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RESUMO

GRANDO, B.C. Curriculo de Arte: continuidades e mudancas para propostas contemporaneas,
a partir de uma analise curricular da Educacdo Artistica do periodo da ditadura civil-militar.
2019. 120 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Sdo Carlos,
Campus Sorocaba, Sorocaba, 2019.

A pesquisa analisou o curriculo de Educacdo Artistica, a partir da promulgacdo da Lei n°
5.692/71, assim como o comparou ao Curriculo do Estado de S&o Paulo, de 2011, de
Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias, do Ensino Médio, na qual a Arte esta prevista.
Tomou-se como referencial tedrico-metodologico concepcdes freireanas de educacdo e
estética, bem como a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa. A investigacdo foi
conduzida a partir de um enfoque da pesquisa qualitativa, por meio da analise documental. Os
curriculos foram analisados a luz da tendéncia pedagogica critico-libertadora, levando-se em
consideracdo o papel da educacdo como meio de emancipar os sujeitos. O estudo se justifica a
fim de compreender a importancia da implantacdo da Educacdo Artistica no curriculo escolar
pela Lei n°®5.692/71 e de que forma essa introdugdo pode influenciar o curriculo de Arte ainda
na atualidade, tendo em vista que essa pesquisa entende essa area do conhecimento como uma
das mais potentes formas para desenvolver a capacidade criativa. As categorias de anélise
utilizadas para a investigacdo dos curriculos foram a curiosidade epistemoldgica,
sensibilidade, auto expressdo, gque estdo imbricadas na categoria principal da criatividade.
Concluiu-se que ambos os curriculos tém muitas proximidades na forma em que séo
construidos, tém carater tecnicista e se constituem a partir da tendéncia pedagdgica

conservadora, apesar de apresentarem diferencas em suas metodologias.
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ABSTRACT

GRANDO, B.C. Art Curriculum: continuities and changes for contemporary proposals, from a
curricular analysis of Artistic Education of the period of the civil-military dictatorship. 2019.
120 p. Dissertation (Master’s Degree in Education) — Federal University of Sdo Carlos, Campus
of Sorocaba, Sorocaba, 2019.

The research analyzed the curriculum of Artistic Education, starting from the promulgation of
Law no. 5.692/71, as well as comparing it to the 2011°s high school languages, codes and their
technologies curriculum of the state of S&o Paulo, in which the discipline of Art take part of.
Freirean conceptions of education and aesthetics were taken as theoretical-methodological
reference, as well as the Triangular Approach of Ana Mae Barbosa. The research was
conducted from a qualitative research approach, through documents' analysis. The curricula
were analyzed by the critical-liberating pedagogical tendency, taking into account the role of
education as a means of individuals' emancipation. The study is justified in order to understand
the importance of the implantation of Artistic Education in the school curriculum by Law no.
5.692/71and how this introduction could have influenced the curriculum of Art still in the
present time, considering that this research understands this area of knowledge as one of the
most potent ways to develop creative capacity. The categories of analysis used for curriculum
research were epistemological curiosity, sensibility, self-expression, which are imbricated in
the main category of creativity. The conclusion is that both curricula have many similarities in
the way that they were build, have a technical feature and constitute themselves from the
conservative pedagogical tendency, despite differences in methodologies.

KEYWORDS

Art; Law no. 5.692/71; Paulo Freire; S&o Paulo State Curriculum; Triangular Approach.
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INTRODUCAO

As artes visuais, em boa parte da minha vida, foram um campo do meu interesse, desde
que eu possa me recordar. O incentivo ao ato de desenhar foi precipuo no meu ambiente
familiar, o que, consequentemente, desde muito cedo, incentivou 0 meu ser criativo e
Imaginativo. Apesar de, hoje em dia, as agruras da vida terem feito eu me distanciar dessas
praticas artisticas, nesses Ultimos anos e na fase adulta. A academia me trouxe muitas benesses,
mas, a0 mesmo tempo, fez-me enrijecer e endurecer em algum sentido também.

Esse cerceamento que a academia traz a Arte tem relagcdo muitas vezes a repreensdo a
criatividade, com sua escrita cheia de normativas, padrdes e modelos pré-estabelecidos, que
ndo ddo espaco, nem liberdade a uma producdo desprendida das amarras do produtivismo
académico.

Esse produtivismo é também um ponto nevrélgico a coibicdo da criatividade, pois
envolve muita pressdo e uma fabricacdo de produtos académicos em que séo valorados muito
mais 0s aspectos quantitativos em detrimento aos qualitativos.

E uma linha de producdo academicista, com elevado consumo de conhecimento nas
mais diversas areas, em um curto espaco de tempo, que juntamente as pressdes da vida e
trabalho, conduzem muito mais ao adoecimento fisico e mental que a liberdade criativa.

E € exatamente dessa maneira que a academia me distanciou da Arte e aqui eu tento
retomar, de alguma forma, essa aproximacao.

Mas foi no Ensino Médio e a pressao da procura da futura carreira e da escolha de um
curso de nivel superior que me foi empurrando, aos poucos, a cogitar o campo de conhecimento
das artes visuais como uma area de estudo.

Ainda tdo jovem e com a imposicao, que a sociedade compele nessa fase da nossa vida,
de escolher o que fazer para o resto da nossa existéncia que eu percebi que nao tinha muitas
certezas do queria ser, mas, por outro lado, tinha do que eu ndo queria ser.

Eu via os meus colegas, a0 meu redor, todos decididos em fazerem 0s cursos mais
louvados pela elite social e que traziam certo nivel de status: Medicina, Direito e Engenharia,...
E aqueles que queriam fazer cursos como Historia ou Danga eram repreendidos por seus pais
e familia. A propria escola ndo incentivava a escolha por esses cursos, pois néo a traria renome.
E eu ndo me sentia afetada por essas pressoes, fossem da escola e/ou familiares, para eleger
meu curso e carreira profissional, pois eu tinha certeza que néo faria essa escolha baseada em

coages sociais para adquirir um status relevante diante a sociedade brasileira.
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Aqui cabe um parénteses — porque isso é grande parte da minha formagdo como
individuo —, que eu sempre estudei em escolas particulares. Filha de mée divorciada, na dureza
de boa parte da vida como funcionaria publica estadual desvalorizada, ela sempre acreditou,
até mesmo de forma talvez distorcida, no poder transformador da educacdo. Além disso, ela
foi a principal pessoa que sempre acreditou no meu potencial.

E, para ela, as “melhores” escolas eram as particulares, para que eu tivesse um futuro
que ela nem pode vislumbrar. Para isso, de familia pobre, ela sempre fez esforcos sobrenaturais
para poder bancar 0os meus estudos, pois sempre tive bolsas de estudos nas escolas que
frequentei, porém, elas nunca foram integrais. Ela deixou de lado vaidades, coisas supérfluas,
outras nem tanto, como deixar de ir de Onibus ao trabalho e ir caminhando para poder
economizar, mesmo sofrendo de uma deficiéncia coxofemoral, que lhe causava dores
angustiantes.

Quando eu era crianca e até a pré-adolescéncia o fato de ndo ter carro, nem casa bonita,
como as outras criangas que eu convivia tinham, causava-me vergonha, em certa medida. E eu
culpabilizei o individuo, minha mée, dizendo-lhe uma vez que ela nao tinha ambicéo suficiente
e eu ndo seria assim. N&o sei dizer se essa frase marcou mais a mim ou a ela.

Fato é que a convivéncia com estudantes de classe média alta, muitas vezes filhos de
grandes figurdes politicos da cidade, médicos renomados e até doleiros, fez-me enxergar o
abismo que existia entre eles, eu e pessoas miseraveis. 1sso me fez constituir uma consciéncia
de classe, ndo sei ao certo quando eu me dei conta disso, que me fez perceber que o fato da
minha mée ndo ter carro e casa bonita nunca foi uma questdo de ambicéo.

E, assim, no Ensino Médio, eu dividia meus interesses entre futilidades e, ao mesmo
tempo, pelo desejo de extrapolar tdo somente essas banalidades. No segundo ano, interessei-
me por Engenharia Industrial Téxtil, que acabou se convertendo em um fascinio pela estética
da moda e, entdo, fui fazer um curso técnico de Desenho de Moda, para averiguar se aquela era
a carreira que eu, realmente, queria seguir.

No terceiro ano do Ensino Medio, em uma conversa com um dos meus professores de
Histdria, que lecionava disciplinas em um curso superior de Moda, da cidade de Sorocaba, ele
me apontou que seria uma boa possibilidade fazer, concomitantemente, o curso de Moda e
Design Grafico.

Foi ai que meu interesse pela minha primeira graduacgéo surgiu e desisti da ideia do
curso de Moda, por ser um nicho muito elitizado e o curso de Desenho Industrial me pareceu

uma alternativa mais viavel.
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O curso de Desenho Industrial era tudo que eu queria; tinhamos aula de desenho,
quadrinhos, artes plasticas, cinema,... Embora fosse uma Universidade particular e as
dificuldades financeiras persistissem cada vez mais, 0 ambiente académico permitiu inserir-me
na militancia de esquerda, entendendo cada vez mais 0s processos de opressao social.

Isso fazia com que eu sentisse que ainda alguma coisa faltava em mim. Eu adorava o
curso e as linguagens que ele abordava, mas me sentia terrivelmente ofendida quando um
professor de stop motion e animacgdo nos falava que éramos técnicos e ndo artistas. Eu queria
ser artista e poder criar 0 mundo ao meu redor com essa arte!

Meu TCC buscou, dessa forma, trazer uma funcéo mais social ao Design Grafico. Ao
concluir essa graduagédo, o mercado de trabalho acabou com meus ideais, 0 design se tornou
mais um hobby que uma profissdo e, com as dificuldades financeiras, arranjei o primeiro
emprego que apareceu, como atendente de telemarketing.

Pensei em cursar um Mestrado, mas logo desisti da ideia, achando que n&o teria
capacidade para isso. Meu foco de dedicacdo passou a ser prestar concursos publicos, para
tentar ter um emprego com um salario minimamente digno.

Demorou, mas comecei a passar em varios concursos ao longo dos anos. Muitos deles
com salarios irrisorios. O mais marcante, com certeza, foi de auxiliar administrativo em uma
escola técnica da cidade de Sorocaba. Ali eu me senti incentivada a voltar a estudar. Fiz cursos
técnicos e comecei o curso de Andlise e Desenvolvimento de Sistemas, que eu acabei ndo me
identificando.

Larguei esse emprego por outro, quando fui aprovada no concurso dos Correios.
Arrependi-me amargamente. Depois disso comeg¢ou minha saga em passar em VArios concursos
e larga-los muito rapidamente. Nada me satisfazia, eram empregos que me deprimiam,
prefeitura, FUNSERYV, URBES, entre outros. E eu percebi, entdo, que era a area de educacéo
gue me fazia minimamente feliz e o fato de poder sempre estar estudando.

Foi ai que eu larguei um concurso que pagava um salario maior na prefeitura de
Sorocaba, pelo cargo de Agente de Organizagdo Escolar do Estado de Sdo Paulo, o famoso
inspetor de alunos. Dai surgiu a ideia de fazer uma nova graduacéo, em Pedagogia.

E foi no curso de Pedagogia, da UFSCar campus Sorocaba, que comecei a fomentar
novamente a ideia do Mestrado e de trazer uma funcéo social ao Design Grafico, por meio da
educacéo.
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Quando passei no concurso para trabalhar na area administrativa da UFSCar e fui
convocada para ali trabalhar, esse objetivo, que tinha ficado adormecido, comecou a ficar mais
palpavel.

Assim, chego aqui, por meio da minha histdria pessoal e do contexto da minha vida,
buscando a funcdo social do curriculo de Arte, e como ele pode nos proporcionar mais
criticidade para reverter o problema do recorte de classe e das opressdes as quais 0s oprimidos
estdo subjugados. O processo artistico é belo quando usado para a libertacao!

E para entender o processo artistico como uma forma de emancipacdo, por meio da
educacdo escolar, faz-se fundamental entender como a Arte foi implantada no curriculo das
instituicdes escolares e de que forma essa disciplina € trabalhada nesses espacos. Para isso, é
indispensavel que voltemos um pouco na histéria...

Dessa forma, a analise do curriculo de Educacao Artistica no periodo da ditadura civil-
militar se faz relevante para levar a um desvelamento da maneira como a disciplina é trabalhada
atualmente. Serd que esse curriculo, instituido no referido periodo da historia brasileira,
repercute na disciplina ainda hoje? Esse questionamento direciona o desenvolvimento desta
dissertacdo, visto que a Educacédo Artistica foi implantada nas escolas de 1° e 2° graus a partir
do ano de 1971, com a instauracdo da Lei n® 5.692/71. Essa lei passou a pautar a educacéo sob
uma égide tecnoldgica e orientada a profissionalizacdo (BARBOSA, s.d.), a fim da producéo
de méo-de-obra para as empresas multinacionais, que emergiam e adquiriam elevado poder
econémico no Pais, durante a época da ditadura civil-militar.

E importante ressaltar que a Lei n®5.692/71 trouxe a obrigatoriedade do Ensino de Arte,
apesar disso, também ocasionou, a0 mesmo tempo, o esvaziamento do seu carater critico e
reflexivo, acentuando, dessa forma, o estigma da Arte como acessorio.

Predominava no periodo um contexto desenvolvimentista, de uma incipiente
industrializacdo que estava se consolidando e da ideia de uma educacdo para o mercado, que
passou a ganhar forca a partir da década de 1960. A educacdo adquiriu um carater tecnicista,
com a finalidade de atender ao mercado da industrializag&o.

Além disso, o projeto educacional dos militares visava a formagé&o para a cidadania. Seu
intuito era reproduzir os valores da sociedade vigente, em que era necessario que as resisténcias
sociais fossem desmanteladas e os cidaddos docilizados e “domesticados” a pensarem de
acordo com os interesses éticos e morais da visdo de mundo dominante.

Considerando que cidadania é um conceito polissémico, a formacao para a cidadania

que os militares pretendiam deve aqui ser entendida dentro do espirito burgués, apresentando,
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portanto, uma contradi¢do. A cidadania burguesa é assentada nos principios de liberdade e
igualdade. Mas deve-se reconhecer que as relagfes impostas no capitalismo sdo relacOes
fetichizadas que impedem desvelar seu verdadeiro carater. Os sujeitos se percebem como iguais
e livres dentro de um Estado que se apresenta como provedor do bem comum, trazendo uma
divisdo iluséria entre economia e politica. A determinacéo da estrutura econdémica da divisdo
de classes, em burguesia e proletariado, é assim ocultada.

Isso posto, o lugar do Estado e da cidadania sdo colocados como externos aos interesses
do capital e incluidos como uma expressdao do bem comum que abrangem todos 0s sujeitos.
Mas, na realidade, expressam de maneira plena a dominagdo capitalista. E € por esse motivo
que a “formacao para a cidadania” se apresenta como uma concepg¢ao dubia nesse contexto.

As bases para a construcdo do curriculo escolar desse periodo estavam, portanto,
impregnada dos valores éticos e morais das classes dominantes, sendo calcado no pensamento
liberal. Essa reformulagdo educacional foi atendida, portanto, pela Lei n® 5.692/71, que
prometia alavancar o desenvolvimento nacional. A educacdo deveria ser reorganizada
conforme as determinacdes econdmicas, estreitando os lacos entre a formacao académica e a
producdo industrial, institucionalizando-se o ensino profissionalizante.

Universalizou-se o ensino profissionalizante, mas essa expansdo de vagas ndo foi
acompanhada de novas perspectivas de formagéo. A perspectiva tecnicista ajudou a ampliar o
carater elitista da educacdo no Brasil, marginalizando a classe trabalhadora a niveis inferiores
de ensino, esvaziando o papel politico da escola, tratando-a exclusivamente como uma questao

técnica.

A educacdo, no decorrer do periodo que vai de 1964 a 1985, relacionou-se a
repressao, a privatizacao do ensino, a exclusdo de grande parcela das classes
populares do ensino pablico de boa qualidade, & institucionaliza¢éo do ensino
profissionalizante, & desmobilizagdo do magistério pela via de uma legislagao
educacional complexa e contraditoria e ao tecnicismo pedagdgico.
(JACOMELL, 2010, p. 77)

A introducdo da Educacdo Artistica na Educacgdo Basica se deu nesse contexto mais
amplo de projeto educacional, pautando também o desenvolvimento das Universidades, com a
finalidade de formar docentes para ministrar essa atividade, sendo que esses deveriam dominar
as mais diversas linguagens artisticas, desde teatro e musica até pintura e desenho. Tudo isso
com uma formacdo de duracdo rapida e curta para atender as recentes demandas nas escolas

que foram estabelecidas com a legislacdo citada anteriormente.
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Ao mesmo tempo em que ocorria a implantacdo da Educacdo Artistica na Escola Basica
e o desenvolvimento das Universidades, para a formacdo de docentes em Arte, estava se
consolidando a disseminacao do Movimento Escolinhas de Arte, que era pautado em um ensino
exclusivamente orientado as artes para criancas e adolescentes e, também, cursos de
Arte/Educacdo para docentes e artistas.

No periodo da ditadura civil-militar, o MEA! assumiu valores libertadores de ensino,
pautados em uma postura filoséfica de carater idealista. Apesar disso, 0 espacgo representava
uma dicotomia e esse fato incomodava muito Ana Mae Barbosa?, pois estava aliado a
burguesia. Mas, a0 mesmo tempo, seus membros eram de esquerda e ajudaram no processo de
redemocratizacdo do Brasil. Para resolver esse carater elitista, bolsas de estudos a classe mais
pobre passaram a ser distribuidas pela EASP2, bem como passaram a lutar pela introducéo da
Arte/Educacdo nos ambientes escolares publicos.

As Escolinhas de Arte de Sao Paulo surgiram com influéncias socializadoras da teoria
de Paulo Freire, como espacos de arte especializada, com o intuito de desenvolver uma
capacidade critica e criatividade, enfatizando técnicas que transformassem cada aula em um

acontecimento Unico.

A proposta freireana de uma educacao libertadora estabelece mais pontos de
aproximagdo com um fazer artistico que outras pedagogias. Essa prética
requer imaginacao para desenhar curriculos, a partir da realidade e do interesse
dos educandos, e que tragam em si a critica a sociedade e 0 espaco para 0
pensar coletivamente na mudanca. Exige a presenga de um sonho, que seja
expressdo dos desejos e objetivos dos educandos e educadores, e se faz com
alegria e humor, necessarios para criar um ambiente propicio para o ensino-
aprendizagem, que, como diz Freire, pode ser sério, sem ser sisudo. (SAUL,
2011, p. 37)

Entretanto, o curriculo que vinha sendo construido nessas escolas publicas se
distanciava das concepc¢des desse Movimento Escolinhas de Arte — que priorizava o
desenvolvimento da criatividade, como autoliberagdo, assumindo influéncias freireanas — e se
aproximava da concepgdo de um curriculo com caracteristicas tecnicistas, completamente
opostas as concepcdes de Arte, como producdo, fruicdo, apreciacao significativa e, por fim, a

reflexdo.

1 MEA — Movimento Escolinhas de Arte.

2 Educadora brasileira, pioneira em Arte/Educacdo, que desenvolveu a proposta triangular, criou a Escolinha de
Arte de Séo Paulo.

3 EASP — Escolinha de Arte de S&o Paulo.
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Acredita-se que as influéncias desse curriculo rigido séo sentidas até os dias atuais no
ensino da Arte. Sendo assim, fica evidente a relevancia desse estudo, com a finalidade de atingir
a compreensao de como se moldou esse curriculo, a partir de concepcdes que persistem desde
0 periodo da ditadura civil-militar. Segundo Rizzi, ao citar uma abordagem sistematizada pela
pesquisadora e professora Ana Mae Barbosa, a Arte/Educacdo deve ser trabalhada
triangularmente por trés pontos de vista distintos que séo: fazer arte, contextualizar e ler obras

de arte. Sendo assim,

[...] a Abordagem Triangular ao relacionar as trés agdes basicas e suas
respectivas areas de conhecimento considera arte como cognicdo e expressao.
Pode ser operacionalizada a partir da articulacdo pertinente, organica e
significativa dos dominios do conhecimento. (RI1ZZlI, 2011, p. 338)

Isso posto, fica evidenciada a urgéncia da discussdo dessa questdo para desvelar as
formas pelas quais foram construidas a Educacao Artistica na educacéo brasileira. E pesquisar
se elas continuam pautadas em concepces reprodutivistas, quando deveriam ser reguladas por
essa Abordagem Triangular, exposta por Ana Mae Barbosa, bem como pela emancipacéo do
individuo, trazendo como objetivo principal alcancar a reflexdo do mundo em que o sujeito
esta inserido e, por consequéncia, sua capacidade de agir diante desse universo que lhe é
apresentado.

Na contemporaneidade, ao contrario das propostas pedagdgicas reprodutivistas e
tecnicistas do periodo da ditadura civil-militar, comecou a emergir a concepcao de criatividade
como ponto de partida da educacdo, refletindo no conceito artistico como experiéncia, livre
fazer e expressdo. O pds-modernismo se apropria desse conceito, contextualizando-o em uma
diversidade cultural, que articula a sociedade e a cultura em varias perspectivas e traz a tona
uma estreita relacdo da Arte/Educacdo com a multiculturalidade.

O ensino da Arte na atualidade, nesse sentido, se aproxima do pensamento pés-
moderno, que incide em um olhar sofisticado, mas ao mesmo tempo sutil, de ambiguidade e
complexidade dos objetos analisados. Entende-se, na contemporaneidade, que o objeto,
afastado de seu contexto sociocultural, perde significacfes, assim como é necessario educar-se
para a compreensdo critica da arte.

Entretanto, nota-se que o cenario do ensino da Arte se distancia de concepgdes das artes
visuais, propriamente ditas, pois 0s docentes acabam envolvidos exclusivamente no
funcionamento escolar, existindo um vazio que separa o0 campo da produg&o artistica e escolar.
E ainda se espera deles ““[...] uma préatica que abandone a tradicdo, a corda que 0s segura, € se
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atualizem absorvendo a producdo atual”, segundo Buchmann (s. d., p. 7). Por outro lado, o

autor sinaliza nas reflexdes de Paulo Freire solugfes que

[...] muito contribuem, pois apontam a necessidade do educador ser
comprometido socialmente, ter autonomia. A préatica pds-moderna € libertaria,
mas depende antes da libertacdo do educador, que precisa entender-se
dominado pelas idéias que Ihe inculcaram, assim como entender a obra de arte
como produto da cultura em que veio ao mundo, com relacdo de poder e
dominac&o a ser desvelada. (BUCHMANN, s. d., p. 6)

Uma pedagogia critico-emancipadora permite, portanto, uma articulagdo entre
educacdo e Arte, sendo referéncia Paulo Freire para pautar a construgédo de cria¢do de propostas
e praticas curriculares criticas, compromissadas com a emancipacdo dos sujeitos. A teoria

freireana em muito auxilia o pensar curricular em Arte, pois

Ainda que a tarefa de formar e moldar os alunos ndo seja estritamente do
educador, qualquer que seja o nivel da educa¢do, no meu modo de entender,
sou um auxiliar dos alunos no processo de sua formacao, de seu crescimento.
Mas este processo é, necessariamente, um processo artistico. E impossivel
participar desse processo de modelagem, que € como um novo nascimento,
sem alguns momentos estéticos. Neste aspecto a educagao €, por natureza, um
exercicio estético. Mesmo que ndo estejamos conscientes disto, enquanto
educadores, ainda assim estamos envolvidos num projeto naturalmente
estético. O que pode acontecer € que, desatentos ao aspecto estético da
educacdo, nos tornemos maus artistas, mas, ndo obstante, artistas de algum
tipo, na medida em que ajudamos os educandos a ingressar num processo de
formac&o permanente. Outro ponto que faz da educagdo um momento artistico
é exatamente quando ela é, também, um ato de conhecimento. Conhecer, para
mim, é algo de belo! Na medida em que conhecer é desvendar um objeto, o
desvendamento da ““vida” ao objeto, chama-o para a “vida”, e até mesmo lhe
confere uma nova “vida”. Isto é uma tarefa artistica, porque nosso
conhecimento tem qualidade de dar vida, criando e animando os objetos
enquanto os estudamos. (FREIRE e SHOR, 2008, p. 145)

Sendo assim, a presente dissertacdo tem como intencdo investigar as possiveis
influéncias da instituicdo da Educacgdo Artistica no periodo da ditadura civil-militar que ainda
possam existir no curriculo e ensino de Arte atual, tendo como embasamento epistemoldgico
uma Pedagogia Critico-Libertadora. Averiguando, assim, se o curriculo e o ensino da Arte da
contemporaneidade, abarcados pelo pensamento pds-moderno, se aproximam, na pratica, de
uma pedagogia mais tradicional, tecnicista, critica ou de nenhuma delas.

Tendo em vista 0s apontamentos da pesquisa exploratéria, decorrem 0s seguintes
questionamentos, que sdo os problemas da presente pesquisa: quais sdo as principais

aproximacdes e distanciamentos entre a proposta curricular de Educacédo Artistica, oficializada
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com a Lei n®5.692/71, e a atual proposta do ensino de Arte, que integra o Curriculo do Estado
de Séo Paulo de 20117

Como objetivo geral, pretende-se investigar possiveis repercussdes da implantacdo da
Educacao Artistica no curriculo escolar, engendrada em um periodo de ditadura civil-militar
(1964-1985), na atual politica curricular do ensino de Arte, presente no curriculo do Estado de
Sao Paulo, de Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias, do Ensino Médio, a partir de sua
reavaliacdo em 2011. Esse levantamento foi feito com a finalidade de averiguar se ha presente
nesses curriculos categorias de uma proposta critica em Acrte.

A pesquisa traz como objetivos especificos a anélise do contexto de implantacdo e
implementacdo da Educacdo Artistica, que passou a integrar o curriculo escolar a partir da
implantacdo da Lei n® 5.692/71, investigando-se suas raizes historicas, bases filoséficas e
epistemoldgicas.

Para isso, foram propostas categorias criticas de analise, que podem compor a
construgdo de um curriculo em ensino das artes, objetivando a formagdo de sujeitos mais
criativos, do ponto de vista da autoliberacdo, bem como da emancipacao dos sujeitos, a partir
de uma Pedagogia Critico-Libertadora.

Dessa forma, objetiva-se também compreender criticamente a proposta curricular do
Estado de S&o Paulo para o ensino de Arte, no Ensino Médio, com destaque para sua construcao
apos a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96.

E necesséario, portanto, investigar como a Educacfo Artistica, que passou a integrar o
curriculo escolar a partir da implantacdo da Lei n°5.692/71, pode influenciar o ensino artistico
ainda hoje.

Interpretacfes e andlises da legislacdo, sendo elas a Lei n® 4.024/1961 e a Lei n°
5.692/71, também ajudaram a pautar o aprofundamento da tematica selecionada. A pesquisa
também se referiu a um entendimento de como a Educacdo Artistica passou a integrar o
curriculo das escolas brasileiras, dentro de um panorama e uma perspectiva tecnicista que
estavam sendo implantados naquele periodo.

Isso posto, a metodologia a ser seguida passou por trés fases distintas, sendo pautada
em uma pesquisa qualitativa, na qual a primeira fase foi composta pela pesquisa bibliografica,
compreendendo levantamento de dados e analise; a segunda fase consistiu na analise
documental, correlacionando-as aos conceitos primariamente levantados, para a elaboragédo de
um relatério bem estruturado, comparando-se os dois curriculos selecionados para o estudo,

para a execucdo da terceira etapa; e, por fim, essa fase usou os elementos coletados nas etapas
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anteriores para a construgdo de categorias de uma proposta curricular Critico-Libertadora em
Arte.

A estruturacdo dessas categorias foi pautada em saberes éticos, politicos e estéticos, que
levaram em consideracdo problemas significativos dos educandos e da sociedade em que estao
inseridos, tomando-o0s como temas significativos que mediatizam o didlogo e representam a
contradicdo social vivida, em um processo de construcdo conduzido pelo pensamento de Paulo
Freire.

Dessa forma, o primeiro capitulo da presente pesquisa faz uma retomada historica do
ensino da Arte nos curriculos brasileiros, focando-se na Lei n° 5.692/71, que implantou a
Educacéo Artistica como uma atividade na educagdo escolar, e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96, que trouxe a Arte como um componente curricular
obrigatério da educacéo bésica.

Nesse capitulo, primeiramente foi apresentada uma breve contextualizacdo da histéria
da educacdo brasileira e do ensino de Arte, em especifico, para, posteriormente, adentrar nas
modificagdes realizadas na educacdo escolar pela Lei n® 5.692/71. Paralelamente ao curriculo
oficial da época da ditadura civil-militar, também foram apresentados 0s movimentos culturais
que ocorriam nesse periodo, dentro das mais variadas vertentes artistico-culturais, como
opositoras ao regime estabelecido. E, por fim, focando-se nos movimentos de Arte/Educacéo
em contraposi¢do ao curriculo oficial, pincelando o Movimento Escolinha de Arte de S&o
Paulo.

A Lei n° 9.394/96 e o contexto historico e sociocultural de sua construcdo também
foram abordados, tendo em vista que ela revoga as disposic¢Oes anteriores da Lei n® 5.692/71.
Os Parametros Curriculares Nacionais igualmente foram expostos, tendo em vista que sdo
diretrizes curriculares nacionais que foram normatizadas a partir da criacdo da Lei n® 9.394/96,
com a finalidade de ser um referencial para a educacéo escolar de todo o Pais.

O capitulo primeiro ainda aprofunda-se no objeto da pesquisa, que é o curriculo de Arte
do Estado de Sdo Paulo de 2011 do Ensino Medio. Para apresentar suas propostas
programaticas é necessario fazer uma contextualizagdo da construcdo desse curriculo, bem
como de sua proposta tedrica adotada. Nesse capitulo foram averiguadas, portanto, as teorias
educacionais que essa proposta curricular adota.

No segundo capitulo, o foco volta-se para as concepcdes curriculares do ensino de Arte
e em suas fundamentacOes epistemoldgicas. Sdo apresentadas as teorias educacionais nédo-

criticas — Tradicional, Escola-Nova e Tecnicista — e criticas — Libertadora, Libertaria e
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Historico-Critica — e como essas pedagogias se relacionam com as propostas curriculares em
Arte.

Por meio do levantamento tedrico da Pedagogia Libertadora, também chamada de
Critico-Libertadora, sdo construidas categorias para uma caracterizacdo curricular critica em
Aurte, inspiradas nas categorizacgdes apresentadas por Paulo Freire em suas obras e pedagogia,
bem como por Ana Mae Barbosa, da area de Arte/Educag&o.

O terceiro capitulo traz como ‘“amarra¢do” da fundamentagdo teodrica e analises
descritivas dos curriculos, feitas previamente, a analise documental das propostas curriculares
em Arte presentes na Lei n®5.692/71 e do curriculo do Estado de S&o Paulo de 2011 do Ensino
Médio. Para essa andlise foram utilizadas as categorias de uma caracterizacdo curricular critica
em Arte, construidas ao longo do segundo capitulo, sendo elas a criatividade, que € abarcada
pela curiosidade epistemoldgica, sensibilidade e auto expressao.

