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A conversa do pensamento com a poesia busca
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RESUMO

Este trabalho pretende investigar experiéncias no ensino de arte de docentes
comprometidos com uma pratica pedagdgica libertadora e como estas se ddo em escolas
publicas, no municipio do Rio de Janeiro. O campo em que se inscreve é a Arte-
Educacdo, inserido no processo de disputas de interesse pelo projeto de Educacdo
dentro da escola publica, no ensino médio. O estudo se fundamenta na perspectiva do
materialismo historico, tomando-se de Karel Kosik o conceito da arte como praxis na
producdo e compreensdo da cultura de uma sociedade e de praxis pedagogica em suas
relagdes, partindo principalmente de Raymond Williams e Paulo Freire. Para realizar
um estudo descritivo e exploratério, foram entrevistados docentes de arte que, diante de
uma realidade educacional tdo adversa, persistem no projeto de uma praxis
transformadora. Apos a andlise dos relatos colhidos, utilizando-se a teoria da analise do
discurso, foram observadas estratégias comuns, a partir da construcdo de discursos que
valorizam o potencial transformador da educacdo e da arte, assim como de uma préatica

ancorada na perspectiva de mudanga social.

Palavras-chave: Arte. Educacdo. Praxis. Cultura. Ensino Médio. Pratica Docente.



ABSTRACT

This study intends to investigate experiences of art teachers, all committed to a
pedagogical liberation practice, and how it takes place in the public schools they teach,
in the city of Rio de Janeiro. The field of knowledge in which this study is inscribed is
Art Education, inserted in the process of disputes of interests within the Education
project for the public High School. The work is based on the perspective of historical
materialism, taking from Karel Kosik the concept of art as ‘praxis’ in the production
and understanding of the culture of a society, and of pedagogical praxis in their
relations, taking as main references Raymond Williams and Paulo Freire. To conduct a
descriptive and exploratory study, art teachers who persist in the proposition of a
transforming praxis, even when faced with such adverse educational reality as ours,
were interviewed. After analyzing the collected reports, using the Discourse Analysis
theory, common strategies were observed, based on the construction of discourses that
value the transforming potential of education and art, as well as a practice anchored in

the perspective of social change.

Keywords: Art. Education. Praxis. Culture. High School. Teaching Practice.
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INTRODUCAO

O contexto em que se deram minhas indagacdes e a partir de quais questdes se
foi construindo meu objeto de estudos, de inicia no percurso de minha experiéncia
profissional, em que tive algumas chances de exercitar a criagdo na arte. Estimulada
desde cedo por mée educadora, participar das tardes de artes nos pilotis do Museu de
Arte Moderna-Rio é memoria recorrente, desde sempre e ainda hoje, como experiéncia
de prazer e brincadeira, da alegria de criar livre e no coletivo. O critico Frederico
Morais concebeu os Domingos da Criagdo®, tendo convidado diversos artistas para
realizar manifestacdes em linguagens variadas, com a participacdo publica. Eram
utilizados diferentes materiais como o papel, a terra, o tecido, o corpo, o som e o fio.
Para cada domingo, foi dado um titulo ligado ao questionamento critico sobre o dia da
semana consagrado ao 6cio inerte das familias. A proposta era oferecer novas formas de

lazer criativo para a populacdo da cidade, aliando arte e socializacao.

Em paralelo, o interesse pela musica e o estudo de flauta doce, me iniciava na
teoria musical e posteriormente no canto, possibilitando a participagdo em alguns

grupos corais e de musica antiga (com pesquisa historica).

A opcdo profissional pela arquitetura me apresentou o mundo na producdo de
cultura, no contexto histoérico e mundial, além de proporcionar a prética de algumas
técnicas de representacdo criativa através do desenho, das cores e da luz, da construcao
de volumes, materiais e espacos, fundamentos da arte-arquitetura. A formacdo em
arquitetura, realizada na Universidade Federal do Rio de Janeiro, nos anos 1980, desde
o inicio deixa explicito o cardter “triplice” deste campo de conhecimento: estética,
técnica construtiva e funcdo social do espaco. O arquiteto capixaba Paulo Mendes da
Rocha, recentemente laureado com diversos prémios internacionais, por ocasidao de seus

80 anos, reforca este pensamento, em entrevista, ao refletir sobre a profissao:

Tudo o que fazemos os homens, é sempre arte, ciéncia e técnica a um s6
tempo. Estamos condenados a transformar sempre ideias em coisa, porque
voceé sO vé coisas e ndo pode ver as ideias. E uma questdo curiosa, enquanto

! Domingos da Criagdo, atividade proposta por Frederico Morais, critico e curador do MAM,
realizada entre janeiro e julho de 1971. Os Domingos da Cria¢Go chegaram a reunir milhares de pessoas
em suas edicdes e foram amplamente registrados na imprensa da época. Disponivel em:
http://encontros.art.br/domingos-no-mam (acesso 24/05/2016).



http://encontros.art.br/domingos-no-mam
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indagacdo sobre o que se chama publico e privado. Para a arquitetura, ndo ha
privado. Se h4 espaco, é publico. 2

Dessa forma, na formacéo do arquiteto de fins do século XX, o pensamento €
empurrado para a construcdo mental — o projeto —, aprendem-se as regras de
representacdo das ideias nos desenhos e as técnicas para a solucdo de problemas
espaciais, construtivos, de iluminacdo e conforto ambiental, e as relacbes com o terreno
e com o entorno social. Além disso, as disciplinas obrigatdrias de historia da arte,
historia da arquitetura e historia da arquitetura no Brasil, totalizando oito semestres de
estudos, sdo direcionadas para a contextualizacdo social e politica da producéo cultural
nacional e no mundo. Estes fundamentos ajudaram a construir um panorama historico
geral, ndo apenas imagético, mas articulados com as questdes do pensamento de cada
época. Este era um percurso que pretendia observar os registros de cada povo, num dado
momento de sua historia; identificar as condi¢cdes que determinaram cada expressdo e
suas transformac0es; e como reconhecimento das “herangas” em que o presente esta

imerso e com as quais € preciso dialogar, na criacdo de um novo projeto.

E importante também considerar a proximidade da Faculdade de Arquitetura
com a Escola de Belas-Artes (EBA) 2, fato que me possibilitou ainda a oportunidade de
frequentar algumas disciplinas tedricas e as oficinas de gravura, escultura e cerdmica,

certamente, enriquecendo minha posterior pratica profissional e percepcdo de mundo.

Em especial, no final do curso, o encontro com a escultora e mestre Celeida
Tostes, na oficina de Ceramica, da qual fui monitora, foi marco crucial na experiéncia
da pratica tanto da docéncia quanto do fazer artistico, e para as minhas posicdes de vida.
E dessas experiéncias que brotam algumas de minhas conviccdes, e que servem de norte
para 0 desafio desta pesquisa. Celeida atuava em sala de aula coerente com seu
conhecimento tedrico, provocando processos criativos no coletivo, nas relacdes,
entendendo o fazer do artista como “um processo de conhecimento, um processo
pedagogico, no seu sentido mais amplo” (TOSTES, 2014), valorizando a curiosidade

sobre a vida e o humano.

Esta motivacédo para a vida do presente, das relagcdes do humano, se distingue da
visdo do artista recolhido, solitario, sem destino e isolado, como analisado pelo critico e

filosofo alemdo Rainer Gruenter (1992, p.158-162), ao descrever o trabalho de

? Paulo Mendes da Rocha, in: O Globo — Segundo Caderno, p.1. Domingo 30.10.2016.
* A Escola de Belas Artes faz parte da decania do Centro de Letras e Artes-UFRJ, em que estdao
também a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo, a Escola Nacional de Mdsica e a Faculdade de Letras.
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escritores e artistas, em suas proprias impressdes, atuantes do inicio do séc. XX, como

Proust, Musil, Cézanne, e em especial, Rilke:

A indiferenca intima do coracdo protege a existéncia estética dos
ofuscamentos e distracdes, das consequéncias de toda participacdo na vida e
do destino, e possibilita a concentracdo na atengdo unanime ao que reclama o
que Rilke chama ‘as coisas’. A analogia feita por Rilke desse processo com
amor e auto sacrificio do santo é a secularizagdo estética de um ato religioso
elementar. O procedimento artistico de expressdo segue 0 esquema de
extremos exercicios religiosos: a solidao, o siléncio que anula toda falagéo, a
pobreza que rechaca toda doenca e distracdo material, a abstinéncia como
escola da inspiracdo. (GRUENTER, 1992, p.162, grifos do autor, em
traducdo livre).

Embora com foco na expressdo dos artistas do século passado, a ideia mostrada
por Gruenter ainda envolve, no imaginario popular e no senso comum, nos nossos dias,
a persona do artista, romantico, de certa forma alienado da realidade social, do aqui-
agora. Ou ao menos, se justifica sua alienagdo com a visdo de alguém que se isola em
questdes “internas” ¢ se afasta dos problemas cotidianos. Se este autor faz a critica de
uma producdo mercadoldgica da arte, ligada ao luxo, refere-se ao artista como um
trabalhador cuja tarefa “desmoraliza” as misérias da sociedade, e se pergunta pelo
“artista como desmoralizador? Como acusador, desmascarador, como cronista ferrenho
dos infernos interiores ¢ exteriores?” (GRUENTER, 1992, p.157, grifo do autor, em
traducdo livre), citando Flaubert ou Baudelaire. Para Gruenter, ndo sera intencao do
artista o deleite, a seducgéo ou fascinagao, mas resgatar “o pathos do espanto e do terror
frente os abismos da miséria humana [que] € o que desperta a faculdade criativa” (1992,

p.157, grifo do autor, em traducdo livre).

Esta intencdo de atuar no presente, pensar e criar sobre a realidade, ndo alheia
aos problemas sociais, foi, dessa forma, uma constante em meu percurso formativo.
Mais tarde, em breve experiéncia como docente e também nos ensaios em algumas
linguagens de criacdo, diversos momentos de reflexdo me levaram a formular algumas
das perguntas que trago para este trabalho: a arte possibilita 0 acesso ao conhecimento
de si e do mundo (tanto na fruicdo quanto no fazer artistico)? A arte ndo é construtora
de conhecimento? O olhar e o ouvido atentos contribuem para a valorizagdo de raizes e
bagagem cultural trazida pelo aluno, na identificacdo com a expressdo do outro e no
fortalecimento do sentimento do coletivo ao encontro com outras expressdes culturais
(outras realidades, outros momentos historicos)? Serd possivel a construgdo de novos
horizontes, através de uma disciplina de criacdo e poesia, aliadas ao exercicio do rigor

técnico dentro das possibilidades (e desejos) de cada um? Serd possivel inventar um
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tempo* no correr dos processos escolares em que os alunos sejam sujeitos de seus
tempos e de seus caminhos, para que experimentem suas poténcias criativas, no olhar

critico a seu entorno?

Com certeza, professores de qualquer disciplina poderdo despertar a curiosidade
(e o desejo) dos alunos para essa possibilidade do novo: da reflexdo a respeito dos
multiplos sentidos que a realidade possa ter, de como ela nos afeta e de que forma(s) se
pode manifestar nesta relacdo dialdgica. Ao apontar para a possibilidade de construcao
do novo, quero me referir a construcdo do devir, talvez uma utopia, no sentido de
transformacdo de um presente, na direcdo de uma realidade outra, mais justa e mais
igualitaria.

Nesta pesquisa, se escolheu estudar essas possibilidades no escopo do docente
de arte, acreditando no grande potencial de mudanca, para os jovens, no campo da
cultura. Gramsci (1999) entende que, no curso de crises estruturais do capitalismo, as
transformacdes sociais podem ser desencadeadas a partir de acdes politico-culturais e,
por isso, essas acOes devem ser fortalecidas. Como uma das tarefas do intelectual das
classes subalternas é a construcdo de um projeto para disputa de hegemonia, pode-se,

entdo, considerar que o docente da escola publica podera abracar esta funcéo.

