao do aluno e do artista. Temas como
violéncia, exploragdo, pobreza, desigualdade agora ganham destaque nas obras de
muitos dos artistas do movimento. Porém, no que se refere a politica de ensino de
Arte ndo se obteve mudancas significativas. Somente com a LDB de 1961, é que o
ensino de musica e o canto orfednico passam a ser obrigatérios.

Com o fim do Golpe militar de 1964, o ensino de Arte, passa e ser analisado
com novos olhos, mais especificamente para dar conta do desenvolvimento industrial,
e a LDB de 1971 torna Arte obrigatoria, sob a alcunha de educacgao artistica, assim
como da alguns encaminhamentos para a formacéao rapida de professores de Arte.

A partir de 1990, as politicas educacionais tomam encaminhamentos propostos
pela conclusao da reunido denominada de “Consenso de Washington” e materializado
em documento pela FIESP, cujos pressupostos eram: “teoria do capital humano”,
“pedagogia das competéncias” e foco nos 4 pilares da educacédo ou pedagogia do
“aprender a aprender”, aqui o neoliberalismo se estabelece, direciona e financia a
educacao publica Brasileira. A finalidade é ofertar conhecimentos minimos para que
os trabalhadores possam interagir com os avangos tecnologicos.

Mais adiante, com a LDB de 1996, Arte passa a ser elemento curricular
obrigatério dentro da educacgao basica. Sendo composta por seus quatro campos de
conhecimento (danga, musica, teatro e artes visuais), porém, a educagdo em Arte

referenciada pelo documento é formagao técnica voltada para o mercado de trabalho.
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Ainda nao podemos deixar de citar a crescente onda neoliberalizante que acentua
cada vez mais a relagao publico/privada.

Com os PCNs de 1997, a Arte passou a ser encadernada, ou seja, teve seus
conhecimentos e conteudos delimitados numa cartilha, onde coloca para os
educadores 0 que é necessario ser ensinado e aprendido. Este documento tem suas
orientagdes na pedagogia do “aprender a aprender”, onde prevé uma educagao
meramente técnica, com intuito de formacdo de recursos humanos moldaveis e
adaptaveis ao mercado de trabalho.

Por fim, com a obrigatoriedade da BNCC, em 2017, a Arte tem seu foco nos
‘objetivos de aprendizagem”, assim como se consolida a pedagogia das
competéncias. O objetivo do ensino de Arte, que a BNCC apregoa, esta aliado as
demandas do setor produtivo do empresariado, além de passar a ser integrada ao
projeto pedagdgico capitalista, implicando na l6gica de reprodugao social.

Em relagdo ao ensino Estadual Paranaense, e o curriculo de Arte da escola
publica, podemos citar que, em 2008, com as DCEs, houve uma tentativa significativa
de encontrar uma coeréncia entre teoria e metodologias propostas, com vistas a
democratizacdo do acesso ao conhecimento de Arte, com certo viés emancipador,
porém, sua efetivacdo encontrou barreiras no que diz respeito a infraestrutura,
liberacao de verbas educacionais pelo governo e até mesmo de formacgao dos agentes
moldadores do curriculo.

Neste sentido, o Curriculo de Arte da Escola publica do Parana, néao
surpreendentemente, em 2018, encaminhou-se novamente para as politicas
educacionais nacionais, alinhando-se aos pressupostos da BNCC e aos seus
objetivos de aprendizagem. Voltamos aqui a cultuar as disciplinas de portugués,
matematica e ciéncias da natureza, e extrair do curriculo as ciéncias com bases
humanisticas como a Arte e a filosofia.

No que tange os documentos e normatizagbes que encaminham a educagao
brasileira e paranaense em relacdo ao ensino de Arte, percebemos uma crescente
onda de instabilidade e descarte destes conhecimentos. Percebemos, ainda, que a
educacao serve aos interesses do capital, sendo nesta configuragdo o interesse em
fragmentar os conteudos da classe trabalhadora, focando nos objetivos de
aprendizagem, ou seja, deixa claro o que o trabalhador precisa saber, para
desempenhar sua fungao cotidiana. Deste modo, este tipo de formacao serve apenas

para adaptacao/reproducéo de for¢a de trabalho, moldando os sujeitos aos interesses
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capitais.