Para finalizar, é feita uma tabela sintese das analises, a fim de compor um quadro
comparativo das propostas curriculares em Arte da Lei n® 5.692/71 e do curriculo do Estado de
Sdo Paulo de 2011 do Ensino Médio, objetivando fazer um estudo comparativo das

permanéncias, mudancas, similaridades e distanciamentos presentes entre eles.
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CAPITULO 1

1. ENSINO DE ARTE: O HISTORICO DO CURRICULO

1.1  Oensino de Arte no Brasil e as modificagdes realizadas pela Lei n® 5.692/71

1.1.1 Contexto geral da educacao brasileira e a histdria do ensino de Arte

Para tratar de uma breve contextualizacdo geral da educacéo brasileira, adotar-se-a aqui
a formulacéo feita por Saviani (2010) de que a histdria das ideias pedagdgicas do Brasil pode
ser classificada e periodizada pelas concepg¢des educacionais.

Dessa forma, o autor traz que no periodo compreendido entre 1549-1759, houve o
monopolio da vertente religiosa da pedagogia tradicional, tendo inicio a educacao formal com
a chegada dos jesuitas até sua expulsdo, em 1759, pelo Marqués de Pombal, que permitiu uma
abertura gradual para a difusdo de ideias pedagogicas laicas, advindas de concepcdes
iluministas.

A vista disso, no periodo seguinte de 1759-1932, conviveram as vertentes religiosa e
leiga da pedagogia tradicional.

A partir de 1932-1969 houve a predominéncia da pedagogia nova, tendo em vista que
a data inicial desse periodo é marcada pelo Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, como
forma de superar os idearios educacionais tradicionais, mas ainda com uma disputa acirrada
com grupos catolicos.

Em 1947, com a elaboragéo do anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), ficou evidente a crescente supremacia dos representantes desse movimento
renovador até 1961, quando foi promulgada a primeira LDB. Ap0s a aprovacdo da Lei, essa
tendéncia educacional entra em crise, 0 que faz emergir no cenario brasileiro as concepcdes da
pedagogia tecnicista.

O periodo de 1969-2001 é marcado, portanto, na sua data inicial, pela entrada em vigor
da Lei n®5.540/68, regulamentada pelo Decreto n® 464, de 11 de fevereiro de 1969 e aprovacgéo
do Parecer n° 252/69, que trouxeram o tecnicismo para 0s cursos de pedagogia. A pedagogia
tecnicista se torna a orientacao oficial do regime de ditadura civil-militar, instaurado por meio

de um golpe em 1964.
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Em 1980, com a realizagcdo da | Conferéncia Brasileira de Educagcdo (CBE),
evidenciaram-se as tendéncias pedagdgicas criticas, que se impuseram a partir dos anos de
1970, em contraposicdo as tendéncias educacionais ndo-criticas, como um movimento contra
hegeménico.

Em 1996, com a promulgacdo da segunda LDB, h& uma rearticulagdo dos educadores
na tentativa de resistir as ideias pedagdgicas dominantes, embora o governo tenha tomado o
controle dos educadores da aprovacao da nova LDB.

A atualidade da educacdo brasileira é experienciada pela heterogeneidade das
tendéncias educacionais, pelo neoprodutivismo* e suas variantes, ainda estando presente o
tecnicismo®. Mas é importante ressaltar que também ainda existem nichos de resisténcia de
uma educacao critica.

Quanto a histéria do ensino de Arte, por muito tempo foi vista como uma mera
atividade, ndo uma disciplina ou uma area de conhecimento atrelada & educagdo. Nesse sentido,
a histéria do ensino da Arte no Brasil foi caracterizada por uma dependéncia cultural,
importando a linguagem artistica de outros paises, sendo aqui institucionalizada, pela criacao,
em 1816, por decreto de Dom Jodo VI, da Escola de Ciéncias Artes e Oficios, de modelo
neocléssico®, implantado pela Missdo Francesa’. As bases artisticas no Brasil foram, portanto,
instauradas a partir de um modelo de educacéo de cunho elitista e técnico.

4 O neoprodutivismo tem relagédo com as novas formas de organizar a producéo, ap6s a crise do sistema capitalista
na década de 1970, trazendo a premissa de um trabalhador de perfil polivalente, que esteja disponivel aos fluxos
do mercado e as demandas do capital. A instituicdo educacional passa a ter, portanto, papel preponderante para
formar esses trabalhadores, de acordo com uma pedagogia educacional com essas bases econémico-pedagégicas.
5 O tecnicismo traz como elemento central a organizac&o racional dos meios, apresentando como pressuposto a
neutralidade cientifica e os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade.

® O modelo artistico-cultural europeu neoclassico se caracterizou pela retomada de principios estéticos-artisticos
da antiguidade classica, em especial a greco-romana, que surgiu no final do século XVIII e se estendeu por parte
do século XIX, se opondo aos movimentos artisticos imediatamente anteriores — o barroco e rococé — de estilos
sinuosos. Apoiava-se na definicdo e rigor formal, bem como defendiam a superioridade da técnica e necessidade
de projetos. Na Franga, o modelo neoclassico assume sentido moral e ético, retomando ideais de justica,
propagados pela Revolugdo Francesa. Além da Revolugdo Francesa, a Revolugdo Industrial, na Inglaterra, e a
ascensdo da burguesia favoreceram uma alteracdo do papel do artista na sociedade, sendo este responsavel por
fazer uma arte que atendesse as necessidades sociais e econdmicas, com uma linguagem e estética que prezassem
pela racionalidade. (http://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo361/neoclassicismo. Acessado em: Mar. 2018)

" A Missdo Francesa ficou caracterizada por um grupo de artistas e artifices franceses, cujos integrantes eram
membros do Instituto da Francga, inaugurado em 1795, sob a supervisdo de Jacques Louis David, um mestre do
neoclassicismo. O grupo de franceses chegou ao Brasil, em 1816, sendo liderados por Joachim Le Breton, com a
funcdo de introduzir as belas-artes no pais, por meio de um sistema de ensino superior académico, com a
institucionalizacdo da Escola Imperial de Belas Artes. O projeto previa repetir os modelos de ensino de atividades
artisticas, implementadas na Franca, que buscavam a unido entre belas artes e indUstrias, empregando para isso
oficios mecanicos. A intengdo de Le Breton era a aproximacao de educacdo popular e educagdo da burguesia,
contudo quando a escola comegou a funcionar, em 1826, esta tornou-se um espago de formacdo de uma elite
cultural, em detrimento ao acesso das produgdes artisticas as camadas mais populares.
(http:/lenciclopedia.itaucultural.org.br/termo340/missao-artistica-francesa. Acessado em: Mar. 2018)
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No final do século XIX, quando o ideério republicano emergiu e passou a dominar o
cenario brasileiro, com a proclamacdo da republica em 1889, a concep¢do do ensino de Arte
comecou a ser alterada em uma perspectiva antielitista, com a insercdo do desenho, como uma
maneira de proporcionar um ensino que formasse o sujeito como mao-de-obra para um mercado
de trabalho industrial ainda incipiente e que viria a se consolidar, definitivamente, na segunda
metade do século XX. Esse foi um modelo artistico-educacional importado dos norte-
americanos e que, ainda no século XX, foi adotado por muitas décadas, tornando-se um
arquétipo marcante que, até este momento, se faz presente no ideario educacional atual, por
meio de livros didaticos, bem como por préticas pedagdgicas.

Ainda no inicio do século XX, o cenario educacional e cultural é marcado pelo
despontamento de movimentos estéticos e pedagogicos, tais como o Modernismo® e a Escola
Nova®, os quais permitiram, respectivamente, trazer a concep¢do de arte como expressio e a
insercdo de atividades artisticas no meio educacional.

Na segunda metade do século XX, o desenvolvimento deste contexto histérico-cultural
favoreceu a insercdo da Educacédo Artistica como uma disciplina obrigatéria no ensino formal.
A disciplina foi implantada nas escolas de Educacdo Béasica a partir do ano de 1971, com a
instauracdo da Lei n® 5.692/71, que passou a pautar a educacdo sob uma égide tecnoldgica e
orientada a profissionalizagdo (BARBOSA, s.d.). A Educacéo Artistica, por ter sido instaurada
na educacdo formal durante um regime de excecdo, o da ditadura civil-militar, acabou sendo
atrelada a uma “[...] perspectiva conceitual e ideoldgica desfavoravel configurada pelo
tecnicismo e pela polivaléncia” (REDEFOR, 2011).

8 O Modernismo no Brasil foi um movimento que ficou marcado pela Semana de Arte Moderna, em 1922,
composta por grupos de artistas e intelectuais, os quais buscavam romper com as correntes artisticas tradicionais
do passado, tais como o parnasianismo, o simbolismo e a arte académica. Foi um movimento eminentemente
urbano, com influéncia estética das vanguardas europeias — dadaismo, cubismo, futurismo, surrealismo, entre
outros —, e de carater nacionalista, além de estar diretamente atrelado a industrializagéo da época, resultando em
trabalhos com imagens de maquinas, como simbolos da sociedade industrial e moderna. A Semana de Arte
Moderna néo refletiu de imediato no ensino da arte, entretanto, a partir de 1927, em conjunto com os ideais da
Escola Nova, esses principios passaram a repercutir no ensino da arte como novo objeto de debates e pesquisas.
(http://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo359/modernismo-no-brasil. Acessado em: Mar. 2018)

® A Escola Nova foi marcada por uma proposta que se manifestou no inicio do século XX, com “[...] uma visio
educativa centrada na existéncia, na vida, na atividade humanas” (SILVA, 1986). Este ¢ um modelo pedagdgico
em que o foco das acGes é centrado no aluno, em oposi¢do a uma pedagogia tradicional, em que se busca a ligacdo
do processo educacional com os valores cotidianos da vida infantil, de forma que os principios mais significantes
da vida social sejam reproduzidos, criando um reconhecimento entre os valores da crianga e do mundo do adulto.
Essa discussdo sobre o papel social da escola, com enfoque na educacdo infantil, emerge como uma tentativa de
instaurar regimes mais democraticos de ensino. A Escola Nova defendia, portanto, a arte integrada ao curriculo,
“como um instrumento mobilizador da capacidade de criar ligando imaginagéo e inteligéncia” (REDEFOR, 2011),
em que a arte fosse acessivel para todos, tendo em vista a valorizagdo dos interesses dos alunos como centro do
processo educacional. Os expoentes do movimento escolanovista foram John Dewey e Anisio Teixeira e 0s ideais
do primeiro conduziram ao ensino de arte como expressdo de uma aula.
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Com a Po6s-Modernidade, no final do século XX, a Arte/Educacdo passa a ser
considerada uma area do conhecimento que busca, por meio de pesquisas tedricas neste campo,
ir ao encontro das praticas artisticas.

O Po6s-Modernismo pode ser identificado na contemporaneidade capitalista como um
periodo pdés-industrial, como um movimento predominante desde o fim do Modernismo.
Entretanto, seus limites temporais, bem como conceituais sao dificeis de serem delimitados,
pois este € um processo que ainda estd em pleno desenvolvimento no contexto da atualidade
artistica-cultural. O ingresso no periodo po6s-moderno ainda € bastante nebuloso, ele veio com
a quebra do paradigma modernista-fordista, sem trazer as certezas do modelo anterior. A marca
da p6s-modernidade é o pluralismo, a fluidez, a tolerancia para posicdes divergentes e a
fragmentacdo. Em Arte/Educacdo, a pds-modernidade trouxe a decodificacdo e interpretacao
de imagens em sala de aula, em conjunto com a concepcdo de arte como expressividade
(REDEFOR, 2011). Essa manifestacdo p6s-moderna responde a necessidade de ler um mundo
— que é permeado por diversos codigos, simbolos, inovacgdes tecnoldgicas, universos virtuais e
apelos consumistas —, de maneira critica. A arte passa a ser concebida, portanto, como um fato
cultural, sendo a cultura entendida como algo dindmico, que engloba uma rede de significados,
com sua heterogeneidade e contradigdes.

Nesse mesmo periodo, a concepcao de arte na educacgdo, dentro de uma perspectiva
educacional critica, passa a ser pautada por uma Abordagem Triangular, sistematizada pela
professora e pesquisadora Ana Mae Barbosa, com trés pontos de vista distintos e entrelacados

entre si que sdo: fazer arte, contextualizar e ler obras de arte. (R1ZZI, 2011, p. 345)

A Abordagem Triangular permite uma interacdo dindmica e multidimensional
entre as partes e o todo e vice-versa, do contexto do ensino da arte, ou seja,
entre as disciplinas béasicas da area, entre as outras disciplinas, no inter-
relacionamento das trés agdes basicas: ler, fazer e contextualizar e no inter-
relacionamento das quatro acOes decorrentes: decodificar, experimentar,
refletir e informar.

Tendo em vista essa breve explanacgdo, descrita nos paragrafos anteriores, do processo
temporal de introducédo da arte na cultura e educacéo formal brasileira, & importante ressaltar
que esse foi um longo processo, com idas e vindas, permeado diretamente pelo contexto
historico-politico-social da sociedade em que esse desenvolvimento artistico se encontra
inserido. Chega-se a contemporaneidade, portanto, com um cendrio artistico-cultural

complexo, com transito e importacdo de outras culturas e apropriacdo de modelos, em que se
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faz necessaria a compreensdo da histdria do ensino da arte, com a finalidade de conceber
possibilidades educacionais mais adequadas ao presente cenério.

Isso posto, a importancia que a arte exerce na educagdo, na contemporaneidade, esta
diretamente atrelada a um movimento de resgate historico do passado, para a compreensdo do
presente, com o propdsito de construir um futuro em que as possibilidades artistico-
educacionais estejam em conformidade com uma educagdo compromissada com a formacao de
cidadaos capazes de transformarem a realidade em que vivem.

Fica evidente a relevancia da compreensdo historica do ensino da Arte, na seguinte
citacdo, do caderno do Programa Rede Séo Paulo de Formacgéo Docente — REDEFOR —, como
aspectos do passado ainda influenciam a educacao na atualidade:

A Escola Imperial das Belas-Artes inaugurou a ambiguidade na qual até hoje
se debate a educacdo brasileira, isto é, o dilema entre educacao de elite e
educacdo popular. Na area especifica de educacdo artistica incorporou o
dilema ja instaurado na Europa entre arte como criagdo e como técnica.
(REDEFOR, 2011, p. 7)

Portanto, a presente dissertacdo abordou a arte como uma forma de conhecimento,
construido historicamente. E, como uma area do conhecimento, sua importancia reside no fato
de que ela permite que os sujeitos reconhecam, sintam e experimentem a realidade na qual estes
estdo inseridos. Além disso, esta possibilita que os individuos ampliem sua sensibilidade, pois
a arte abarca um conhecimento estético essencial a existéncia humana, que ndo é contemplado
por meio da compreensao do conhecimento cientifico e filosofico.

Se a concepcao de Educacdo Artistica for tomada, entdo, como uma disciplina que visa
que ao esclarecimento dos educandos em artes, que pode prepara-los para o desenvolvimento
de sensibilidade e criatividade, capacidades que os permitem a compreensdao do mundo
humano, do movimento entre passado, presente e futuro, isso significa que a perspectiva de
uma educacao critica € que a melhor atende essa pratica.

Sendo assim, um processo artistico-educacional, constituido, entdo, a partir de uma
perspectiva critica, torna-se uma potente ferramenta de emancipacdo do sujeito, ao se
considerar que a arte, vista nessa perspectiva, pode preparar este para a acdo e reflexdo e
transformacdo do mundo real, podendo, inclusive, essa disciplina ser uma eficaz aliada no

desvelamento de problemas de cognicdo relacionados a outras disciplinas.
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1.1.2 As modificacdes, tensdes e conflitos trazidos pela Lei n® 5.692/71

A Lein®5.692/71 foi publicada em 11 de agosto de 1971, pelo entdo presidente a época
Emilio Garrastazu Médici, durante o regime da ditadura civil-militar. E esta Lei estava, pois,
estruturada em 88 artigos, distribuidos dos Capitulos 1 ao V111, sendo os seguintes: I) Do Ensino
de 1°e 2° Graus; I1) Do Ensino de 1° Grau; I11) Do Ensino de 2° Grau; 1) Do Ensino Supletivo;
V) Dos Professores e Especialistas; VI) Do Financiamento; VII) Das DisposicGes Gerais e
VI111) Das Disposi¢des Transitorias.

Como principais caracteristicas a legislacdo trouxe, em seu artigo 4°, a previsdo de um
nacleo comum para os curriculos de 1° e 2° graus, da mesma maneira que uma parte
diversificada para atendimento das peculiaridades locais. Para além disso, em seu artigo 7°,
estabeleceu a obrigatoriedade da inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educagdo Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Salde nos curriculos, além do ensino religioso, de matricula
facultativa. Aqui é importante lembrar que, apesar da exigéncia da incorporacao da Educacao
Artistica no curriculo, ela foi integrada como uma atividade e ndo uma disciplina, sem ser
prevista no nacleo comum curricular.

A Lei também estabeleceu, em seu artigo 11, o ano letivo com 180 dias. Ja em seu artigo
20, determinou a obrigatoriedade do ensino de 1° grau, dos 7 aos 14 anos. No artigo 25 previu
a possibilidade de educacdo a distancia como modalidade do ensino supletivo, podendo essa
ocorrer via radio, televisdo, correspondéncia ou outros meios de comunicacao.

Quanto a formacao de professores, a legislacdo indicou que a formacao preferencial do
docente de 1° grau, isto é, da 12 a 42 séries, seria em habilitacdo especifica de 2° grau. No caso
de docente de 1° grau, da 1% a 82 séries, a formacao exigida era de habilitacdo especifica de grau
superior, ao nivel de graduacdo, em licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracéo.
E, para o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida em curso superior de graduacao
correspondente a licenciatura plena. (BRASIL, 1971)

O documento ainda versava sobre a ndo exclusividade de destinacdo de recursos
publicos as institui¢cbes de ensino publicas.

Ainda permitia o ensino experimental e a remuneragao dos professores de acordo com
sua habilitacdo.

Os destaques, expostos nos paragrafos anteriores, mostram como a Lei n° 5.692/71
mudou a organizacgéo do ensino no Brasil. A formagdo geral, proporcionada pelo antigo ensino

secundario — que poderia ser classico ou cientifico —, perdeu espaco para O ensino
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profissionalizante, tendo em vista que esse passou a ser o objetivo principal, implementado
pela legislagdo, do ensino de 2° grau. O documento trouxe a profissionalizagdo universal e
compulsoria do 2° grau.

Dessa forma, havia mais de 100 habilitagdes, sendo que ao final do 2° grau o estudante
receberia um certificado de habilitagdo profissional.

A reforma possibilitou um afastamento do ensino propedéutico, trazendo terminalidade
ao ensino de 2° grau, para ingresso imediato no mercado de trabalho. O dito milagre econémico,
com industrializacdo acelerada e expectativa de crescimento do pais, impulsionou a procura

por mao de obra profissionalizada. Apesar disso,

Para o professor emérito da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)
Luiz Anténio Cunha, a terminalidade era o principal objetivo do governo.
Mais do que atender supostas necessidades do mercado, o que o regime militar
queria era reduzir a demanda por vagas no ensino superior, sustenta Cunha,
autor de obras sobre ensino técnico-profissional. Na época, conta ele, o
governo era pressionado pelos chamados excedentes — estudantes que eram
aprovados no vestibular, mas ndo conseguiam entrar na universidade (explica-
se: 0 vestibular ndo era classificatorio; todos que obtivessem uma determinada
nota poderiam, em tese, ingressar na faculdade). (BELTRAO, 2017, on-line)

Dessa maneira ela foi uma reforma sem espaco para debates, sendo que, em 1970, foram
nomeados 9 especialistas para a elaborarem, de modo que o anteprojeto ficou pronto em dois
meses.

No Congresso, o relator do projeto foi o deputado Aderbal Jurema (Arena-PE), que
também havia integrado essa equipe de especialistas que conceberam a reforma. Ele ressaltou
que essa reforma traria ao 2° grau uma “finalidade propria”. Outros deputados ainda
argumentaram, durante a tramitacao do projeto no Congresso, que a formacéao geral do antigo
curso secundario inabilitava os estudantes para a vida, por nao forma-los em uma profissdo. A

oposicdo ndo apresentou resisténcia a aprovacdo do projeto de reforma educacional.

O Projeto de Lei 9/1971 chegou ao Congresso em regime de urgéncia. Em 40
dias, foi analisado por uma comissdo mista (que tinha 18 parlamentares da
Arena, o partido do governo, e apenas 4 do MDB, o partido da oposicéo) e
encaminhado para votacdo em sessdo conjunta do Senado e da Camara. A
discussado e a votacdo no Plenario do Congresso Nacional ocorreram em um
unico dia, em julho de 1971. (BELTRAO, 2017, on-line)
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Ademais, durante sua tramitacdo no Congresso, 0 projeto recebeu mais de 300 emendas
que, apesar disso, ndo contestavam os principios fundamentais da reforma, pelo contrario,
tornavam mais evidentes 0s objetivos do governo.

As escolas, entretanto, ndo se adaptaram a reforma pelos percalcos apresentados, tais
como a falta de verba para equipar as escolas, a necessidade de contratacdo de professores e a
desorganizacdo em geral. Logo, os sistemas de ensino ndo tinham condigdes de colocar em
pratica o que determinava a lei.

Sendo assim, a Lei n®5.692/71, apesar de na prética ter sido implementada com muitas
dificuldades, trazia como primordiais mudancas no cenario educacional brasileiro 0 aumento
da preocupacdo com o ensino técnico e mais profissionalizante, bem como a critica ao ensino
por demais propedéutico. O discurso governamental era pautado na concepcao de um ensino
mais pratico e util a sociedade.

A organizacdo do ensino também foi um elemento de mudanca central que a legislacdo
trouxe. Anteriormente, 0 Ensino Primario era obrigatério a partir dos 7 anos de idade e tinha
duracdo de, no minimo, 4 anos, podendo estender-se até 6 anos. O Ensino Médio era dividido
em dois ciclos, sendo o ginasial e o colegial. O ginasial tinha duracdo de 4 anos, podendo
acessa-lo somente por exame de admissao. O colegial tinha duracdo de, no minimo, 3 anos.
Havia também o Ensino Técnico de grau médio, destinado aos cursos industrial, comercial e
agricola.

Com a reforma, o ensino de 1° grau teve a obrigatoriedade ampliada de 4 para 8 anos,
unindo assim o antigo Ensino Primario ao Ginasial, assegurando-se um minimo de 720 horas
de atividades anuais. Passou a exercer também um importante papel de qualificacdo
vocacional, tendo em vista que em seus dois Ultimos anos o curriculo seria voltado a uma
sondagem de aptidBes. Ja o 2° grau seria focado na habilitacdo profissional e, conforme cada
habilitacdo, teriam 3 ou 4 séries anuais, apresentando, pelo menos, 2.200 ou 2.900 horas de
trabalho escolar efetivo, respectivamente. (BRASIL, 1971)

Dessa forma, existiram varias mudancas pontuais trazidas pela Lei n°® 5.692/71.

Entretanto,

Muitos dos elementos centrais dos discursos que ja vinham sendo propagados
desde o inicio da década de 1960 continuaram, mas as criticas a falta de
articulacdo dos niveis de ensino, a separagdo dos ensinos cléssico e cientifico
e a falta de um ensino mais profissionalizante que pudesse preparar uma mao
de obra qualificada para o trabalho, tomaram novo destaque, tanto no discurso
quanto nas politicas educacionais, com forte apoio de capital estrangeiro, por
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meio principalmente dos acordos MEC USAID. (QUEIROS, 2013, p. 21031-
21032)

A vista disso, ressaltaram-se caracteristicas de um ensino diretivo, que a aprendizagem
dependia estritamente de especialistas e técnicas, tornando o professor um aplicador de
manuais, em que a sua criatividade era podada e restrita aos limites de técnicas. E os conteudos
foram, assim, sistematizados em manuais e livros didaticos.

Por fim, a legislacdo enfrentou muitas criticas a profissionalizacdo compulsoria e as
dificuldades, principalmente materiais, de sua implantacdo e, em 1982 o Congresso recebeu do
regime da ditadura civil-militar o decreto que extinguiria a exigéncia de habilitacdo
profissional.

Em outubro de 1982, o ultimo presidente do regime militar, Jodo Baptista
Figueiredo, sancionou a Lei 7.044, que extinguiu o carater obrigatério da
profissionalizagdo. A “qualificagdo para o trabalho” determinada pela reforma
foi substituida pela expressdo “preparacdo para o trabalho”, retirando a
exigéncia de habilitacdo profissional, que passaria a ser opcional para as
escolas. A ideia do ensino profissionalizante obrigatorio acabaria sepultada
pela propria ditadura que a concebeu. (BELTRAO, 2017, on-line)

1.1.3 Arte de resisténcia ao regime da ditadura civil-militar

Apesar dos aparelhos politico-ideologicos governamentais, utilizados na manutencéo
da politica de planejamento de uma cultura oficial brasileira, com a finalidade de sufocar a
producdo cultural engajada da esquerda e, assim, assumir tal espago, por meio da instauracao
de projetos pautados na tradi¢do e no engrandecimento do ufanismo, ainda assim (re)existiram
0s movimentos de contracultura e resisténcia.

Na tentativa governamental de estabelecer uma cultura oficial, é evidente que algumas
melhorias na area puderam ser percebidas, tais como um maior investimento e incentivo a
esfera em questdo, uma movimentagao mais ativa nas areas artistica e cultural, a diferenciagédo
entre os dominios educacional e cultural, bem como a prépria consolidagdo do setor que,
anteriormente, ndo parecia despertar o interesse dos governantes e, nesse periodo historico,
passa a se manifestar como uma preocupacéo dos estadistas da época. Entretanto, € importante
ressaltar que, assim como todo e qualquer recorte historico, esse periodo tambem é impregnado
de contradicGes, repleto de tensdes e marcado pela ambiguidade.

Se, por um lado, existiram significativas melhorias para o setor cultural, por outro, esse

progresso veio imbuido de diversas problematicas, desde o controle por parte da administracao
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até a expansao do setor, de forma quantitativa, mas ndo qualitativa, coadunado com grupos que
servissem aos interesses dos aparatos ideoldgicos estatais. A imposicdo desses valores culturais
culminou, no periodo compreendido entre 1968 e o inicio da década de 1970, com a instituicdo
do AI-5. A censura, as propagandas governamentais e 0 aparato repressivo foram acirrados
com o proposito de calar protestos publicos, bem como os movimentos estudantis, de
intelectuais e artistas e, igualmente, a classe trabalhadora.

Em meio a esse contexto efervescente, emergem diversas manifestacdes, que
objetivavam contrapor o poder instituido, inclusive as de carater artistico-cultural. Os exemplos
de oposicdo ao governo se fazem presentes no teatro, cinema, masica, danca, literatura, nas
artes graficas e plasticas, em algumas vertentes da imprensa, bem como na Arte/Educacéo,
entre outros.

O teatro era representado por dois expressivos grupos, sendo eles o Oficina, que se
desenvolveu em torno de seu diretor José Celso Martinez Corréa, e o Arena, em torno de
Augusto Boal. Essas associacOes teatrais engajadas foram completamente sufocadas e
dizimadas com a instauracdo do Al-5. Por esse motivo, o teatro foi reduzido a pequenas
companhias, orcamentos e publicos, refugiando-se em espacos alternativos. Muitos textos
passaram a ser censurados, mas os artistas ndo se calaram e algumas experiéncias, como, por
exemplo, o CPC — Centro Popular de Cultura —, da UNE, buscaram levar a arte a populacéo,
sem se importar com a repressédo militar. Mesmo com o acirramento da censura, o teatro ndo

se reprimiu e, igualmente,

Procurou frestas, inventou uma linguagem cifrada ou aproveitou entrelinhas,
refugiou-se em locais onde nédo era possivel o exercicio da censura prévia,
trocou muitas vezes a palavra pelo gesto significativo. Olhando essa década
de vigéncia do Ato, é impressionante constatar o quanto foi feito quando nada
era permitido. Dentro deste contexto, o teatro fez o que pdde para sobreviver
com seus pensamentos, ideias e maneira de atuar, sem ter que recuar diante de
um governo autoritario e violento. E o faz com uma raiva que as circunstancias
justificam e que talvez, seja reforcada pelos ecos que anunciam a radicalizagéo
dos movimentos da juventude em VArios paises. Mas a0 mesmo tempo,
preocupa-se com o que a violéncia no teatro tem de potencialmente irracional.
(SANTOQOS, s.d., on-line)

Quanto ao cinema, a atuacdo dos militares ndo foi diferente, e durante 0 momento de
enrijecimento do regime, em 1969, foi criada a Embrafilme — Empresa Brasileira de Filmes
S/A — em uma tentativa de poder atuar em atividades comerciais relacionadas ao cinema. A
criacdo do oOrgdo ndo se deu para que O governo pudesse monitorar as atividades

cinematogréficas, pois essa era uma reivindicacdo antiga dos cineastas, anterior aos periodos
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ditatoriais brasileiros. Mas o Gnico elemento que poderia aproximar os artistas dos militares era
a questdo nacionalista e, de acordo com Simis, “[...] a centralizacdo do poder politico
correspondeu a centralizacdo do poder simbdlico, cujo controle, na tentativa de obstaculizar a
divulgacdo de outros discursos inclusive com a censura, configurou um campo ideologico
relativamente homogéneo”. Logo, conclui-se que a ditadura, pelo seu carater centralizador,
imp6s medidas, tais como o cumprimento de suas legislacOes e obrigatoriedade de exibicdo de
determinados numeros de filmes, sem sofrer contestacbes. Mesmo assim, em 1967, apesar da

censura, as manifestaces contrarias ao regime se multiplicam e

A produc&o cultural mostra uma criatividade inimaginédvel. 1967 também é o
ano de Terra em transe de Glauber Rocha, que apds sofrer interdigdo em todo
o territério nacional e ter suas copias recolhidas, é finalmente liberado pelo
diretor geral da Policia Federal, Coronel Florimar Campello, que considerou
“ser sutil a mensagem ideologica contida na pelicula, somente percebida por
um publico esclarecido e que por isso mesmo nado se deixara impressionar por
ela”. (PINTO, s.d., p. 161)

A partir de 1968 e, durante toda a década de 1970, o cinema se vé obrigado, entdo, a
adotar o uso de metaforas como Unica forma de expressar o que lhes era reprimido. A censura,
até entdo restrita ao teatro e ao cinema, com o Al-5 seria estendida a toda producao cultural do
Pais. Surge como um expoente, dentro dos movimentos musicais, o tropicalismo, entre 1967 e
1968. Seus principais representantes foram liderados por Caetano Veloso e Gilberto Gil, dentro
desse contexto conturbado, buscando uma livre expressdo de concepcdes revolucionarias. O
movimento musical nasceu da confluéncia de outras manifestacdes artisticas, como o Teatro
Oficina — j& explicitado anteriormente —, o artista plastico Hélio Oiticica e sua instalacéo
“Tropicalia”, também reconhecido pelas suas anti-obras, tais como o “Parangolé”, e pelas suas
performances de aspiracdes anarquistas. Bem como sofreram influéncias da critica social
inerente a Pop Art norte-americana. Essa manifestacdo musical representou a convergéncia de
sentidos de movimentos de contracultura, estudantis e de resisténcia ao regime militar, sendo

esses permeados pela musica e, segundo um dos lideres do movimento

Tinhamos, por assim dizer, assumido o horror da ditadura como um gesto
nosso, um gesto revelador do pais, que nos, agora tomados como agentes
semiconscientes, deveriamos transformar em suprema violéncia regeneradora.
Uma violéncia desagregadora que ndo apenas encontrava no ambiente
contracultural do rock’n’roll armas para se efetivar, mas também reconhecia
nesse ambiente motivacgdes basicas semelhantes. (VELOSO, 1998, p. 51 apud
Barbosa, s.d., p. 12)
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Os movimentos artisticos de danca também foram afetados pela repressdo comandada
pelo, entdo, presidente Médici. Nesse periodo, o balé moderno passava a se desenvolver e, no
estado de Sao Paulo, teve como representantes o Balé Stagium e o Corpo de Baile do Teatro
Musical, que conseguiram driblar os censores gracas a ignorancia desses nao terem a
capacidade de entender linguagens, codigos e simbolos metaféricos em favor a liberdade de
expressao. E, por esse motivo, a dancga conseguiu burlar a censura de maneira que o teatro, o

cinema e a masica ndo conseguiram, ela foi

Um produto cultural que conseguiu ser o porta-voz de ideias contestadoras,
protestos e criticas em uma década marcada pela censura. Por meio de
coreografias, os artistas discutiam questbes polémicas e muitas vezes
censuradas no teatro, nas masicas e no cinema. As companhias apresentavam-
se por todo o Pais e com isso popularizavam o balé moderno, pois haviam
abandonado o formalismo e rigor do balé, normalmente apresentado em
teatros para uma elite. (SILVA, 2008, p. 6)

Alguns movimentos das artes visuais, igualmente, consistiram em uma esfera de
oposicdo ao regime ditatorial, pois esse € um elemento cultural que se encontra impregnado na
sociedade, buscando romper seus paradigmas, identificando-se com os conceitos de liberdade
de expressao. Claudio Tozzi é um exemplo de pintor que criou obras contestatdrias no periodo
da ditadura civil-militar. Ele iniciou sua producdo artistica a partir da década de 1960 e sua arte
foi fomentada pelo contexto em que ele estava inserido. Ele estudou na velha FAU-USP, que
se localizava na Rua Maria Antonia, palco da batalha entre estudantes de direita do Mackenzie
e de esquerda da USP. Suas obras partiram do seu engajamento politico e da apropriacdo de
ideias dadaistas, de Duchamp, e da Pop Art, de Roy Lichtenstein, mas sua apropriacéo tinha o
objetivo de causar impacto sobre determinada situacdo social e cultural. Sua apropriacdo néo
coincidia com as apropria¢cdes tematicas da Pop Art norte-americana, assim como diferia dos
temas urbanos adotados pelos artistas brasileiros, suas pinturas eram pinturas manifestos. Uma
de suas obras, Guevara Vivo ou Morto foi atacada, em 1968, por um grupo de direita, em meio
as lutas estudantis e a promulgacdo do Al-5. Vale ressaltar, portanto, que a cultura esta
impregnada na sociedade e os governantes do periodo tentaram usa-la para implementar seu
projeto politico-pedagdgico, mas a arte, com seu conceito de autoliberagdo, sempre estara
presente para resistir aos ataques antidemocraticos que a populagédo possa sofrer, pois a arte é
a liberdade de expressao.