O conjunto das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio, publicadas
pelo CNE em 2006, sistematiza uma revisao historica de diferentes iniciativas teoricas,
metodoldgicas e praticas, realizadas no ensino da arte e propde a analise das diferentes
“tendéncias”, ou tradigdes, No ensino deste campo de conhecimento: a pedagogia
tradicional, a escola nova, a pedagogia critica e o tecnicismo. O intuito declarado seria
reconhecer o acimulo dessas linhas metodoldgicas para o ensino de arte e acolher
elementos de matizes das diferentes tradi¢cdes, a partir de uma critica que as atualizasse,

para constituir uma linha geral e consistente:

O que se busca com esse olhar histdrico € o exercicio de compreensdo do
préprio trabalho docente, um posicionamento critico em relacdo as tendéncias
metodoldgicas mais recorrentes, resgatando-as, revisando-as, transformando-
as e inovando-as de acordo com as demandas de cada contexto ou atuacéo,
mediante a atualizacéo e a anélise tedrica. (BRASIL, 2006b, p.170).

A recomendacdo deste documento oficial & a de receber e reconhecer as

diferentes tradi¢des pedagdgicas, fazendo-se revisdes e recortes que permitam a elas a

4 - N . . .

Demerval Saviani costuma se referir as origens da palavra escola: “a propria origem
etimoldgica da palavra escola — ligada ao 6cio, ao lazer — estd relacionada a essas condi¢Ges sociais de
produgdo da existéncia humana” (SAVIANI, 2003, p.133).
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“convivéncia pacifica”. O ensino da arte é incluido no curriculo escolar de forma a
realizar o encontro de “conhecimentos afetivos”, com uma andlise mais abrangente da
realidade, fortalecendo a percepc¢do da riqueza de suas diferentes realidades culturais e
nelas o adubo para a mudanca. No entanto, essa costura ndo tem rebatimento na pratica,
ja que o papel da escola ndo apresenta profundas mudancas e as ideias hegeménicas se
estabelecem como fundamento de concepgbes mais arraigadas.

Acreditar e projetar que seja possivel uma docéncia libertadora, que surja de
uma realidade adversa e contraditéria, sdo os desafios para construir 0 novo a partir do
desejo, que acolhe 0 que ha, em suas contradi¢cdes, e inventa novos sentidos possiveis.
Pensar uma escola publica que seja portadora de mudangas, criadora de autonomia,
potencializadora da emancipacdo dos jovens, serd abracar o projeto de uma formacao
humana integral e politécnica. A ideia € que se a arte e a cultura sdo atividades
humanas, sdo modos de se relacionar com a realidade, portanto, atuar na cultura, sera
exercer essa humanidade mais plenamente. E a escola podera se tornar o palco

introdutdrio para esse exercicio.

Imbuida desse espirito, e considerando o principio gramsciano defendido por
Kuenzer (2010, p.863), de que “em todo processo contraditério, ha espaco para
processos emancipatorios”, foi elaborada a minha hipdtese de partida. A despeito de
todas as dificuldades e precariedades tanto na formacao deste docente quanto da propria
realidade da escola publica, e em especial, no segmento do ensino médio, levanto a
hipotese de que haverd alguns docentes que se mantém atuando engajados, junto a
professores das demais disciplinas, na perspectiva de uma educacdo integral para a

conquista de autonomia, como proposta por Paulo Freire.

A construcdo e manutencdo de um pensamento contra-hegemdénico dentro da
escola pablica, na atual realidade escolar, € um desafio imenso. Para muitos autores, ha
a percepc¢do de que esta perspectiva ndo seja realizavel no capitalismo, porque a escola
assume, exatamente, o papel de “disciplinamento da for¢a de trabalho, tendo em vista o
processo de acumula¢do” (KUENZER, 2007, p.3), sendo invidvel a prética de uma

pedagogia emancipatdria em seu interior.

Desde os primeiros desenhos desta pesquisa, percebi que era preciso delimitar
com maior clareza, a questdo que me instiga: sera possivel, na realidade da sala de aula,

se desenvolverem experiéncias artisticas? O sentido emancipatério da arte pode ser
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desenvolvido em sala de aula? Como isso se daria? Reconhego 0s enormes limites para
uma pedagogia libertadora nas escolas da rede publica, cuja realidade escolar téo
adversa aparece como pano de fundo necessario para a analise que nos interessa. Este é
um cenario que tem sido demonstrado por diversos autores e apareceu muito claramente

nos relatos colhidos.

No entanto, tive o interesse de ir além, ao tentar identificar as possibilidades para
espacos de resisténcia e desenvolvimento de processos emancipatorios, neste cenério
que, se constitui ainda mais adverso, no momento em que se realizou a pesquisa (2015-
2017). Neste periodo, ocorreu 0 processo de impeachment da presidente eleita, referido
nas ruas e redes sociais como golpe e efetivado em 31/08/2016. Neste contexto, foram
encaminhados ao Congresso Nacional diversos projetos de “reformas” bastante
conservadoras, para todas as areas de atuacdo do Estado, num movimento de desmonte
das politicas sociais que vinham sendo implementadas pelos governos liderados pelo
Partido dos Trabalhadores, desde 2003. Em relacdo a educacéo, apoiada principalmente
pelo movimento empresarial de cunho privatista “Todos pela Educacdo”, a proposta de
reforma do ensino médio aponta para um retorno a politicas que estiveram em vigor, no
Brasil, entre os anos 1950 a 1980, sugerindo a retirada das disciplinas de Artes,

Educacao Fisica, Sociologia e Filosofia do curriculo obrigatério®.

Em suma, as condicdes da escola publica sdo muito precarias, a realidade de
vida dos alunos dessa escola também os deixa muito fragilizados, o reconhecimento
social da disciplina Artes é bastante baixo. Como afirma Kuenzer (2010), a respeito da
dualidade estrutural® da educagdo no Brasil, “ndo ¢ uma questio pedagdgica, mas
socialmente determinada pela contradi¢do entre capital e trabalho” (KUENZER, 2010,
p.862), pois a escola é elemento essencial na reproducédo desta contradicéo.

No entanto, nessa escola ha trabalhadores engajados, militantes da educacédo

libertaria e herdeiros do ideéario freiriano, que atuam com poténcia criativa, tentando

> A Medida Proviséria 746/2016 foi aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada em
08/02/2017, regulamentando uma nova estrutura curricular para o percurso formativo do ensino
médio, distribuidos em 5 itinerarios diferentes (linguagens, matematica, ciéncias da natureza, ciéncias
humanas e formagdo técnica) a escolha do estudante. Entre outras mudancgas, foi retirada a
obrigatoriedade das disciplinas acima listadas.

6 Expressao utilizada pela autora para definir o sistema dual de educagdo no Brasil, em que sdo
ofertados diferentes modelos de ensino para as classes: aos filhos da classe dominante, a formacdo
geral e propedéutica direcionada as carreiras académicas e autonomas; aos filhos da classe
trabalhadora, a formagao para o trabalho técnico e subalterno.



16

“tirar leite de pedras” e, eventualmente conseguem furar o muro que restringe suas
acoes, alcancando a humanidade e os coracBes de seus alunos. Observando os ultimos
movimentos de ocupacdo da escola publica’, vi que ndo devem ser relacionados
diretamente como resultado dessa militancia. Pelo contrario, os estudantes verbalizam
sua autonomia e demonstram maturidade em relagcdo a suas ac¢Ges. Entretanto, em sua
expressdo, temos visto criativos esquetes teatrais, versdes de musica e eventos culturais
com muita riqueza, realizados pelos alunos do ensino médio, o que talvez, sejam frutos
de uma educacdo mais voltada para 0 pensamento critico da realidade, no uso da

linguagem artistica.

Desse modo, fui ao encontro desses professores para, ouvindo seus relatos,
tentar compreender como e porgue se mantem a esperanca na pratica pedagogica desta
disciplina, a despeito de uma realidade tdo adversa. O que os faz ainda remarem contra
a maré? O interesse foi analisar como imaginam traduzir para pratica docente, suas
concepgdes de arte e de educacgdo; se ha e quais sdo as contradi¢bes nesta tradugdo entre
as concepcOes e a pratica docente; e, finalmente, como a reflexdo sobre estes casos pode
contribuir para a pedagogia da arte na escola publica, no sentido de potencializar outras

experiéncias e fortalecer o projeto de uma escola publica emancipadora.

A pesquisa se insere no campo de discussdo das relagdes entre arte e educacao.
Este trabalho parte de uma concepcdo do ensino de arte como uma préatica
emancipatdria, mobilizadora de forcas que ddo sentido a luta da vida e da arte como
praxis, na producdo e compreensdo da cultura de uma sociedade, no contexto das
disputas de sentidos e interesses pelo projeto de Educacdo dentro da escola publica, cujo
papel de disciplinamento da forca de trabalho se acirra no ensino médio. Considerando
o carater contraditorio dos diferentes projetos de formacdo escolar numa sociedade de
classes, 0 estudo se apoia no principio de que a contradi¢cdo da espaco a processos de
emancipacdo. Ao se tratar desta questdo na escola, se alude aos conceitos de
emancipacao ligados a critica ao capitalismo: seja como superacdo da alienacdo do
trabalho capitalista (Marx); seja na dimensdo utopico-ontoldgica, para a conquista de
autonomia, humanizacéo e liberdade (Freire); seja na dimensdo politico-programatica,

no sentido de utopia e transformacéo social (Gramsci e Freire).

7 . A . . ... ~ . .
Movimento em ambito nacional, iniciado em S3do Paulo, em 2015 e no Rio de Janeiro em
marc¢o de 2016, principalmente, nas escolas publicas de ensino médio, em que os estudantes tém sido
0s protagonistas.
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A pesquisa pretendeu, entdo, analisar as concepgOes que professores de arte
apresentam sobre os sentidos do ensino de arte na escola publica e as formas de
enfrentamento das atuais politicas de ensino para arte, em escolas de ensino médio, no
Rio de Janeiro. A partir dos conceitos — trabalho e praxis; arte como praxis; educacao
como agente de mudangca — se quer analisar o que pensa o docente de arte sobre a
relacdo entre arte e trabalho; como vé sua relagdo com a escola e sua pratica; como

entende seus desafios em sala de aula? Sera possivel uma pedagogia de praxis?

Nos primeiros capitulos, tomei a tarefa de fazer o levantamento das teorias hoje
dominantes para o ensino da arte, em relacdo aos campos da Educacdo e da Arte e
apresentar os conceitos conflitantes para estas mesmas areas de conhecimento, a partir
da perspectiva de analise do materialismo historico-dialético, como referencial para a
compreensdo dos processos historicos em que se situam estes conflitos. Quis focalizar
também a forma imbricada, que se articulam Arte e Educacdo com a Cultura, sendo a
articulacdo deste tripé, o ponto de partida da estrutura tedrica que fundamenta as

discuss@es dessa pesquisa.

Assim, no capitulo Arte e Educacdo, em que foram abordados estes conceitos, 0s

distribui nos seguintes itens: 1.1. Arte, trabalho e praxis, em que trabalhei
principalmente com o pensamento de Karel Kosik para me guiar pelas formulacGes que
Luk&cs produziu a partir dos escritos de Marx e Engels a esse respeito. 1.2. Praxis
educativa e emancipacdo, onde foram apontadas as principais ideias de Paulo Freire,
gue me interessam para pensar um ensino emancipador. 1.3. Educacdo integral e
politecnia, em que fiz o resgate historico desses termos, me remetendo a seus primeiros
usos, até o entendimento atual. 1.4 concep¢Oes atuais de arte e de educacdo no
movimento Arte-Educacd@o, por onde identifico os pensamentos de John Dewey e
Herbert Read nas raizes mais consistentes do ideario que domina, atualmente, para o
ensino de arte no Brasil, e contei ainda com algumas nocdes da artista plastica e tedrica
Fayga Ostrower, que nas décadas de 1980-1990, foi importante referéncia para a
formacéo e debate académico de artistas e arte-educadores.

No capitulo Cultura, apresentei 2.1. ldeologia e cultura, item em que abordo
esse par teorico fundamental para o entendimento da constituicdo de nosso campo de
estudos. Busquei abordar trés tradi¢es da discussdo sobre a ideologia, a partir do

materialismo historico: a filosofia da linguagem, proposta por Mikhail Bakhtin para
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discutir a propria constituicdo da consciéncia, considerando a ideologia; as formas da
ideologia no materialismo histérico, propostas por Antonio Gramsci, como producdes
sociais de coesdo e construcdo de projetos de sociedade; e, ainda, apontei a analise de
discurso, apresentada pelas lentes de Eni Orlandi, que parte de Althusser, como um
modo de conceber as estruturas, as inversoes, as contradi¢cbes dos discursos, onde as
ideologias se invisibilizam, operam e se fazem presentes. E por fim, em 2.2. Cultura
como algo comum, discuti a concepcao de cultura em Raymond Williams, autor com o
qual articulei o conjunto tedrico deste capitulo com o anterior, consoante com as

proposi¢des de Gramsci e de Freire.