Fica nitido que, cada vez mais, o governo se preocupa em cercear qualquer
tipo de pedagogia que tenha como principio a formagdo humana, deste modo,
buscamos no terceiro capitulo desta dissertagao, entender o que de fato se constitui
como educacéao escolar humanizadora, com vistas a formacao omnilateral. Para tanto,
buscou-se a luz da Pedagogia Histérico-Critica aliada a Teoria Histérico-Cultural, para
entender como ocorre o processo de ensino e aprendizagem de Arte, o qual tiramos
as seguintes consideragdes: A pedagogia Historico-Critica € a pedagogia da escola, e
coloca como intengao primeira da educacgao escolar possibilitar a todos os individuos,
sem distingdo, 0 acesso aos saberes sistematizados. E, neste sentido, com 0 mesmo
grau de importancia, mostrar as contradigdes que envolvem a educagéo na sociedade
capitalista, com vistas a formag&o de um novo sujeito, que seja capaz de refletir sobre
a sociedade em que esta inserido, para assim transforma-la.

O ensino e aprendizagem na PHC se da por um carater ativo na aprendizagem,
onde o aluno é o investigador e age na raiz da situagédo problema, ou seja, na origem
do conceito. O professor, como agente do conhecimento, deve propiciar o carater
consciente da atividade, unindo plano material e verbal, ou seja, coesao entre o que
expde de forma ilustrativa e o que esta-se falando (teoria e praxis), chegando ao
principio da agao mediada pelo conceito, onde o aluno tem a origem do conceito.

Em relacdo as consideragbes da PHC para o ensino e aprendizagem de Arte,
podemos dizer que ndo ha como trabalhar Arte como fenémeno isolado, ou seja, Arte
€ parte do trabalho histérico de uma sociedade que foi se transformando, e aderindo
inumeros determinantes. A concepcdo de ensino para a PHC passa por trés
momentos ou categorias, colocadas pelo método dialético: a concepgao légico-
histérica; ascengcdo do abstrato ao concreto; e, por fim, passando do singular,
particular e universal.

Na Arte, € imprescindivel conhecer a historia de seu conhecimento, a estrutura
do objeto e o conhecimento da histéria de seu desenvolvimento. Partimos de
conhecimentos gerais ou empiricos (concreto |), por meio da abstragao ou podemos
dizer aqui o ensino e aprendizagem juntos, explanado pelo professor por meio de
conceitos e sinteses, passa ao (concreto Il) baseado em situagées mais complexas,
ou seja, o dominio do conhecimento tido como ponto de chegada.

Por fim, a relagédo entre o todo e as partes analisado entre o singular, particular

e universal, neste sentido ao falarmos de ensino e aprendizagem de Arte o particular
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e o universal coexistem. Ou seja, Arte enquanto fendmeno isolado é pura aparéncia,
mera abstracdo por nédo apresentar suas mediagdes constitutivas, o particular é a
mediacao desta relag&o entre o singular e o universal, ou o todo e as partes, entre as
partes e o todo, deste modo € necessario compreender suas mediacdes como sintese
de multiplas determinagdes.

Apos as reflexbes langadas ao longo desta dissertagdo, retornamos a
problematica inicial langcada: A disciplina de Arte na politica educacional brasileira pos
anos 1990 e, em especifico do Estado do Parana, possibilita uma formacéao
omnilateral? Dadas as reflexdes ao longo deste trabalho, podemos dizer que os
encaminhamentos das politicas educacionais, e em especifico no caso da disciplina
de Arte, por mais que tenham alcangado algumas conquistas e direitos, ainda néao
possibilitam uma formagdo omnilateral do sujeito. Como vimos do decorrer do
segundo capitulo desta dissertagao, as politicas Paranaenses seguem o Referencial
Curricular, e este encontra-se orientado com os principios norteados pela BNCC, cujo
foco principal ndo € o ensino e aprendizagem, e sim os objetivos de aprendizagem,
pautados da pedagogia das competéncias e habilidades.

Nossa segunda inquietacdo era compreender quais as contribuicdes da PHC
no ensino e aprendizagem de Arte? A formagao omnilateral € o conhecimento amplo
de todos os aspectos da vida humana, assim como o autoconhecimento e a reflexao
critica e social de onde se insere. Ensino e aprendizagem, neste modelo dialético de
conhecimento, é construir um educando capaz de lidar com as diversas realidades e
contradicdes que envolvem a sociedade capitalista. Aprendizagem, para a pedagogia
Histérico-Critica, € condicdo de liberdade, buscando a construgdo de um novo ser
social. Utilizar-se dos fundamentos filosoficos, psicoldgicos, cognitivos, politico-
pedagogicos da Pedagogia Histdrico-Critica, fundada por Dermeval Saviani, para a
educacao, nos da pistas para vislumbrar uma educagcao que de fato promova uma
educacao omnilateral. Portanto, o objeto da educacéo escolar ndo é qualquer tipo de
saber, mas o saber sistematizado, elaborado: cientifico, filoséfico, estético.