Na literatura e imprensa, muitos jornais ditos “nanicos” conseguiram juntos maior

circulacdo que publicacOes do que as grandes editoras. Entretanto, eles representaram uma
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indUstria cultural brasileira que se desenvolveu a sombra da ditadura. O governo passou a
fomentar com subsidios o mercado editorial voltado & producéo de livros técnicos e didaticos.
Em contraposicdo ao poder instituido e as midias que coadunavam aos interesses militares,
bem como se opondo as propagandas oficiais, surge, em 1969, “O Pasquim” que, por meio da
linguagem de charges, passou a driblar os censores e desenvolver criticas & ditadura. O humor
foi usado pelos editores do jornal como uma maneira de demonstrar o descontentamento com

0 regime governamental e foi um respiro de alivio em meio a midia golpista.

A imprensa inteira mudou depois de O Pasquim. Era dificil vocé ler uma
entrevista despojada dentro de um grande jornal. O Pasquim trouxe um frescor
maior ao jornalismo. (ANGELI — cartunista. Documentéario: O Pasquim, a
subversdo do humor, 1999 apud BETEGA, 2012, p. 53)

A Arte/Educacao também desempenhou seu papel ao estabelecer espacos de resisténcia
ao governo da ditadura civil-militar. Neste periodo, muitos professores foram perseguidos,
escolas experimentais foram facilmente desmanteladas, bem como suprimiram as experiéncias
renovadoras em Artes na UnB — Universidade de Brasilia — e, até mesmo, fecharam escolas de
Educacéo Infantil. Entretanto, em meados do final da década de 1960 e inicio da decada de
1970, surgiram as Escolinhas de Arte de Sdo Paulo, com influéncias socializadoras da teoria
de Paulo Freire, como espacos de arte especializada, com o intuito de desenvolver uma
capacidade critica e criatividade, enfatizando técnicas que transformassem cada aula em um
acontecimento Unico. Em 1976/1977, ocorreu o 1° Encontro Latino Americano de
Arte/Educacdo, que teve suas motivagdes politicas anuladas, devido a presenca da esposa de
um politico ligado a ditadura. Mas, em 1980, um outro Encontro, a Semana de Arte e Ensino,
enfrentaria essas questdes politicas que foram anteriormente caladas.

Isso posto, fica claro que, apesar das tentativas do governo em institucionalizar uma
cultura oficial nacional, de acordo com seus interesses politicos-ideoldgicos, existiram muitas
manifestacbes e espacos artistico-culturais de resisténcia e oposicdo ao governo
antidemocréatico. Nos titulos a seguir, serd aprofundada a questdo da Arte/Educacdo e o
Movimento Escolinhas de Arte de S&o Paulo, como um espaco de resisténcia a destruicdo da
arte, com concepcdo de criatividade como autoliberacéo.
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1.1.4 A Arte/Educacdo em oposigdo ao curriculo oficial de Educagdo Artistica

No inicio da década de 1970, foi decretada a Lei n°® 5.692/71 que emendava a primeira
LDB — Lei de Diretrizes e Bases —, a Lei n°® 4.024/61. A lei de 1971 teve como énfase a oferta
de ensino profissionalizante e passou a pautar a educac¢do sob a egide tecnoldgica e orientada
a profissionalizagdo, com a finalidade de formar m&o-de-obra para as empresas multinacionais
que emergiam e adquiriam elevado poder econdémico no pais, durante a época da ditadura civil-
militar. Essa lei foi mais um dos documentos usados pelos estadistas a fim de implementar seu
projeto politico-ideoldgico e sua proposta educacional tecnicista.

Nesse contexto, o documento tratava a educacgdo artistica como uma atividade e ndo
uma disciplina. A préatica de arte na escola foi dominada por tema e desenhos alusivos a
comemoracdes civicas, religiosas e outras festas. O desenho geométrico permanecia como
principal contetido curricular da disciplina, idéntico ao Cadigo de Epitacio Pessoa, de 190119
O curriculo tornou-se normatizado e estereotipado.

Além disso, com a decretacdo da lei de 1971 e a introducéo da disciplina de Educacéo
Aurtistica como obrigatdria na Educacdo Basica, o desenvolvimento das Universidades também
passou a ser pautado pela perspectiva educacional dos militares. O governo tinha como objetivo
formar docentes que dominassem as mais diversas linguagens artisticas, desde teatro e musica
até pintura e desenho. Tudo isso com uma formacéo de duragdo rapida e curta para atender as
recentes demandas nas escolas que foram estabelecidas com a legislacdo citada anteriormente.

O curriculo que vinha sendo construido nas escolas se distanciava das concepcdes de
Arte/Educacdo, desenvolvidas, como, por exemplo, nos Movimentos de Escolinhas de Arte,
pois servia ao projeto escolar tecnicista, estabelecido pelo governo militar. Esvazia-se, assim,
0 propésito principal da Arte que € a producdo, fruicdo, apreciacdo significativa e, por fim, a
reflexao.

Nesse ponto € que se percebem as dificuldades enfrentadas pela disciplina de Arte,
implantada como uma atividade pela lei de 1971, como a relagéo entre teoria e pratica, a falta

de fundamentos e orientagdes tedrico-metodoldgicas, a auséncia de bases conceituais por parte

100 Decreto n° 3.890, de 1° de janeiro de 1901 tratou-se de uma reforma educacional que ficou conhecida como
Reforma Epitacio Pessoa. Esse decreto aprovou, portanto, o Cédigo dos Institutos Oficiais de Ensino Superior e
Secundério, dependentes do Ministério da Justica e Negdcios Interiores, sendo assinado pelo Ministro do Estado
da Justica de Negocios Interiores. Com essa reforma, a educacéo nacional deveria priorizar a formag&o secundaria,
passando também a permitir 0 acesso feminino aos cursos secundarios e superiores. Foi mantido o exame de
madureza que, nos dias de hoje, pode ser correspondido pela educacdo de jovens e adultos.
(http:/lwww.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/4_la Republica/decreto%203890%20-
1901%20reforma%20epit%E1cio%20pessoa.htm. Acesso em: Fev. 2019)
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dos docentes, resultante de formacgdes curtas de bases técnicas, voltadas para o mercado de
trabalho, a dificuldade de formar um profissional polivalente, sdo exemplos de problemas que
os arte/educadores enfrentaram, durante o periodo da ditadura civil-militar. Além disso, esses
aspectos demonstram o descompasso entre o acesso dos professores a uma fundamentacgéo
solida das artes, como area de conhecimento particular, e a propria producéo tedrica.

A Educacdo Atrtistica, como curriculo da &rea de humanidades, é uma disciplina que
deveria levar o sujeito a pensar além do senso comum e ampliar suas visdes de mundo,
estimulando o individuo a se reconhecer diante do conflito da quebra de paradigmas do
universo histdrico-social em que ele se encontra inserido. Seu designio foi coibido nos
estabelecimentos regulares de ensino, durante esse periodo historico antidemocréatico. Mas, a
seguir, sera feito um aprofundamento sobre um dos espacos onde o propdésito da Arte/Educacgédo

foi mantido, mesmo o pais vivendo em um momento de ferrenha represséo.

1.1.5 Movimento Escolinhas de Arte de Sdo Paulo

Primeiramente, faz-se necessario destacar que o arte/educador deve se reconhecer como
sujeito histérico de uma minoria, pois o olhar da histéria presente revisita o passado
(AZEVEDO, 2011). Tendo isso em vista, & importante compreender que a arte € um elemento
cultural significativo na reconstrugdo dos processos histéricos da humanidade e, para Ana Mae

Barbosa, a aproximacdo do objeto artistico as vivéncias dos sujeitos é importante porque

[...] aideia é que arte-educacdo esclarecida pode preparar 0s seres humanos,
gue sdo capazes de desenvolver sensibilidade e criatividade através da
compreensdo da arte durante suas vidas inteiras. Outra ideia sustentada pelos
mesmos cursos € que todas as atividades profissionais envolvidas com a
imagem (TV, publicidade, propaganda, confeccdo, etc.) e com 0 meio
ambiente produzido pelo homem (arquitetura, moda, mobiliario, etc.) sdo
melhores desenvolvidas por pessoas que tém algum conhecimento de arte.
(BARBOSA, s.d., p. 176)

E ela ainda complementa dizendo que,

[...] apesar de ser um produto da fantasia e da imaginacéo, a arte ndo esta
separada da economia, politica e dos padrdes sociais que operam na sociedade.
Ideias, emocdes, linguagens diferem de tempos em tempos e de lugar para
lugar e ndo existe visdo desinfluenciada e isolada. Construimos a Historia a
partir de cada obra de arte examinada pelas criancas, estabelecendo conexdes
e relagbes entre outras obras de arte e outras manifestacBes culturais.
(BARBOSA, s.d., p. 178)
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O Movimento Escolinhas de Arte foi um dos espacos, durante a ditadura civil-militar,
que se reportava a essas concepcdes de Arte/Educacdo. Sua histéria remonta ao momento em
que efervesciam as ideias do Expressionismo Psicoldgico e da Escola Nova, que tinham como
expoentes artistas como Mario de Andrade e Anita Malfatti, e passaram a ganhar forca durante
e pés o periodo ditatorial da Era Vargas, em que as perspectivas de aprendizagens se
contrapunham a Pedagogia Tradicional e, no ambito artistico-cultural, eram buscados conceitos
relevantes de aprendizagens em artes. Mas 0 MEA se distanciava na perspectiva de
intencionalidade da Escola Nova, pois tinha influéncias da Educacdo através da Arte, do
filésofo Hebert Read (VARELA, s.d. apud AZEVEDO, 2008).

Esse movimento teve como principais personagens as arte/educadoras Noémia Varela,
representante da Escolinha no Rio de Janeiro, e Ana Mae Barbosa, em Sao Paulo. Para Noémia

Varela, a fungdo do MEA se concretizava em

Educar através da arte, para ndo fazer do outro um robé, mas educar para fazer
dele um inovador do mundo, renovando-se, transformando-se. (..) Gosto
muito das diversidades e posturas que tém os arte/educadores que nao imitam
0 imitavel cotidiano, mas que procuram saidas adequadas a0 momento
existencial do homem e ao chdo que pisa e ao corpo que ele carrega.
(VARELA, s.d., p. 234 apud AZEVEDO, 2008, p. 234)

No periodo da ditatura civil-militar, o MEA adotou exatamente as concep¢oes de livre
expressao, explanadas acima por Noémia Varela. Apesar disso, 0 espago representava uma
dicotomia e esse fato incomodava muito Ana Mae Barbosa, pois estava aliado a burguesia.
Mas, a0 mesmo tempo, seus membros eram de esquerda e ajudaram no processo de
redemocratizacdo do Brasil. Para resolver esse carater elitista, bolsas de estudos a classe mais
pobres passaram a ser distribuidas pela EASP, bem como passaram a lutar pela introducdo da
Arte/Educacdo nos ambientes escolares publicos.

Os membros do EASP chegaram a esconder perseguidos politicos em suas casas, fato
que demonstra a preocupacdo deles com o cenario em que estavam inseridos. Essa inquietacao
ia para além da questéo politica, também tinham afligdes quanto a insercao da arte no curriculo,
em 1971. Eles defendiam a integracdo da arte na escola e, assim que foi decretada a emenda a
primeira LDB, as Escolinhas passaram a auxiliar na tentativa de uma inser¢do democrética da
disciplina nos curriculos, se contrapondo as técnicas tecnicistas. A pratica do MEA defendia
a interdisciplinaridade, com profissionais especialistas em cada area de atuacdo — musica,

teatro, danca e artes plasticas —, usando metodos de trabalho embasados na liberdade de
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expresséo, entretanto de forma sistematizada, no sentido de serem competentes em estabelecer
0s propdsitos das manifestacdes artisticas.

A EASP, criada em 1968, tornou-se um lugar de colaboracao intelectual, com intensa
movimentacdo de cursos de literatura, sociologia, antropologia, entre outros, e a proposta
inicial era de estimular a pesquisa. Entretanto, devido a questdes financeiras, a Escolinha
acabou fechando em 1971 (BARBOSA, 2011, p. 245).

Apesar do seu curto periodo de funcionamento da EASP, evidencia-se que 0 espaco,
mesmo se desenvolvendo dentro de algumas contradi¢des, constituiu-se como um local que
fomentou uma cultura desvinculada do caréter tecnicista que os militares impunham no
periodo. Por esse motivo, o0 presente trabalho resolveu abordar esse movimento como um
espaco de arte de resisténcia ao governo antidemocratico, pois apesar da censura e acirramento
da repressdo, ela se desenvolveu por meio de visées de mundo libertadoras, pautadas na teoria

freireana.

1.2 Oensino de Arte no Brasil e a san¢do da Lei n° 9.394/96

As mudancas no cendrio politico nacional ocorridas em fins da década de 1970
imprimiriam novos contornos a educacao nacional. A vitéria do partido de
oposicao ao regime militar, Movimento Democratico Brasileiro (MDB), nas
eleicOes legislativas de 1974, e o inicio do processo de abertura politica
promovido pelo presidente Ernesto Geisel (1974-1979) e continuado por seu
sucessor, Jodo Batista Figueiredo (1979-1985), resultaram na paulatina
restauracdo dos direitos democraticos. Esse processo se estendeu até margo de
1985, quando o poder foi devolvido aos civis. Em seguida, foi decidida a
convocagdo de uma assembléia nacional constituinte. (CUNHA; XAVIER, s.
d., on-line)

Dessa forma, o tom impresso ao cendrio nacional, na década anterior a promulgacgéo da
LDB/96, era de recente redemocratizacdo e da organizacdo de propostas que dariam origem a
Constituicao de 1988. Logo, em 1987, foram organizadas comissdes e subcomissdes tematicas
em que foram concebidas propostas que resultariam no anteprojeto da nova Carta Magna.
Ainda em 1987 também aconteceu uma movimentacdo em torno da elaboracdo das novas
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional.

Em 5 de outubro de 1988, foi promulgada a nova Constitui¢do e com ela teve inicio a
tramitacdo no Congresso de um novo projeto da LDB. Sendo assim, ainda em 1988, foi
apresentado, pelo deputado Octavio Elisio, do PMDB - Partido do Movimento Democratico

Brasileiro —, um primeiro projeto do documento, sendo relator deste o deputado Jorge Hage,
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de mesma sigla partidaria. Em 1989 foi constituido um grupo de trabalho, coordenado pelo

deputado Florestan Fernandes, para discusséo desse projeto com a sociedade.

Finalmente, no primeiro semestre de 1990, mais precisamente entre 9 de maio
e 28 de junho, desencadeou-se 0 processo de negociacdo e votacdo na
Comisséo de Educagéo, Cultura e Desporto da Camara dos Deputados, agora
presidida pelo Deputado Carlos Sant'Ana sob cuja direcdo se deu o exame
detalhado, artigo por artigo, paragrafo por pardgrafo, entabulando-se
negociagOes diarias a luz das quais o relator foi reescrevendo o texto dando
origem & terceira versdo de seu substitutivo. Ao final do processo que se
consumou em 28 de junho de 1990, o texto logrou a aprovacdo unanime,
transformando-se no substitutivo da Comisséo. Seu conteudo se distribuia por
172 artigos desdobrados em grande nimero de paragrafos, incisos e alineas e
ordenados em 20 capitulos [...] (SAVIANI, 2008, p. 58)

O documento, entretanto, somente entrou na ordem do dia da Camara Legislativa em

maio de 1991, com excessivas quantidades de emendas apresentadas.

Até o segundo semestre de 1992, a tramitacdo do projeto ndo teve andamento e, nesse

mesmo periodo, teve a abertura do processo de impeachment do ex-presidente Fernando Collor

de Mello.
Em 1993,

[...] o projeto da nova LDB foi aprovado na Camara, seguindo entdo para o
Senado, sendo aprovado em 1994 como PL 101/93 e tendo como Relator Sid
Saboia. Desse modo, inicia-se novamente todo um processo de discussao,
sendo finalizada para ser votada em 1995. E nesse contexto que aparece mais
um substitutivo, ou seja, o senador Darcy Ribeiro alega que h&
inconstitucionalidade no projeto de lei Sid Saboia, apresentando entdo o
substitutivo Darcy Ribeiro e fazendo com que o antigo substitutivo retorne a
Comissao de Constituigdo, Justica e cidadania e a Comissdo de Educacdo do
Senado (SAVIANI, 2008). (BOENO, FILIPAK, GISlI, 2015, p. 20948)

Em 17 de dezembro de 1996, o substitutivo do senador Darcy Ribeiro foi votado na

Cémara, com um total de 92 artigos, sendo considerado o projeto do governo como vencedor.

A Lei n® 9.394/96 foi finalmente sancionada pelo ex-presidente Fernando Henrique Cardoso
em 20 de dezembro de 1996.

E importante ressaltar que, nesse contexto de construcio da LDB, a década de 1990

ficou marcada pelos ideais do neoliberalismo e essas reformas educacionais assumiram

centralidade na economia e produtividade. A educacédo passou, entdo, a ser a base estrutural do

desenvolvimento de um novo tipo especifico de trabalhador, de caracteristicas mais flexiveis.
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Ao mesmo tempo, nesse cendrio de construcéo da LDB, na Arte os anos 1980 ficaram
marcados pela organizacdo dos Arte/Educadores brasileiros que, nos anos 1990, tiveram que
se mobilizar pela permanéncia do Ensino de Arte no curriculo escolar na Lei n® 9.394/96. E,
nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) eles garantiram sua participacao na elaboracao
do documento, sendo a Arte representada como uma area do conhecimento humano, que traz a
reflexdo da prética educativa.

Durante esse mesmo periodo, na década de 1990, o mundo das artes também ficou
marcado pelo DBAE, de teoricos norte-americanos, que inspirou a Abordagem Triangular, de
Ana Mae Barbosa. Essa nova abordagem influenciou os rumos da Arte que deixou, entdo, de
ser uma atividade para se tornar conceitualmente uma disciplina obrigatoria, segundo a nova
LDB de 1996.

Com os PCNs alteracGes substanciais sdo trazidas na disciplina de Arte, inclusive deixa
de ser denominada Educacgdo Artistica, passando a ser cunhada de Arte. Esse novo momento
socio-politico-econdmico requeria uma nova concepgao de ensino.

Para além disso, a disciplina deixa de ter um carater polivalente, assumindo importancia

0 produto sociocultural do Ensino da Arte.

O PCN-Arte propds um novo foco para pensar Arte na escola como um todo,
envolvendo os conteldos, 0 ensino e a aprendizagem, e ndo apenas o fazer. A
reflexdo deve estar relacionada as formas produzidas, analisadas em obras de
Arte e também quanto a Histéria da Arte e a Estética envolvidas.
(OLTRAMARI, 2009, p. 35)

1.3 Curriculo do Estado de Sao Paulo de 2011

1.3.1 Histdrico da construcédo geral do curriculo do Estado de Sao Paulo de 2011

A construcdo do curriculo do Estado de So Paulo de 2011 foi uma reedi¢do de uma
Proposta Curricular implementada em 2008, a partir do Programa S&o Paulo Faz Escola, no
ambito da Secretaria de Estado da Educacdo (SEE-SP), que incluiu instrumentos pedagogicos
diversos, essencialmente embasados no ensino apostilado, com materiais denominados
Cadernos do Professor e do Aluno que, segundo o documento, tem como objetivo estimular os
docentes a estabelecerem “niveis de exceléncia na Educacdo Basica no Estado de Sdo Paulo”

(2011).
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A principio, entretanto, é importante situar o motivo pelo qual o Estado de S&o Paulo
iniciou essa reforma curricular. A incumbéncia dos estados de reestruturarem seus planos
educacionais advém de diretrizes colocadas pelos Parametros Curriculares Nacionais e pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais que, por sua vez, foram documentos resultantes da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, do ano de 1996.

A LDB traz, portanto, a demanda de uma base comum curricular, em que esta presente
um discurso que aponta a necessidade de um curriculo com uma parte diversificada, que atenda
a um contexto de transformacdes politicas, econdmicas e tecnoldgicas. Essas mudancas nas
configuracdes sociais trouxeram a necessidade de serem repensadas as propostas pedagdgicas
da educacéo brasileira, que culminaram em reformas curriculares nos estados.

Dessa forma, as DCNs estabeleceram um conjunto de diretrizes doutrinarias sobre
principios e fundamentos da educacéo basica, com a finalidade de orientar as instituicdes de
ensino em suas propostas pedagdgicas. Por sua vez, diferentemente do carater regulador das
DCNs, os PCNs tinham como intencdo prover um suporte referencial as escolas de educacéao
béasica, a fim de orientar o curriculo escolar em sua selecdo de contetdos, metodologias de
ensino, préaticas didaticas e métodos de avaliacéo.

A elaboracéo do Plano Nacional de Ensino (PNE), nos anos 2000, mais especificamente
com inicio em 2001 e duracgdo decenal até 2010, bem como posteriormente a construcdo de um
novo plano em 2014, também impulsionou novas politicas curriculares. Dessa forma, o estado
de Sdo Paulo igualmente produziu seu Plano de Metas, em 2007, estabelecido pela SEE-SP,
com publicacdo no Diario Oficial de 21 de agosto de 2007, como uma nova agenda para a

educacdo publica, em que

Dez metas definem o objetivo da Nova Agenda, que tem como prioridade a
melhoria das condi¢fes de aprendizado para os estudantes e de trabalho para
os professores. No lancamento do plano, ontem (20) de manhd com a
participacdo do governador José Serra e da secretaria estadual da Educagéo,
Maria Helena Guimardes de Castro, foi destacado que o governo pretende
atingir todas as metas programadas até 2010. (SAO PAULO, 2007, p. 01)

Esse plano foi elaborado a partir de um diagnostico, orientado pelos até entdo ultimos
censos escolares e avaliacdes de aprendizagens, em que a SEE-SP constatou como principal
problema da educacdo publica do Estado de Sdo Paulo o funcionamento insuficiente do
sistema, tendo as criangas e jovens baixo desempenho escolar.

O plano consistia em 10 metas, sendo elas: 1) alfabetizacdo de todos os alunos até 8

anos; 2) reducdo de 50 % das taxas de reprovacao da 82 serie; 3) reducdo de 50% das taxas de
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reprovacdo do Ensino Médio; 4) implantacdo de programas de recuperagdo de aprendizagem
nas séries finais de todos os ciclos de aprendizagem; 5) aumento de 10% nos indices de
desempenho dos ensinos fundamental e médio nas avaliacbes nacionais e estaduais; 6)
atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio com oferta
diversificada de curriculo profissionalizante; 7) implanta¢do do Ensino Fundamental de 9 anos,
em colaboragdo com os municipios, com prioridade a municipalizacdo das séries iniciais; 8)
atuacdo do Programa de Formacdo Continuada e capacitacdo das equipes de ensino; 9)
descentralizacdo e/ou municipaliza¢do do programa de alimentacao escolar nos 31 municipios
ainda centralizados e 10) programa de obras e infraestrutura fisica das escolas. (SAO PAULO,
2007, p. 01)

A publicacdo do Diario Oficial de 2007 ainda traz um conjunto de 10 acdes para
viabilizar a consecu¢do dessas 10 metas, dentre elas a “elaboracdo e divulga¢do das propostas
curriculares da educacdo bésica de Sdo Paulo, com a indicagdo das expectativas de
aprendizagem para todos os alunos em cada disciplina, série e ciclo do Ensino Fundamental e
Médio”. (SAO PAULO, 2007, p. 02)

O Programa Sao Paulo Faz Escola foi, portanto, parte integrante da reforma curricular
do Estado de S&o Paulo que teve sua origem como uma das acdes do plano de metas da
educacdo de 2007, com a finalidade de implantar uma base curricular Gnica para toda rede de
ensino paulista.

Na apresentacdo da proposta curricular de 2008 fica evidenciado que o documento foi
formulado com vistas a melhoria da qualidade de aprendizagem de seus alunos, desenvolvendo
este por meio de duas iniciativas, sendo elas “realizar um amplo levantamento do acervo
documental e técnico pedagdgico existente” e “iniciar um processo de consulta a escolas e
professores, para identificar, sistematizar e divulgar boas préaticas existentes nas escolas de Séo
Paulo.” (SAO PAULO, 2008, p. 3)

O Programa Sao Paulo Faz Escola implementou para isso acdes online em seu site,
inclusive na elaboracdo e implantagdo da proposta curricular nas escolas, para se comunicar
com os professores, sendo, entretanto, um documento executado por especialistas académicos.

E Cacdo (2011) adverte, portanto, que

[...] as escolas ndo opinaram sobre 0s pressupostos e as necessidades de
implantac&o de uma proposta curricular, sequer foram consultadas sobre suas
experiéncias exitosas ou sobre as condigdes concretas de trabalho para o
desenvolvimento dessas inovacdes.
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Dessa maneira, hd& uma contradigdo no discurso oficial com a prética efetiva de
implementacdo da proposta curricular, tendo em vista que os Cadernos do Professor e do
Aluno, que se constituiram como o instrumento concreto de introducéo do curriculo oficial nas
instituicbes de ensino, foram apresentados as escolas em sua versdo finalizada com poucas
alteracOes. Ndo havia uma interface entre os conhecimentos escolares e os académicos.

E para pautar a concretizacdo dessa proposta curricular foi criada, pela Resolugéo SE-
88, de 19 de dezembro de 2007, a figura do professor-coordenador, sendo apresentado como o
“porta-voz” e gestor-implementador da SEE-SP dentro das escolas.

Para além disso, os materiais do programa traziam o conteido bimestral a ser ministrado
e cumprido, sendo atrelados a0 SARESP!!, deixando as apostilas, dessa forma, de serem um
material de apoio pedagdgico e tornando-se o foco central do trabalho docente, como forma de
alcancar os melhores indices de avaliacdo do Estado.

A implantacéo desse curriculo oficial do Estado de S&o Paulo se deu de fato na rede
paulista de ensino em 2009, sendo o0 SARESP, dessa forma, nesse ano elaborado de acordo
com a proposta curricular do Estado de Séo Paulo.

Em 2011 foi, por fim, publicado o curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo como uma
22 edigdo da proposta curricular, elaborada em 2008. Esse novo documento estava englobado
no contexto do programa Educa¢édo — Compromisso de S&o Paulo, que propunha um pacto
com a sociedade civil, com a finalidade de avancar na qualidade do ensino de educacgéo béasica
do Estado, focando em resultados de avaliag6es externas e de indicadores de qualidade.

Esse programa foi estruturado em cinco pilares que propunham um rumo a gestdo de
novos projetos e a¢des da SEE-SP. O infografico abaixo mostra quais eram os cinco pilares do

programa.

11 Sistema de Awvaliagcdo de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo. Seu objetivo, segundo a SEE-SP, é
monitorar o rendimento da educacéo basica no Estado de Séo Paulo, com vistas a produzir um diagnostico da
situacdo da escolaridade basica, como meio de orientar os gestores sobre as politicas publicas dirigidas a melhoria
da qualidade educacional.
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Figura 1: Os cinco pilares do Programa Educagdo — Compromisso de Sdo Paulo
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Fonte: Site Oficial da SEE-SP - http://www.educacao.sp.gov.br/compromisso-sp. Acesso em:
jan. 20109.