A seguir, no capitulo Panorama das Politicas para 0 Ensino de Arte no Brasil,
em 3.1 breve histérico das politicas publicas para a educa¢do no Brasil e 0 ensino de
arte na escola, elaboro uma breve andlise histdrica dessas politicas, do modo como a
arte foi incluida nos curriculos escolares, buscando as raizes dos problemas que a escola
publica enfrenta hoje, no sentido de se estabelecer como educacdo democratica e
integral. No bojo das lutas pela redemocratizacdo do pais e das discussdes para a hova
Constituicdo Federal de 1988, o fundamento de uma educacgdo publica e universal foi
pactuado, e em 3.2 0 movimento da Arte-Educacdo e a Constituicdo Federal de 1988,
busquei identificar na construcdo dos documentos oficiais as influéncias teoricas do
movimento no pais. E, em 3.3 alguns apontamentos criticos as politicas vigentes para o
ensino da arte na escola no ensino médio, se fez a leitura dos principais pontos das
LDB, PCN, DCNEM, em vigor no periodo da pesquisa (até 2016°), relativos ao tema de
nosso trabalho, bem como os documentos estaduais que fazem eco normativo ao

arcabouco proposto pela Unido.

Finalmente, no capitulo Analise das Entrevistas, se trata especificamente dos

relatos coletados em entrevistas com docentes da disciplina Arte para o ensino médio,
que atuam na rede publica, no Rio de Janeiro. Neste capitulo, em 4.1 questdes
metodoldgicas, é feita a caracterizacdo geral dos docentes participantes, da estrutura de
perguntas para alcancar os objetivos desta pesquisa e do modo de abordagem aos relatos
ouvidos, em que se realizou um estudo descritivo e exploratorio para analise do material
coletado. Em 4.2 Liberdade e emancipacéo nas falas dos docentes entrevistados, foram

tratados cada um dos blocos de perguntas (da formacdo, da atuacdo e da situacdo

® Como visto na nota 5 (p.14), a MP 746/2016 da Reforma do Ensino Médio foi sancionada em
08/02/2017.
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profissional) em que observo as motivagdes relatadas, seleciono, dentro do pretendido,
o0s elementos surgidos em cada uma das questdes propostas; e onde desenvolvi algumas
reflexdes sobre os eixos de analise abordados (das concepcdes, da escolha pela docéncia

de arte, das dificuldades e motivacdes para resistir).

Nas Conclusdes, foram reportados os resultados de meus esforcos, minhas
dificuldades de percurso e as construgdes que foram possiveis a partir das analises
realizadas no capitulo anterior. Em relacdo a hipotese de partida desse estudo, qual seja,
de que a pratica de uma educacdo com perspectiva emancipatéria € o que motiva o
docente de arte a enfrentar a dificil realidade da escola publica, apresentei apontamentos

que corrigem essa Vvisdo, observando outras questfes envolvidas.

Nas Consideragfes Finais, indico algumas portas que me pareceram ter sido

abertas, com novas perguntas formuladas em outras direcGes, a partir do proprio
percurso da pesquisa e, talvez, em novas ocasifes de estudo, o aprofundamento de

algumas questdes apontadas na andlise dos elementos trazidos nesta dissertacgéo.
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1. ARTE E EDUCACAO

Neste capitulo, algumas premissas tedricas sdo assumidas na construcdo dos
fundamentos para o que sera desenvolvido a seguir, no estudo das questbes que
provocaram esta pesquisa. Entendendo que todas as praticas humanas séo historicas, do
mesmo modo, também os conceitos deverdo estar referenciados historicamente. Neste
capitulo, apresento os conceitos que julguei mais adequados para a abordagem de Arte e

Educacao, partindo do materialismo histérico.

A nocdo de arte como trabalho que, ao transformar a realidade material em uma
nova realidade, transforma também o agente desta acdo, neste sentido, para Marx, este
trabalho serd praxis. Além disso, a arte, como elemento expressivo da cultura e que
tomada como linguagem, se utiliza dos cddigos e simbolos compartilhados, mas
também é capaz de alguma liberdade para criar possibilidades de ultrapassamento dos
sentidos hegemdnicos. Segundo Williams, educar é o trabalho social de disseminar
conhecimento e cultura as novas geracGes, reproduzindo modos de produzir relacdes
sociais e oferecendo chaves para seu desmascaramento, dialeticamente. No sentido
contra-hegemdnico do papel que o capitalismo reserva a escola, pode-se considerar uma
convergéncia conceitual entre Williams e Freire, abrindo-se possibilidades de se tracar
paralelos entre as concepcbes de uma praxis pedagogica, em busca da emancipagdo
social.

Paulo Freire realizou, em sua praxis educativa, atuacdo e reflexdo para uma
educacdo popular emancipatoria, em busca da autonomia dos sujeitos, para que sejam
capazes do pensamento critico, concebendo uma pedagogia dialégica contra a
“pedagogia bancaria” (FREIRE, 2011 passim). Assim como Williams, Freire considera
o valor dos saberes comuns, produzidos na escola ou ndo, vendo seus alunos como
portadores dos cddigos de relevancia cultural para um grupo social. Dessa forma, ele
concebe o processo de aprendizado como compartilhamento desses valores,
desmontando estruturas hierarquicas de saber e categorias ideoldgicas de opressao, para

construcdo de relagdes sociais verdadeiras, auténticas e mais igualitarias.

Entende-se ainda que o docente seja trabalhador e, se seu trabalho € praxis, sua
acdo estara engajada na transformacdo da realidade social. Esta é a visdo da educacédo
que busco em Paulo Freire, como praxis pedagdgica — a educagdo para 0 pensamento

critico da realidade, como dimensdo de emancipacéo e luta pela liberdade. Além deste
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militante da educagdo popular, referéncia brasileira para se pensar uma educacao
emancipatoria, é preciso pensar sobre as possibilidades e limites da emancipacédo atraves
da educacdo, numa sociedade capitalista: os conceitos de politecnia e educacgéo integral,

buscados em suas origens, sdo fundamentais para este estudo.

Para uma andlise do contexto tedrico, referente a essa possibilidade, utilizei,
essencialmente, os conceitos de trabalho e praxis da teoria critica marxista, o
materialismo histdrico. A teoria critica ndo é neutra. Ela se propde a ser instrumento de
mudanca da realidade social. Sabemos que Marx e Engels ndo se dedicaram diretamente
a pensar sobre a estética, mas em seus escritos podem ser encontrados preciosos
conceitos sobre seu entendimento da arte e do papel do artista, e principalmente, da
literatura. O russo Mikhail Lifschitz iniciou sua pesquisa na década de 1930, realizando
uma coletanea com a compilacdo minuciosa destes textos e, posteriormente, colaborou

com Gyodrgy Lukacs, em sua grandiosa obra Estética, publicada em 1963.

Tomei por base a leitura da Dialética do Concreto de Karel Kosik, que
desenvolve as concepgdes que Lukacs trouxe das leituras de Marx e Engels, em que a
arte é identificada como préaxis. Neste texto, observamos o aprofundamento e a
atualizagdo dos conceitos do sistema marxista, cuja “esséncia do método dialético, de
fato, estd exatamente em que para ele o absoluto e o relativo formam uma unidade
indestrutivel: a verdade absoluta possui seus préprios elementos relativos, ligados ao

tempo, ao lugar e as circunstancias” (LUKACS, 2010, p.12, grifos meus).

No entanto, a corrente de pensamento preponderante que trata do ensino de arte
no Brasil faz referéncia a outras questbes, especificas do fazer artistico e da sua
pedagogia. Neste contexto, Criatividade e processos de criacdo de Fayga Ostrower, me
servira também como ponto de partida, como representante de um raro grupo de
artistas-teoricos no Brasil, cuja influéncia se da principalmente nas décadas de 1980-
1990. Além de Ostrower e, dialogando com os postulados dos educadores John Dewey
e Herbert Read, Ana Mae Barbosa foi atuante no movimento das Escolas de Arte do
Brasil e embasa, atualmente, o corpo conceitual nos documentos oficiais de politicas
para o ensino de artes no pais. Seu ideario se debruca na expressdo do individuo (ou do
coletivo) e nos conteudos internos a que eles acessam, através da leitura do texto
artistico produzido e na contextualizacdo historica e cultural desta expressdo. Este

modelo tripartite — producao, leitura, contexto —, ¢ denominado “abordagem triangular”
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do ensino da arte. Deste modo, ainda que a autora privilegie o estudo das artes visuais,

torna-se inevitavel visitar os fundamentos dessa teoria.

Mais uma vez, e a despeito das criticas que se pode fazer a educacdo na
instituicdo escola, no mundo capitalista, no sentido da reproducdo de modelos para
manutencdo do modo de producdo social hegemonico, reitera-se o potencial

transformador de que o ensino é capaz, mesmo nessa escola.
1.1 ARTE, TRABALHO E PRAXIS

Focando na disciplina Arte em particular, no contexto da escola, pude observar
como ela pode ser portadora das diferentes possibilidades de experimentacdo e sua
capacidade para projetar novas realidades, em direcdo a uma sociedade mais justa e
democratica. Conceber a arte como praxis é perceber essa atividade como trabalho, tdo
essencial e proprio do humano. A atividade trabalho se realiza num processo dialético,
em que a acdo humana cria 0 mundo humano e o transforma, a0 mesmo tempo em que 0
agente dessa mudanca também que se transforma. Meu entendimento de que arte é
praxis, que € producdo da cultura de uma realidade social, e herdeira da producao
historica da sociedade, se assoma a premissa de que a educacao pode ser transformadora

na relagdo com o outro, na construcdo dial6gica de saberes sobre si e sobre a realidade.

Incialmente, é preciso reconhecer que o papel fundamental da escola na
sociedade capitalista € o de reproduzir o modo de producdo capitalista. Neste sistema, a
escola € voltada a disciplinar para a submisséo as regras de exploracdo do trabalho, a
operar um treinamento das classes trabalhadoras para o trabalho, a disseminar a
ideologia dominante que naturaliza as condi¢bes para que o sistema de producéo
capitalista se mantenha e se reproduza. Considerando-se a escola publica, sendo por
exceléncia, a escola dos filhos da classe trabalhadora, esse papel é amplamente

consolidado na rede de escolas publicas brasileira.

Da mesma forma, no sistema de producdo capitalista, todo produto do trabalho
se transforma em mercadoria, assim, o produto da arte é também transformado em
mercadoria. Isso faz com que se perca o aprendizado do processo de criacdo e seu
potencial critico e libertador seja reduzido a quase nada. Mas, resgatada a arte como
atividade sensivel, trabalho proprio do humano, que crie e transforme a realidade,

transformando também o agente desta acdo, a arte ndo sera totalmente limitada a logica
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do capital. E, desta forma entendida, como produto do trabalho do artista, que é quem
manipula este patrimonio social da cultura, atravessado pela construgéo da coletividade,
a obra de arte, torna-se fruto do esforgo social. A arte é a expressao do artista que “1€”
esta realidade social e devolve a sociedade outros sentidos, que podem desarmar, ou

desvelar, os sentidos dominantes.

Ao langar os conceitos béasicos relativos ao trabalho, Marx associa o trabalho a
propria esséncia do homem, a “condi¢ao de existéncia do homem, independente de
todas as formas de sociedade, eterna necessidade natural de mediacdo do metabolismo
entre homem e natureza e, portanto, da vida humana” (MARX, 1996, p.172). Mas
diferencia essa atividade “natural” do homem das habilidades de aranhas que tecem suas
teias, ou de abelhas que constroem suas colmeias. O autor identifica a diferenca entre
essas construcdes do trabalho humano: € que o homem idealiza antes de realizar,
constrdi “em sua cabega, antes de construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho,
obtém-se um resultado que j& no inicio deste existiu na imaginagdo do trabalhador”
(MARX, 1996, p.298). Entdo, o trabalho é mediacéo entre homem e natureza, é fruto de
um projeto anterior a execucdo de seu objetivo, € uma intencdo, ou vontade, que se
realiza na transformacgdo da matéria natural e nas condicGes da realidade sob as quais se
realiza. Marx sintetiza: “os elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade
orientada para um fim, ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios” (MARX, 1996,

p.298, grifos meus).