O trabalho educacional, na concepgdo da PHC, exige um planejamento
organizado, com encaminhamento metodolégico bem definido, e estrutura material
necessaria para que os conteudos e atividades contemplem as elaboracdes de
sinteses e conceitos. O uso de diferentes recursos pelo professor proporciona
experiéncias estéticas, perceptivas e visuais. No que tange o ensino de Arte, o saber

sistematizado é tdo importante quanto a fruigdo artistica. Teoria e pratica devem estar
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em sintonia, e se complementarem. O uso de materiais diversos para tocar, cortar,
pintar, colar, observar, comparar, analisar e refletir sdo necessarios para a construgao
destes conceitos.

Os conteudos sdo fundamentais, pois, sem conteudos relevantes, a
aprendizagem deixa de existir, transformando-se em ilusao/reproducdo desta
realidade. O dominio dos conteudos € o dominio da cultura, instrumento indispensavel
para a participacdo politica das massas. Se os integrantes das massas nado dominam
os conteudos culturais (classicos), ndo podem fazer valer dos seus interesses, ficam
desarmados contra os detentores do capital, que usam destes conhecimentos para
legitimar a sua dominacgao.

O processo de ensino e aprendizagem envolve, além do acesso ao
conhecimento classico, a comunicagao e o didlogo. Elemento essencial para que o
educando se reconhega e se expresse com os demais estudantes. No que tange os
processos mentais dos alunos, durante as praticas pedagdgicas, a teoria historico-
cultural do desenvolvimento humano auxilia o professor no sentido que defende que
ha um processo de apropriagdo progressiva da cultura humana pela crianga (ritmos
de aprendizagem), e nos da possibilidades de uma agdo pedagdgica. E assim
trabalhar com o desenvolvimento do ser humano, através de atividades que lidam,
especialmente, com a capacidade de simbolizar, criar, abstrair e sintetizar.

Neste sentido, a PHC concebe o estudante a partir de sua natureza social, ou
seja, alia conhecimento classico, realidade social e perspectiva de mudangas. A
educacao escolar de Arte, portanto, € um dos instrumentos a servigo da transformacéao
dessa realidade social.

Como conclusao deste trabalho me utilizo de Arte em especifico a musica, pois
€ ela que sensibiliza ao mesmo tempo que acalma, e nos faz refletir a importancia de
ler o mundo a partir de uma perspectiva estética, e assim captar as belezas no
entorno, mesmo sem estarem definidas. Podemos relacionar o ensino e
aprendizagem de Arte com a letra da musica de Roberto Carlos e Erasmo Carlos “E
preciso saber viver'12,

Para aprender a saber viver, € preciso uma escola e uma pedagogia que olhem
para o aluno, ndo como objeto lucrativo, mas como ser humano dotado de

consciéncia, sensibilidade e humanidade. Que toda pedra no caminho, sirva de

112 A letra da musica na sua integra pode ser encontrada em: https://www.letras.mus.br/roberto-
carlos/101459/. Acesso em:13/12/2020.
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degrau para um novo recomego e que todos tenham direito a escola que forme e
prepare nao so para o trabalho assalariado, mas forme igualmente sua humanidade.
Que todo Arte-educador tenha como lema a musica “Enquanto houver sol'%”,

e “Quando nao houver saida” “Quando ndo houver mais solu¢gdo” mesmo diante das
incertezas politicas que estamos passando “Ainda ha de haver saida”, pois para o
conhecimento integral e para um educador que acredita na educagao de qualidade
“Nenhuma ideia vale uma vida”. Ideia, aqui, me refiro ao documento/normatizacao da
BNCC.

Se juntos acreditarmos, lutarmos por uma escola de qualidade, poderemos
vislumbrar “Dias melhores!!#”, pois “vivemos esperando”, mas as mudangas ndo se
fazem sozinhas, sem luta, sem transformacédo. E esta transformacdo somente sera
possivel se ndés educadores, amparados numa boa pedagogia, repassarmos 0sS
conhecimentos classicos para todos os alunos igualmente, de todas as fases da
educacgao basica.

Assim, chegaremos de fato a transformacao, a “Dias melhores”, “Dias de paz,
dias a mais”, dias em que olharemos para o outro sem distingdo, sem preconceito,
sem divisdes, tanto de classe ou raga, ou até mesmo religido. Olharemos para a
sociedade com todas as suas contradigdes, ndao com olhar conformista, mas sim, com
olhar de mudanca. “Seremos melhores (Melhores! Melhores!)”, “Melhores no amor”,
“Melhores na dor”, “Melhores em tudo”.

Neste sentido, é que se da a luta da Pedagogia Histérico-Critica como
finalidade primeira da escola, a socializagdo do saber elaborado, isto é, do saber
cientifico, artistico e filosdéfico. Luta pelo ensino e aprendizagem de qualidade para

todos os alunos, uma educacao omnilateral.
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