Esse programa foi introduzido pelo Decreto de n°® 57.571, de 2 de dezembro de 2011,
estritamente vinculado ao discurso da qualidade na educagdo, e que trouxe em seu artigo 3° a
constituicdo deste por um Conselho Consultivo e Camara Técnica de Acompanhamento. Em
seu artigo 4° é descrita a composicdo desse Conselho Consultivo, sendo formado por: 1)
representantes da Secretaria da Educacéo, sendo a) o Titular da Pasta; b) o Secretario Adjunto;
c) o Chefe de Gabinete; d) 1 (um) do Conselho Estadual da Educacéo, indicado pelo Titular da
Pasta; e) até 6 (seis) de 6rgdos da Pasta, indicados pelo Titular da Pasta, e 2) até 10 (dez)
representantes da sociedade civil, indicados pelo Secretario da Educacdo. A composicdo da
Cémara Técnica de Acompanhamento é descrita no artigo 5°, sendo integrada por servidores
da Secretaria da Educacéo, designados pelo Titular da Pasta. (SEE/SP, 2011)
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A composicdo dos representantes da sociedade civil é tomada pelo setor privado,
representado pelos Parceiros da Educacio®?, que trazem em seu site, como visdo da entidade,
a incorporacdo de investimento social privado na Educacdo Bésica publica do Brasil. A
organizacdo traz também como missdo, aquilo que ja € citado no entdo novo curriculo do
Estado de Séo Paulo de 2011, que é a melhora da qualidade do ensino publico, com vistas a
aperfeicoar o aproveitamento dos educandos, impactando dessa forma igualmente as politicas
publicas.

Conclui-se que as empresas privadas tiveram, portanto, fundamental papel na
concepcdo e implementacdo do programa Educagdo — Compromisso de S&o Paulo. E, de
acordo com Mesko, Piolli e Silva (2016, p. 162)

A colaboragdo mais expressiva foi realizada pela consultoria empresarial
americana Mckinsey que, entre seus préstimos, estd o0 processo de
reorganizacdo da Secretaria Estadual de Educacgdo e o auxilio na tarefa de
concepcdo e formulagdo das bases programéticas da politica educacional
paulista.

Ha a efetivacdo da parceria do setor publico com o privado. Assim o foco se desloca
para a aprendizagem dos alunos, com uma gestdo para os resultados, aproximando o conceito
de qualidade social a uma I6gica de qualidade do setor privado e do capital.

No item a seguir, em que sera tratado o histérico da construcédo do curriculo de Arte do
Estado de S&o Paulo de 2011, também ficara evidenciada as influéncias do setor privado em

sua elaboracéo.

1.3.2 Histdrico da construcao do curriculo de Arte do Estado de Sdo Paulo de
2011

Assim como no tépico anterior, em que foi preciso abordar uma breve contextualizacao
nacional para compreender especificamente a reforma curricular que ocorreu no Estado de Sdo
Paulo, aqui também se faz necessario revelar as circunstancias em que foi construido o

curriculo da disciplina de Arte.

2.0 grupo se autodenomina como “[...] uma Associagio sem fins lucrativos, certificada como OSCIP
(Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico), que trabalha por uma educacdo publica de qualidade no
Brasil.” (http://www.parceirosdaeducacao.org.br/quem-somos/. Acessado em: jan. 2019)
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Primeiramente é importante explicitar que o Ensino de Arte, no Brasil, fez parte do
curriculo escolar desde o século XIX, variando suas caracteristicas de acordo com o contexto
socio-historico e politico de cada época. Porém, a obrigatoriedade do ensino de Arte s veio
com a Lei n°® 5.692/71, que estipulou a Educacdo Artistica como uma atividade e ndo uma
disciplina e que, apesar de determinar sua obrigatoriedade, também trouxe, a0 mesmo tempo,
0 esvaziamento do seu carater critico e reflexivo. Acentuou, dessa forma, o estigma da Arte
como acessorio.

Ja os anos 1980 ficaram marcados pela organizacdo dos Arte/Educadores brasileiros
que, na década de 1990, tiveram que se mobilizar pela permanéncia do ensino de Arte no
curriculo escolar na Lei n° 9.394/96, pois na estruturacdo do documento

[...] a Arte ndo estava prevista para ser incluida como componente disciplinar
no curriculo da Educacdo Bésica. Varias campanhas e movimentos foram
feitos, sendo possivel, gracas a mobilizacdo desses Arte-Educadores, a
garantia da Arte como um componente curricular obrigatério em todos os
niveis de ensino. Porém, o texto da referida lei ndo especificava as linguagens
artisticas (Artes Visuais, MUsica, Teatro e Danga), apenas informava que a
Arte é um componente curricular obrigatério. Como é possivel conferir em:
“§2° O ensino da arte constituira componente curricular obrigatorio, nos
diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento
cultural dos alunos” (BRASIL, 1996, s/p). (PERES, 2017, p. 26-27)

Entretanto, durante a construgdo dos PCNs, os Arte/Educadores se mobilizaram para
garantir sua participacdo na elaboragdo do documento, assegurando que a Arte seria
representada como uma area do conhecimento humano, que traz a reflexdo da préatica educativa,
assim como de suas linguagens artisticas, que ndo haviam sido explicitadas anteriormente pela
LDB.

Considerando as especificidades da construcao da Arte como uma disciplina, em &mbito
nacional, assim como da prépria elaboracdo da reforma curricular do Estado de Sao Paulo, é
gue em 2008 o Caderno do Professor chegou as escolas com contetdos direcionados a cada
disciplina, inclusive a de Arte.

Ainda em 2008 foi oferecido um curso a distancia denominado A Rede Aprende com a
Rede, do Programa S&o Paulo Faz Escola, ja abordado no subcapitulo anterior, aos professores
da rede, que tinha como intencéo privilegiar os aspectos tedricos e metodolédgicos da Proposta

Curricular, com o objetivo de que os educadores de cada disciplina se apropriassem de
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conceitos e teorias, bem como das metodologias apresentadas nos materiais de apoio aos
professores, segundo a apresentagio do curso no sitio da EFAP®,

Essa foi uma das acdes de formacgdo continuada para que a implementacdo da entéo
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo pudesse ser implementada.

O curso era composto por video aulas, videoconferéncias e foruns de discussdo. A
disciplina de Arte foi apresentada para o Ensino Fundamental Il e o Ensino Médio, sendo as

video aulas compostas por 04 modulos.

Também em 2008, o curso semipresencial Tao perto, Tao longe — oferecido,
em duas edigdes, pela Fundacdo Bienal de S8o Paulo e voltado as/aos
professoras/es de Arte da rede publica — buscou também dialogar com o
Curriculo e contribuir com a discussdo das/os arte/educadoras/es sobre arte
contemporanea. (RODRIGUES, 2016, p. 87)

Em 2009, o curriculo de Arte chegou as escolas igualmente pelo Caderno do Aluno. E,
em 2010, houve o langamento do Caderno do Gestor, destinado ao professor coordenador que
assume essa funcdo pedagogica, cabendo a ele a funcdo de divulgar e implantar o curriculo nas
instituicGes escolares, por meio das instrucbes desse caderno que traziam questdes sobre
curriculo, planejamento e avaliacdo.

Dessa forma, fica evidente que a implantacdo do curriculo de Arte do Estado de Séo
Paulo de 2011 teve grande suporte e aporte, para ser introduzido nas instituicGes escolares, dos
Cadernos do Professor e do Aluno, sendo este Gltimo fundamentado na concepcdo de
competéncias necessarias ao aprendizado dos educandos.

Logo, os proximos itens serdo focados nas propostas elaboradas para a disciplina de
Arte no curriculo do Estado de Sdo Paulo de 2011, bem como nesses cadernos que foram
utilizados como importantes instrumentos de implantacdo da teoria apresentada no curriculo,

que esta aqui sendo analisado.
1.3.3 A proposta teorica para o curriculo de Arte
O Curriculo do Estado de Sao Paulo de 2011 foi dividido em é&reas, sendo elas: 1)

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias — Ciéncias, Biologia, Fisica e Quimica —;

2)Matematica e suas Tecnologias — Matematica —; 3) Ciéncias Humanas e suas Tecnologias —

13 Escola de Formagéo e Aperfeicoamento dos Professores do Estado de Sdo Paulo.
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Historia, Geografia, Filosofia e Sociologia — €, 0 caderno em que a disciplina de Arte esta
compreendida, 4) Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias — Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna — Inglés, Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol, Arte e Educacao
Fisica.

A proposta tedrica do curriculo de Arte do Estado de S&o Paulo se estrutura, de acordo
com o documento oficial, “[...] numa cartografia que traz um mapeamento de territérios da
Arte, propondo, a partir deles e em conexdo entre eles, conceitos e conteddos geradores de
processos educativos da 5?2 serie/6° ano do Ensino Fundamental a 2* série do Ensino Médio.”
(SAO PAULO, 2011, p. 187). A 32 série do Ensino Médio n&o € incluida nesse documento.

O documento traz como fundamentos do ensino de Arte a disciplina como um “[...]
modo de comentar o mundo” (SAO PAULO, 2011, p. 189), em que as praticas sociais sdo
materializadas em forma de arte, sejam elas visuais, textuais ou musicais. Funda-se na acdo do
gesto criador, em que ha um mergulho nesse processo de cria¢do, em que se procura, por meio
da investigagdo e experimentacdo, a materialidade, bem como a forma-contetdo da obra de
arte.

Essa complexa composi¢do das obras de arte, segundo o curriculo, podem se traduzir
em diferentes linguagens artisticas, que deverao ser apropriadas pelos educandos com foco nos
seus conceitos, contetdos, competéncias e habilidades.

Ainda para o curriculo, em seus fundamentos, ressalta-se a importancia da arte estar
atrelada aos interesses culturais dos individuos. E, para romper com os limites sobre os debates
e 0 que € a obra de arte, o documento mapeia aquilo que ele denomina como sendo os territérios
da arte e da cultura, sendo eles: 1) linguagens artisticas; 2) processo de criacdo; 3)
materialidade; 4) forma-contedo; 5) mediacdo cultural; 6) patriménio cultural e 7) saberes

estéticos e culturais.
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Figura 2: Imagem elaborada por Mirian Celeste Martins e Gisa Picos que apresenta a
criacdo e composigao do pensamento curricular em Arte para mapeamento dos

contetidos direcionados no Curriculo
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Fonte:https://slideplayer.com.br/slide/1579707/4/images/7/Mapeamento+da+Arte+em+territ
%C3%B3rio%3A.jpg. Acesso em: jan. 2019.

Esses territorios se organizam por ciclos de ensino, sendo dois territérios para cada
bimestre do Ensino Fundamental 11 e trés para o Ensino Médio. No Ensino Fundamental 11, um
dos territdrios é ponto principal no bimestre, enquanto outro serve como apoio, preparando-o

como transicdo e foco no bimestre seguinte.

Dentre os territorios percorridos destacam-se os de Linguagens Artisticas,
Forma-Conteldo e Materialidade com mais énfase. Processos de criacéo
aparecem nos ultimos anos do Ciclo Il, assim como os territérios de
Patrimdnio Cultural e Mediacdo Cultural. Saberes Estéticos e Culturais
apoiam a sistematizacdo do que foi estudado. (SAO PAULO, 2011, p. 196)

Jano Ensino Médio, dos trés territorios de arte e cultura apresentados, um deles se torna

0 ponto central de cada bimestre. Ainda apresenta o aluno como um produtor cultural, com
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uma proposta que o integre e volte seu olhar ao seu redor e ao seu préprio contexto, instigando-

0 & producdo artistica.

Dentre os territorios percorridos destacam-se 0s de Processo de Criacdo e
Linguagens Artisticas com mais énfase. Forma-conteudo, Mediacao Cultural
e Patrimdnio Cultural também estdo presentes, assim como Materialidade.
Saberes Estéticos e Culturais apoiam a sistematizacdo do que foi estudado.
(SAO PAULO, 2011, p. 196)

Metodologicamente, o material se apoia no PCN de Arte, considerando a disciplina
como uma area do conhecimento e da linguagem, que devera articular os trés eixos
metodoldgicos, apresentados na Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa — ja aqui discutidos
nessa dissertagdo anteriormente —, sendo eles o fazer artistico, fruigdo estética e reflex@o, aos
territorios de arte e cultura do curriculo. A Arte é posta como objeto de estudo. Para associar
0s conteudos as habilidades, o curriculo propGe também que os conteidos deem énfase na
linguagem artistica de formacdo docente, sendo as demais linguagens abordadas e integradas
ao longo do processo educativo.

Como subsidio de implantacdo do curriculo, o documento aponta aos Cadernos do
Professor e do Aluno, que irdo orientar os processos educativos em Arte como um objeto de
estudo, inserido no contexto educacional, por meio de uma cartografia. Esses cadernos serdo
apresentados com mais detalhes, portanto, no préximo item, como propostas programaticas

para o curriculo de Arte.

1.3.4 Apresentacdo das propostas programaticas para o curriculo de Arte

O Curriculo de Arte do Estado de S&o Paulo de 2011, além de trazer as propostas e
fundamentos tedricos da disciplina aqui abordada, igualmente apresenta um quadro de
contetidos e habilidades em Arte da 52 série/6° ano, do Ensino Fundamental 11, & 12 série, do
Ensino Médio.

Esses quadros sdo compostos por conteudos prescritivos e, ao final de cada um desses
quadros, sdo identificadas as habilidades que se espera que os alunos desenvolvam ao trabalhar
com aqueles conteudos especificados anteriormente no quadro, como exposto no exemplo a
seguir retirado do curriculo. Os quadros sdo divididos por séries e cada série comporta um

quadro com conteudos e habilidades especificas para cada bimestre.
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Figura 3: Quadro de contetidos e habilidades em Arte do primeiro bimestre da 12 série

1¢ Bimestre

do Ensino Médio

12 série do Ensino Meédio

Conteudos

Arte, cidade e patriménio cultural

meciegdo
cultural

e Herancas culturais; patriménio cultural imaterial e material; estética do cotidiano; tradicao
e ruptura; ligacao arte e vida; arte contemporanea

» Preservacao e restauro; politicas culturais; educacao patrimonial
» Arte publica; intervengdes urbanas; grafite; pichacao; monumentos histéricos
» Paisagem sonora; musicos da rua; videoclipe; musica contemporanea

e Escola de samba; tambor de crioula; jongo; roda de samba; frevo; forrg; danca
contemporanea; danca popular

e Artes circenses; circo tradicional; familias circenses; circo contemporaneo; escolas de circo;
palhaco clown e a tradicao comica; folia de reis; palhacos de hospital

Habilidades

Espera-se que ao completar este bimestre os alunos desenvolvam as seguintes habilidades:

» [nvestigar a arte e as praticas culturais como patriménio cultural no contexto da
cultura urbana

o |dentificar o patriménio cultural, a meméria coletiva, os bens simbélicos materiais
e imateriais

e Operar com imagens, ideias e sentimentos por meio da especificidade dos processos de
criacao em Arte, gerando sua expressao em artes visuais, musica, teatro ou danca

e Operar com esbocos de projetos individuais ou colaborativos visando 3 intervenc3o e 3
mediacao cultural na escola e na cidade

Fonte: Curriculo do Estado de Sdo Paulo — Linguagens, Cadigos e Suas Tecnologias — Ensino

Fundamental - Ciclo | e Ensino Médio

http://www.educacao.sp.gov.br/a2sitebox/arquivos/documentos/237.pdf. Acesso  em: jan.

2019.
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Para além disso, o documento indica que esses contetdos, prescritos no curriculo, estéo
presentes no material pedagdgico, desenvolvido por especialistas da &rea de Educacdo, como
proposta de unificacdo do ensino oferecido nas escolas da rede estadual, denominado, como ja
mencionado anteriormente, Cadernos do Professor e Cadernos do Aluno.

Esse material deveria ser utilizado como um instrumento de apoio ao prescrito no
curriculo do Estado de S&o Paulo, apresentando Situac6es de Aprendizagem, bem como ac¢Ges
para orientar a pratica docente e a aprendizagem dos educandos.

Cada Situacdo de Aprendizagem apresenta uma secdo de proposicdes e acdes para

orientar a aprendizagem, sendo elas:

o O que penso sobre arte? - agdes sobre o repertério cultural dos alunos;
o Acdo expressiva - agdes que desencadeiam o fazer artistico nas
diferentes linguagens;

) Apreciaco - acdes de leitura de obras de arte nas diferentes linguagens
artisticas;

o Pesquisa de campo - a¢Bes que orientam o aluno no planejamento, na
realizacdo e na discussao de pesquisa no caderno do Professor;

o Pesquisa individual e/ou coletiva - a¢cdes que orientam o aluno para
aprofundar seu nivel de conhecimento sobre um ou mais assuntos;

) Licdo de casa - agdes que sistematizam o estudo, impulsionando a
producdo do portfélio do aluno para além do Caderno;

o Vocé aprendeu? - questdes objetivas e/ou abertas para reflexdo sobre 0s
contetdos trabalhados;

o Aprendendo a aprender - algumas dicas para o aluno, ampliando
possibilidades de aproximagéo com a Arte;

o Para saber mais - indicaces de livros, sites, filmes, videos e CDs.
(BRANDAO, 2015, p. 80)

Dessa forma, os cadernos trazem uma standartizacao dos conteidos, que expressa uma
finitude do conhecimento, contrariando em muitos momentos o colocado pelo proprio curriculo
oficial que utiliza, por exemplo, a metodologia da Abordagem Triangular, de Ana Mae
Barbosa. Essa forma de prescrever o contetdo das disciplinas ndo cabe nessa metodologia.

Apesar desses cadernos proporem uma sondagem dos alunos e terem sido apresentados
como instrumento de apoio a acdo docente, é importante ficar atento para que esses ndo

impliguem no afunilamento do conhecimento a ser ministrado aos estudantes.
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CAPITULO 2

2. CONCEPCOES CURRICULARES PARA A EDUCACAO EM ARTE

2.1  Principais propostas curriculares em Arte na educacao brasileira

2.1.1 As teorias educacionais e as propostas curriculares em Arte

Para entender o histdrico da educacdo escolar brasileira em Arte e suas principais
propostas curriculares, primeiramente, faz-se mister ter a compreenséo de que o ensino em Arte
ndo esta apartado das determinantes socioculturais. As mudancas na educacao em Arte estdo
diretamente atreladas as préaticas sociais e as condic¢des histdrico-culturais, bem como a carater
econdmicos, politicos e ideoldgicos, que podem objetivar modifica¢fes ou a conservacao do
status quo.

Tendo em vista 0 processo historico e partindo-se do pressuposto que a proposta
curricular em Arte ndo é um dado pronto e acabado, em um primeiro momento, € importante
ocupar-se das tendéncias educacionais que deram base ao ensino de Arte, para, posteriormente,
abordar especificamente as metodologias no ensino de Arte.

As tendéncias educacionais orientam 0s processos educativos que, por sua vez, possuem
bases e fundamentos para que a acdo educativa ocorra de acordo com determinados valores
sejam eles aparentes ou ndo. Esses processos educativos sdo determinados por fundamentos,
perspectivas, métodos e contradi¢des de determinadas tendéncias educacionais, com visdes de
mundo, conhecimento, homem e acdo especificas e que variam de acordo com a base
educacional de que se adote.

Saviani (1999) classifica as teorias educacionais em dois grandes grupos, sendo eles as
ndo-criticas e as criticas. A primeira delas, comporta as tendéncias educacionais Tradicional,
Escola-Novista e Tecnicista. As criticas, compreende as tendéncias Libertadora, Libertaria e

Histdrico-Critica, conforme esquema a seguir:
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Quadro 1: As Teorias Educacionais Nao-Criticas e Criticas

/TEORIAS EDUCACIONAIS\
NAO-CRITICAS CRITICAS
TRADICIONAL LIBERTADORA
ESCOLA-NOVA LIBERTARIA
TECNICISTA HISTORICO-CRITICA

Fonte: Elaboracédo propria da pesquisadora, baseada na classificacdo das Teorias Educacionais

do autor Demerval Saviani (1999).

Segundo o autor, as teorias educacionais nao-criticas veem a educacdo como um
instrumento de homogeneizacao social, que sequer pretende a superacdo da marginalidade. A
sociedade é entendida como harménica e a marginalidade € um desvio desse padréo, que deve
ser combatido. Cabe, portanto, a educagdo o papel de “[...] conformacéo da sociedade evitando
sua desagregacao e, mais do que isso, garantindo a constru¢do de uma sociedade igualitaria.”
(SAVIANI, 1999, p. 16)

Para além disso, as teorias ndo-criticas estdo desvinculadas das rela¢des sociais, ndo
tendo nenhuma determinacéo objetiva. E, elas por si sO, sdo redentoras da humanidade.

Quanto as teorias criticas, essas enxergam a educagdo como um instrumento de
discriminacgdo social, 0 que resulta na marginalizacdo, compreendida como algo préprio da
estrutura da sociedade. Essa sociedade € apreendida como um meio marcado pela divisao de
classes antagbnicas, determinadas pelas relagdes de poder. Nesse sentido, a educacédo cumpre

“[...] a funcdo de reforcar a dominacéo e legitimar a marginalizacao.” (SAVIANI, 1999, p. 16)
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Isto posto, as teorias sdo consideradas criticas quando passam a ter uma visdo do
fendmeno educacional como dialeticamente articulado por determinacdes objetivas, sé
podendo ser vista a partir das relagcdes sociais com a totalidade.

Essas tendéncias educacionais possuem, portanto, diferentes caracteristicas, de acordo
com os valores, conhecimentos e sujeitos que reproduzem. Um desses valores, que pode ser
apreendido dessas tendéncias educacionais, ¢ a concepgdo de ser humano, como um ser
historico-antropoldgico de relagbes. Dessa forma, na tendéncia educacional tradicional o ser
humano € visto como um portador de esséncias, vistas como dons naturais, isto é, enxerga este
por meio de uma perspectiva filosofica essencialista, em que a realidade é concebida pela
metafisica. Portanto, tanto o ser humano, assim como a realidade, guardam uma esséncia, uma
raiz que os identificam, mas sdo imutaveis, existindo algo dentro do sujeito como, por exemplo,
o dom, que direciona seu desenvolvimento. O papel da educacdo é reconhecer essas esséncias
e desenvolvé-las.

A concepcdo de conhecimento, como produto de uma relacdo de um sujeito
cognoscente por um objeto cognoscivel, é um aspecto também a ser considerado ao se definir
as tendéncias educacionais. E importante ressaltar que cada visio de mundo produz um tipo de
conhecimento e também um tipo de tendéncia educacional. Na perspectiva tradicional, o
conhecimento é concebido como um saber pronto e acabado que deve ser sistematizado e
transmitido. E um conhecimento baseado em valores absolutos, eternos e imutaveis, deslocado
do contexto social, ndo existindo correlacdo entre pensamento e acao.

Uma ultima caracteristica a ser analisada é a propria concep¢do de educacdo. Na
tendéncia tradicional, a acdo educativa tem como objetivo promover a preparacao do individuo
para a realidade presente, sem que este a altere, somente a reproduza, focando assim na
educacdo de elementos subjetivos e morais. A educacdo nessa perspectiva essencialista se torna
0 exercicio de identificar, em cada pessoa, seu dom e desenvolvé-lo, assim como do
aperfeicoamento da esséncia que o0 homem guarda em si. O ato de transformacdo da poténcia
— dom inscrito no sujeito — em algo concreto € a educagéo, para a tendéncia tradicional.

Ja natendéncia educacional da escola-nova, condena-se a submissao do ser humano aos
valores e dogmas tradicionais eternos, contestando a pedagogia das esséncias. Os educandos
passam a ser o centro das acdes e preocupacdes, sendo a atividade pedagogica centrada na
existéncia, na vida e atividades humanas. O ser humano é o sujeito e ndo objeto da acédo
educativa, sendo esse 0 ponto de partida do processo escolar. H& a valorizagdo dos alunos e

seus interesses como elemento central do processo educativo. Como a escola-nova é uma
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pedagogia da existéncia, reconhece-se o ser humano de iniciativa pessoal, de atividade livre e
autdbnoma, voltado a atividades individualizadas e atendimento particular do educando. Dessa
forma, ha uma conex&o do valor com o sujeito que o valora, ligando valor a valoragéo, sendo
que os valores sdo concebidos pelos sujeitos.

O conhecimento, na perspectiva da escola-nova, nasce da necessidade que suscita o
interesse, ndo sendo imprescindivel o contato com os modelos educativos, perdendo o educador
sua funcdo de mediador desse processo. Ganha esse, portanto, a fun¢do de acompanhamento
da acdo do aluno, pois a atividade educativa, nessa perspectiva, € algo pessoal e intransferivel.
N&o ha a programacdo de conteudos ou procedimentos, as atividades educacionais partem do
espontaneismo e agdes livres dos educandos, perdendo espaco e valor a heranga cultural.

A escola-nova ainda traz como intuito da concepcéo de educacdo revelar a ligacdo do
processo educativo com a vida real do homem. O ensino é construido globalmente, pelo fato
dos educandos apresentarem um interesse pela realidade de modo global. Dessa forma, o
trabalho educativo é organizado em funcdo do préprio estudante. Nessa tendéncia educacional
é importante, portanto, a atividade e liberdade de iniciativa do aluno, em que aprender se torna
uma atividade de descoberta e autoaprendizagem, sendo o0 ambiente apenas o meio estimulador.
Nesse sentido, o professor deve estimular e despertar as necessidades intelectuais e morais dos
educandos, por meio da manipulagcdo do meio. A escola funciona como um laboratério e um
jogo, em que ha a adaptacdo ao modelo vigente, ndo existindo o esforco da renovacgéo social
efetiva, pois o que estd em questdo é o “aprender a aprender”, implicando, assim, na falta de
transformacdo social. Estabelece-se 0 mito da regeneracdo social, por meio da educacdo da
nova geragdo, ganhando a escola a nogao de redentora da humanidade.

Por conseguinte, a tendéncia da escola-nova demonstra a valorizagdo da educagdo como
instrumento de ampla adaptacdo social, sendo a funcdo da educacdo reduzida a manutencéo e
conservacdo da sociedade. Isso resulta no isolamento do educando e no empobrecimento de
suas experiéncias.

Na tendéncia educacional tecnicista, 0 homem & visto como um ser com capacidade de
dominar a realidade fisica natural, em que esta realidade é concebida como cientifica, por ser
parte integrante da natureza fisica. E, no mundo da natureza, existem leis que regem seu
funcionamento. O ser humano e a realidade sdo, portanto, entes naturais, sdo natureza. E, nesse
sentido, a ciéncia age em prol de conhecer e dominar a realidade.

A tendéncia tecnicista ainda vé no saber uma forma de promover a racionalidade

técnica, possibilitando a integracdo dos individuos a realidade, por meio da ciéncia. Esse tipo
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de conhecimento nasceu na Idade Moderna como uma maneira de explicar, de forma racional,
radical, metddica e particular, o0 mundo, a natureza e seus fenémenos, contrapondo-se a visao
metafisica. O saber € a ciéncia e esta Ultima tem como objeto as leis que regem a natureza.

Essa tendéncia, por outro lado, compreende a acdo educativa como uma forma de
instrumentalizacdo do individuo, visando a integracdo da realidade. A educacdo se torna uma
capacitacdo técnico-profissional, em que a ciéncia serve para o dominio e conhecimento da
realidade, por meio de experimentos e observacdes dos fendbmenos naturais. O educador passa
a ser um mero técnico e o publico-alvo os incompetentes.

As tendéncias libertadora, libertéria e historico-critica serdo aqui consideradas como
tendéncias educacionais progressistas, as quais enxergam o ser humano como um ser de praxis,
visto por meio da perspectiva filosofica histérico-social, em que a realidade é concebida como
resultado historico da préatica social do homem. O homem e a realidade sdo concebidos como
uma totalidade em constante movimento e transformacéo pelas contradigdes vividas.

Nessas tendéncias progressistas, 0 conhecimento é o resultado da relagdo entre sujeitos
e 0 mundo para transforma-los. Além disso, ele € visto como um conhecimento histérico, pois
ndo é puro, nem neutro, estando sempre contaminado pela vida e estrutura sociais. Nessa
perspectiva, ndo existe conhecimento universal, pois o conhecimento € sempre relativo ao
contexto em que ele foi produzido e, portanto, podera ser alterado, pois ele evolui a medida
que o sujeito duvida dele.

O critério de validade do conhecimento, nas tendéncias progressistas, €, portanto a
praxis. A verdade de uma determinada concepcdo s6 pode ser demonstrada por meio da praxis,
pois se assim ndo o for, incorre-se na escolastica. Dessa forma, a fundamentacdo de um
determinado pensamento deve ocorrer por meio da realidade concreta e ndo pelo mundo das

ideias, analisando-se as relagcfes sociais reais, concretas, em sua materialidade e totalidade.

A questdo de saber se cabe ao pensamento humano uma verdade objetiva néo
€ uma questao tedrica, mas pratica. E na préxis que o homem deve demonstrar
a verdade, isto é, a realidade e o poder, o carater terreno do seu pensamento.
A disputa sobre a realidade ou ndo-realidade do pensamento isolado da praxis
— € uma questao puramente escolastica (MARX, 1991, p. 12).

Essas tendéncias acreditam na acdo educativa como forma de transformar os sujeitos e
arealidade como totalidades, focando em uma educagdo compromissada politica e socialmente,
visando a transformacdo das estruturas sociais globais, bem como a emancipacdo e

humanizacdo dos sujeitos, superando-se a reificagéo e a exploracdo do homem pelo homem. A
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educacdo se torna uma maneira de conhecer uma realidade em movimento, conhecer a
descricdo, a esséncia, 0 contexto presente e passado em que o individuo vive, em prol desse
movimento dialético.

Isso posto, conclui-se que cada uma das tendéncias pedagdgicas possui valores
especificos, 0s quais resultam em distintos processos educacionais, e que também influem
diretamente nas propostas curriculares em Arte. Para além disso, hd também outros fatores que
condicionam essas propostas curriculares e o ensino de Arte no Brasil, tais como a conjuntura
socio-histdrica e cultural.

Para Ferraz e Fusari (1993), existem alguns marcos que influenciaram o ensino em Arte
no Brasil, sendo eles: 1) o ensino artistico, a partir do século XIX, para preparacdo para o
trabalho operario; 2) os principios do liberalismo e positivismo, ao longo do século XX; 3) o
tecnicismo, com a implantacdo da Educacdo Artistica, a partir da Lei n® 5.692/71; 4) o
movimento de arte/educadores no inicio da década de 1980; 5) a luta pela obrigatoriedade do
ensino de Arte na educacdo escolar, a partir da Constituicdo Federal de 1988; 6) a
sistematizacdo de cursos em nivel de pds-graduacdo; 7) as novas concepcdes estéticas da arte
contemporanea e 8) os debates sobre conceitos e metodologias do ensino em Arte, a partir da
década de 1980.

Tendo como referéncia essas condicionantes histdricas, é possivel adentrar e
correlacionar esses fatos a algumas tendéncias pedagdgicas na educacdo em Arte, que
marcaram alguns periodos da educacdo brasileira. Nesse cenario, tem-se a tendéncia
tradicional, a tendéncia da escola-nova, a tendéncia tecnicista e, a partir da década de 1980,
vem sendo construida uma tendéncia progressista, conforme ja foi abordado anteriormente.