Desta forma, pode-se elaborar um paralelo entre arte e trabalho, associando cada
uma dessas categorias em que o trabalho se estabelece no vocabulario tedrico marxista,
aos processos do fazer artistico. Poderiamos substituir a expressao acima: os elementos
simples do processo artistico sdo a atividade orientada para um fim, ou a arte mesma,
seu objeto e seus meios. O interesse aqui, em fazer este paralelo, é o de retirar o
resultado do trabalho do artista, a obra de arte, de um lugar ideal e “superior”, de um
pedestal, trazendo sua producgéo para 0 mundo das pressdes do cotidiano, do mercado e
das ideologias, e como produto de expressdo cultural, sujeito as contradi¢bes que esta

condicdo confere. °

Ao discorrer sobre os escritos estéticos de Marx e Engels, Gyodrg Lukacs (2010)

nos lembra de que o materialismo histérico concebe a histéria como uma ciéncia

° No mesmo sentido, mais adiante (p.77), veremos a concepc¢do de cultura como algo comum,
apresentada por Raymond Williams.
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unitéria, que busca descobrir na “evolu¢ao da natureza, da sociedade, do pensamento,
etc. [vistos] como um processo histérico Unico, as leis gerais e as leis particulares desse
processo” (LUKACS, 2010, p.11-12). De tal forma, que este método estabelece uma
conexao Unica entre o geral e seus elementos relativos, vinculados “ao tempo, ao lugar e
as circunstancias” (idem, p.12), ndo havendo um processo historico autbnomo e
especifico para cada elemento relativo, seja para a filosofia, a arte, a ciéncia politica ou

a economia.

Do mesmo modo, Marx concebe o trabalho como “objetivagdo da esséncia
humana, quer do ponto de vista tedrico, quer do ponto de vista pratico”, sendo preciso
“tornar humanos os sentidos do homem, como para criar um sentido humano adequado
a inteira riqueza da esséncia humana e natural” (MARX apud LUKACS, 2010, p.15).
Dessa forma, podemos entender que, para Marx, a propria percepcdo dos sentidos
fisicos é constituida, como elemento de cultura, em cada momento histérico, quando sao

humanizados na relagéo social.

Outro campo de articulacdo entre a arte e o trabalho estd ligado, de alguma
forma, a ideia de liberdade. Partindo da teoria de Marx, a liberdade esta, grosso modo,
conectada a superacdo das necessidades da vida; e ao nos libertarmos destas,
alcangamos condi¢Ges de novas conquistas. Assim, ontologicamente, a ideia de
liberdade estara vinculada ao trabalho: da mesma forma que o ser humano é um ser de
necessidades, ao supera-las, pelo trabalho, conquistara a liberdade. Portanto, o trabalho
¢ tomado, em principio, como fruto da necessidade humana e, através do trabalho,
superadas as necessidades concretas, alcancamos as condi¢cfes de liberdade. Assim,
trabalho é necessidade e também condicéo de vida. O trabalho € criacdo e construcdo da

vida humana.

Abstratamente, o trabalho € conceituado, na Fisica, como o esfor¢o ou energia
que, posta em movimento, transforma o estado de um elemento. Portanto, é proprio do
trabalho transformar o objeto, ou 0s meios, ou as situacfes a que a ele estdo sujeitos. O
trabalho humano, a principio, transforma a natureza para satisfacdo de suas
necessidades e, a0 mesmo tempo, transforma o proprio homem, tanto pela sujei¢do ao
trabalho, como pela criacdo de novas possibilidades de satisfacdo para as necessidades
criadas. Karl Marx ird insistir ainda na determinacéo histérica da natureza do trabalho,
considerando que, ao longo da histdria, foram as diferentes relacdes sociais de producéo

da vida do homem que proporcionaram o surgimento de diferentes formas de trabalho.
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Assim, em A Ideologia Alema, sobre as premissas da concep¢do materialista da histdria,

Marx esclarece, distinguindo os homens dos animais:

Assim que comecam a produzir os seus meios de vida (...) os homens
produzem indiretamente a sua propria vida material (...) de uma forma
determinada da atividade destes individuos, de uma forma determinada de
exprimirem a sua vida, de um determinado modo de vida dos mesmos. Como
exprimem a sua vida, assim os individuos sdo. Aquilo que eles séo coincide,
portanto, com a sua producdo, com o que produzem e também com o como
produzem. Aquilo que os individuos séo depende, portanto, das condigdes
materiais da sua producdo. (MARX, 1982, p.4-5, grifos do autor).

Ao analisar a teoria econdmica marxista, Lukacs (2010) identifica o fundamento
da vida social, o ser econébmico, em categorias do humano, nas formas em que se
manifestam na realidade: “como rela¢des entre homens e homens, e através destas,
como relagdes entre sociedade e natureza” (LUKACS, 2010, p.18-19). E aponta a
demonstracdo feita por Marx de que, no sistema capitalista de producdo, essas
categorias se apresentam sempre reificadas, ou tornadas objetos. Assim, o autor
esclarece que é esse processo de reificacdo das relagdes entre os homens o que oculta a
esséncia do humano — o que Marx vai nomear “fetichizacdo”, isto €, a inversao ou
deformacdo das categorias fundamentais, ou seja, o0 ser em suas relacbes com outros

homens e com a natureza.

Se o capitalismo esconde o que € préprio da esséncia humana, Lukacs admitird
que “torna-se necessario um peculiar trabalho mental para que o homem do
capitalismo penetre nessa fetichizacdo e descubra por tras das categorias reificadas,
(...) a sua verdadeira esséncia” (LUKACS, 2010, p.19, grifos meus). Enfim, o autor
postula, a partir do conceito de humanitas (0 que diz respeito a substancia do humano),
desenvolvido por Marx e Engels, a atuacdo essencial e necesséria da auténtica arte e

literatura. Ele descreve desta forma:

N&o basta, para que sejam chamadas humanistas [a arte e a literatura], que
estudem apaixonadamente 0 homem, a verdadeira esséncia da sua substancia
humana; é preciso também, ao mesmo tempo, que elas defendam a
integridade do homem contra todas as tendéncias que a atacam, a envilecem
e a adulteram. Como todas essas tendéncias (e, naturalmente, em primeiro
lugar, a opressao e a exploracdo do homem pelo homem) ndo assumem em
nenhuma sociedade uma forma tdo inumana como na sociedade capitalista —
exatamente por causa de seu carater reificado e, portanto, objetivo —, todo
verdadeiro artista ou escritor € um adversario instintivo dessas deformacées
do principio humanista, independentemente do grau de consciéncia que
tenham de todo esse processo. (LUKACS, 2010, p.19, grifos meus).

A partir desse entendimento, busquei a leitura da Dialética do concreto, de Karel

Kosik, que, ao discorrer sobre as relages entre arte e trabalho, elabora uma sintese
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brilhante de Marx. Partindo de Lukécs para elaborar os conceitos de trabalho e de

préxis, apontados para a arte, 0 pensamento de Kosik sera nossa bussola.

Para Kosik (2002), € caracteristica universal do trabalho a conexao dialética do
par necessidade-liberdade, como visto em Marx, mas também dos pares real-ideal,
teoria-préxis. O processo dialético do trabalho se da de forma objetiva: o resultado do
trabalho humano €é produto de uma finalidade prévia, que tem duracdo, que gera uma
transformacéo presente e perspectivas de trabalho futuro. Além disso, o carater objetivo
do trabalho ¢ expressao do homem como ser pratico, pois “no trabalho o homem deixa
algo permanente, que existe independentemente da consciéncia individual. A existéncia
de criacOes objetivadas é pressuposto da historia, isto é, da continuidade da existéncia
humana” (KOSIK, 2002, p.204).

Se o trabalho é uma atividade do homem que responde a uma determinada
pressdo de necessidade e, que satisfeita, assegura sua subsisténcia, uma mesma
atividade poderé ser ou ndo trabalho, dependendo se é ou ndo necesséria a vida. Essa
distingdo estara definida em relacdo ao momento histérico em que se avalia a medida
dessa necessidade concreta. Kosik (2002) fara esta distingéo, correlacionando o trabalho
fisico-material a necessidade da existéncia e o “reino da liberdade” as atividades do

trabalho espiritual, como a arte e a politica. Assim, dira Kosik:

Enguanto a consciéncia € prisioneira dessa divisdo, isto €, enquanto nao lhe
percebe o caréter histérico, ela opde trabalho a liberdade, a atividade objetiva
a imaginagdo, a técnica a poesia, como dois modos independentes de
satisfazer as aspiracdes humanas. (KOSIK, 2002, p.208).

Kosik julga necessario aprofundar o que considera “o grande conceito da
moderna filosofia materialista” (KOSIK, 2002, p.217): a praxis. Admitida pelo senso
comum de forma banal, como agir pratico ou técnica de manipulagcdo material (humana
ou das coisas), e que vai modificando seus sentidos ao longo da historia, a nogéo se
estende até ser postulada como questdo filosofica. O autor torna as concepcbes da
filosofia classica, sugerindo que a filosofia materialista poderia ter apenas recolhido
“concepcdes esparsas e isoladas, formuladas por épocas precedentes, sobre praxis como
agir humano, como industria e experimento, como astucia historica da razdo”, e se
utilizado desta sintese para postular sua “teoria dialética da sociedade” (idem, p.219).
Sua critica ird se ocupar da relagdo teoria-praxis, onde ideias limitadas de teoria e de
praxis levam a formulagéo equivocada de que haja precedéncia de uma sobre a outra, ou

gue uma categoria definiria a outra. Kosik esclarece a questao dessa forma:
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A problematica da praxis na filosofia materialista ndo se apoia na distin¢do
de dois campos da atividade humana nem numa tipologia das possiveis e
universais intencionalidades do homem (...) ela nasce como resposta
filosofica ao problema filoséfico: quem é o homem, o que é a sociedade
humano-social, e como é criada esta sociedade? No conceito da praxis, a
realidade humano-social se desvenda como o oposto do ser dado, isto &,
como formadora e ao mesmo tempo forma especifica do ser humano. (...)
[Portanto] a praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo
do homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (...) e que
(...) compreende a realidade (...) é determinagdo da existéncia humana como
elaboragéo da realidade. (KOSIK, 2002, p.221-222 grifos do autor).

Como a realidade humano-social é criada pela praxis, “a historia se apresenta
COmMo um processo pratico no curso do qual o humano se distingue do ndo-humano”
(KOSIK, 2002, p.222), onde estes elementos (humano e ndo-humano) ndo s&o
predeterminados. A praxis se articula, entdo, com todo o homem e o determina em sua
totalidade. Ela é prépria do ser do humano — 0 ndo-humano ndo conhece a praxis, assim
como n&o se angustia diante do nada, ndo teme a morte, nem se alegra diante da beleza.
E, ao construir a realidade humano-social pela praxis, o homem manifesta a propria
finitude e mortalidade, na objetivacdo da realidade, e o conhecimento da dimenséo do

futuro na existéncia.

Assim, desvincula-se a necessidade da oposi¢do do par teoria-praxis, tornando
esta Oltima uma categoria autdbnoma e geradora da prépria natureza do que € ser
humano, em sua humanidade: o produzir a existéncia, na objetivacdo da realidade, no
fazer para enfrentar o devir, na estruturacéo subjetiva do projeto de vida. Desse modo, a
praxis nao se contrapde a teoria, mas é o que determina a propria “existéncia humana

como elaborac&o da realidade” (KOSIK, 2002, p.222, grifos do autor).