Além das mdltiplas condicionantes histéricas e socioculturais, outro aspecto que é
importante enfatizar é exatamente o fato de que o curriculo ndo € um elemento neutro, ele traz
intencionalidades e concepg¢des de mundo, constituindo-se como um objeto social e cultural de
construcdo do conhecimento. Ele desvela relacbes de poder de um dado momento histérico,
compondo a organizac¢ao de uma determinada sociedade e sua educacao.

N&o ha, portanto, inocéncia na constituicdo do conhecimento organizado em forma de

curriculo, sendo este um campo politico fértil.

Nesse entendimento, o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e
passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criara e
produzird cultura. O curriculo &, assim, um terreno de producéao — e de politica
cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria-prima de
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criagéo, recriagdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressdo. (MOREIRA;
SILVA, 2008, p. 28).

Desse modo, para falar de propostas curriculares em Arte na educacéo brasileira, deve-
se compreender, primeiramente, que existem influéncias diretas das condicionantes historicas
e socioculturais, brevemente descritas nos paragrafos anteriores. Bem como, deve-se ter em
vista o entendimento de que o curriculo € algo que ndo € desinteressado, mas sim carregado de
intencionalidades.

O debate sobre o curriculo excede, entdo, tdo somente a selecdo de conteudos, tendo
em vista que ele esta inundado por propdsitos, objetivos e designios politicos, buscando sempre
uma ordem e projeto social. Essa discussdo deve levar em consideracdo as forcas politicas que

estdo engendradas no cerne das propostas curriculares, considerando que

[...] os interesses sociais e econdmicos que serviram como base para a atuagao
dos mais influentes especialistas em curriculo ndo eram neutros nem fortuitos.
Eles incorporavam compromissos com estruturas econémicas e politicas
educacionais especificas que, quando postas em préatica, contribuiram para a
desigualdade. (APPLE, 1982, p. 98)

Para além disso, é fundamental igualmente conceber que as tendéncias educacionais em
Arte ndo se dao isoladamente, mesclando-se umas com as outras e, em boa parte das vezes,
convivendo historicamente.

Entretanto, é imprescindivel para a acdo docente a compreensdo e analise dos
fundamentos pedagdgicos, estéticos e culturais que alicercam as propostas curriculares em Arte
na educacdo brasileira, a fim de construir um olhar critico sobre as relacdes educacionais que
se desenvolvem cultural e sécio-historicamente.

Para isso,

Imanol Aguirre, pesquisador espanhol, em seu livro mais recente publicado
em 2005, Teorias y Préacticas em Educacién Artistica, faz uma analise
aprofundada e sistematica dos modelos predominantes, partindo das
concepcgOes de arte como saber, arte como expressdo, arte como linguagem e
arte como sistema cultural. (REDEFOR, 2011, p. 40)

Dessa forma, os distintos entendimentos da concepgdo da Arte, envolvem-se com
distintas tendéncias pedagogicas, convergindo em diferentes perspectivas educacionais, que
possuem diversas concepg¢des de mundo, homem e sociedade, trazendo propostas curriculares

em Arte especificas.
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A Arte como saber instituido foi uma concepcao introduzida no Brasil com a Academia
Brasileira de Belas Artes, relacionando-se a tendéncia tradicional, ainda fortemente presente
na realidade educacional brasileira. Por outro lado, a Arte concebida como expressdo apresenta
estrita relacdo com a tendéncia da escola-nova e as propostas artisticas do Modernismo.

A Arte como linguagem aproximou-se mais de uma tendéncia funcionalista, devendo
ter especial atengdo por ser uma concepcdo frequentemente abordada em documentos e
curriculos escolares. Enquanto isso, hd também concepcdes de educacdo para cultura visual
que se aproximam de proposi¢des pos-modernas.

Em uma perspectiva critica, a Arte esta ligada a sensibilidade do sujeito, que desenvolve
seu senso estético, tendo em vista que, ao longo de sua vida, estara sempre rodeado de
producdes culturais e que ird manifestar sua criatividade ao interagir com o universo em que
esta inserido, conhecendo este mundo e a si mesmo.

Essa sensibilidade permite que os sujeitos tomem consciéncia daquilo que lhes €
apresentado por meio dos sentidos organicos e percebido pelas emocgdes, ndo se restringindo
tdo somente ao pensamento racional, abarcando também o pensamento ndo-verbal. Pensar é

sentir. E esse pensamento sensivel traz a estética e a linguagem.

O Pensamento Sensivel ndo é lingua: é linguagem. Com ela, o sujeito expressa
ideias e revela sentimentos, para si e para outros, decide agdes e age sem usar
palavras nem gestos simbdlicos, apenas sinaléticos (onde significantes e
significados sdo inseparaveis). (BOAL, 2009, p. 40)

Assim, a Arte possibilita a melhor compreenséo da cultura, sendo uma linguagem que
permite que os sentidos sejam agucados na construcdo de significados.

Portanto, em uma visao panoramica sobre propostas curriculares em Arte, pode-se notar
que as vertentes sdo variadas, associando-se de diferentes maneiras ao contexto historico,
sociopolitico e educacional.

Sendo assim, a Arte na tendéncia tradicional foi marcada pelo seu sentido utilitario,
para uma formacdo propedéutica humanista. O ensino era focado nas representacoes
convencionais de imagens, com métodos de repeti¢cdo, memorizacao, estimulando o gosto e 0
senso moral tradicionais. Objetiva-se 0 produto do trabalho escolar. Os conteldos séo

reprodutivistas, transmitidos pela figura central do professor.
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Na tendéncia da escola-nova, a Arte tem sua maior manifestacdo da expresséo, de
carater subjetivo e individual. E um laissez faire!4, com métodos focados na espontaneidade e
no processo de trabalho, de uma pedagogia experimental. Essa pedagogia inspirou no Brasil a
criagdo do Movimento Escolinhas de Arte, por Augusto Rodrigues, que veio a se constituir em
um espaco de resisténcia no periodo da ditadura civil-militar, por ser um espaco de arte
especializada, com o intuito de desenvolver uma capacidade critica e criatividade, enfatizando
técnicas que transformassem cada aula em um acontecimento Unico.

O sistema técnico de organizacdo da aula € a principal caracteristica da tendéncia
tecnicista, que possui uma concepgdo mecanicista de ensino. A Arte é reduzida a um “saber
construir”’, sem preocupagdo com as linguagens artisticas, apenas com a técnica. O ensino ¢é
pautado em livros didaticos, sem bases tedricas artisticas fundamentadas.

A partir da década de 1980, comecam a emergir tendéncias progressistas com um
discurso mais afinado para o ensino de Arte, visto como uma concepgéo de desenvolvimento
da criatividade, como autoliberacdo. Surge a Pedagogia Critico-Libertadora, inspirada em
Paulo Freire, a Historico-Critica, de Dermeval Saviani, e a Critico-Social dos Conteudos, de
Libaneo. E, no campo das artes, Ana Mae Barbosa inaugura a concep¢do da Abordagem
Triangular, de fazer arte, ler obras de arte e contextualizar.

A presente dissertacdo passara a desenvolver, nos tdpicos seguintes, uma concep¢ao em
Aurte, a partir da abordagem do autor Paulo Freire. E, portanto, para uma educagdo em Arte que
se pretende transformadora, a proposta freireana de uma educacdo libertadora estabelece
muitos pontos de aproximacdo com o fazer artistico.

Uma pedagogia critico-emancipadora permite, portanto, uma articulacdo entre
educacéo e Arte, sendo referéncia Paulo Freire para pautar a construgéo de criacdo de propostas
e préaticas curriculares criticas, compromissadas com a emancipacdo dos sujeitos. A teoria
freireana em muito auxilia o pensar curricular em Arte, pois Freire vé, por natureza, a educagédo
como um exercicio estético e ato de conhecer como algo belo.

A construcdo de praticas e teorias de educacdo escolar em Arte pede, portanto, uma
consciéncia historica e critica sobre conceitos e acdes educativas, sem nunca perder de vista a

busca pela propria emancipacédo, por meio da relagdo humanizada com o outro.

14 Expresséo da lingua francesa a qual significa “deixar fazer”.
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2.1.2 Implicagdes curriculares ndo-criticas em Arte

Como ja explicitado anteriormente fazem parte desse grupo as tendéncias educacionais
tradicional, da escola-nova'® e tecnicista. E elas sdo assim denominadas como nio-criticas por
defenderem posicionamentos de muita interferéncia social, para perpetuagdo do modelo
instituido, em que a funcdo da escola é a de solucionar os problemas e obstaculos sociais por
si sO.

A educacdo escolar sozinha seria qualificada e teria competéncia para a manutencéo de
uma sociedade mais justa, igualitaria e democrética, distanciando-se e detendo sua corrupcao.

A tendéncia tradicional segue, portanto, essa concepgdo de “libertagao” dos sujeitos
pelo conhecimento, embasada em um pensamento idealista. Ela segue uma Idgica de ensino
mecanicista, em que o educador transmite aos alunos conhecimentos tidos como verdades
absolutas, generalizando-os e consolidando-os por meio de atividades de fixagdo e
memorizago. E uma concepgéo de educacio que se centra em valores instituidos.

Essa tendéncia educacional se reflete na proposta curricular em Arte, dessa forma, em
uma cultura estética da mimética, pautadas em regras universais, em que sdo valorizados
padrBes de beleza e suas copias. Assim, privilegiam-se produtos artisticos semelhantes ou que
idealizem os fenbmenos e o proprio universo natural.

A arte visual, por exemplo, é calcada na reproducdo de obras famosas e consagradas
historicamente, bem como o ensino de Arte é voltado para a perspectiva linear e o desenho
geométrico. Relaciona-se o desenho ao progresso industrial, ganhando funcéo para formacéo e
uso em fabricas. “Aqui também 0 ensino do desenho adquire um sentimento utilitario,
direcionado ao preparo técnico de individuos para o trabalho, tanto de fabricas quanto de
servicos artesanais” (FERRAZ; FUSARI, 2001, p. 28).

A associacdo do desenho ao trabalho faz com que caracteristicas como linha, contorno,
tracado e configuracdo ganhem destaque nas composic¢fes. Adquirem valor aspectos técnicos

e cientificos na Arte.

15 Apesar da tendéncia educacional da escola-nova ndo ser considerada uma teoria educacional critica, ela
representou, na figura do MEA, um avanco e p6lo de resisténcia, tendo evoluido e rompido com concepg¢des
tradicionais de Arte. Também foi um espaco agregador de artistas que se contrapunham ao regime na época
instituido. Entretanto, pedagogicamente, ao adotar as concepgdes escola-novistas de ensino ha um foco excessivo
no individuo, desconsiderando-se suas relagdes sociais e sua realidade concreta, fazendo-o adaptar-se a essa sem,
no entanto, ter a intencéo de transforma-la. Por outro lado, Ana Mae Barbosa também integrou 0 MEA e, mais
tarde, viria a elaborar a Abordagem Triangular, em uma perspectiva critica.
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Esse modelo presente nos programas da disciplina de Arte remonta-se as origens da
tendéncia educacional tradicional, influenciando, na mesma época, o ensino da Academia de
Belas Artes e do Conservatorio de Musica, percorrendo todo o século XX e presente ainda na
atualidade.

Ferraz e Fusari (2001, p. 29) elencam algumas modalidades desse modelo, que ainda é
familiar na contemporaneidade do ensino de Arte:

» Desenho do natural (observacdo, representacdo e copias de objetos);

» Desenho decorativo (faixas, ornatos, redes, gregas, estudo de letras, barras
decorativas, painéis);

» Desenho geométrico (morfologia geométrica e estudo de construcdes geomeétricas)
e

* Desenho “pedagodgico” nas Escolas Normais (esquemas de construgdes de desenho

para “ilustrar” aulas).

Essas modalidades servem para ilustrar como os contetdos dessa proposta curricular em
Arte sdo bem delimitados no sentido em que ha um claro destaque no produto do trabalho
artistico e no valor do objeto artistico. O fato artistico e seus produtos sdo colocados no centro
da acdo educativa, com o propdsito de atribuir aos sujeitos ferramentas e conhecimentos para
dominio de técnicas e utilizacdo de instrumentos.

Os conteudos buscam, portanto, focar em representagdes convencionais de imagens,
trabalhando conceitos de composicdes que valorizam concepcdes neoclassicas'® de proporgao,
texturas, perspectiva e luz e sombra. H& associacdo, portanto, ao padrdo de beleza neoclassico.

16 O Neoclassicismo foi um movimento cultural artistico europeu dos séculos XVIII e parte do XIX, com
expressdes nas pinturas, esculturas e arquiteturas, recusando 0os movimentos artisticos imediatamente anteriores —
0 barroco e o rococo —, buscando uma retomada & arte antiga, como modelo de equilibrio, clareza e proporcéo.
Rejeita 0s exageros e excessos, e adota o rigor formal, concebendo a supremacia da técnica e a necessidade de
projeto, trazendo equilibrio e precisdo as formas. Ha um resgate da arte greco-romana. Os ideais da Revolucédo
Francesa trazem sentido ético e moral a0 movimento, em que as transformagfes no mundo social, percebidas na
vida cotidiana, e a Revolucéo Industrial, na Inglaterra, modificam a posicdo do artista na sociedade, a arte assume
um papel de responder a necessidades sociais e econdmicas e de defesa da racionalizacéo.
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Figura 4: Estudo para Sagracéo de Dom Pedro, Jean-Baptiste Debret — Pintura (s.d.) —

Exemplo de pintura neoclassica

Fonte: http://d3swacfcujrrlg.cloudfront.net/img/uploads/2000/01/006839001019.jpg. Acesso
em: ago. 2018.

Metodologicamente, a tendéncia tradicional influencia na proposta curricular em Arte
no sentido de trazer um método de observacdo e reproducdo dos modelos, que buscam a
completude e perfeicdo, como proposta educativa. Traz como fundamento, portanto, a mimese
e 0 avanco em dificuldades que impecam a aquisi¢do de perfei¢do para as formas, assim como
de destreza motora para concretizar essas formas, por meio de atividades de repeticéo e fixagéo.
“Sédo praticas que ndo levam em conta 0s aspectos sensoriais e emocionais, sdo apartadas da
vida cotidiana dos sujeitos implicados no ato educativo” (REDEFOR, 2011, p. 42).

E importante ressaltar que essas metodologias se estendem para além das artes visuais,
abrangendo outras modalidades artisticas.

Sendo assim, em uma perspectiva da tendéncia tradicional, a proposta curricular em
Arte tem como objetivo instrumentalizar os sujeitos para o mundo do trabalho, conferindo claro
destaque ao fazer técnico e cientifico. O contetdo é reprodutivista, mantendo a divisdo social
existente na sociedade, reforcando divisOes e separacOes entre arte classica e popular, por
exemplo. A preocupagdo é centrada, dessa forma, no produto do trabalho artistico,

desprezando-se a alianca entre dominio da técnica e liberdade de expresséo criativa.
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A tendéncia educacional da escola-nova também estd compreendida em uma proposta
curricular ndo-critica, apesar de se contrapor a tendéncia tradicional, considerando o foco
individual nos educandos e uma importancia menos significativa a estruturacdo racional dos
conhecimentos. Ela enuncia que busca a construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e
democrética, por meio da adequacao dos sujeitos ao seu ambiente social sem, no entanto, trazer
a intencgdo de transforma-lo.

A escola-nova traz como concepgao o “aprender fazendo”, partindo-se dos interesses
dos estudantes, com a finalidade de desenvolver experiéncias cognitivas, acentuando-se
aspectos sensoriais, sentimentais e emocionais da préatica estética, sendo os conhecimentos

historicamente acumulados pela humanidade naturalmente organizados e apreendidos.

Quanto as teorias e préaticas estéticas, os professores da tendéncia pedagdgica
mais escola-novista apresentam uma ruptura com as “copias” de modelos e de
ambientes circundantes, valorizando, em contrapartida, 0s estados
psicologicos das pessoas. Assim, a concepcdo predominante passa a ser
proveniente de: a) estruturagdo de experiéncias individuais de percepcéo, de
integragdo, de um entendimento sensivel do meio ambiente (estética de
orientacdo pragmatica com base na Psicologia Cognitiva); b) expresséo,
revelacdo de emocdes, de insights, de desejos, de motivacdes experimentadas
interiormente pelos individuos (estética de orientacdo expressiva, apoiada na
Psicanalise). (FERRAZ; FUSARI, 2001, p. 32)

Dessa forma, hd na acdo educativa uma reacdo contra os exercicios de copias,
deslocando-se o foco da proposta curricular em Arte do produto para o processo, de forma que
se passa dar importancia ndo ao objeto artistico em si, mas como esse processo educativo pode
contribuir para o desenvolvimento integral dos sujeitos.

E importante ressaltar também que no contexto cultural brasileiro, durante o desenrolar
do movimento escolanovista, nos anos 30 e 40 do século passado, observa-se no campo
artistico a expanséao das influéncias da Semana de Arte Moderna de 1922, de caracteristicas
nacionalistas. Amplia-se, igualmente, o interesse pela arte espontanea.

A proposta curricular em Arte no Brasil é influenciada por autores como John Dewey,
que entendia a arte como experiéncia. Dessa forma, a experiéncia € vista como funcéo
educativa, em que a educacdo tem como preocupacao a sociedade e a democracia, assumindo
a pedagogia um viés mais pragmatico e experimental.

Viktor Lowenfeld foi um dos expoentes que também influenciou o movimento
escolanovista, vendo na arte a importancia de desenvolver aspectos sociais, emocionais,

perceptivos, fisicos e psicologicos, para além dos intelectuais. A sensibilidade e a

69



conscientizagdo de todos os sentidos igualmente seriam desenvolvidas, de maneira livre e
flexivel, considerando a auto expressdo a partir das experiéncias individuais dos proprios
sujeitos.

O ensino artistico baseia-se, portanto, na livre expresséo e liberdade criadora, por meio
da auto expressdo, enfatizando os aspectos de sensibilidade, originalidade, criatividade,
espontaneidade, naturalidade e imaginacdo dos educandos. Os interesses, desejos e temas
individuais investigados pelos estudantes, tornam-se o conteudo da proposta curricular em Arte
da tendéncia educacional da escola-nova.

Em contraposicdo a tendéncia educacional tradicional, que considerava os sujeitos
como tabulas rasas, 0 movimento escolanovista enxergava que as criangas tinham um potencial
expressivo e poder criativo inatos. Logo as aulas de arte seriam baseadas somente na motivacéo
e ndo na instrucdo, tornando o ludico como uma forma de aprendizagem, o conhecer pela acao

no mundo.

Entretanto, o excessivo foco no processo, o curriculo ndo sequenciado nem
articulado, composto de um apanhado de atividades de experimentacdo de
materiais e técnicas, a negacdo dos instrumentos de avaliacdo, a desorientagdo
de grande parte dos professores por falta de formacéo e fundamentagéo levou
ao que passou-se a chamar de laissez-faire, o deixar fazer. (REDEFOR, 2011,
p. 44)

Dessa forma, na proposta curricular em Arte da tendéncia educacional da escola-nova
o0 produto ndo importa, sendo fundamental o processo, em que a expressao individual é crucial.
O sujeito, como ser criativo, seré estimulado a aprender fazendo.

A proposta curricular da tendéncia educacional tecnicista, por sua vez, comeca a ser
introduzida no Brasil durante as décadas de 60 e 70 do século passado, como uma necessidade
do mercado de trabalho e a expanséo tecnoldgica. Ela surge para a preparacao de profissionais,
trazendo a concep¢do de mais eficiéncia e eficacia a escola e a incorporagdo do moderno e
tecnoldgico na proposta curricular.

O curriculo apresenta uma organizacao racional e mecanicista, e a figura do professor
passa a ser vista como um técnico. Nesse momento ha a pulverizagdo dos conceitos de livre
expressao.

Concomitantemente ao desenvolvimento da tendéncia educacional tecnicista, no inicio
dos anos 1970, é assinada a Lei n® 5.692/71, que introduz a Educagdo Artistica no curriculo

escolar como uma atividade obrigatoria.
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Usando um ditado popular a implantacdo ndo programada da Educacdo
Artistica como atividade obrigatoria da grade curricular foi ‘uma faca de dois
gumes’. Importante conquista de espago no sistema oficial de ensino, o
reconhecimento da necessidade da arte nos processos de formacdo dos
sujeitos, porém, a partir de uma descaracterizacdo dos pressupostos tedricos.
Nem arte como saber, nem arte como expressdo, “mas uma area bastante
generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e
interesses”, como € tratada no Parecer n° 540 de 1977. (REDEFOR, 2011, p.
45)

Disso resulta uma pratica pouco fundamentada metodologicamente, em que acabam se
misturando os métodos e contetidos das tendéncias educacionais tradicionais e escolanovistas.
A concepcdo de conhecimento é submetida a técnica, valorizando-se o uso de livros didaticos,
trazendo um reducionismo dos conhecimentos artisticos, sendo o processo de ensino-
aprendizagem calcado em um sistema técnico de organizacdo da aula. As atividades artisticas
sdo “[...] mais direcionadas para os aspectos técnicos, construtivos, uso de materiais, ou em um

fazer espontaneistico, sem maiores compromissos com o conhecimento de arte”. (FERRAZ;
FUSARI, 2001, p. 43)

[...] as aulas de artes permanecem ausentes de fundamentacédo tedrica, com
uma préatica fragmentada em meras atividades artisticas marcadas pelos
desenhos mimeografados, as quais priorizam sempre a estética, deixando de
lado a criatividade nos trabalhos artisticos. Verificamos a fragilidade
metodoldgica com que é tratado o ensino de artes, pois 0s contetdos e métodos
da teoria tradicional e da escola-nova sdo misturados. Ora se aprende com
énfase no ensino tradicional, ora da escola-nova, revelando desta forma o
despreparo dos profissionais em relacéo ao ensino. (WROBLESVSKI, D. E.
F., 2009, p. 11017-11018)

Por fim, é importante ressaltar que essas tendéncias educacionais e suas influéncias nas
propostas curriculares em Arte ndo ocorreram de maneira linear, tampouco de forma estagnada,
estando em constante movimento e sendo percebidas ainda hoje nos curriculos escolares em
maior ou menor grau. Essas pedagogias, na pratica, se justapdem e se interligam e conhecé-las
é fundamental para que os educadores entendam seu processo formativo e suas préprias acoes

no mundo.

2.1.3 Implicag0es curriculares criticas em Arte

Como ja& mencionado anteriormente, as tendéncias curriculares criticas sdo

compreendidas pelas pedagogias libertadora, libertaria e histérico-critica, segundo o professor
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Saviani (1999). E, aqui, elas serdo consideradas como tendéncias educacionais progressistas,
conforme alcunhadas por Libaneo (1985, p. 20), ao emprestar o termo de Snyders, usando-o
“[...] para designar as tendéncias que, partindo de uma analise critica das realidades sociais,
sustentam implicitamente as finalidades sociopoliticas da educagéo.”

Essas novas teorias educacionais surgiram e desenvolveram-se a partir da década de 60,
do século XX, como uma preocupacédo dos educadores em melhorar a educacdo escolar e lograr
a visao alienadora de educacgéo, ndo condizendo com as ideias implantadas pelo capitalismo.
Portanto, essas tendéncias partem de uma analise critica da realidade e das praticas sociais,
objetivando uma educacdo conscientizadora. Buscam, dessa maneira, a superagdo do
pensamento liberal.

A Pedagogia Libertaria procura a transformacéo por meio de uma escola que adote um
sistema autogestionario, enfatizando-se a ndo centralizacdo do Estado, ndo sendo instituida
nenhuma forma de poder como método de ensino, priorizando-se 0 progresso da autonomia.
Sua base sdo as participacdes grupais para efetuarem mudangas institucionais. Logo, confere-
se um sentido politico a essa tendéncia educacional, “[...] @ medida que se afirma o individuo
como produto do social e que o desenvolvimento individual somente se realiza no coletivo.”
(LIBANEO, 1985, p. 25-26)

O saber sistematizado ganha importancia no seu uso pratico, o conhecimento resultante
das vivéncias € mais relevante ainda se decorrente de experiéncias de cunho critico. Nesse
sentido, a relacdo educador-educando assume a concepcao de ndo-diretividade, tornando-se o
docente um orientador, sem tomar o estudante como um objeto. Ha também um enfoque na
livre expressdo, contexto cultural e educagdo estética.

Sendo assim, a tendéncia educacional libertaria

[...] resume-se na importancia dada a experiéncias de auto-gestdo, nao-
diretividade e autonomia vivenciadas por grupos de alunos e seus professores.
Acreditam na independéncia tedrica e metodoldgica, livres de amarras sociais
(como foi o caso de Summerhill, criada pelo educador inglés A. Neill, no
inicio dos anos 60). (FERRAZ; FUSARI, 2001, p. 45)

A tendéncia pedagdgica histérico-critica surge, nos fins dos anos 1970, como uma
proposta contra-hegemdnica, com o entendimento do papel da escola nas transformagdes
sociais. Objetivou, assim, uma pratica e teoria de ensino mais realista, assumindo a escola como

nédo sendo o Unico segmento social responsavel pela formacdo e conscientizagédo politica dos
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sujeitos. Segundo Ferraz e Fusari (2001, p. 46), a conscientizacdo politica ocorre na realidade
concreta e pelas préticas sociais dos individuos.

Desse modo, a educacao torna-se a mediadora da pratica social global, sendo essa, ao
mesmo tempo, ponto de partida e de chegada das praticas educacionais. O trabalho pedagdgico
deve produzir nos individuos singulares a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens, de maneira a propiciar e fornecer aos educandos o
instrumental necessario, por meio dos conhecimentos social e historicamente acumulados, para
que esses se formem enquanto cidad&os criticos, capazes de transformarem a sociedade em que

estdo inseridos.

Dai decorre um método pedagdgico que parte da préatica social onde professor
e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando, porém, posices
distintas, condicdo para que travem uma relacdo fecunda na compreenséao e
encaminhamento da solucdo dos problemas postos pela pratica social,
cabendo aos momentos intermediarios do método identificar as questdes
suscitadas pela pratica social (problematizagdo), dispor os instrumentos
tedricos e praticos para a sua compreensdo e solugdo (instrumentagdo) e
viabilizar sua incorporacdo como elementos integrantes da prdpria vida dos
alunos (catarse). (SAVIANI, 2005, p. 26)

Hé a real valorizacdo da escola, sem ser indiferente ao universo que a cerca. Estimula-
se a iniciativa dos educandos, sem desconsiderar a iniciativa dos docentes. O dialogo entre
educador-educando é fundamental, assim como com a cultura historicamente acumulada. Os
métodos propostos pela Pedagogia Historico-Critica levam em consideragdo a integracdo entre
docentes e estudantes aos processos e préaticas sociais, que serdo frutos de problematizacdes,
as quais exigem a apropriacdo por parte dos estudantes de instrumentos culturais, para que
conduzam a novos entendimentos da sociedade e sua superagéao.

Além disso, a Pedagogia Histdrico-Critica é composta por cinco momentos, sendo eles:
1) a prética social, como ponto de partida; 2) problematizacdo; 3) instrumentalizacdo; 4) catarse
e 5) prética social final. A pratica social inicial tem seu ponto de partida no conhecimento
prévio dos conteldos pelos professores e educandos, em niveis diferenciados. A
problematizacdo consiste na elaboracdo de problemas dados pela pratica social, relacionados
aos conteudos cientificos que serdo abordados. A instrumentalizagdo é representada pelo
trabalho dos professores e educandos para a aprendizagem, de modo que o educador faca a
mediacdo entre o conhecimento cientifico e a aquisi¢do deste para que os educandos possam
estabelecer comparagdes mentais com suas vivéncias cotidianas. A catarse é a expressao

utilizada para designar a nova forma de elaborar a teoria e a préatica social, por meio de uma
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sintese mental do educando, em que resulta uma totalidade concreta do pensamento ao unir as
vivéncias ao contetdo cientifico; é uma elaboracdo mental de um novo conceito de contetido
apreendido. E, por fim, a pratica social final € uma nova postura de acdo a partir do conteido
que foi apreendido.

Das tendéncias educacionais progressistas resulta como influéncia na proposta
curricular critica em Arte a necessidade de aprofundamento nos estudos metodol6gicos e nos
saberes estéticos e artisticos. Faz-se imprescindivel que a pratica-tedrica estética e artistica
esteja articulada a uma concepcéo de arte. Nesse sentido, a aproximacao com as pedagogias
mais realistas e progressistas possibilita que os educandos se apropriem ““[...] do legado cultural
e artistico da humanidade, permitindo, assim, que tenham conhecimento dos aspectos mais
significativos da nossa cultura, em suas diversas manifestacdes.” (FERRAZ; FUSARI, 2001,
p. 53)

Dessa forma, assume-se a ideia de arte como expressao e cultural’. “E necessério pensar
o visual em termos de significagdo cultural, de préaticas sociais e de relacdes de poder.”
(REDEFOR, 2011, p. 49)

Na perspectiva das tendéncias educacionais progressistas, a proposta curricular em Arte
deve ser pensada, portanto, ndo como meras atividades artisticas, mas sim como praticas
escolares, que trangam relacdes com as areas do conhecimento.

As concepces de estética e artistica também se imbricam nessa 6tica. A estética traz o
entendimento sensivel-cognitivo do objeto artistico, considerando-se esse inserido em um
determinado tempo historico e social.

As dimens0es estética e artistica, como componentes do conhecimento de arte, estdo
integradas na cultura humana.

Isso posto, os artistas devem orientar seu trabalho criador pela politizacdo, para
poderem acompanhar com éxito as transformac@es sociais. A educacdo estética, desse modo,
estabelece a ponte entre a acdo e a reflexdo, articulando o fazer artistico, partindo-se da

assimilacdo contextual e da apreciacdo e criticas artisticas.

7 Importa dizer que cultura é um conceito polissémico, mas aqui ele é compreendido como uma rede de
significados, sendo um intrincado incontavel de conhecimentos cientificos, que abriga heterogeneidades e
contradi¢Bes dentro de si. A cultura, como tudo o que ndo é natural no mundo, sendo produgdo objetiva e subjetiva
humana. A cultura também hospeda as criagGes artisticas, bem como as construgdes materiais, sendo composta,
portanto, por elementos materiais e/ou simbolicos. Entretanto, é importante ressaltar que se distingue da
concepgao de trabalho, sendo um produto da existéncia humana, resultante da realidade concreta, mas ndo como
funcdo de engendrar os meios de producdo, pela transformacao da natureza. A cultura ¢, por fim, também vista
como uma forma auxiliar do processo de emancipacdo humana.
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E uma educagcéo da praxis artistica, que traz o aprofundamento de conceitos, critérios e

processos que conduzem os sujeitos & compreensdo da linguagem artistica.

A arte ¢ um modo particular de totalizacdo dos conhecimentos obtidos na vida.
Lukacs opina no sentido de que a ciéncia funda a nossa consciéncia histérica,
ao passo que a arte funda a nossa autoconsciéncia historica. A arte
antropomorfiza o real em sua representacdo: a ciéncia o desantropomorfiza.
A arte faz com que revivamos as experiéncias de todas as épocas e nos
reconhegamos imediatamente nelas. Através da arte, participamos de novas
relacbes humanas, vemo-nos envolvidos em novas situa¢fes humanas que nos
solicitam reacGes de tipo especial. (KONDER, 2013, p. 137)

A producdo artistica sofre, portanto, interferéncia do meio socioeconémico. Esta
subordinada as estéticas vigentes, que ndo sdo, necessariamente, as dominantes, mas aquelas
que levam em consideracdo o posicionamento estético do artista, conferindo um carater social
a arte. Dessa forma, as obras artisticas, para além da sua natureza de concretude fisica, abarcam

também as manifestacdes criadoras e culturais dos seus produtores.

A concepcéo de artistico relaciona-se diretamente com o ato de criacdo da
obra de arte, desde as primeiras elaboragdes de formalizagéo dessas obras até
em seu contato com o publico. O fazer artistico (a cria¢do) é a mobilizacéo de
acdes que resultam em construgdes de formas novas a partir da natureza e da
cultura; é ainda o resultado de expressfes imaginativas, provenientes de
sinteses emocionais e cognitivas. (FERRAZ; FUSARI, 2001, p. 58)

Partindo dessas nogdes e considerando a totalidade das vivéncias artisticas, estéticas e
culturais, em uma perspectiva curricular critica em Arte, é que a definicdo de conteudos e
métodos da educacdo escolar em Arte podera ser determinada.

Disto decorre a importancia da Abordagem Triangular, sistematizada pela professora
Ana Mae Barbosa, como forma de organizar os contetdos da aprendizagem em arte. Nessa

perspectiva

[...] a construcdo do conhecimento em arte acontece quando ha o cruzamento
entre experimentacéo, codificagdo e informacdo. Considera como sendo seu
objeto de conhecimento, a pesquisa e a compreensdo das questdes que
envolvem o modo de inter-relacionamento entre arte e pablico. (R1ZZlI, 2011,
p. 337)

Uma proposta curricular critica em Arte deve preparar o educando para alfabetizacao
da leitura da imagem, quer ela seja artistica ou ndo, e que o permita decodificar as nuances da

gramatica visual, apreendendo a estética de todos os estratos sociais. E a Abordagem Triangular
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se propde a fazer isso, por meio de um programa de ensino que se constitua pelo tripé de fazer
arte, contextualizar e ler obras de arte.

Essa abordagem traz, entdo, como concepcdo uma ligacdo logica entre objetivos e
métodos educativos, por meio de uma articulacdo pertinente dos dominios do conhecimento.

E uma proposta curricular que pretende abarcar o ndo-programado, como contribuico
ao processo de ensino-aprendizagem, ao articular as possibilidades complexas que a arte
proporciona. A construgdo do conhecimento em arte passa pela riqueza de conteddos até os
maultiplos caminhos para alcanca-lo, sem desconsiderar que ha como intencionalidade final a

transformacéo da vida social.

Sabemos como iniciamos um programa de ensino em arte, mas ndo temos
certeza como o finalizaremos, pois, ao longo do processo ocorre um fluxo de
escolhas, de interferéncias e retro-interferéncias que alimentam e desafiam
todos os elementos envolvidos no processo. (R1ZZI, 2011, p. 346)

Dessa forma, é que a proposta da professora Ana Mae Barbosa se aproxima a do
educador Paulo Freire, sendo necessaria uma postura aberta do docente em relagdo ao curriculo,
que deve estar em constante processo de construcdo, levando-se em consideracdo as
especificidades do contexto social e de cada individuo. O educador deve ser 0 mentor do seu

préprio curriculo.

N&o posso entender os homens e as mulheres, a ndo ser mais do que
simplesmente vivendo, histdrica, cultural e socialmente existindo, como seres
fazedores de seu “caminho” que, ao fazé-lo, se expbem ou se entregam ao
“caminho” que estdo fazendo e que assim os refaz também. (FREIRE, 2011,
p. 135)

Nesse sentido, a presente pesquisa entende que a Pedagogia Libertadora, concebida por
Paulo Freire, e também conhecida como Critico-Libertadora, é dentre as tendéncias
educacionais progressistas aquela selecionada para auxiliar o pensar de uma proposta curricular
critica em Arte.

Essa tendéncia considera a educacdo como um ato politico, vinculando-a as lutas
sociais, tendo como intencionalidade a transformacdo dessas praticas sociais das classes
populares oprimidas. Para isso, essa educacdo deve permitir que os sujeitos desenvolvam
consciéncia critica da realidade e das contradigdes vividas.

De acordo com esse ponto de vista, a educagdo nao deve ser bancaria, como denominou

Paulo Freire, alinhada a pedagogia de tendéncia tradicional, que enxerga o educando como uma
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tbula rasa, em que os contetidos sdo neles depositados, os quais devem ser decorados, pela
reproducdo, sem contestacdo. N&o h& criatividade, transformacdo ou saber consolidado. A
consciéncia critica, ao contrario, traz a insercao dos sujeitos no mundo, como transformadores

dele.

Ter a consciéncia critica de que é preciso ser o proprietario de seu trabalho e
de que “este constitui uma parte da pessoa humana” e que a “pessoa humana
ndo pode ser vendida nem vender-se” é dar um passo mais além das solugdes
paliativas e enganosas. E inscrever-se numa ago de verdadeira transformagao
da realidade para, humanizando-a, humanizar os homens. (FREIRE, 2015, p.
251)

O conteldo da proposta curricular dessa tendéncia educacional deve, portanto, emergir
das contradigdes vividas na realidade concreta, de forma que a aquisi¢do de uma consciéncia
critica possa ao mesmo tempo libertar o opressor e o oprimido. Isto é, os oprimidos, ao se
humanizarem, libertam os opressores de sua opressao, restaurando a humanidade em ambos.

O conteudo escolar, dessa maneira, ndo vem a priori, emerge da realidade concreta e
das contradicdes vividas. Essa contradi¢cdo é toda préatica que tenta justificar a desumanizacéo,
naturalizd-la, sendo abordada de forma fatalista e determinista. A temética da proposta
curricular é, portanto, um problema demandado pela comunidade, sendo definido pelos
educandos.

Entretanto, é importante ressaltar que o contetido € o docente que o0 programa, pois nem
tudo que traz motivacdo aos estudantes, € algo que, de fato, pode ser trabalhado como um
objeto de estudo transformador. O educador €, dessa forma, o responsavel por fazer a selecao
de conteudos, que representem contradicdes vividas pelos educandos, sem, entretanto,
desprezar o saber desses Ultimos, sendo ambos corresponsaveis pela construcdo do
conhecimento em sala de aula.

O objeto de estudo, nessa perspectiva curricular critica, deve representar tensdes entre
concepgdes, que sdo as contradigcBes, as quais, por sua vez, exigem recortes teorico-
metodoldgicos das ciéncias pertinentes ao objeto, no caso presente, 0s conhecimentos
artisticos. O conflito traz um limite explicativo, que o contetido escolar vai tentar solucionar,
por meio de uma metodologia dialdégica no processo de ensino-aprendizagem e préaticas
socioculturais transformadoras da realidade concreta.

Para Freire (2015), o didlogo é uma exigéncia existencial, que implica um pensar
critico, instaurando a educacao como pratica da liberdade. E o didlogo faz parte do contetdo,

ele ndo é espontaneo, é planejado.
77



E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores
e povo, que iremos buscar o contetido programético da educagdo. O momento
deste buscar é o que inaugura o didlogo da educagdo como préatica da
liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigacdo do que chamamos
de universo temético do povo ou conjunto de seus temas geradores. (FREIRE,
2015, p. 121)

Essa relacdo horizontalizada entre os sujeitos traz como pressuposto para a Pedagogia
Critico-Libertadora o didlogo em condi¢BGes de igualdade entre educadores e educando,
valorizando-se as situagdes-problema presentes no cotidiano dos alunos, de forma que eles
possam problematiza-las, a fim de compreendé-las e supera-las.

Metodologicamente uma educacdo libertadora deve partir, portanto, da premissa da
dialogicidade. Dessa forma, o tema gerador ¢ o mediador da relacdo educador-educando. E o
tema gerador, para Freire, é a situacdo-limite de opressdo que 0s sujeitos se encontram imersos
e sO pode ser compreendido nas relaces homem-mundo. A investigacdo do tema gerador ¢ a
investigacdo da praxis, isto ¢, da atuagdo do homem sobre a realidade. “Praxis que, sendo
reflexdo e acdo verdadeiramente transformadora da realidade, é fonte de conhecimento
reflexivo e criagao”. (FREIRE, 2015, p. 127)

Logo, o objetivo da Pedagogia Critico-Libertadora é desvelar os problemas vividos
pelos individuos, com a finalidade da transformacdo social. E a Arte € uma 6tima forma de
codificar uma situagdo de desumanizagdo. “A codificacdo de uma situacao existencial ¢ a
representacdo desta, com alguns de seus elementos constitutivos em interacdo. A
descodificacdo é a analise critica da situacdo codificada”. (FREIRE, 2015, p. 135)

As situacdes artisticas trazem a desconfianca de si mesmo e do pensar critico. A Arte
como estimulo a uma percepcdo que tire os sujeitos do seu lugar e zona de conforto. Ao
contrario da cultura de massa, que esta a servico da desumanizacgdo e essa industria cultural
primitiva o sujeito e o leva a barbarie.

E nesse sentido, a Teoria Critica também ajuda o pensar curricular critico em Arte,
considerando-se que ela apresenta como caracteristicas uma percepcao da realidade cindida
como contradi¢do; um comportamento critico, ndo resignado com a cisao social, acreditando-
se que o0 mundo estd em constante transformacéo; os seres humanos como resultados e agentes
do processo historico e a realidade como produto das acbes dos homens; e o tempo visto por
meio da contextualizacdo historica e do diagnodstico do tempo presente. “Como se pode ver, é

caracteristica fundamental da Teoria Critica (tanto em sentido amplo como em sentido restrito)
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ser permanentemente renovada e exercitada, ndo podendo ser fixada em um conjunto de teses
imutaveis.” (NOBRE, 2011, p. 23)

Ela esta embasada, portanto, nos trés pilares do diagnostico do tempo presente, do
comportamento critico e da orientacdo para a emancipacdo (NOBRE, 2011). Isso posto, a
Teoria Critica ¢ muito mais do que as coisas sao; ela pode ser um devir, um vir a ser.

Além disso, ela é uma teoria que se propGe a fazer a analise da conjuntura e apresentar
uma tentativa de fazer um salto qualitativo (desenvolvimento das potencialidades), por meio
da superacdo de obstaculos. Para resgatar o sujeito da barbérie, resultante do capitalismo, €
necessario resgatéa-lo a sua criatividade.

Nesse sentido é que a Teoria Critica se aproxima da arte. A criatividade ndo se mostra,
entretanto, somente pela imprevisibilidade. Para os pesquisadores da Escola de Frankfurt e, em
especial, Adorno, a arte era uma das Unicas dimensGes humanas que havia restado para livrar
0s sujeitos de sua coisificacdo. Os processos formativos seriam capazes de conduzir 0s sujeitos
a uma formacdo politica estética e cultural diferenciada, passivel de emancipéa-los de seu
condicionamento social vigente.

A esses dilemas culturais, politicos e econémicos, que primitivam o sujeito e o fazem
regredir a barbéarie, mas que poderiam por meio da arte estimularem o individuo a terem uma
percepcao que os tirassem do lugar comum, Adorno e Horkheimer denominaram industria
cultural.

A industria cultural se caracteriza por utilizar um padrao/repeticdo o mais superficial

possivel e o reproduzi-lo. Isso é

Com o conceito de industria cultural, Adorno e Horkheimer esclarecem que
ha um processo de imposicdo da estrutura social, tal como concebido pelo
modo de produgdo capitalista, e que descobre na face instrumental do
esclarecimento, e na racionalidade técnica, a forma sutil de reificar a cultura,
e transforma-la em cultura de massa. Ela manipula as necessidades sociais,
através de um processo de “integragdo e assimilacdo voluntaria” das pessoas
em uma suposta “ordem” estabelecida, como se fosse Unica. E nisso que
consiste o carater ideol6gico da industria cultural: reificar a praxis social com
as formas de integracéo da cultura. (GOMES, 2010, p. 291-292).

Em termos de visdo estética, € a arte que torna os sujeitos sensiveis. Primar pela estética
é primar, portanto, pela sensibilizacdo humana, que coisifica os individuos. A midia, na
industria cultural, faz com que os valores estéticos dos outros sejam incorporados pelos
sujeitos, pois na industria cultural a ética é transformada em dominag&o cultural e os objetos

de consumo em desejos.
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O capitalismo rouba o tempo dos sujeitos que ndo dispdem mais desse tempo para o
6cio e poder mergulhar na estética, como forma de sensibilizacdo e emancipacéo, livrando-se
da coisificacdo. As situacdes artisticas permitem o sujeito desconfiar de si mesmo, sendo a arte
uma otima forma de codificar uma situacdo de desumanizacao.

Sendo assim, se ndo ha arte no fazer educacao, ndo é Teoria Critica e se o individuo ndo
se cria no seu fazer educativo, ele torna-se objeto. E, segundo Freire, é papel do individuo criar
e recriar sua existéncia.

Isso posto, pensar uma proposta critica curricular em Arte, nessa dissertacdo, é trazer
uma concepg¢do de mundo da Pedagogia Critico-Libertadora, de Paulo Freire, com influéncias
da Teoria Critica, e uma concepcao artistica da Abordagem Triangular, de Ana Mae Barbosa,
que conversam entre si.

Os autores articulam-se, portanto, no sentido de que Paulo Freire também trouxe uma
proposta educacional triangular, ao considerar que seus pontos principais no processo de
ensino/aprendizagem sdo a leitura de mundo, a conscientizacdo critica, a partir da
contextualizacdo da realidade dos individuos, e a acdo para a transformacdo. E Ana Mae
Barbosa, como aluna do educador, transpds essas concepgcbes para O universo da
Arte/Educacao.

Por fim, a humanizagdo, em Freire, € o desenvolvimento cultural, em que a
intersubjetividade dos sujeitos esta relacionada com a préatica material. A funcdo da arte é,
entdo, a reflexdo simbdlica, que tira os sujeitos do lugar comum, que traz um engajamento com
a sensibilidade humana e traz também aquele desconforto que impulsiona os individuos a
sairem das suas respectivas zonas de conforto e agirem para a sua emancipacao e transformacéo

social.

2.1.4 Caracterizacao curricular critica em Arte

Todos os seres humanos sdo artistas. Enquanto sujeitos, eles exalam criatividade.
Mesmo as tarefas mais rotineiras exigem das pessoas que elas sejam imaginativas. A
curiosidade € algo intrinseco dos individuos. A postura curiosa traz a inquietagdo para saber
mais de si. Fazem problemas a si mesmos, o que traz indagagdes. Novas perguntas surgem.

Ao contrario dos animais, 0s seres humanos se fazem humanos pelo ato do trabalho e
tém a capacidade de criar e fazer coisas complexas, que demandam uma infinidade de processos

cognitivos. S&o capazes de adiantar pelo pensamento a agdo. E, dessa forma, ao exercitar a acao
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da imaginac&o as experiéncias vividas se enriquecem e atos admiraveis podem ser realizados.
“O ato de fazer e de criar ¢ profundamente prazeroso, revigorante e recompensador”
(GOMPERTZ, 2015, p. 10). Pela acéo criativa os sujeitos podem encontrar satisfacdo e um fim
e lugar no mundo.

Todos os seres humanos possuem capacidade criativa, eles so precisam se libertar da
dominagéo que a inibe e que, segundo Freire (2015), é fruto de uma educagéo bancéaria'®, que
mistifica a realidade. Logo, uma educacdo na perspectiva da Pedagogia Critico-Libertadora
pode servir a libertacdo desses sujeitos, fundando-se na criatividade.

Atuar como um artista é, portanto, apresentar uma postura interessada e que ndo seja
indiferente. E trazer um brilho no olhar, é possuir uma energia vital que irradia. E dar vida as
ideias, como elemento fundamental da humanidade.

E é por isso que a criatividade € um elemento indispensavel a caracterizacdo curricular
critica em Arte, como forma de problematizagdo e resolucéo de conflitos. Os problemas, “[...]
ndo vamos resolvé-los com a forga; sdo obstaculos que s6 poderemos superar usando nossos
cérebros — quando estivermos pensando como artistas e ndo nos comportando como animais.”
(GOMPERTZ, 2015, p. 17)

Aqui a criatividade sera considerada como a categoria fundante para uma proposta
curricular critica em Arte, sendo todas as outras categorias correlacionadas, de alguma forma,
a essa primeira explicitada, pois a producdo de um conhecimento critico estd diretamente
relacionado ao ato de criar e recriar o mundo.

Desta forma, o ato de conhecer exige uma postura curiosa das pessoas frente ao mundo,
que é uma demanda ininterrupta de ser mais, ao indagar o universo ao seu redor, na busca de
crid-lo e recria-lo.

Entretanto, a curiosidade epistemoldgica exige que haja interesse, uma motivagdo, um
gatilho que a desperte; o emocional deve estimular o intelectual e, assim, a criatividade pode

emergir quando ha um apaixonante interesse dos sujeitos por algo ou alguma coisa.

A paixdo — ou o entusiasmo, se preferir —é o estimulo que nos faz querer saber
mais. Ela fornece o impulso para a indagacgéo atenta que gera o conhecimento,
gue por sua vez incita nossa imaginacdo a produzir ideias. Estas levam a
experimentos que eventualmente resultam na concretizagdo de um conceito.
Esse é o percurso da criatividade. (GOMPERTZ, 2015, p. 60)

18 Paulo Freire entende o que ele alcunhou como “educagdo bancéria” como um instrumento de opressdo e
dominacdo. Ele faz analogia ao ato de depositar, em que 0s estudantes sdo os depositarios e 0s professores 0s
depositantes de conhecimento. Dessa forma, o saber se torna uma doacédo dos que se julgam sabios aos que julgam
ndo saber nada. Assim sendo, o educador aliena a ignorancia.
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Essa paix&o se refere aqui ao amor como libertagdo e ndo como posse patoldgica. Amor
as emocdes da vida, na busca de novas descobertas, provocadas pela curiosidade
epistemoldgica, trazendo ideias sérias, que a imaginacdo produz. Ndo sdo ideias banais, que
surgem de uma hora para a outra; sdo investigacfes construidas com seriedade e integridade.

A criagdo de ideias deve ser concebida com rigor, com base em conhecimentos
legitimos e de auténticas paixdes, sendo a imaginacdo capaz de dar a luz a conceitos concretos,
que sejam consistentes. Sendo assim, a curiosidade epistemologica pode ser tomada como uma
ferramenta imaterial, que possibilita a construgdo de um trabalho.

Isso posto, a curiosidade epistemoldgica é mais uma das categorias de uma proposta

curricular critica em Arte, pois

A possibilidade que tém os seres humanos de atuar sobre a realidade objetiva
e de saber que atuam, de que resulta que a tornam como objeto de sua
curiosidade, a sua comunicacdo mediatizada pela realidade, por meio de
sua linguagem criadora, apluralidade de respostas a um desafio singular,
testemunham a criticidade que ha nas relacdes entre eles e o mundo.
(FREIRE, 2011, p. 109)

Entdo, a acdo humana que busca o conhecimento significativo, conquistado por meio
da compreensdo e dominio do mundo, é um ato belo. O exercicio de conhecer e estudar um
objeto, passa pela acdo de desvenda-lo e da-lo novos significados, na medida em que o sujeito
cria e o recria, ele o assimila por meio de uma acdo que se assemelha ao fazer artistico.

Essa criacdo artistica € impregnada das caracteristicas da criatividade, pois, ainda na
contemporaneidade, se caracteriza como um dos oficios em que a liberdade e espontaneidade
se fazem presentes, independente de estar inserida em uma sociedade capitalista, condicionada
as supressdes das liberdades humanas, em prol do atendimento de interesses ligados a
conceituacdo de propriedades privadas.

A criatividade €, portanto, inerente & praxis, entendida como uma acdo dialética do
sujeito no mundo, que busca sua compreensédo, desvelamento e aquisi¢do de conhecimentos
significativos, bem como sua transformacéo efetiva, por meio da acéo-reflexdo desses sujeitos
no mundo concreto. Desse modo, 0 conceito de belo vai para além do belo pelo belo e da
estética, compreendida como mera busca de atingir um padrédo de beleza pré-estabelecido, pré-
concebido, dado, pronto e acabado.

Nesse ponto é importante ressaltar que a estética ¢ a traducdo da palavra grega

aisthetiké, que significa “conhecimento sensorial”, “experiéncia sensivel”, “sensibilidade”
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(CHAUI, 2010, p. 350). E é nessa perspectiva que esse conceito deve ser assimilado para a
compreensdo do que se objetiva em uma analise curricular critica da disciplina de Arte.

O que se entende aqui por estética se afasta da concepcao de arte que quer atingir um
ideal de beleza e se aproxima de concepcdes critico-marxistas. Visualiza na historia da arte
como sendo uma das faces da histéria geral, pois todas as forcas politicas, que aspiram pela

transformacéo do real, possuem uma politica cultural na qual possam se apoiar.

Admitindo o valor cognoscitivo da arte, seremos forgados a concluir que ela
proporciona um conhecimento particular que ndo se pode ser suprimido por
conhecimentos proporcionados por outros modos diversos de apreensdo do
real. Se renunciarmos ao conhecimento que a arte — e somente a arte — pode
nos proporcionar, mutilamos a nossa compreensao da realidade. E, como a
realidade humana, isto é, a nossa realidade mais imediata, a renlncia ao
desenvolvimento do conhecimento artistico e, por conseguinte, a renincia ao
desenvolvimento do estudo das questfes estéticas acarretam a perda de uma
dimensé&o essencial na nossa autoconsciéncia. (KONDER, 2013, p. 25)

Tendo isso em vista, ha uma visdo estética, que evoluiu ao logo da histéria humana da
arte, de autores, artistas e filosofos que a tratam como o belo superficial, o “belo pelo belo”,
até aqueles que enxergam na beleza da estética, concepgdes que se afastam de determinismos

fatalistas e simplificaces positivistas e compreendem que o ato de conhecer € por si s6 belo.

Do ponto de vista filos6fico, podemos falar em dois grandes momentos da
teorizacdo da arte. No primeiro, inaugurado por Platdo e Aristoteles, a filosofia
trata as artes do ponto de vista da poética; no segundo, a partir do século
XVIII, do ponto de vista da estética. (CHAUI, 2010, p. 349)

Portanto, primeiramente, é importante ressaltar que a estética é reconhecida como uma
area do conhecimento das ciéncias, a partir dos primeiros anos da segunda metade do século
XVII1, sendo considerado seu pai fundador o filésofo alemédo Alexander Gottlieb Baumgarten.
Nesse periodo, a revolucdo da burguesia se consolida e 0s burgueses passam a pautar 0s
principios éticos e econdémicos das sociedades, apropriando-se das institui¢fes escolares para
certificar que a reproducgdo das suas visdes e concepc¢des de mundo fosse garantida. O
surgimento da estética ocorre, portanto, em meio a esse contexto e a consolidacdo do
capitalismo e sua conceituacdo de valor que, juntamente as nogdes de belo e percepcao, esta
no cerne da reflexdo da estética.

Para a proposta curricular critica em Arte, aqui concebida, deve-se considerar a estética

em uma perspectiva marxista, em que o conhecimento, inclusive o artistico, ndo é tratado como
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um dado, mas sim como um ato transformador do sujeito, em suas relagdes com a sociedade.
O conhecimento é um processo de apropria¢do do mundo real/concreto.

Nesse sentido, o materialismo marxista promove a revalorizacdo do conhecimento
artistico, ao entender a praxis ndo s6 de maneira tedrica, mas como algo também pratico-
sensorial, entendendo esta concepgdo sempre como uma agéo-reflexdo dos sujeitos no mundo
concreto. E os sentidos sdo tdo humanos quanto o pensamento, ocorrendo a humanizagéo por
meio do trabalho.

O objeto, na perspectiva estética marxista, s6 existira para o sujeito na medida em que
este tenha desenvolvido a faculdade imprescindivel a assimilacdo do objeto. E essa criacdo dos
objetos se da por meio do trabalho, que também desenvolve a sensibilidade humana subjetiva,
em seu processo humanizador. E essa percepcdo sensorial também se desenvolve
historicamente, como um aspecto da autoconstru¢do humana. “A atividade sensorial criadora
do homem como artista ndo forma apenas objetos para o sujeito humano: forma, igualmente,
um sujeito especial para os objetos. O objeto, escreveu Marx, [...] s6 faz sentido para um
sentido adequado’” (KONDER, 2013, p. 38).

Dessa forma, a relacdo de estética imbricada com a sensibilidade é mais uma das
categorias propostas para uma caracterizacao curricular em Arte.

O ato de dar vida as ideias € uma poderosa forma de auto expressdo. Mas é importante
ressaltar que essa auto expressdo ndo se confunde com o livre fazer, entendido como laissez
faire, ou com uma concepcao idealista de educacéo.

A auto expressdo é aqui concebida como uma expressdo “natural” do processo criador,
em que essa capacidade de expressdo tem manifesta relacdo com o desenvolvimento da
capacidade criadora. As diversas formas de expressao surgem com a aquisicdo de novas formas
de compreender o mundo. O processo que faz e refaz 0 homem é expressdo objetiva do ser
humano, suas subjetividades e seu espirito, é o processo de se fazer dialeticamente. E a maneira
que as pessoas podem se descobrirem e conquistar como sujeitos da sua propria historia, como
pratica da liberdade.

Limitar o poder de expressdo significa domesticar os sujeitos. Auto exprimir-se

significa comunicar-se.

Expressar-se, expressando o mundo, implica o comunicar-se. A partir da
intersubjetividade originaria, poderiamos dizer que a palavra, mais que
instrumento, € origem da comunicacgao — a palavra é essencialmente dialogo.
A palavra abre a consciéncia para 0 mundo comum das consciéncias, em
didlogo, portanto. Nessa linha de entendimento, a expressdéo do mundo
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consubstancia-se em elaboracdo do mundo e a comunicagdo em colaboracéo.
E 0 homem s6 se expressa convenientemente quando colabora com todos ha
construcdo do mundo comum — sé se humaniza no processo dialogico de
humanizacdo do mundo. A palavra, porque lugar do encontro e do
reconhecimento das consciéncias, também o é do reencontro e do
reconhecimento de si mesmo. A palavra pessoal, criadora, pois a palavra
repetida € mondlogo das consciéncias que perderam sua identidade, isoladas,
imersas na multiddo anénima e submissas a um destino que lhes é imposto e
gue ndo sdo capazes de superar, com a decisdo de um projeto. (FREIRE, 2015,
p. 26)

Sendo assim, a caracterizacdo curricular critica em Arte traz como principal categoria
a criatividade e como outras categorias, que se relacionam e se imbricam a primeira, a
curiosidade epistemoldgica, sensibilidade e auto expressdo, conforme esquema abaixo. E
importante ressaltar que a compreensdo destas traz como propdsito sugestdes de como um
curriculo critico em Arte pode auxiliar na formacdo de sujeitos capazes de se libertarem da

dominacdo que oprime seu eu artistico.

Quadro 2: Categorias para uma Caracterizacdo Critica em Arte

Dialogo

Curiosidade Epistemologica

Auto Expressao

~ Conscientizacdo Humanizacéo /
N

Criatividade

Fonte: Elaboracéo feita pela pesquisadora, de acordo com as categorias elencadas no presente

capitulo desta dissertagéo.

E a criatividade é aqui uma categoria que tem relacdo direta com a concepgdo
educacional freireana e suas categorias, pois o educador pensa a criatividade fundada na e para
a libertacdo. Libertacdo essa que se relaciona diretamente com as categorias do dialogo,

conscientizacdo e humanizacéo, pois é necessaria criatividade para aprender.
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O dialogo tem fundamental papel central em uma educac&o libertadora, possibilitando
que os sujeitos se vejam no mundo e sua existéncia em sociedade como um processo, uma
realidade inacabada. Por meio do didlogo, pode-se dizer o mundo mediante seu préprio modo
de ver este mundo, implicando na préaxis social, como compromisso entre a palavra dita e a
acdo humanizadora dos sujeitos.

Quanto a conscientizagdo, esta entendida como processo de criticizacdo das relagcoes
consciéncia-mundo, é que 0s sujeitos se reconhecem no seu compromisso histérico de fazer e
refazer o mundo, fazendo-se e refazendo-se também a si mesmos, dentro das possibilidades
concretas. Para além da tomada de consciéncia, é necessario o engajamento da acdo
transformadora.

A humanizacao é, para Paulo Freire, portanto, uma busca pelo ser mais, em que o ser
humano esta constantemente procurando curiosamente o conhecimento de si mesmo e do
mundo. E o autofazer-se no mundo. A luta por humanizacéo se funda na luta pela construgéo
desse ser inconcluso que séo os seres humanos, que buscam recuperar sua humanidade ao
superarem as situacdes-limite que se impde ao ser mais.

Uma educacdo problematizadora traz, portanto, um estimulo permanente aos individuos
para que esses se vejam criticamente, assim como o0s fendmenos sociais ao seu redor. Servindo
a libertag@o, essa educacdo se funda na criatividade, que “[...] estimula a reflexdo e a acdo
verdadeira dos homens sobre a realidade, responde a sua vocagdo, como seres que ndo podem
autenticar-se fora da busca e da transformacéo criadora”. (FREIRE, 2015, p. 101)

Com a conscientizacdo os sujeitos tém a possibilidade de aprender a efetivar e exercer
sua liberdade. Essa conscientizacdo vai ser o resultado da relacdo dialdgica entre a curiosidade
ingénua e a curiosidade epistemolégica. A curiosidade ingénua é algo espontaneo que, por
meio da educacdo problematizadora, ao criar formas de entendimentos de realidades politicas
e historicas opressoras, vdo, pouco a pouco, dando espaco a consciéncia critica.

Experiéncias autoritarias, por outro lado, coibem a curiosidade e a criatividade. E 0s
curriculos de transferéncia representam uma maneira autoritaria de organizar um programa.
Pelo contrério, a dialogicidade esta repleta de inquietacGes e procuras e, ainda, traz maturidade
as perguntas que existem uma razdo de o serem inquiridas. E, por isso, pressup@e seriedade no
dialogo.

A postura critica implica o didlogo e a experiéncia dialdgica € fundamental a construcéo

da curiosidade epistemoldgica. A curiosidade epistemoldgica, ao trazer inquietagdes,
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deslocamento de suas zonas de conforto, leva ao desvelamento das situagdes de opresséo e esta,
por consequéncia, conduz a conscientizacdo, com o aprofundamento da tomada de consciéncia.

A humanizacao também decorre desse processo dialogico, das probabilidades dos seres
serem inconclusos e conscientes dessa sua inconclusao e das possibilidades de ser mais. E 0
ser mais € para Freire uma vocacao histdrica, em que o ser humano estd em um processo de
constante devir, em constante movimento. A transformacdo permanente da sociedade é a
humanizacao permanente dos individuos.