Ao resgatar de Hegel o pressuposto da historia, em sua formulacéo da premissa
da dialética do senhor e do servo, Kosik compreende a préaxis além do momento
laborativo, o momento existencial. Ele nos chama atencdo para esse ponto, que
considera fundamental e que passa despercebido da maioria dos intérpretes de Hegel:
“na formacdo da subjetividade humana, (...) 0S momentos existenciais (...) ndo se
apresentam como ‘experiéncia’ passiva, mas fazem parte do processo da realizacdo da
liberdade humana” (KOSIK, 2002, p.224). Assim, na praxis, toma-se consciéncia de
ambos o0s aspectos do ser do homem e “esta tomada de consciéncia constitui um
incalculavel potencial revolucionario” (idem ibidem). Por isso, Kosik defendera que “a
praxis € tanto objetivagdo do homem e dominio da natureza quanto realizacdo da
liberdade humana” (idem, p.225).
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Assim, se a praxis é atividade humana sensivel que parte da necessidade, se
utiliza de conhecimentos da realidade e de um projeto para alcancar uma finalidade e
resulta na transformacéo da realidade, o trabalho sera préaxis. Porém, uma vez no modo
capitalista, o trabalho se tornou alienacdo. O trabalhador se aliena, se separa, do produto
de seu trabalho, e ndo se reconhece neste produto ou na finalidade de seu trabalho.
Perdeu-se aquela “coincidéncia” postulada por Marx, entre o produto do trabalho e o
préprio ser do homem. Entdo, serd na luta pelo reconhecimento, que a praxis sera
considerada exatamente esse potencial de liberdade, sendo na dominacdo da natureza

pelo homem, enquanto realiza seus objetivos, a propria realizacdo de sua liberdade.

Seguindo 0 mesmo raciocinio, ao escrever sobre a filosofia da praxis, Leandro
Konder (1992) resgata dos gregos a dimensédo politica e ética do termo e recupera de
Marx e de Gramsci a ideia de que a filosofia da praxis esta em constante revitalizacao
pela histéria e pela cultura. Konder também apontara as relacdes de teoria e praxis,

propondo uma aproximagao necessaria com o processo de conhecimento:

A praxis é a atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no
mundo, modificando a realidade objetiva e para poderem altera-la,
transformando-se a si mesmos. E a agéo que, para se aprofundar de maneira
mais consequente, precisa de reflexdo, de autoquestionamento, da teoria; e é
a teoria que remete a acdo, que enfrenta o desafio de verificar seus acertos e
desacertos, cotejando-os com a pratica (KONDER, 1992, p.115).

Para apresentar suas conclusdes em relacdo a um dos conceitos mais
fundamentais para a filosofia materialista, Kosik se utilizard de uma expressao bastante
heideggeriana: a praxis “¢ a abertura do homem diante da realidade e do ser” (KOSIK,
2002, p.226) e dira ainda:

A filosofia materialista (...) sustenta que o homem, sobre o fundamento da
préxis e na praxis como processo ontocriativo, cria também a capacidade de
penetrar historicamente por trds de si e em torno de si, e (...) de estar aberto
para o ser em geral. (...) Conhecemos 0 mundo (...) somente na medida em
que os “criamos” (...). Sem a criacdo da realidade humano-social ndo é

possivel sequer a reproducéo espiritual e intelectual da realidade. (KOSIK,
2002, p.226-227 grifos do autor).

Por meio deste raciocinio, entendemos que € na praxis e baseado na praxis, que
0 homem ultrapassa seus limites e estabelece a sua relacdo com o mundo como
totalidade. O conceito de totalidade, trazido de Lukéacs, propGe que o conhecimento
humano totaliza a realidade, que se renova a cada instante, porque a totalidade concreta
da realidade e totalidade aberta, nada esta dado. Kosik conclui, entdo, que “a totalidade

do mundo pertence também o homem com sua relacdo de ser finito com o infinito e
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com a sua abertura diante do ser, sobre as quais se baseia a possibilidade da linguagem e
da poesia, da pesquisa e do saber.” (KOSIK, 2002, p.227).

Se Kosik define a praxis como o centro ativo onde se realizam os intentos
humanos e também onde se desvendam as leis da natureza, também apresenta as duas
funcdes essenciais da praxis na realidade social: a consciéncia humana registra e
projeta, verifica e planeja, “é simultaneamente, reflexo e projeto” (KOSIK, 2002,
p.128). O carater dialético da praxis imprime, assim, esta marca em todas as criacoes

humanas, portanto, também na arte:

Toda obra de arte apresenta um duplo carater em indissollvel unidade: é
expressdo da realidade, mas ao mesmo tempo, cria a realidade, uma
realidade que ndo existe fora da obra ou, antes da obra, mas precisamente
apenas na obra (KOSIK, 2002, p.128, grifos do autor).

O conceito marxiano de praxis, como “atividade humana sensivel”, ndo permite
que se separe 0 aspecto subjetivo da vida humana (psicoldgico, ideoldgico, cultural) de
um lado e as condicBes econdmicas (relacbes numa situacdo concreta dada) de outro.
Do mesmo modo, Kosik se refere ao carater da obra de arte como construcao
indissolUvel de expressao da realidade e criacdo da realidade.

Ao estudar como a questdo da representacdo da realidade é expressa na estética
de Marx, Lukacs se refere a “teoria do reflexo da realidade”: “a concepgdo marxista do
realismo afirma que a arte deve tornar sensivel a esséncia. Ela representa a aplicacdo
dialética da teoria do reflexo ao campo da estética” (LUKACS, 2010, p.28). Nas
palavras de Konder (2013), “a perspectiva de Lukacs estabelece que o reflexo da
realidade na arte ¢ sempre um ‘reflexo totalizante’, ¢ sempre um reflexo que
simultaneamente ‘aprofunda’ e ‘amplia’ o conhecimento do mundo humano”

(KONDER, 2013, p.204).

Lukacs esclarece a questdo da objetividade da representacdo da realidade e

acredita que para Marx

O grande artista ndo representa coisas ou situagfes estaticas, mas investiga a
direcdo e o ritmo dos processos, cumpre-lhe, como artista, definir o carater de
tais processos. E, numa tomada de consciéncia desse género, ja esta implicita
uma tomada de posig&o. (LUKACS, 2010, p.30, grifos meus).

Para Kosik, a realidade humano-social ndo se revela por si s6, como a realidade
da natureza, 0 homem comum tem em mdos apenas a superficie da realidade (ou uma
falsa aparéncia). Ha algo para além das aparéncias, a ser desvelado: o que Kosik

chamara de “realidade auténtica”. A autenticidade da realidade se manifesta no seu



30

conjunto e pela analise de partes da realidade humano-social, coerente com o principio
de unicidade em que o geral (o conjunto) e seus elementos relativos estéo

indissociavelmente conectados.

Dessa forma, para descobrir a verdade da realidade, o homem dispde da filosofia
e da arte. A fungéo da arte (e da filosofia) seria, entdo, revelar a realidade auténtica ao
homem: é ao mesmo tempo desmistificadora e revolucionéria. A arte e a filosofia
auténticas revelam a verdade da historia, em que “a humanidade se defronta com sua
propria realidade” (KOSIK, 2002, p.130). O autor exemplifica este modo de dar forma e
revelar a realidade através da Guernica de Picasso, sobre a qual se refere como
“evidentemente ndo ¢ nem uma incompreensivel deformagdo da realidade, nem uma
experiéncia cubista ‘ndo-realista’.” (idem ibidem), considerando sua enorme capacidade

de expressao de uma realidade auténtica.

Assim, arte e filosofia poderdo dizer da realidade algo que ndo estd aparente,
mas apontardo sinais que nos facam perceber que algo subjaz nas entrelinhas da
realidade. Efetivamente, pode-se entender que o significado da arte (e da filosofia) se da
num contexto historico, e por isso, como processo em constante transformacdo, se

atualiza a cada novo momento em que sao interpretados.

Se, a0 mesmo tempo exprimem a realidade e criam realidade, as obras de arte
podem sobreviver ao mundo histérico em que foram criadas, trazendo para o presente o
carater especifico daquela realidade. Nas obras de arte, a realidade fala ao homem,
talvez porque “exprimam um mundo que na sua historicidade ja desapareceu, mas que
nelas continua a sobreviver” (KOSIK, 2002, p.131), posto que através delas seja
possivel fazer dedugdes sobre a verdade daquela realidade: “¢ possivel adivinhar a
posicdo do homem na natureza, o grau de realizacdo da liberdade individual, a divisdo
do espago e a expressdo do tempo, a concepgdo da natureza” (idem, p.131-132). Kosik
ndo aponta a dimensdo interpretativa da obra de arte, e ndo indica que o “relato
historico” que a obra faz ndo ¢ um dado imutavel, mas tem um significado naquele
contexto. E que, ao fazermos a leitura daquela realidade, aos nossos olhos presentes,
atualizamos aqueles sentidos, imprimindo também as percepces que 0 presente tem

daquele momento historico.

Citando Marx, para discorrer sobre o sentido objetivo da sensibilidade humana,

Kosik observa que o0 homem capta a realidade, e dela se apropria com todos os sentidos;
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e estes sentidos, que reproduzem a realidade para 0 homem, sdo eles proprios produtos
historico-sociais. Assim, “o homem descobre o sentido das coisas porque ele se cria um
sentido para as coisas.” (KOSIK, 2002, p.134, grifos do autor). Se ele entende a
realidade social como uma totalidade concreta, segundo a nocdo de Lukacs, critica a
cisdo que as teorias sociais fazem entre “espirito, psiquismo, sujeito” e “totalidade

concreta”, ou situacdo dada, circunstancias e condi¢bes econémicas.

O interesse deste debate — a respeito dos conceitos de totalidade e de
historicidade — feito por Kosik aqui, nos serve de auxilio para compreender o papel
relevante que a obra de arte ocupa, na producdo cultural de uma sociedade, segundo a
perspectiva do materialismo histérico-dialético, no sentido de ser elemento constitutivo

da existéncia humana histdrico-social, e ndo um elemento que paira sobre a realidade.

Em relacdo a questdo da sobrevivéncia da arte as condigdes em que surge, O
autor discute sua permanéncia e sua supratemporalidade: para Kosik, arte € um
testemunho de uma situacdo determinada e também é documento; e, além de
testemunho e documento, a obra de arte, € um elemento constitutivo da existéncia da
humanidade, da classe, do povo (independentemente do tempo e das condi¢bes dadas
em sua génese). Para o0 autor, a obra de arte tem auténtica historicidade, por isso, sua

capacidade de concretizacdo e de sobrevivéncia.

Assim, a acdo da obra de arte é a “expressdo da intima poténcia da propria obra,
poténcia que se realiza no tempo” (KOSIK, 2002, p.142). Se nem sempre se pode dizer
o significado que o artista concebeu, ao realizar a obra, a obra vive e, exatamente

porque exige interpretacdo, ela cria varios significados.

Kosik se perguntara ainda: por que a obra, embora viva nas suas concretizacdes
e por meio delas, sobrevive, entretanto a elas e se liberta de todas elas, se tornando
independente? A obra ndo se tornara independente de sua realidade, pois se € parte de
seu tecido. No entanto, ainda que afirme a exigéncia da interpretacdo, Kosik ndo
entende a interpretacdo se dando em um contexto historico, portanto, que os diversos
significados criados pela obra de arte, ndo se referem intrinsecamente a obra, mas as
diversas possibilidades de interpretagdo dadas, em contextos de diferentes realidades

historico-sociais.

Neste sentido, Kosik conclui:
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A Unica realidade do mundo humano é a unidade da situacdo empirica e da
sua criagdo, de um lado, e dos valores transitérios ou vitais de sua criagdo, de
outro; mas depende do carater histdrico da realidade se a unidade de ambos
se realiza na harmonia dos valores encarnados (KOSIK, 2002, p.148, grifo do
autor).

A questdo da memoria humana é apontada, ainda, como uma das formas de
superacdo do perecivel e do momentaneo. A obra de arte sera, portanto, testemunho e
documento, e a memoria € a capacidade de tornar presente: “ela ¢ também uma
determinada estrutura ativa e uma organizagao da consciéncia humana (conhecimento)”
(KOSIK, 2002, p.149). O sentido da memoria na historia da humanidade, para Kosik, é
fazer presente. E funcdo da memoria, entdo, superar a transitoriedade: mediante a
atividade criativa, mediante a praxis, vai se conectando o passado continuamente
integrado ao presente. Desse modo, conclui que se os mundos de Heraclito, Shakespeare
ou Hegel estdo vivos e existem de modo vital no presente é porque enriquecem
continuamente o sujeito humano. A realidade humana ndo sera apenas a producdo do

novo, mas também a reproducédo do passado.
1.2 PRAXIS EDUCATIVA E EMANCIPACAO

Ap06s haver me debrucado sobre o conceito marxista de praxis, entendido em
suas conexdes com o trabalho e com a arte, neste topico, sera abordada a ideia de praxis
educativa, como uma acdo de humanizacéo e desmistificacdo dos processos ideoldgicos
de inversdo produzidos no capitalismo, e por isso, emancipatoria.

Antonio Gramsci aprofundou, em seus principais estudos sobre ideologia, 0s
sentidos da cultura e as formas pedagdgicas contra-hegemonicas. No entendimento de
Gramsci, a hegemonia € uma estratégia de dominacao das classes dominantes e € dada
pela organizacdo da cultura, sendo organicamente ligada ao poder dominante. A
hegemonia é o nexo entre politica e educacdo. O agente desta conexdo ¢ o “intelectual”,
que é uma funcdo social, independente do trabalho que exerga: “importa a fungdo, que é
diretiva e organizativa, isto €, educativa, isto ¢, intelectual” (GRAMSCI, 2004, p.25). A
funcdo do intelectual, entdo, sera exercer a dire¢do técnica e a organizacdo politica do
grupo com o qual se relaciona, e esta sua funcgdo € educativa. Em sua definigéo inicial,

Gramsci dird;

Todo grupo social, nascendo no territorio originario de uma funcgéo essencial
no mundo da producdo econdmica, cria para sSi, a0 mesmo tempo,
organicamente, uma ou mais camadas de intelectuais que lhe déo
homogeneidade e consciéncia da prépria funcdo, ndo apenas no campo
econdmico, mas também no social e politico. (GRAMSCI, 2004, p.15).
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Portanto, para Gramsci (2004), a funcdo do intelectual dentro da sociedade sera
sempre, inseparavelmente, educativa e politica de um grupo, seja de um grupo
dominante, seja de um grupo que aspire a posicdo de dominacdo. O autor estabelece
duas categorias de intelectuais, os intelectuais organicos e os tradicionais, e mostra que
embora mantenham a funcéo de lideranca politica e organizacdo de um grupo, para cada

uma dessas categorias, hd uma origem e uma tarefa educativa diferente.

Os intelectuais organicos emergem como prepostos que se especializaram em
aspectos de uma atividade produtiva e atuam diretamente no grupo social que € seu
fundamento; e os mais tipicos intelectuais, os tradicionais ou eclesiasticos, se
originaram de estruturas historicas preexistentes, representavam uma continuidade, e
Seus servicos estiveram, por muito tempo, ligados a ideologia religiosa (por isso o
nome, ligado a igreja), assim como a “filosofia ¢ a ciéncia da época, com a escola, a
instru¢do, a moral, a justica, a beneficéncia, a assisténcia, etc.” (GRAMSCI, 2004,

p.16). Aqui, Gramsci identifica o docente classico, como intelectual tradicional.

No entanto, o autor afirma que a distingao entre ‘trabalho manual’ e ‘trabalho
intelectual’ ¢ ideolodgica, pois que “qualquer trabalho fisico, mesmo o mais mecanico ¢
degradado, existe 0 minimo de qualificacdo técnica, isto €, um minimo de atividade
intelectual criadora” (GRAMSCI, 2004, p.18). Efetivamente, existem diferencas reais
entre trabalho intelectual e trabalho manual: o capitalismo hierarquiza estas diferencas,

desvalorizando as atividades onde predomina o trabalho fisico.

Gramsci afirma ser esta distincdo ideoldgica, entre o trabalho intelectual e o
trabalho manual, um elemento importante para se pensar uma nova teoria da educacao e
aponta a escola como “o instrumento para elaborar os intelectuais de diversos niveis”
(GRAMSCI, 2004, p.19) bem como as instituicdes de alta cultura, que promovem a
criacdo e maior ampliagdo “possivel da base para a selecdo e elaboracdo das mais altas
qualificagdes intelectuais” (idem, p.20). Deste modo, na concepcdo de Gramsci, pode-se
dizer que “todos os homens sdo intelectuais, mas nem todos os homens tém na
sociedade a fungéo de intelectuais” (idem, p.18). Este fundamento reaparece na teoria
freireana, ao ser postulado o respeito ao educando como portador de saberes, de sua
capacidade de emancipacao da ignorancia, e sua poténcia como agente de transformagéo

social.
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O filésofo e educador Paulo Freire empenhou sua vida em desenvolver a
Educacdo como prética da liberdade. O conjunto de sua obra influenciou a pedagogia
critica em diversos paises, em especial os do chamado Terceiro Mundo, onde Freire
teve oportunidade de atuar em seu exilio — na Africa e na América Latina —, além do
Brasil. Sensibilizado com os profundos ciclos de pobreza e de opressédo que vivenciou
no nordeste brasileiro e dos povos nos paises que visitou, preocupou-se em desenvolver
uma pedagogia que os libertasse da alienagdo em que viviam, através da alfabetizacdo e

da formacado politica.

A comocdo de Freire com a violéncia de opressores, com a injustica e
exploracdo dos povos e seus apelos & ética universal do ser humano', a defesa de
sonhos e utopias, sempre provocaram criticos, que o viam como um idealista ingénuo.
No entanto, ele rebate essas criticas com sua pratica e suas palavras: “a educagdo é um
ato de amor, por isso, um ato de coragem. Ndo pode temer o debate. A analise da
realidade. Nao pode fugir a discussao criadora, sob pena de ser uma farsa” (FREIRE,
2006, p.104). Nesse sentido, Freire assume uma pratica de lutas e embates, em nome de
uma educacdo que seja transformadora da realidade, alimentada pela filosofia da praxis

e formadora de uma docéncia combativa.

Ao estudar a escola para as juventudes brasileiras, no @mbito do ensino médio,
Oliveira (2016) afirma que, no campo da Educacéo, Paulo Freire € um dos autores que
se instituem como fundamento e referéncia para que se possa “vislumbrar a escola como
um espaco possivel para a construcdo da aprendizagem de forma dialdgica, por meio
das relagdes e experiéncias dos sujeitos no campo da cultura escolar” (OLIVEIRA,

2016, p.27).

No livro Pedagogia da autonomia, publicado em 1976, Freire se preocupa com a
acao do docente, com a formacdo desse trabalhador que sera agente da pedagogia que
prega. Assim, apresenta a lista de saberes necessarios a préatica educativa. Ao
desenvolver o tema “Nao ha docéncia sem discéncia”, o autor informa que esses saberes
fundamentais para o educador com os quais quer trabalhar, os saberes de que fala, séo:

Indispensaveis a pratica docente de educadoras e educadores criticos,
progressistas, alguns deles sdo igualmente necessarios a educadores

conservadores. Sdo saberes demandados pela pratica educativa em si mesma,
qualquer que seja a opcédo politica do educador ou educadora. (...) € exigéncia

% para Freire, é proprio do humano a busca pela liberdade de saber.
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da pratica educativa mesma independentemente de sua cor politica ou
ideoldgica (FREIRE, 2007, p.21)

Estes saberes entendidos com os “indispensaveis” para Freire sdo o rigor
metodico, a curiosidade e a pesquisa, 0 respeito pelos saberes dos educandos, o olhar
critico, a estética e a ética — “educar ¢ substancialmente formar” (FREIRE, 2007, p.33)
—, a corporeificacdo™ da palavra pelo exemplo, o risco do novo e a rejeicdo a qualquer
forma de discriminacdo, a reflexdo critica sobre a propria préatica, e finalmente, o

reconhecimento e a assunc¢édo da identidade cultural do corpo discente.

Dentre estes saberes listados, ao abordar “Ensinar ndo ¢é transferir
conhecimento”, Freire discorre sobre sua recusa ao que chama de “ensino bancario”,
conceito fundamental de sua teoria, desenvolvido no livro Pedagogia do Oprimido
(2011). A concepgdo da educacdo “bancaria” identifica uma relacdo de depdsito de
narrativas e saberes, feito pelo docente, sobre um recipiente vazio de saberes do aluno.
Desta forma, a educagdo “bancaria” ¢ vista por Freire como modo de dominagdo e

reproducéo da ideologia de submissdo dominante.

Freire apresenta o topico “Ensinar exige a convicgdo de que a mudanga ¢
possivel” (FREIRE, 2007, p.76), especialmente importante para nosso trabalho, pois
pretende encorajar os educadores frente a realidade dramaética que a maioria das escolas
publicas apresenta. Freire lembra que, para ndo sermos levados ao sentimento de
impoténcia, é preciso:

[ver o] futuro como problema e nio como inexorabilidade. E o saber da
histéria como possibilidade e ndo como determina¢do. O mundo ndo €. O
mundo estd sendo. Como subjetividade curiosa, inteligente, inferidora na
objetividade com que dialeticamente me relaciono, meu papel ho mundo nédo
é s6 0 de quem constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como
sujeito das ocorréncias. Nao sou apenas objeto da Histéria, mas seu sujeito

igualmente. No mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato ndo para
me adaptar, mas para mudar. (2007, p.76-77, grifos do autor)

Deste modo, sua proposicdo considera 0 processo histérico como uma
construcdo, em que os dados ndo sdo determinados e inexoraveis, e que a realidade esta
em transformacgdo permanente. Da mesma forma, também néo é possivel estar neutro,
pois que estar no mundo implica “deciséo, escolha, intervencéo na realidade” (FREIRE,
2007, p.77, grifos do autor). Se entendermos a préxis como a agdo social

transformadora, podemos dizer que a teoria freireana propde uma pedagogia da praxis.

11 . . e ~ .
Termo usado pelo autor, ao invés de corporificar. Apesar de ndo discorrer sobre esta forma,
imagino uma conexao de sentidos, conjugando dar corpo e reificar (tornar coisa, realizar).
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As construcdes conceituais de Freire e sua pratica sdo feitas préxis para a produgédo de

mudanga social.

No ambito das relagdes humanas, Freire levanta ainda as questdes relativas ao
encontro do professor com o0s alunos. Percebe-se, mais uma vez, a ratificacdo da
proposta desta praxis, desenvolvida no topico “Ensinar exige compreender que a
educacdo ¢ uma forma de intervengdo no mundo”. Neste trecho, o autor refor¢a que se a
educacdo é uma pratica especificamente humana, ela € intervencdo no mundo, é
dialética ¢ contraditoria, e por isso, “ndo poderia a educagdo ser s6 uma ou outra dessas
coisas. Nem apenas reprodutora nem apenas desmascaradora da ideologia dominante”
(FREIRE, 2007, p.98, grifos do autor). Além disso, ndo sera neutra ou indiferente. Para
Freire, “¢ um erro decreta-la [a educagao] como tarefa apenas reprodutora da ideologia
dominante como erro é toma-la como uma for¢a de desocultagdo da realidade” (idem,
p.99).

Neste pensamento, Freire nos chama atencdo para o fato de que, embora o papel
da escola no sistema de producéo capitalista seja o de reproduzir a ideologia dominante,
é possivel, dentro dela, uma atuacdo emancipadora. Mas, da mesma forma, ndo se deve
esperar apenas dela, escola, e nem da atuacdo de alguns docentes engajados, ou da
educacdo artistica, mesmo quando admitimos uma concep¢do de arte como praxis, a
tarefa de “reveladora da realidade”, considerando-se as for¢as dominantes da ideologia,

que agem para manté-la em todas as dimens6es da vida social.

E certo que ingénuo Paulo Freire ndo é: “do ponto de vista dos interesses
dominantes, ndo ha divida de que a educacdo [para os oprimidos*?] deve ser uma
pratica imobilizadora e ocultadora de verdades” (FREIRE, 2007, p.99, grifos do autor).
As mudancas serdo aceitas pelas forcas dominantes, sempre que ndo firam seus
interesses. N&o se poderia esperar, por exemplo, “que a bancada ruralista aceitasse
quieta e concordante a discussdo, nas escolas rurais € mesmo urbanas do pais, da
reforma agraria como projeto econdmico, politico e ético” (idem ibidem). E preciso
observar que nas criticas lucidas que faz ao capitalismo, este autor aponta um
ultrapassar desse modo social de producdo da vida, ou um processo revolucionario
através da luta de classes, e numa percepcdo gramsciana, através da construcdo de uma

ideologia que possa fazer frente a exploracdo, disputando a hegemonia.