Essa categoria traz como possibilidade a intervencdo dos sujeitos na sociedade, com
vistas a transformé&-Ila. Para alcancar a humanizacédo € imprescindivel a superacao das opressdes
e das situacOes-limites que coisificam os seres humanos.

Isto ¢, a conscientizagdo “[...] prepara 0s homens, no plano da acdo, para a luta contra
0s obstaculos a sua humanizagao.” (FREIRE, 2015, p. 158)

Sendo assim, as categorias freireanas de didlogo, conscientizacdo e humanizacéo se
conectam a criatividade, objetivando a libertacdo e emancipacdo dos sujeitos. Dessa forma,
trabalhar uma proposta curricular critica em Arte, embasada em concepcdes freireanas, objetiva
formar sujeitos criticos, trazendo a potencialidade da Arte/Educacdo como uma maneira pratica
de aprofundamento da curiosidade epistemoldgica, levando a consciéncia critica e

humanizacdo.

87



CAPITULO 3

3. ANALISE DOCUMENTAL DOS CURRICULOS

3.1 Metodologia: pesquisa qualitativa, pesquisa bibliografica e andlise

documental

A metodologia da presente pesquisa voltou-se para a descri¢do, compreenséo e analise
curricular da disciplina de Arte, em dois periodos distintos da historia brasileira. O primeiro
deles € relativo a ditadura civil-militar e, o segundo, € referente a recente redemocratizacdo
brasileira, na década posterior a sancdo da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, que resultou em reestruturacdes curriculares nos Estados. Inclusive no Estado de Sdo
Paulo, cujo curriculo é objeto desta dissertacao.

E importante ressaltar, dessa forma, que a interpretacdo e analise desses fendmenos
socio-educacionais devem ser feitas levando-se em consideracdo o contexto historico em que
foram construidos e desenvolvidos, tendo em vista que cada periodo tem uma determinada
estruturacdo de seus préprios significantes.

Para alcancar os resultados langados pelo problema da pesquisa, investigando-se 0s
préprios sujeitos e 0 ambiente que os cerca, bem como explorando este problema por meio de
observacdes e reflexdes, considerando-se as experiéncias historicas presentes e passadas, deve-
se considerar o instrumento mais adequado para essas acdes. Dessa maneira, para a presente

pesquisa, o dispositivo mais apropriado para coleta de dados € a pesquisa qualitativa, que

[...] tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento. (...) a pesquisa qualitativa supbe o contato
direto e prolongado do pesquisador com o ambiente e a situacdo que esta
sendo investigada, via de regra através do trabalho intensivo de campo.
(ANDRE; LUDKE, 1986).

Para além disso,

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que hd uma relagéo dindmica
entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e 0
objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do
sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados
por uma teoria explicativa; o sujeito-observador ¢ parte integrante do processo
de conhecimento e interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado.
O objeto ndo ¢ um dado inerte e neutro; estd possuido de significados e
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relaces que sujeitos concretos criam em suas acfes. (CHIZZOTTI, 2010, p.
79)

Buscar-se-4, portanto, por meio dessa pesquisa qualitativa, fazer um levantamento
bibliografico e uma analise documental focada em uma investigagdo que procura responder
como a concepgdo curricular de Educacao Avrtistica, do periodo da ditadura civil-militar, pode
ainda influenciar a disciplina de Arte na atualidade. Esse levantamento de dados servira para
pautar a construcao das analises comparativas entre o curriculo educacional, instituido com a
Lei n° 5.672/71, e curriculo do Estado de Sdo Paulo, de Linguagens, Cddigos e Suas
Tecnologias, do Ensino Médio, a partir de sua reavaliacdo em 2011.

De posse dos dados coletados, por meio da analise documental, de acordo com 0s
parametros estabelecidos para uma pesquisa qualitativa, eles serdo analisados, interpretados e
justapostos aos conceitos levantados por meio da pesquisa bibliografica. A finalidade é
desenvolver apontamentos para a construcdo de categorias que indiqguem uma proposta
curricular critica, voltada ao conceito de criatividade como autoliberacdo, em Arte e buscando
sempre a emancipacao dos sujeitos envolvidos no processo educacional.

Logo, o objeto a ser analisado nesta pesquisa é o curriculo de Arte do Ensino Médio do
Estado de S&o Paulo, de 2011, que sera comparado, em suas aproximacoes e distanciamentos,
a partir de uma categorizacdo de proposta curricular critica em Arte e pelas concepcdes de
trabalho, competéncia e tecnologia, ao curriculo de Educacao Artistica, proposto pela Lei n°
5.692/71.

E importante ressaltar que, embora o primeiro curriculo tenha sido estabelecido em
nivel estadual e o de 1971, em nivel federal, essas duas esferas se imbricam e estdo submetidas
as mesmas nuances e gradacgdes socio-historicas.

As normativas curriculares, decretos, pareceres, resolugdes, atos, indicacdes e portarias
estaduais devem estar todas submetidas em conformidade com as legislacGes federais e, dessa
forma, sua relacdo é indissociavel. E, tanto o conjunto legal estadual, quanto federal, estdo
todos sob a “aba do chapéu” da Carta Magna. Em 1971, a Lei n® 5.692/71 estava submetida a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1967 e o curriculo de Arte do Ensino Médio
do Estado de S&o Paulo, de 2011, advém de incumbéncias postas ao Estado pela Lei n°®9.394/96
que, por sua vez, é uma normatizacdo, de competéncia da Unido, instituida pela Constituicdo

Federal, conhecida como Cidad3, de 1988.
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Os principais documentos a serem abordados na pesquisa sdo, portanto, a Lei n°
5.692/71, que instituiu a Educacdo Artistica, como uma atividade, no curriculo da educacéo
escolar. E o curriculo de Arte do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo, de 2011.

A Lei n®5.692/71 fixou diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus e deu outras
providéncias, relativas a estruturacdo desse nivel da educacéo escolar. Entretanto, ela ndo é a
segunda Lei de Diretrizes e Bases do Brasil, mas sim uma reforma a primeira LDB, a Lei n°
4.024, de 20 de dezembro de 1961, trazendo a revogacdo de diversos artigos desta primeira.

Como desdobramento dessa legislacdo, estabeleceu-se um nucleo curricular comum,

com uma parte diversificada.

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nacleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais,
aos planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos.
(BRASIL, 1971)

A Educacéo Artistica, assim como a Educacdo Moral e Civica, a Educacéo Fisica e 0s
Programas de Salde e Ensino Religioso, ndo estavam previstos na parte do nucleo comum
curricular.

A Lei n° 5.692/71 tinha como questdo central, portanto, o curriculo, que visava 0
desenvolvimento econémico. Vale ressaltar que o curriculo € um campo de lutas para a
producdo de significacbes politico-sociais e o relator Valnir Chagas do Parecer n® 853/71 do
CFE? constréi no documento um curriculo composto por camadas que sucessivamente se
acrescentam, com ideias de grandes linhas centradas em contetidos, tendo um nicleo comum e
uma parte diversificada, conforme o recorte acima do artigo 4°. A Educacdo Artistica foi
incluida no curriculo, segundo Chagas (Parecer CFE n° 853/71), como uma atividade
obrigatdria para os estabelecimentos oficiais, mas facultativa aos alunos. E ainda complementa

dizendo que

Por ja virem tais atividades prescritas no art. 7° da lei, s6 as consideraremos
aqui na medida em que tenhamos de relaciond-las com os demais
componentes do curriculo. Associado a elas, o nucleo configura o contetido
minimo abaixo do qual se terd por incompleta qualquer formacao de 1° e 2°
graus, assim quanto aos conhecimentos em si mesmos como, sobretudo, do
ponto de vista de uma unidade nacional de que a escola ha de ser causa e efeito
a um tempo. Dai a sua obrigatoriedade. (CHAGAS, Parecer CFE n° 853/71).

19 Conselho Federal de Educagéo.
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O caréater tecnicista desse curriculo e, consequentemente, da Educacdo Avrtistica ficava

mais evidenciado nesse documento, pois:

No mesmo parecer, o relator Walnir [sic] Chagas vai definir o entrosamento
das matérias quanto ao relacionamento, ordenacdo e sequéncia, como um
"inevitavel artificios cartesiano”, que vise um resultado organico e coerente:
"no relacionamento se faz uma ordenacéo horizontal e, na sequéncia, uma
nitida ordenacéo vertical". (Chagas, Parecer CFE 853/71). O curriculo pleno
é apontado pela lei juntamente com as disposi¢cfes necessarias ao seu
ordenamento, disposicao e seqliéncia. Pela Reforma, o ensino de segundo grau
torna-se totalmente profissionalizante, sendo que o concluinte egresso dele
adquiria um certificado de auxiliar técnico para 0s cursos de trés anos ou de
técnico para os cursos de quatro anos. (MAZZANTE, 2005, p. 77)

J& o curriculo de Arte do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo, de 2011, esta presente
na 22 edicdo do volume de Linguagens, Cadigos e Suas Tecnologias, que é uma reedicdo da
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo, de 2008. O volume em que o curriculo de Arte
esta presente é destinado ao Ciclo Il, do nivel de Ensino Fundamental, e ao Ensino Médio.
Esse curriculo foi estruturado partindo-se dos principios educacionais estabelecidos na Lei n°
9.394/96, nos Parametros Curriculares Nacionais, dos anos 2000, e nas Diretrizes Curriculares
Nacionais.

E um curriculo apoiado em competéncias bésicas, construido por especialistas de cada
area do conhecimento. Sua elaboracao foi atrelada a um Programa, denominado Sao Paulo Faz
Escola, que se desdobrou no apostilamento dos Cadernos dos Professores e Alunos, conforme
ja abordado no Capitulo 1, Item 1.3.

Como principios, o documento traz a concepcao de curriculo como espaco de cultura;
as competéncias como referéncia, dando énfase e prioridade as competéncias de leitura e
escrita; a articulacdo das competéncias para aprender e a articulacdo dos contetdos com o
mundo do trabalho.

Dessas concepgdes curriculares, € importante ressaltar que esse documento foi
produzido em um contexto marcado pelas reformas educacionais, as quais iniciaram a partir da
década de 1990, em geral, embasadas e motivadas por teorias neoliberais. O curriculo apresenta

uma postura que, portanto,

[...] aparece em uma série de documentos divulgados por organismos
internacionais, como o Banco Mundial e a Unesco. Nestes, predomina a ideia
da necessidade de uma educacdo bésica fundamental, para promover o
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crescimento e o alivio da pobreza em paises em desenvolvimento, o que inclui
tanto pensar ferramentas essenciais para a aprendizagem (leitura e escrita, a
expressdo oral, o célculo e a resolucdo de problemas) quanto contetdos
béasicos de aprendizagem para que 0s seres humanos possam sobreviver, tomar
decisdes e continuar aprendendo. (GONZALEZ, 2012, p. 32)

Nesse curriculo, ao contrario do de 1971, a Arte é considerada como uma area do
conhecimento humano, posta dentro da &rea de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias que,

de acordo com o documento,

Mais do que objetos de conhecimento, as linguagens sdo meios para 0
conhecimento. O homem conhece 0 mundo por meio de suas linguagens e de
seus simbolos. A medida que ele se torna mais competente nas diferentes
linguagens, torna-se mais capaz de conhecer a si mesmo, a sua cultura e o
mundo em que vive. (SAO PAULO, 2011, p. 27)

Para além disso, na disciplina de Arte a proposta trazida pelo curriculo € de uma
cartografia, estruturada em territdrios artisticos e sua articulacdo entre esses, com a finalidade
de compor contetidos educativos para a 52 série/6° ano do Ensino Fundamental até a 22 série do
Ensino Médio.

A vista disso, 0 exame e investigacdo desses documentos sera feito por meio de uma
analise documental que “[...] é outro tipo de estudo descritivo que fornece ao investigador a
possibilidade de reunir uma grande quantidade de informacao sobre leis estaduais de educacao,
processos e condicOes escolares, planos de estudo, requisitos de ingresso, livros-texto, etc.”
(TRIVINOS, 1987, p. 111)

A importancia da utilizacdo da analise documental é a tentativa de defrontar-se com um
significado manifesto nos dados, por meio da interpretacdo desses. Todos 0s pontos de vista
do fenémeno estudado sdo relevantes, tendo em vista 0s conceitos que séo por ele elaborados,
pois o centro de referéncia nas analises e interpretacfes da pesquisa qualitativa sdo essas
formulagGes conceituais.

A apropriacdo de uma metodologia de analise é relevante como ferramenta de producao
e expressdo de concepcdes elaboradas pelo pesquisador, ndo somente como meio de
formulacdo desses resultados de pesquisas, mas também de transformacbes do proprio
pesquisador, encorajando-o a apropriar-se de pressupostos de natureza epistemoldgica.

Por fim, nos préximos itens sera desenvolvida a analise documental em consonéncia
com o problema e objetivos previamente apresentados nessa dissertacao, a fim de elaborar um

quadro comparativo entre as concepgdes apresentadas no curriculo de Educacgéo Artistica da
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Lei n° 5.692/71 e o curriculo de Arte do Ensino Médio do Estado de S&o Paulo, de 2011, a
partir das caracterizacbes para uma proposta curricular critica em Arte. Essa andlise foi
desenvolvida no sentido de investigar como uma proposta curricular em Arte pode auxiliar em

uma educacdo emancipadora.

3.2 Analise do curriculo de Educacdo Artistica da Lei n® 5.692/71 pela

categorizacéao critica em Arte

Para analisar o curriculo de Educagdo Artistica do periodo da ditadura civil-militar foi
utilizada a Lei n°® 5.692/71 que fixa as Diretrizes e Bases para 0 ensino de 1° e 2° graus, e da
outras providéncias.

Predominava no periodo um contexto desenvolvimentista de industrializacéo e da ideia
de uma educacdo para 0 mercado, que passou a ganhar forca a partir da década de 1960. A
educacdo adquiriu um carater tecnicista, com a finalidade de atender ao mercado da

industrializagdo, conforme excerto, do Art. 5°, §2°, da Lei n® 5.692/71 a seguir:

§2° A parte de formacdo especial de curriculo:

a)  terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho, no
ensino de 1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

b)  serafixada, quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a
vista de levantamentos periodicamente renovados. (BRASIL, 1971)

As bases epistemoldgicas para construir um curriculo escolar impregnado de valores
éticos das classes dominantes foi o liberalismo. Essa reformulacdo educacional foi atendida,
portanto, pela Lei n® 5.692/71, que prometia alavancar o desenvolvimento nacional. A
educacéo deveria ser reorganizada conforme as determinac6es econdmicas, estreitando os lagos
entre a formagdo académica e a producdo industrial, institucionalizando-se o ensino
profissionalizante.

A relacdo fundamental entre e ciéncia e técnica do positivismo é perceptivel na
Pedagogia Tecnicista, pois influenciou ndo s6 o ambiente educacional, mas a vida social,
econdmica e politica. O sistema técnico de organizacao da aula é a principal caracteristica da
Pedagogia Tecnicista, que possui uma concepgdo mecanicista de ensino. A arte é reduzida a
um “saber construir”, sem preocupagdo com as linguagens artisticas, apenas com a técnica. O

ensino é pautado em livros didaticos, sem bases tedricas artisticas fundamentadas.
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A falta de uma generosa fundamentacdo tedrica e também pelo fato da area de arte ter
conhecimentos de especificidades proprias, tais como conteudos ligados ao corpo e
sensibilidade, fez evidenciar-se na proposta curricular de 1971 a fragilidade da transposicéo dos
conteddos artisticos para o pedagogico. As singularidades da disciplina, frente as demais, deve-
se exatamente pelo que aqui foi caracterizado como criatividade, pois é uma area do
conhecimento a qual traz o aporte das capacidades imaginativas, intuitivas e os vinculos
emocionais das relacbes entre sujeito-objeto, sem, entretanto, deixar de lado o conhecimento
racional, técnico e cientifico.

O Parecer CFE n° 853/71, de 12 de novembro de 1971, regulamentou o disposto no
artigo 4°, paragrafos e incisos, da Lei n®5.692/71, que versava sobre o nicleo comum curricular
obrigatdrio e sua parte diversificada. Esse parecer fixou, entdo, o nicleo comum, abrangendo

as seguintes matérias: Comunicacdo e Expressao; Estudos Sociais e Ciéncias.

Figura 5: Nucleo Comum Curricular Obrigatério de 1971

S A
Comunicacao Estudos

2 L. Ciéncias
e Expressdo Sociais

Fonte:  Parecer CFE n° 853/71, de 12 de novembro de 1971
(http://www.histedbr.fe.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/7_Gov_Militar/parecer%20n.
%20853-1971%20n%FAcleo%20comum%20para%200s%20curr%EDculos....pdf.  Acesso
em: maio 2019)

As matérias obrigatdrias de cada uma dessas linhas eram: “[...] (a) Lingua Portuguesa,

em Comunicacdo e Expressdo; (b) Geografia, Histéria e Organizacdo Social, em Estudos
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Sociais; e (c) Matematica e Ciéncias Fisicas e Biologicas, em Ciéncias” (BRASIL, 1971, p.
176). O Parecer CFE n° 853/71 ainda traz que o nucleo comum ndo deve ser encarado
isoladamente e que “A Lingua Portuguesa nao pode estar separada, enquanto forma de
Comunicacéo e Expressdo, de Educacdo Artistica ou de um Desenho que se lhe acrescentem,
sob pena de inevitdvel empobrecimento” (BRASIL, 1971, p. 176). Traz também a integracao
da Educacdo Artistica a linha Estudos Sociais.

Dessa forma, fica explicito que a proposta curricular de 1971 néo trata da Educacéo
Aurtistica como uma area do conhecimento, com suas especificidades, e o Parecer CFE n°® 853/71
ainda traz ao longo de seu texto que a Educagdo Artistica se inclui razoavelmente “[...] em
Comunicac¢ao e Expressao, conforme as qualidades pessoais e de formacao de quem a ministre”
(BRASIL, 1971, p. 187). Determina também que a Educacdo Artistica, por vir como uma
atividade prescrita no artigo 7° da Lei n°® 5.692/71, somente seria levada em consideracdo na
medida em que fosse relacionada aos demais componentes curriculares.

A vista disso, apreende-se que a proposta curricular de 1971 n&o tinha interesse em tratar
a arte como uma area do conhecimento, tampouco colocar em pauta propostas e movimentos
artisticos de arte engajada. Tendo em vista a arte de resisténcia, exposta ao longo do Capitulo
1 desta dissertacdo, e que fora, em sua grande maioria, preterida e censurada pelo regime da
ditadura civil-militar, ndo tinham esta entrada, portanto, com seu carater mais critico, adensado
e revolucionario, na Lei n® 5.692/71. As discussdes e producdes que ocorreram durante as
décadas de 1960 e 1970 também foram desconsideradas na construcdo dessa legislacéo,
demonstrando, conforme ja citado nos paragrafos anteriores, um descompasso na transposicédo
dos conhecimentos artisticos para o pedagogico.

O trago da arte, como uma area historicamente correlacionada ao exercicio da liberdade
e da manifestacdo criadora/criativa, assumiu diante desse curriculo muito mais um caréater de
controle social, sendo empregue em favor dos objetivos desenvolvimentistas preconizados pela
ditadura civil-militar.

O curriculo, que nédo € desinteressado, é usado para selecionar, classificar, transmitir e
avaliar saberes destinados ao ensino da Educagdo Artistica, de maneira que em seu cerne
reverberam as forcas politicas, que sdo utilizadas para assegurar o controle social de
comportamentos individuais. E é exatamente dessa maneira que a categoria critica da

criatividade é coibida no interior da proposta curricular aqui analisada.
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Segundo Subtil (2012, p. 137), de acordo com documentos que encaminham
interpretacdes e orientagdes sobre a implantacdo da Educacdo Artistica no ensino de 1° e 2°

graus, a partir do artigo 7° da Lei n® 5.692/71, é explicita em um deles

[...] algumas concepgdes sobre os fundamentos metodoldgicos da educagéo
artistica. J& nos objetivos do mddulo que se destinava ao “Desenvolvimento
de recursos humanos” aparecem algumas pistas da metodologia privilegiada
para a educagdo artistica no contexto da lei: “Reconhecer a importancia do
processo sobre o produto na avaliagdo do desenvolvimento do aluno; [...]
Relacionar a Educacéo Artistica aos fatores de desenvolvimento do aluno e
sua avaliagdo; Justificar a necessidade de integracdo da Educagdo Artistica
com as demais disciplinas do curriculo [...] (RIO DE JANEIRO, 1977b, p. 15)

Evidencia-se, dessa forma, por esse trecho, preceitos de uma concepcao escola-novista
de educacéo, em que hd uma valoragdo maior a atividade e processo do aluno do que para seus
resultados. O Parecer CFE n° 540/77, de 10 de fevereiro de 1977, traz exatamente essa
preocupacdo da Pedagogia da Escola-Nova, em que “a importancia das atividades artisticas na
escola reside no processo e nio nos seus resultados.” (SAO PAULO, 1984, p. 185)

Incorre-se, portanto, no laissez faire, esvaziando-se de criticidade a auto expressdo do
educando.

Para além disso, o conteido peca na falta de especificidade das concepcdes da arte,
exigindo ainda uma polivaléncia dos educadores nas diversas areas das linguagens artisticas,
por meio de formacdes de curta duracdo. Disso resulta que outras areas da arte acabaram sendo
pautadas exclusivamente pela percepcéo visual.

Os contetdos da Educacdo Artistica, além de ndo terem suas particularidades levadas
em consideracdo, também estavam prescritos nos ambitos das demais matérias que se
desdobravam em competéncias, que definiam elementos estruturadores do curriculo os quais

definiam “objetivos e amplitudes” (SAO PAULO, 1984, p. 153), tal qual a figura a seguir:
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Figura 6: Distribui¢do do Contetido do Curriculo de 1971

Matéria Competéncia Nivel de Influéncia
— O nucleo comum Conselho Federal de Nacional
Educacao

— O artigo 1l.°
— A parte diversificada Conselho Estadual de Regional

(optativa pelo estabe- Educacao

lecimento)
— Conteudos seleciona- Estabelecimento (Dire- de Escola

dos de acordo com as tor + Professocr)

caracteristicas especi-
ficas da ambiéncia

— Dosagem de acordo Professor de Thurma — de Aluno
com a capacidade do Curriculo Pleno
aluno

Fonte: Parecer CFE n° 4.833/75, de 3 de dezembro de 1975 (SAO PAULO, 1984).

O Parecer CFE n° 540/77 ainda traz que “[...] o trabalho deve-se se desenvolver sempre
que possivel por atividades e sem qualquer preocupagio seletiva” (SAO PAULO, 1984, p.
184)e “A proposito, a verificagdo da aprendizagem nas atividades que visem especificamente a
Educacao Artistica nas escolas do primeiro e do segundo graus ndo se harmoniza também com
a utilizacdo de critérios formais.” (SAO PAULO, 1984, p. 185)

Verifica-se, assim, também uma falta de sistematizacdo dos contetdos abordados em
Educacdo Avrtistica, trabalhando-os de maneira esvaziada de sentido, fazendo com que se perca
a funcdo da dimenséo do sensivel da expressao artistica.

Subtil (2012, p. 138) igualmente aponta que documentos, acerca do curriculo de 1971,
colocam o sentido de avaliacdo como “[...] avaliacdo diz respeito ndo apenas a matéria
aprendida, mas a atitudes, interesses, habitos de trabalho, desenvolvimento fisico e, também,
ajustamento pessoal-social” (grifo nosso).

Aqui outra categorizacdo curricular critica em Arte esvazia-se, tendo em vista que um
curriculo de caréater tecnicista, que valoriza a técnica, ao inves da estética e sensibilidade, e,
para alem disso, apresenta uma contradi¢éo ao trazer um modelo de sujeito ajustado a sociedade
dada, contrapondo-se ao desenvolvimento do ato criador e dos impulsos da curiosidade

epistemoldgica.
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Conclui-se que a lei coaduna com o espirito politico da época, tolhendo o
desenvolvimento criativo, em prol de um ajustamento social aos valores dados na época da
ditadura civil-militar. Impde-se limites a acdo educacional, como um meio libertador, tornando
a educacdo algo mecanizado, prescritivo, em que ndo se véem presentes o didlogo, a

conscientizagéo e a humanizagéo.

3.3 Analise do curriculo de Arte do Estado de Sdo Paulo do Ensino Médio de
2011

Primeiramente, € importante ressaltar que a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo
foi elaborada em 2008 e reeditada em 2011, e dividida por areas de conhecimento. O curriculo
de Arte esta contemplado no volume que trata das Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias.
Essa proposta curricular teve como objetivo organizar o sistema educacional de S&o Paulo.

O conhecimento neste curriculo é colocado como um espago de cultura que possa
propiciar e garantir o desenvolvimento de competéncias, para que o educando possa se
desenvolver em sociedade e compreender as diversas linguagens presentes nessa, como, por
exemplo, a Arte.

E um curriculo orientado, portanto, em um eixo de aprendizagens de competéncias e de
restricdo da autonomia dos docentes, por meio de caracteristicas pré-determinadas de curriculo.
H& uma padronizacdo dos conteddos e o pragmatismo do ensino, desprezando-se 0 contexto
historico-social em que esses contetdos poderiam ser produzidos, trabalhados e aprofundados.

Essas caracteristicas ficam evidentes pelo objetivo do curriculo:

[...] o Curriculo da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo tem como
principios centrais: a escola que aprende; o curriculo como espaco de cultura;
as competéncias como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia de
leitura e de escrita; a articulacdo das competéncias para aprender; e a
contextualizagdo no mundo do trabalho. (SAO PAULO, 2011, p. 12)

Ha claro enfoque em uma educacdo para a tecnologia e de revolugdes e inovagdes
tecnoldgicas, mostrando uma submissdo a uma sociedade tecnocrata e racionalidade técnica.
Nesse sentido, o Curriculo do Estado de Sdo Paulo mostra, assim como o curriculo de Educacéo
Artistica de 1971, um evidente carater tecnicista.

Assim o curriculo do Estado de S&o Paulo mostra uma tendéncia conservadora, que €

constantemente reafirmada na proposta curricular, de forma a conformar as habilidades
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escolares ao trabalho e a formacdo de méo-de-obra para o mercado e qualificagdo profissional.
O objetivo é a reproducdo de atividades, que tenham como finalidade a¢Bes para 0 sucesso
produtivo.

Da mesma maneira que o curriculo de 1971, esse documento também traz uma proposta
de sujeito ao qual ele objetiva moldar. Toda vez que se estabelece um arquétipo, de um sujeito
que deve ter perfil adequado ao mercado de trabalho, coibe-se o potencial criativo que este
poderia alcancar, tolhendo sua vontade de querer saber mais, incorrendo-se no esvaziamento
da curiosidade epistemoldgica.

Para além disso, especificamente, na disciplina de Arte, o curriculo esta estruturado em
uma cartografia do mapeamento de territorios da Arte e da conexao entre eles. Esses territorios
sdo: processo de criacdo, linguagens artisticas, patriménio cultural, materialidade, mediacao-
cultural, forma-conteudo e saberes estéticos e culturais.

Apesar do discurso presente, trazendo metodologicamente a Abordagem Triangular de
Ana Mae Barbosa, de o curriculo estar embasado em uma perspectiva progressista e
emancipadora de fazer arte, 0 escopo maior da Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo traz
0 entendimento de que os conteldos e habilidades a serem desenvolvidos pelos os alunos ndo
tém a finalidade de transformacio, mas sim de manutencdo da sociedade vigente. E uma
abordagem discursivo-tedrica, que ndo tem efeitos na prética.

Sendo assim, nesse sentido, apesar de alguns avancos metodoldgicos na proposta
curricular de Arte do Estado de Séo Paulo, de 2011, ainda podem ser averiguados muitos pontos
de interseccdo com a proposta curricular de Educacdo Artistica, de 1971, principalmente,
quando se trata do seu carater positivista tecnicista, de produgdo de uma educacdo empresarial
eficaz e eficiente.

Dai decorre um discurso de desenvolvimento para a criatividade, mas que nao se efetiva
na pratica, por estar o documento embasado em uma Pedagogia Tecnicista, que prescreve o
uso estrito da técnica.

O curriculo traz também o eixo do trabalho. E para definir a concepg¢éo de trabalho é
necessaria, primeiramente, a compreensao de que esta é uma categoria central ndo tdo somente
no pensamento sociolégico, mas igualmente no campo mais amplo das ciéncias humanas,
levando-se em consideracdo que o homem so se faz homem na acdo do trabalho e que, somente
por meio do trabalho, valor é gerado.

E importante também ressaltar que esse conceito de homem é histdrico-socialmente

construido, considerando-se aqui esse como um ser que se desenvolve em suas relacdes e que
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¢ caracterizado por trés dimensdes articuladas dialeticamente, sendo elas a natural,
sociopolitica e cultural-simbodlica.

A dimenséo cultural-simbdlica caracteriza 0s homens a ser o que eles sdo, por estes
fazerem parte de um universo cultural-simbdlico imaterial, tornando-os produtores da sua
realidade e das suas subjetividades, que podem ser expressas por meio da linguagem, criando-
se significados e valores.

Ja a dimensdo sociopolitica indica 0 homem como um ser social, que faz parte de um
conjunto de outros individuos os quais constroem a estrutura social, que traz como elemento
fundamental as relagcOes de poder.

Na sua dimensdo natural, 0 homem ¢é entendido como um ser fisico-biolégico,
integrante da natureza, que sobrevive da sua pratica produtiva, trazendo como caracteristica
marcante o trabalho. Na pratica produtiva, o ser humano transforma a natureza em objetos
necessarios a sua vivéncia e é, por meio do trabalho, que ele retira da natureza aquilo que ele

precisa para viver.

O trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza, processo
este em que o homem, por sua prépria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza. [...] Agindo sobre a natureza externa e
modificando-a por meio desse movimento, ele modifica, a0 mesmo tempo,
sua propria natureza. (MARX, 2011, p. 326-327)

Portanto, 0 homem se torna homem quando ele trabalha, podendo existir uma sociedade
sem empregos, mas ndo sem o trabalho. E foi assim que 0 homem primitivo encontrou a melhor
forma para trabalhar, articulando-se em grupos e/ou sociedades. Dessa forma, os seres humanos
evoluiram, diferenciando-se dos demais animais, pelo trabalho.

O trabalho é, entdo, uma antecipacdo da acdo pelo pensamento. Os animais, ditos
irracionais, nao tém planejamento da acdo, desejando instintivamente somente a sobrevivéncia,;
enguanto os homens possuem outras necessidades, relativas a sua existéncia, sendo todas elas
satisfeitas por um tipo de acdo chamada de trabalho. Ao passo que o trabalho atende as
necessidades humanas, novas necessidades vao surgindo.