12 . N .. .
Freire se refere a classe trabalhadora como oprimidos e/ou dominados.
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Para superar a educagdo ‘“bancaria”, modo de reproducdo da ideologia
dominante, Freire propGe a educacdo problematizadora, dialogica, de onde se poderdo
produzir as condi¢bes para uma transformacéo social. Em referéncia a esta proposta, em
Pedagogia do Oprimido, Freire afirma: “ninguém liberta ninguém, ninguém se liberta
sozinho: os homens se libertam em comunhdo” (FREIRE, 2011, p.71). Uma ideia que
estd aqui presente é a da solidariedade entre os oprimidos, a unificacdo de classe, e a
comunhd como forma necessaria de libertagdo: “somente quando 0S oprimidos
descobrem, nitidamente, o opressor, e se engajam na luta organizada por sua libertacéo,
comegam a crer em si mesmos, superando assim, sua ‘convivéncia’ com 0 regime

opressor” (idem, p.72).

A respeito da questdo da liberdade, Freire acredita que o “didlogo critico ¢
libertador (...) tem que ser feito com os oprimidos, qualquer que seja 0 grau em que
esteja sua luta por libertacdo (...) a acdo politica junto aos oprimidos tem de ser, no
fundo, ‘ac¢do cultural’ para a liberdade” (FREIRE, 2011, p.72-73) E faz uma critica
importante as taticas dos lideres revolucionarios, pois que quando afirmam

A necessidade do convencimento das massas oprimidas para que aceitem a
luta pela libertacdo, reconhecem implicitamente o sentido pedagdgico desta
luta. Muitos, porém (...), terminam usando, na acdo, métodos que sdo
empregados na ‘educacdo’ do opressor. Negam a agdo pedagdgica no

processo de libertacdo, mas usam a propaganda para convencer. (FREIRE,
2011, 75).

A concepgdo bancéaria de educagdo como instrumento de opressdo; e a
concepcao problematizadora e libertadora da educagdo, ambos 0s conceitos sdo centrais
na teoria de Freire, sendo opostos em seus modos de operar € em seus resultados. Em

que consistem:

A educacao “bancaria” refere-se a0 modelo tradicional de reproducdo da
ideologia dominante, onde o professor é um narrador da realidade e essa narrativa é
feita segundo o ponto de vista da classe dominante. Ele deposita essas narrativas sobre
os educandos, como se fossem construcdes estaticas, indiscutiveis. Prescrevem,
domesticam. Os contetdos sdo petrificados, mortos, de-historicizados, “retalhos da
realidade, desconectados da totalidade em que se engendram e ganhariam significado”
(FREIRE, 2011, p.79-80). Sendo os docentes donos de um “saber” que é doado, sujeitos
deste processo educacional, transformam-se “numa das manifestagdes instrumentais da

ideologia da opressdo — a absolutizacdo da ignorancia, que constitui o que chamamos de
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alienacdo da ignorancia” (idem, p.81). Neste sentido, Freire aponta também a
ignorancia deste ‘docente instrumental’ (por isso, absolutizacdo da ignorancia) em

relacdo a sua prépria condicdo de instrumento que reproduz uma ideologia.

Quanto a concepcdo problematizadora e libertadora da educacdo tém por
pressuposto: “se os homens sdo seres da busca e se sua vocagao ontoldgica ¢ humanizar-
se, podem, cedo ou tarde, perceber a contradigdo em que a ‘educagdo bancaria’ pretende
manté-los e engajar-se na luta por sua libertacdo” (FREIRE, 2011, p.86) Dessa forma, e
acreditando no poder criador de todos os homens, os docentes se identificardo aos

alunos, no sentido de ambos se humanizarem.

Como contraponto as narrativas e dissertacdes da educacdo bancaria, Freire
propbe a dialogicidade como a esséncia da educacdo como pratica da liberdade. Os
principios da teoria da acdo dial6gica sdo apresentados em suas caracteristicas: co-
laboracdo — laborar-juntos, quando os “sujeitos que se encontram para a prondncia do
mundo, para a transformacdo”; unido para a libertacdo; organizagdo das massas
populares, lideradas por um sujeito ndo messianico, mas comprometido com a
liberdade; e sintese cultural como “uma forma sistematizada e deliberada de agdo que
incide sobre a estrutura social, ora no sentido de manté-la (...) ora no de transforma-la”
(FREIRE, 2011, p.226-245).

1.3 EDUCACAO INTEGRAL E POLITECNIA

Entre os diferentes modelos pedagdgicos propostos e pensados para a educagao
no Brasil, em especial, a principio, a educacdo integral e a politecnia se orientam para
uma educacdo emancipadora, no sentido de considerar os alunos como sujeitos
portadores de um devir, como poténcia para transformar a realidade social. No entanto,
historicamente, o significado desses termos foi disputado e teve sentidos ideoldgicos
diversos, de acordo com as correntes politico-filoséficas de quem os defende e em que
contexto historico eles se ddo. O que se depreende é que diferentes projetos pedagdgicos
e politicas educacionais, estdo vinculados a diferentes projetos de sociedade. Deste
modo, as concepgdes desses modelos serdo visitadas para subsidiar a reflexdo sobre a
educacdo emancipatoria, discutida neste trabalho, como projeto de sociedade mais justa,

pelas lentes do socialismo.
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Um apanhado historico do conceito de educagdo integral, feito por Ligia Coelho
(2009), toma seu aparecimento na concepgéo de educacao pelos gregos, na Antiguidade.
Os gregos elaboraram o conceito da Paidéia, em que se deseja a formacdo ideal do
homem completo e livre, é a formacdo do homem para o espaco publico. A Paidéia é a
conjugacdo de atributos necessarios ao homem: intelectuais, fisicos, metafisicos,
estéticos e éticos. Esta seria uma formacdo do corpo e do espirito, do homem pronto a
exercer a cidadania e requeria-se também a dimensdo ética para a vida politica do
homem adulto. A formacédo classica do homem grego (livre) se preocupava com 0
desenvolvimento do fisico atlético, tanto quanto do pensamento pelo dominio da
linguagem, da gramaética e da retdrica; e o espirito através da poesia, da musica e da
dialética. Portanto, desenvolver o fisico, a capacidade de pensar e se expressar bem, e de

se conduzir de forma ética, necessarios para a vida pablica.

Esta nocdo da formagdo humana parte de uma perspectiva em que “ha um
sentido de completude que forma, de modo integral, o Ser do que é humano e que nédo
se descola de uma viséo social de mundo” (COELHO, 2009, p.85, grifos da autora),
sem constituir estratos hierarquicos de saberes, conhecimentos e experiéncias. Para
Coelho, esta concepcdo parte do principio que sdo saberes complementares e se

remetem diretamente as condigdes sociais desse homem.

Saviani (2007) apresentara um dado para analise, correlacionando educacao e

trabalho, definindo-os em seu carater ontoldgico, proprio do humano:

Se a existéncia humana ndo é garantida pela natureza, ndo € uma dadiva
natural, mas tem de ser produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um
produto do trabalho, isso significa que um homem ndo nasce homem. Ele
forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo produzir-se como homem. Ele
necessita aprender a ser homem, precisa aprender a produzir sua propria
existéncia. Portanto, a produgdo do homem €, ao mesmo tempo, a formacao
do homem, isto é, um processo formativo. A origem da educac¢do coincide,
entdo, com a origem do homem mesmo. (SAVIANI, 2007, p.154).

A partir desse entendimento, historicamente, ao ocorrer a divisdo social do
trabalho, e a divisdo dos homens em classes — entre proprietéarios e trabalhadores —
Saviani (2007) dird que também havera uma divisao na educacdo. Se antes dessa divisdo
havia uma educacgéo plena relacionada aos processos de trabalho, com a separagéo entre
trabalhadores e proprietarios (os que vivem do trabalho dos trabalhadores), a formagéo
para a classe de proprietarios se identifica com a educacdo dos homens livres e a dos
demais homens, uma educacdo para escravos e servicais. A primeira se identifica com

os principios da educacéo integral: formacéo intelectual, estética, fisica, e deu origem a
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escola propriamente; e a segunda coincide com 0s préprios processos do trabalho. E é
desse modo que, para Saviani, se separam definitivamente educacdo e trabalho, escola e

producao.

Efetivamente, desde os gregos, a ideia de uma educacdo integral foi pensada
para 0 homem livre, isto €, para uma pequena parte da populacdo, de homens
proprietéarios (e livres). Estdo excluidos deste grupo: as mulheres e os homens “ndo
livres” ou escravos. Assim, desde a sua concepcao, a formagdo global do homem livre, a
educacdo integral, esta associada a educacdo de uma elite, ociosa, separada da formacéo
para o trabalho. Neste sentido, desde ai estd dada também a ideia da separacdo entre o
trabalho manual e o trabalho intelectual.

Desde as preocupacdes com a formacdo do homem livre na Antiguidade, a ideia
de educacéo integral vai perdendo a centralidade como campo de reflexdo da sociedade,
até que no seculo XVIII, com a Revolugdo Francesa, a constituicdo da escola publica,
para as criangas do povo, demande uma formacdo do “homem completo”. Esta
concepcao, defendida pelos jacobinos, estara voltada aos direitos de toda crianca,
relativos a uma educacao que se ocupasse do aspecto fisico, do moral e do intelectual.
Tendo como nocdo de fundo a Paidéia grega, 0s jacobinos tinham a consolidacdo da
educacao nacional como meta, mas esquecem da dimensao estética para a formacao do

homem completo.

Os grupos anarquistas, ou “socialistas revolucionarios”, procuraram estabelecer
as bases teoricas para a educacédo a partir de conceitos politicos mais amplos, para uma
sociedade integral. Motivados a pensar na formacdo integral, ao longo dos séculos 18,
19 e 20, resgatam a dimensdo estética e a incluem a perspectiva jacobina, buscando o
entrelacamento desta ao desenvolvimento de faculdades fisicas, morais e intelectuais
dos alunos. Remetendo-se ao pensamento de Proudhon e Bakunin, ja no século XIX,
Coelho (2009) afirma que sob a otica anarquista, a educagao integral é “forjada pelos
ideais libertarios: igualdade, liberdade e autonomia sdo algumas das categorias que
fundam o arcabouco filosofico e educativo dessa forma de pensar e agir” (COELHO,

2009, p.86, grifos meus).

Estes filosofos libertarios, ambos anarquistas, discutiram a formacao da classe
trabalhadora para que se emancipasse do jugo e exploracdo burguesa. Proudhon

influenciou Bakunin e foi lido por Marx, que o chamava socialista utépico, por acreditar
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na revolucdo social por vias pacificas. Bakunin, no entanto, foi criticado por sua
concepgdo de revolucdo violenta, mesmo se dedicando a educacdo libertéaria, por
acreditar que a revolucdo nas mentes e nos coracdes do povo deveria preceder qualquer
revolucdo social. Este pensamento, critico e emancipador, levado as escolas publicas,
formaria a classe trabalhadora com a mesma instrucdo integral dada aos burgueses.
“Bakunin parte de uma concepgdo de sociedade — igualitaria — para requisitar essa

mesma educacéo para todos, ou seja, ndo apenas para os burgueses” (idem ibidem).

No entanto, estes pensadores ndo puderam p6r em pratica suas ideias e, apenas
no inicio do século XX, seus seguidores experimentaram sua pedagogia: as “escolas

modernas” 13

, seguindo o modelo da escola criada em Barcelona, por Ferrer i Guardia.
Em seu modelo pedagodgico, a Escola Moderna de Ferrer i Guardia pretendia ser
racional, laica e libertaria, se contrapondo ao rigor das escolas religiosas. Nessas
escolas, patrocinadas por associacdes operarias ou sindicatos, se privilegiava a educagao
infantil, nas séries primérias, mas seu objetivo de educar a classe trabalhadora acabou

por oferecer também, em alguns casos, a educacdo de adultos em cursos noturnos.