Isso posto, fica evidenciado que é trabalhando que o homem adquire sua dimenséo de
ser social, ndo sendo ele um ser individual, pois suas a¢des interferem nos outros e a dos outros
igualmente nele interferem, de maneira involuntaria, como, por exemplo, no caso da aquisicao
da lingua materna. Pelo fato do homem ndo trabalhar sozinho, mas coletivamente, é que suas

dimens@es natural e sociopolitica se articulam dialeticamente.
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Até esse ponto, portanto, foi estabelecida uma nogéo preliminar de trabalho. Entretanto,
todo trabalho gera, necessariamente, um valor de uso. O produto adquire valor de uso a partir
do momento em que um material natural é adaptado as necessidades humanas, transformando-
se sua forma, incorporando-se o trabalho ao objeto. E, no capitalismo, o valor de uso é o suporte
do valor de troca, convertendo-se em mercadoria, que seré trocada por dinheiro.

O elemento central, deste modo de vida, € o capital. O capital & um processo social, por
meio do qual a humanidade garante a sua existéncia. Neste processo coletivo uma pequena
parcela social detém os meios necessarios de producéo e a outra grande parcela social vende
sua forca de trabalho, que é capaz de gerar mais valor, sendo essa uma mercadoria.

Ocorre, neste processo, dois fendmenos. O primeiro deles é a exploragdo econdmica,
gue consiste na mais-valia, como origem do lucro, que é a diferenca que ndo € paga aquele que
produz o valor. O segundo ¢ a alienacéo, dividida no fetichismo da mercadoria e reificacdo do
trabalhador, em que 0s objetos produzidos pelo trabalhador ganham caracteristicas humanas e
0s homens passam a ser coisificados.

Sendo assim, antes de avaliar a concepcao de trabalho presente no curriculo de Arte do
Estado de S&o Paulo de 2011, € importante ressaltar que o modo de vida capitalista esta
embasado, na contemporaneidade, na teoria neoliberal, que floresceu com a derrocada do
socialismo — no leste europeu — e a queda do muro de Berlim.

A adocdo de politicas neoliberais traz algumas caracteristicas, tais como o aumento das
taxas de juros — para atrair capital, ainda que seja capital especulativo —; queda dos impostos
sobre os altos rendimentos — cria-se uma volatilidade do capital —; aumento do desemprego;
criagdo de legislacOes antissindicais e processos de privatizagdes intensos.

Essas sdo caracteristicas da crise estrutural do capitalismo, marcada por uma inflexdo
em seu sistema, a partir da década de 1970, em que o modo de vida, de constitui¢do da propria
subjetividade, e 0 modo de producdo fazem emergir o neoliberalismo. Ha um esgotamento das
bases técnicas do Fordismo e diminuicéo da produtividade, bem como uma crise do Estado de
bem-estar social.

Disso decorre um intenso processo de reestruturacdo da producado e do trabalho. “Essa
crise estrutural fez com que, entre tantas outras consequéncias, fosse implementado um amplo
processo de reestruturacdo do capital, com vistas a recuperacao do seu ciclo reprodutivo, que,
[...] afetou fortemente 0 mundo do trabalho.” (ANTUNES, 2009, p. 37-38)

Nesse sentido, ha uma acdo destrutiva contra a forga humana do trabalho, precarizando-

0, e também corrompendo as relagbes entre homem e natureza. O trabalho adquiriu
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caracteristicas de fragmentacdo, tornando-se heterogéneo e de alta complexidade. Do
trabalhador se exige um perfil polivalente e multifuncional.

Considerando essas questdes acerca do mundo do trabalho, o curriculo do Estado de
Sdo Paulo de 2011 traz ja em sua apresentacdo um capitulo em que apresenta a articulacdo com
0 mundo do trabalho, demonstrando a relevancia que esse conceito manifesta em tal
documento.

Segundo o documento, a contextualizacdo da questdo do mundo do trabalho esta
normatizada no curriculo, de acordo com o legislado na LBD, nas DCN e nas recomendacdes
dos PCN do Ensino Médio.

Essas legislacdes trazem a importancia da articulagdo entre a educacdo escolar, o
trabalho e as préticas sociais, sendo o curriculo da Educacdo Basica orientado ao trabalho e a
cidadania, contemplando a formacédo integral do individuo, para questbes afetas a vida
produtiva.

Outra caracteristica que esse curriculo também apresenta é a relacdo entre a teoria e a
pratica em cada disciplina, ressaltando essa dimensdo pratica do conhecimento, com o objetivo
de formacédo da cidadania plena. Os individuos devem dominar conhecimentos que 0s tornem
capazes de discernir por decisdes em diversos momentos de suas vidas.

Dessa forma, o documento traz que:

[...] o trabalho enquanto producéo de bens e servicos revela-se como a pratica
humana mais importante para conectar os contetdos do curriculo a realidade.
Desde sua abertura, a LDBEN faz referéncia ao trabalho, enquanto pratica
social, como elemento que vincula a educagdo basica a realidade, desde a
Educacdo Infantil até a concluséo do Ensino Médio. O vinculo com o trabalho
carrega varios sentidos que precisam ser explicitados. (SAO PAULO, 2011,
p. 24)

Esses sentidos sdo expressos no documento pelo valor e importéncia do trabalho, que
incide em toda a vida escolar. Reconhece-se o trabalho como produtor de riquezas e que a
desigualdade social é proveniente da remuneragdo injusta do trabalho. A valorizacdo do
trabalho é entendida como uma critica ao bacharelismo ilustrado, destacando o trabalho
humano contextualizado com os conteddos curriculares.
Assim, 0 documento assume que ha para o trabalho “[...] dois sentidos complementares:
como valor, que imprime importancia ao trabalho e cultiva o respeito que lhe é devido na
sociedade, e como tema que perpassa 0s contetdos curriculares, atribuindo sentido aos

conhecimentos especificos das disciplinas.” (SAO PAULO, 2011, p. 25)
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Dessa forma, pode ser notado que o documento apresenta uma concep¢do de mundo do
trabalho em que o educando deve ser formado integralmente para suas relagdes com este mundo
e que este trabalho produza valor. De uma certa maneira, esse conceito ndo contradiz a
compreensdo de trabalho, anteriormente apresentada nesta dissertacdo, bem como ndo o
relaciona diretamente com o mercado produtivo.

Entretanto, faz-se essencial destacar que o valor, atribuido ao trabalho, dentro de uma

teoria neoliberal, é o valor de troca, em que

[...] h& também, em escala mundial, uma acdo destrutiva contra a forca
humana de trabalho, que encontra-se hoje na condi¢do de precarizada ou
excluida. Em verdade, estamos presenciando a acentua¢do daquela tendéncia
que Istvdn Mészéros sintetizou corretamente, ao afirmar que o capital,
desprovido de orientagdo humanamente significativa, assume, em seu sistema
metabolico de controle social, uma ldgica que é essencialmente destrutiva,
onde o valor de uso das coisas é totalmente subordinado ao seu valor de troca
(Mézaros, 1995, especialmente parte). (ANTUNES, 2000, p. 36-37)

Faz-se mister ressaltar que o curriculo do Estado de Sdo Paulo de 2011 esta inserido
nesse contexto maior, em que o mundo do trabalho é determinado por uma perspectiva
neoliberal.

Isso posto, ha lacunas no documento, em que ele apresenta contradi¢fes, que se pode
inferir que ha a finalidade, a partir desse contexto mais amplo, de articular a formacéo geral a
formacao profissional, trazendo evidente destaque a pratica, € uma contumaz critica a tradicéo
academicista.

Ao mesmo tempo em que 0 documento traz a estruturacdo da concepc¢édo de trabalho
como de formacdo integral dos sujeitos e para a cidadania, ele também se contradiz ao
estabelecer um paralelo de trabalho com a questdo da empregabilidade, na proposi¢cédo de

exercicios de linguagens, como no excerto a seguir:

[...] falar de curriculum vitae, na escola, ndo pode ser separado do campo da
atividade “trabalho”, o que nos leva a pensar no individuo que procura
emprego, no empregador — em suas expectativas, habilidades —, em outros
géneros de discurso associados, tais como entrevista de emprego, anuncio de
jornal etc., e nas questdes sociais de desemprego, primeiro emprego e
competitividade no mundo do trabalho.” (SAO PAULO, 2011, p. 34)

Disso resulta o perfil do trabalhador que o mercado capitalista exige, mostrando-se a
escola, em seus documentos oficiais, alinhada com essa concepgdo de mundo e disposta a

adaptar os individuos para as exigéncias do setor produtivo. O curriculo, aqui analisado, revela,
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ao apresentar o contexto do trabalho no Ensino Médio, a busca da formacdo de cidaddos
flexiveis as novas mudancas da organizacao do trabalho e que tenham o espirito de continuar
aprendendo.

E apresentado um novo paradigma formativo, em que a funcdo da escola é trazer
empregabilidade aos sujeitos, promovendo nog¢Oes de competéncia, competitividade e
qualidade total. O curriculo escolar objetiva que os sujeitos desenvolvam habilidades para uma
preparacdo basica para o trabalho, com competéncias basicas que sejam pré-requisitos para a

formacéo profissional.

Em decorréncia, o capital instituiu um novo modelo de qualificacéo, exigido
para o trabalhador, que atenda ao contexto de transformacges dos padrdes de
organizagdo do trabalho e que permita promover um perfil de trabalhador que
atenda as exigéncias do mercado. Assim, a qualificacdo constante passa de
uma opg¢do para ser uma necessidade primaria, [...]. (MORAIS, 2016, p. 4)

Nesse sentido, os dois curriculos se aproximam, pois ambos véem na institui¢do escolar
uma maneira de formar sujeitos para uma sociedade ja prescrita, sem a intencdo de transforma-
la, impedindo, dessa maneira, os impetos criadores desses.

Do exposto acima também decorre a concepcdo, analisada dentro do curriculo do
Estado de S&o Paulo de 2011, mais manifestamente afinada com o mercado produtivo, que é a
competéncia. O documento a traz como referéncia.

E essa referéncia esta pautada no foco deslocado de ensino para aprendizagem, em que
os professores devem indicar o que o aluno vai aprender, de acordo com as competéncias pré-
estabelecidas no documento.

“O curriculo referenciado em competéncias ¢ uma concepgao que requer que a escola e
o plano do professor indiquem o que aluno vai aprender” (SAO PAULO, 2011, p. 15). Ou seja,
o foco na aprendizagem esta pautado em competéncias desenvolvidas por meio de contetidos
escolares, que estdo elencados no proprio documento e que também séo estabelecidos nos
Cadernos dos Professores, que trazem SituacGes de Aprendizagens, com aulas prontas e
padronizadas, apesar de o curriculo afirmar que “a escola tem de ser igualmente acessivel a
todos, diversa no tratamento a cada um e unitéria nos resultados.” (SAO PAULO, 2011, p. 15)

Logo, averigua-se que o documento apresenta inconsisténcias e contradi¢Ges
novamente no que se refere a concepc¢do de competéncia, para além da nogéo de trabalho. Em
seu arcabouco tedrico o documento indica como objetivo a democratizacdo da escola,

referenciada nesse eixo de competéncias.
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Entretanto, a0 mesmo tempo, ao usar das competéncias para deslocar o foco do ensino
para aprendizagem, o curriculo também restringe a liberdade de ensino, limitando,
consequentemente, a autonomia docente. Dessa forma, o discurso de criticidade que o
documento apresenta se torna superficial e esvaziado ao padronizar contedos.

Para uma educacdo que se pretende critica, a padronizacdo de conteldos nédo se faz
adequada, porque é na realidade do universo dos educandos que os conteudos irdo emergir e

serem problematizados, por meio do dialogo.

E na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela tenhamos, educadores
e povo, que iremos buscar o contetdo programético da educagdo. O momento
deste buscar é o que inaugura o didlogo da educacdo como pratica da
liberdade. E 0 momento em que se realiza a investigacdo do que chamamos
universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas geradores. (FREIRE,
2015, p. 121)

Dessas contradicdes resulta o conceito de competéncias que atendam as necessidades e
exigéncias do setor produtivo. Privilegia-se a competéncia individual, em que os individuos se
tornam os responsaveis por conquistarem variadas competéncias as quais sejam adequadas ao
mercado.

Traz-se a ideia do sujeito empreendedor e competitivo, que busca sua prépria educacao.
E o curriculo do Estado de S&o Paulo de 2011 referencia de forma sutil esse perfil de sujeito ao
trazer, ao longo de seu documento, a idealiza¢do do educando que desenvolva a habilidade de

aprender a aprender.

O conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias,
reforca o sentido cultural da aprendizagem. Tomado como valor de conteido
ludico, de carater ético ou de fruigdo estética, numa escola de prética cultural
ativa, o conhecimento torna-se um prazer que pode ser aprendido ao se
aprender a aprender. Nessa escola, o professor ndo se limita a suprir o aluno
de saberes, mas dele é parceiro nos fazeres culturais; € quem promove, das
mais variadas formas, o desejo de aprender, sobretudo com o exemplo de seu
proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica e artistica. (SAO
PAULO, 2011, p. 13)

O discurso da empregabilidade esta, entdo, afinado com essa concepcao de escola, que
tem como finalidade desenvolver nos alunos o desejo de aprender a aprender, pois € uma nogao
associada as competéncias individuais. A conquista do emprego passa a ser de responsabilidade
do trabalhador o qual tem que reunir as competéncias necessarias para alcancar a vaga no

mercado de trabalho de competitividade acirrada.
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Ao adotar a concepcao do aprender a aprender, o curriculo transfere a responsabilidade
do processo educacional ao individuo e, dessa forma, esvazia a auto expressdo, do ponto de
vista critico. Pois essa categoria deve ser uma implicacdo do comunicar-se, em que auto
exprimir-se € a liberdade de expressdo do mundo pela palavra. E a palavra so se faz palavra
pelo didlogo. A individualiza¢do nédo interessa ao curriculo critico.

A aquisicao dessas competéncias perpassa também pela questdo das tecnologias, que se
torna um eixo que atravessa as disciplinas do curriculo do Estado de Sdo Paulo de 2011, em
seu volume que o proprio titulo de “Linguagens, Codigos e Suas Tecnologias™ ja demonstra a
importancia desta concepgéo.

O aluno devera aprender a competéncia do dominio dos principios cientificos e
tecnoldgicos.

O documento afirma que a tecnologia traz um ritmo acelerado de acumulo de
conhecimentos e que a capacidade de aprender deve ndo ser somente um trabalho dos alunos,
mas igualmente da prépria escola.

Além disso, o curriculo traz dois entendimentos sobre a tecnologia, sendo o primeiro
deles “como educagdo tecnoldgica basica” e o segundo, “como compreensdo dos fundamentos
cientificos e tecnolégicos da produgio” (SAO PAULO, 2011, p. 24)

A primeira das classificacfes € entendida como alfabetizacdo e educacédo tecnoldgica,
tendo em vista a preparacao do aluno para o contato com um mundo cada vez mais imerso em

tecnologias. Ja a segunda classificacdo é entendida como

[...] a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos da producao,
faz da tecnologia a chave para relacionar o curriculo ao mundo da produgéo
de bens e servicos, isto €, aos processos pelos quais a humanidade — e cada
um de nos — produz os bens e servicos de que necessita para viver. (SAO
PAULO, 2011, p. 24)

Dessa forma, um dos entendimentos que o curriculo traz de tecnologia esta diretamente
atrelado a questdo produtiva, levando-se em consideracao a recente reestruturacao produtiva e
uma nova era, mediada por esta tecnologia.

E importante ressaltar que os novos padrdes de tecnologia trouxeram a reducio dos
empregos formais e a expansdo da informalidade e, além disso, exigéncias de novas
qualificacdes dentro deste recente paradigma tecnologico. Fato esse que perpassa o curriculo
do Estado de S&o Paulo de 2011, ao demonstrar em sua construgdo uma preocupacgdo em
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estabelecer relacOes entre educacao e tecnologia sem a existéncia de disciplinas isoladas, mas

sim como conhecimentos fundamentes nas competéncias de outras disciplinas.

As novas tecnologias da informagdo promoveram uma mudanca na producao,
na organizacdo, no acesso e na disseminacdo do conhecimento. A escola,
sobretudo hoje, ja ndo é a Unica detentora de informacéo e conhecimento, mas
cabe a ela preparar seu aluno para viver em uma sociedade em que a
informacéo é disseminada em grande velocidade. (SAO PAULO, 2011, p. 20)

Sendo assim, a concepcao de tecnologia posta no curriculo, assim como as acepgdes de
trabalho e competéncia aqui analisadas, demonstra relagcdes conflitantes. O documento a coloca
como mais uma das competéncias que o educando deve aprender, contradizendo-a como uma
producdo humana, passivel de ser apropriada para o pleno desenvolvimento dos seres humanos.

Ela torna-se também parte do discurso da empregabilidade e uma das muitas habilidades
a qual o educando esta sujeito a aprender para adaptar-se ao setor produtivo.

O adensamento na questdo técnica e tecnoldgica acaba se contrapondo, dessa maneira,
a concepcao de sensibilidade, tendo em vista que percepgdes sensoriais e emocionais sdo postas
de lado, em favor de uma racionalidade extremada.

Para adentrar, entdo, especificamente nas concep¢fes de trabalho, competéncia e
tecnologia do curriculo de Arte do Estado de Sdo Paulo de 2011, é fundamental ter o
entendimento e o escopo geral do que foi apresentado anteriormente, tendo em vista que o
curriculo de Arte faz parte de um documento maior, que é pautado por legislaces acima dele,
tais como a LDB, as DCN e os PCN e, por fim, a Carta Magna. Assim como, todo esse rol de
legislacOes e politicas publicas foi social e historicamente construido dentro de um modo de
vida produtivo orientado por uma teoria neoliberal.

Sendo assim, com a LDB n° 9.394/96, a Arte deixa de ser uma atividade, tal qual como
foi instituida com a Lei n® 5.692/71, e passa a ser um componente curricular, em que varias
linguagens artisticas sdo incorporadas no conteddo, como a masica, artes visuais, danca e teatro
e as artes audiovisuais. Ha no curriculo o projeto de que o conhecimento artistico ndo deve ser
descolado da cultura.

O curriculo de Arte do Estado de Sdo Paulo de 2011 apresenta como fundamentos para
0 ensino de Arte a articulacdo entre o que ele denomina de territorios, sendo eles: linguagens
artisticas, processo de criacdo, materialidade, forma-contetdo, mediacéo cultual, patrimonio
cultural, saberes estéticos e culturais. Essa cartografia traz um transito entre os saberes, em que

se objetiva articular esses diferentes campos de conhecimento.
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Metodologicamente, o curriculo de Arte estd embasado na triade de fazer artistico,
fruigdo estética e reflexao.

Esses trés eixos metodolégicos, presentes na proposta triangular de Ana Mae
Barbosa, articulam-se com a fundamentacdo filos6fica da proposta com a
concepcgao dos territérios de Arte e Cultura, que abrem possibilidades para o
mergulho em conceitos, contelidos e experiéncias estéticas nas linguagens da
Arte, colocando-a como objeto de estudo. (SAO PAULO, 2011, p. 197)

Diante disso, fica evidente que, mesmo que o documento traga algumas nocdes de
propostas progressistas em Arte, tais como a Abordagem Triangular, de Ana Mae Barbosa,
ainda assim ele é voltado para o desenvolvimento de habilidades e competéncias, que oferecam
ao aluno o perfil flexivel de trabalhador que o mercado exige e que seja capaz de estar em
constante formacao de competéncias e exigéncias tecnoldgicas que o mercado o impde.

E um curriculo que apresenta a necessidade de que o aluno seja formado em diversas
linguagens artisticas e, ainda assim, em seu escopo maior, desenvolva a habilidade de aprender
a aprender.

Essas caracteristicas de formacdo sdo apresentadas no curriculo de Arte exatamente
porque 0 mundo do trabalho sofreu uma reestruturacdo, ja citada anteriormente, para um

modelo de acumulacdo flexivel em que

[...] o padrdo de acumulacéo flexivel articula um conjunto de elementos de
continuidade e de descontinuidade que acabam por conformar algo
relativamente distinto do padrdo taylorista/fordista de acumulacéo. Ele se
fundamenta num padrdo produtivo organizacional e tecnologicamente
avancado, resultado da introducdo de técnicas de gestdo da forca de trabalho
proprias da fase informacional, bem como da introducdo ampliada dos
computadores no processo produtivo e de servigos. Desenvolve-se em uma
estrutura  produtiva mais flexivel, recorrendo frequentemente a
desconcentracdo produtiva, as empresas terceirizadas etc. Utiliza-se de novas
técnicas de gestdo da forca de trabalho, do trabalho em equipe, das “células
de producao”, dos “times de trabalho”, dos grupos “semiautonomos”, além de
requerer, a0 menos no plano discursivo, o “envolvimento participativo” dos
trabalhadores, em verdade uma participacdo manipuladora e que preserva, na
esséncia, as condi¢des do trabalho alienado e estranhado. O “trabalho
polivalente”, “multifuncional’, “qualificado”, combinado com uma estrutura
mais horizontalizada e integrada entre diversas empresas, inclusive nas
empresas terceirizadas, tem como finalidade a redugédo do tempo de trabalho.
(ANTUNES, 2009, p. 54)

Sendo assim, o curriculo de Arte do Estado de Sdo Paulo de 2011 esta em conformidade

com o perfil de trabalhador que se espera ser formado para esse novo modo de vida produtivo,
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que emergiu com o neoliberalismo, apresentando contradigdes em sua construcdo. A escola
passou a ter a funcdo de tornar os individuos empregaveis, confundindo- se a concepgéo de
trabalho, apresentada ao inicio do capitulo, com a concepc¢do de emprego e empregabilidade.

E um curriculo para uma escola que educa para um mundo do trabalho do desemprego,
em que a qualificacdo constante € uma necessidade e sua formacdo plena exige que ele
apresente como habilidade, além da flexibilidade, o “aprender a aprender”. Aos sujeitos €
lancada a responsabilidade de adquirirem mudltiplas, diversas e variadas competéncias. O
trabalho passa a ser o emprego.

E, no meio disso, as especificidades das linguagens artisticas sdo esvaziadas de seu

conteldo critico e da expressdo criadora que traz ao conhecimento.

34 Tabela sintese das analises

A seguir hd a construcdo de uma tabela sintese das analises aqui realizadas nesta
pesquisa, a fim de trazer de forma resumida e objetiva as caracteristicas apresentadas,
respectivamente, nos documentos analisados, sendo eles a Lei n° 5.692/71 e o Curriculo do
Estado de S&o Paulo de 2011, a partir das categorias elencadas para a constru¢do de um
curriculo critico em Arte.

Os dados apresentados na tabela séo aqueles que a autora da presente pesquisa acredita

gue contradizem, nos documentos analisados, as categorias criticas aqui estruturadas.

109



Tabela 1: Sintese das analises

Lei n®5.692/71

Curriculo do Estado de Sao Paulo de 2011

Criatividade

Desprezo pelas especificidades da area de conhecimento
da arte resultando em descaracterizacdo da articulagédo
das capacidades imaginativas, intuitivas e os vinculos
emocionais das relacGes entre sujeito-objeto com o
conhecimento racional, técnico e cientifico.
Criatividade coibida pelo controle
comportamentos individuais.

social de

Curriculo embasado em uma Pedagogia Tecnicista, que
prescreve o uso estrito da técnica.

Producdo de uma educacdo empresarial eficaz e
eficiente.

Auto expressao

Atividades artisticas com preocupagdo nos processos e
ndo nos resultados incorrem em laissez faire.

Aprender a aprender associado a nogdes de
competéncias individuais. A reponsabilidade do
processo educacional € transferida ao individuo.

Curiosidade

epistemoldgica

Curriculo de carater tecnicista, que valoriza a técnica,
trazendo um modelo de sujeito ajustado a sociedade
dada.

Conformacao das habilidades escolares ao trabalho e a
formacdo de mé&o-de-obra para o mercado e
qualificacdo profissional.

O objetivo ¢é a reproducdo de atividades, que tenham
como finalidade a¢des para o sucesso produtivo.

Sensibilidade

A falta de sistematizacdo dos conteudos artisticos traz o
esvaziamento da expressdo artistica.

O adensamento na questdo técnica e tecnoldgica traz
uma racionalidade extremada.

Dialogo, Conscientizagao e

Humanizacao

Tolhimento do desenvolvimento criativo, impondo-se
limites a acdo educacional, tornando a educacao
mecanizada e prescritiva.

Padronizacdo de conteddos.

As linguagens artisticas sdo esvaziadas de seu contetido
critico e da expressdo criadora que traz ao
conhecimento.

Fonte: Elaboracao feita pela pesquisadora, de acordo com as categorias elencadas na presente dissertacao e suas respectivas analises documentais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo foi, portanto, embasado em andlises documentais de propostas curriculares,
primeiramente, de um passado ndo muito distante e que ainda se faz atual, e € importante que
seja rememorado, representado pela investigagdo da implantacdo e implementacdo da
Educacdo Avrtistica, pela Lei n°® 5.692/71, durante o periodo da ditadura civil-militar. E, em um
segundo momento, foi escolhido como recorte da atualidade o Curriculo de Arte do Estado de
Sdo Paulo de 2011, que foi um documento resultante dos movimentos e legislacbes
promulgadas apds a redemocratizacao do Pais, em 1985.

Para além disso, é significativo destacar que uma analise curricular ndo deve se
restringir tdo somente ao documento per se. Sua construcdo leva em consideragdo 0 momento
historico-social e politico de onde ele é desenvolvido, bem como diversas teorias, bases
filosoficas e epistemoldgicas, assim como o projeto de sociedade que se almeja conquistar.

N&o é ao acaso que a instituicdo escolar tem cada vez mais evidentemente se tornado
um espaco de disputas ideoldgicas, pois esse espaco traz a potencialidade de auxiliar no
processo de transformar ou manter uma sociedade como ela esta. E o curriculo, que nédo €
desinteressado, é o gérmen desse projeto de sociedade que a escola tem a possibilidade de
delinear.

Essa pesquisa trouxe como intencgdo, portanto, analisar e trazer um comparativo de duas
propostas curriculares de periodos bem delimitados da histéria brasileira, tendo em vista seu
contexto sécio-cultural e seus projetos de sociedade, sem, entretanto, esgotar a tematica.

E o recorte da disciplina de Arte € primordial a essa pesquisa, pois ela traz um
autoconhecimento que ndo se pode ser percebido somente pela ciéncia, em que o racionalismo
e a sensibilidade devem ser complementares, trazendo percepc¢des mais flexiveis da dimenséo
social e das outras areas do conhecimento. Mas a Arte vai para além da dimensdo do sensivel,
com contetdos préprios da sua area do conhecimento. A dimensao do sensivel ndo é suficiente
sozinha para viabilizar um conhecimento amplo.

E é essa a importancia do conhecimento artistico que o trabalho buscou destacar, a
convergéncia e entrelacamento da sensibilidade e da ciéncia. Ou seja, a Arte € uma importante
area do conhecimento de vocagéo critica e reflexiva, que faz emergir a tematica da politica para
a sala de aula, estando diretamente correlacionadas a uma demanda de formacao de individuos

responsaveis com seus papéis sociais.
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A pesquisa tenta, portanto, trazer uma alternativa curricular ao establishment de uma
proposta curricular educacional do projeto de uma sociedade de modelo neoliberal, que
reivindica o Estado minimo, em que a priorizacdo na educacao é a reducdo de custos e ndo o
desenvolvimento integral dos sujeitos. Projeto esse que vem sendo desenvolvido desde o
periodo da ditadura civil-militar, como seu modelo tecnicista, estabeleceu-se apos o periodo de
redemocratizacdo brasileira e que, provavelmente, sera acirrado com a recente elaboracdo da
nova BNCC, do final do ano de 2018, e implementacdo da Reforma do Ensino Médio.

O trabalho traz, desse modo, como um caminho para uma construcéo curricular em que
a Arte seja tomada por um ponto de vista critico, conforme abordado ao longo desse estudo,
categorias fundantes para um curriculo que busque um projeto de sociedade transformador, no
sentido de gque as pessoas possam se emanciparem e se libertarem das amarras da opressao
capitalista.

Logo, essas categorias devem basear-se na criatividade, como eixo principal,
englobando e imbricando-se também, a essa primeira, as categorias da curiosidade
epistemoldgica, sensibilidade e autoexpressao.

Nesse sentido, as Pedagogias Progressistas trazem um discurso mais afinado para o
ensino de Arte, visto como uma concepcdo de desenvolvimento da criatividade, como
autoliberacéo.

E, especificamente nesse estudo, foi eleita como base tedrica conceitual, para o
desenvolvimento das propostas apresentadas nessa dissertacdo, a Pedagogia Critico-
Libertadora, de Paulo Freire, por estabelecer muitos pontos de convergéncia com o fazer
artistico.

A teoria freireana auxilia no desenho de uma proposta curricular critica em Arte, pois
esta enxerga na educacdo um ato de desvendar um objeto como uma tarefa artistica, em que o
processo educacional ndo pode dispensar momentos estéticos, tendo em vista que educadores
e educandos estdo sempre inseridos em um processo de formagéo permanente.

A Abordagem Triangular, de Ana Mae Barbosa, igualmente foi outro conceito que
ajudou a pensar metodologicamente a construcdo de categorias para uma proposta curricular
critica em Arte, pois as concepcles de arte dos dois autores se sobrepdem. Pensar a arte
triangularmente é também pensar o conhecimento como um todo, por meio de temas geradores.
Ha de se ler o mundo, contextualiza-lo e agir para transforméa-lo.

E é exatamente isso que essa categorizacdo tentou trazer na presente dissertagéo.
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Isso posto, ficam 0s questionamentos e propostas para uma educacao critica no futuro.
O curriculo da atualidade, analisado nesse trabalho, ja ndo o é mais do presente, muito menos
do futuro. A realidade estd em constante movimento e as mudancas sdo continuas.

A nova BNCC desponta no cenario nacional e traz consigo a desobrigatoriedade da
presenca de disciplinas, tais como Arte, Filosofia e Sociologia, do curriculo escolar,
desconsiderando-se também a possibilidade que essas areas do conhecimento trazem do
desenvolvimento de habilidades importantes para outras disciplinas, por meio de uma
transferéncia cognitiva. J& que elas sdo capazes de estimular o desenvolvimento dessa
cognicdo, que auxilia até mesmo na construcao de habilidades desejaveis, pelo curriculo, como
0 ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, ao contrario do que se preconiza 0 senso comum
de gue a obrigatoriedade dessas disciplinas faz com que se reduza o espaco para o ensino das
demais areas do conhecimento.

A construcdo da nova BNCC, ao dispensar do curriculo escolar a obrigatoriedade das
disciplinas de Arte, Filosofia e Sociologia, traz consigo um claro projeto de sociedade em que,
segundo Corti apud Basilio (2018), a oferta de formacéo geral é diminuida, flexibilizando-se a
contratacdo de professores, permitindo convénios com instituicdes privadas, sobretudo com o
itinerario formativo profissional, coadunando-se com o ajuste fiscal, deliberado pelo governo
federal em 2016, com o congelamento de gastos em educacdo e salde.

Por fim, tendo em vista 0 exposto nessa pesquisa e o futuro que desponta com a nova
BNCC, ficam os ultimos e novos questionamentos: € esse 0 projeto de sociedade que
gueremos? NoOs, educadores criticos, permitiremos a implementacdo dessas novas propostas

curriculares?
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