Ampliadas com as novas pesquisas na psicologia infantil, na primeira metade do
século XX, as ideias da educagdo integral passaram a se preocupar com 0 processo de
aprendizagem da crianga e a instigar a curiosidade infantil. A autora esclarece que neste
periodo “reina a espontaneidade, evidenciada pelo trabalho com os sentidos e a
sensibilidade” (COELHO, 2009, p.87). Assim, é proposta a metodologia dos jogos, em
que se associam de forma ludica, o aprendizado das linguagens, o desenvolvimento de
habilidades manuais e perceptivas, e as atividades artisticas em diversas formas e
variadas expressoes. Estas atividades deverdo ser consideradas e estimuladas “enquanto

experiéncia educativa, mas também como deleite estético” (idem ibidem).

Entdo, além das preocupacdes com a teoria e a pratica pedagdgica, sdo
desenvolvidas “a saude fisica dos alunos —, além da instrucdo profissional, e teremos a
educacdo integral nos moldes anarquistas” (idem ibidem, grifos da autora). Segundo

Coelho, esta nocdo libertaria do processo educativo

Provém de um cunho altamente politico emancipador (...) objetivam a
formacdo completa do homem para que ele o seja, na plenitude filoséfico-
social da expressdo. E assim que se faz concomitantemente sensitiva,

13 . . . ~ . .
Modelo pedagdgico de inspiragdo anarquista, criado na Catalunha pelo pedagogo Francesc
Ferrer i Guardia (1859-1909), a proposta da Escola Moderna foi desenvolvido a partir das ideias de
Proudhon e Bakunin, para educar a classe trabalhadora.
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intelectual, artistica, esportiva, filosofica, profissional, e obviamente, politica.
(COELHO, 2009, p.87-88, grifos da autora).

Na perspectiva marxista, 0 autor que mais se dedica a pensar sobre a educacao é
Antonio Gramsci. Entre tantos textos dispersos, os escritos de 1932, reunidos no
Caderno 12, concentram uma parte importante de suas reflexdes sobre o assunto. Ao
discorrer sobre a formacédo do intelectual, Gramsci (2004) observa uma tendéncia de
que a formagcdo geral se destina a uma pequena elite que ndo precisa se preocupar com a
preparacdo profissional. Partindo do trabalho como principio educativo, Gramsci ira
defender uma escola unitaria, descrevendo uma possivel solugdo para essa “crise”, com

a seguinte proposta:

Escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de
modo justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente
(tecnicamente, industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades para o
trabalho intelectual. (...) A escola unitaria ou de formacdo humanista (...),
deveria assumir a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de té-
los elevado a um certo grau de maturidade e capacidade para a criacéo
intelectual e prética, e a uma certa autonomia na orientagdo e na iniciativa.
(GRAMSCI, 2004, p.33;36, grifos meus).

Detalhando esta proposta para a escola unitaria, Gramsci se aproxima da
concepgdo anarquista da escola integral, sem o componente artistico, mas preocupado
com o amadurecimento dos jovens para a vida social e politica. Apontara a necessidade
de remodelacdo da instituicdo, seja em suas dimensdes e distribuicGes espaciais, na
relacdo de numero de professores por alunos, sugere a organizacdo e conteddo das
disciplinas na progressdo etaria, o foco nas atividades coletivas como seminarios
mesmo para 0s momentos do estudo individual. Enfim, conclui que esta escola unitaria
deveria ter funcionamento em horario integral para que se abarquem todas as
necessidades formativas dos alunos, seja no aprendizado tedrico-pratico (nos saberes
sobre a natureza e da histéria do mundo), seja no amadurecimento moral ¢ politico (“os

direitos e deveres, na vida estatal e na sociedade civil”) (GRAMSCI, 2004, p.42).

O projeto socialista de educacdo propde o debate da escola e dos projetos
pedagogicos. Celso Ferretti (2009) abordara a educacdo na perspectiva do marxismo,

em que a ideia de uma

Escola ‘unica’ proposta pela burguesia ndo significava 0 mesmo que
educacdo integral, objeto de enfoque socialista. N&o obstante (...), 0s
trabalhadores viam no sistema escolar unificado uma medida de
democratizacdo do acesso a educacdo e o reivindicavam (FERRETTI, 2009,
p.110, grifos meus).

Ferretti chama atencéo para o fato de que nem Marx e Engels, nem Gramsci, ao

\

se referirem a educagdo, tém em mente uma “perspectiva meramente técnico-
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pedagdgica, mas eminentemente historico-politica, a qual tem por referéncia principal o
embate de classes na sociedade capitalista” (FERRETTI, 2009, p.110). Observando o
contexto histérico em que se ddo as teorias marxiana e gramsciana, a preocupacao com
a relacdo educacdo e trabalho produtivo, aparece em diversos textos destes autores. O
debate é travado sobre as propostas de educacdo na fabrica, para criangas e adultos, no
projeto burgués, e a critica a exploracdo do trabalho infantil.

No Manifesto do Partido Comunista, Marx defendera a “unido entre ensino e
trabalho (...), a par da proposicdo da educagdo publica e gratuita e da abolicdo do
trabalho infantil nas fabricas” (FERRETTI, 2009, p.112). Ou, em outros momentos,
segundo o0 autor, “Marx reafirma que o trabalho infanto-juvenil somente poderia ser
admitido se articulado com a educacéo (...) que se combinasse o ensino intelectual com
o trabalho fisico, os exercicios ginasticos com a formacéo politécnica” (idem ibidem,

grifos meus).

As concepcdes de Marx creditam sempre a combinacdo de ensino e trabalho o
elemento crucial para a formacéo da classe trabalhadora. Porém, entende que os projetos
de educacdo para a classe trabalhadora, propostos pelos burgueses, sdo de interesse do
capital, pelas transformacGes tecnoldgicas do processo produtivo. A discussao gira em
torno da modernizacdo dos processos de producdo, em que os donos dos meios de
producdo necessitam que os trabalhadores sejam educados para as novas organizacoes
do trabalho industrial. Marx considera uma pequena concessao do capital para conjugar

a instrucdo primaria a manutencao de criangas nas fabricas e afirma:

As escolas politécnicas e agronémicas sdo fatores desse processo de
transformacéo, que se desenvolveram espontaneamente na base da industria
moderna; (...) as escolas de ensino profissional [também] onde os filhos dos
operarios recebem algum ensino tecnoldgico e sdo iniciados no manejo
préatico dos diferentes instrumentos de produgdo. (MARX apud FERRETTI,
2009, p.113).

Concebendo a histéria como um processo, Marx ndo cré em uma continuidade,
sem rupturas, e aposta nas lutas que a classe operaria deve empreender para transformar
as condigdes concretas existentes. Dessa forma, acredita que somente a educagéo
politécnica poderia responder a dialética de continuidade-ruptura do processo historico.
Assim, para Marx, a educacdo para os filhos da classe trabalhadora deveria constar de:
“a) educacdo mental; b) educacdo corporal (...), exercicios ginésticos e militares; e c)
educacdo tecnoldgica (...) iniciando as criangas e 0s adolescentes no manejo de

instrumentos elementares de todos os ramos industriais” (FERRETTI, 2009, p.115). Por
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educacdo mental, Marx indicard a gramatica e as ciéncias da natureza, para 0S
contetidos de formacéo intelectual; a educacdo corporal, para disciplinar o corpo; e a
educacdo tecnologica é considerada fundamental — como o caminho para relacionar o
dominio dos principios cientificos dos processos e a sua aplicagdo ao se utilizar das
ferramentas corretas para o processo. E dessa forma que Marx formula a mediagio
possivel para a “relagdo de teoria e pratica, trabalho manual e intelectual, ensino e

trabalho” (idem, p.116).

Em relacdo a Gramsci, Ferretti indica a necessaria contextualizacdo das
preocupacdes do pensador italiano, entre os anos 1920-1930, em relagdo a educacédo: a
ideologia e a luta por hegemonia. Gramsci considera a escola, assim como a imprensa, a
igreja e o partido, “organizagdes da sociedade civil, responsaveis pela elaboragdo e
divulgacdo de ideologia” (FERRETTI, 2009, p.120). Em sua concepgdo, o papel da
escola oscila entre a reiteracdo da visdo de mundo das classes dominantes e a
possibilidade de reformar intelectual e moralmente a massa trabalhadora, no sentido de
superar a sociedade capitalista. Para uma escola que promovesse a educacao das massas
populares, Gramsci projeta uma atuagdo para a luta por hegemonia que as liberte “da
visao folclérica de mundo e dos mitos, tendo em vista a construcao de uma consciéncia

unitaria.” (idem ibidem, grifos meus).

Desta forma, mesmo reconhecendo que a escola é importante aparelho de
divulgacdo e reiteracdo da ideologia dominante, Gramsci acredita que € no espaco
contraditério dos processos da luta hegeménica, que se da a formacédo de consciéncia da
massa trabalhadora. Portanto, é possivel que este processo se dé precisamente na escola,
onde se pode promover uma “elevagdo do nivel cultural das massas” (FERRETTI,
2009, p.119), uma das condicBes para articulacdo de novo bloco hegemdnico. Gramsci
verifica uma crise no modelo cléssico de educacdo escolar, “a qual seria reflexo da crise
mais ampla da sociedade em funcgéo das transformacdes ocorridas no campo do trabalho
e da vida politica, social e cultural” (idem, p.120). O autor italiano observa que a escola
tradicional, classica, destinada “a desenvolver em cada individuo humano a cultura
geral ainda indiferenciada, o poder fundamental de pensar e de saber orientar-se na
vida” (GRAMSCI, 2004, p.32), que chama humanista, vai sendo substituida por um

sistema de escolas voltadas a especialidades profissionais.

Assim, aponta uma tendéncia de que a escola classica, formativa e

desinteressada (de uma determinada formagéo profissional), vai sendo abolida, em
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detrimento da crescente difuséo de um modelo de “escolas profissionais especializadas,
nas quais o destino do aluno e sua futura atividade sdo predeterminados” (GRAMSCI,
2004, p.33). Gramsci ndo tem uma visao critica moralista quanto a isto. Entendendo ser
parte do processo historico que as escolas se estejam estruturando desta forma, projeta,

entdo, uma escola libertaria, que chamou de unitaria ou ativa.

Serd no desenvolvimento do principio formativo do trabalho que apoiara os
fundamentos para uma escola com a formacdo omnilateral, entendendo o carater
ontologico do trabalho “como mediador das relagdes homem-natureza e das relagdes
entre os homens na vida social” (FERRETTIL, 2009, p.122). Assim, aponta a
necessidade do conhecimento tanto das leis naturais quanto do ordenamento da vida

social, concebidos historicamente.

O pensamento gramsciano para a escola humanista é detalhado, dividido entre o
ensino de nivel primério e de nivel médio, em cuja formacdo Gramsci se contrapde ao
modelo “jesuitico” e “mecanicista”, mas também ao modelo “romantico” e “idealista”
da escola nova. Ferretti dira que seu entendimento da relacdo entre ensino e trabalho é
diverso de Marx. Se para ambos a educagdo escolar ¢ a “possibilidade concreta de
elevagdo cultural e desenvolvimento dos trabalhadores” (FERRETTI, 2009, p.126), os
caminhos que tomaram para pensar a relacdo entre educacao e trabalho sdo distintos.

Ferretti aponta o contexto histérico e seus desafios diretos como fator importante
nessa diferenca. No século XIX, Marx e Engels enfrentam um quadro de profundas
conturbagdes politicas e sociais, os filhos da classe trabalhadora mal tinham acesso a
escola. Por isso, a combinacéo entre educacdo geral sistematizada e trabalho, definida
pelas leis fabris, era vista como avanco e alternativa educacional. A concepcdo
gramsciana, formulada no inicio do século XX, se da no contexto de maior urbanizacéo
e industrializacdo, além de uma ciéncia que efetivamente contribuia para o processo de
acumulacdo do capital. Assim, Gramsci se volta para as nog¢des cientificas que libertam
o aluno dos mitos e folclores, e vincula a vida humana historicamente as relaces do
homem com a natureza. Entende, dessa forma, que “o conhecimento da vida social e
suas determinagdes, [sdo] mediadas pelo trabalho” (FERRETTI, 2009, p.123).

Por fim, Ferretti destaca o estudo desenvolvido por Gramsci, que o faz
identificar este modelo pedagogico da escola unitaria ou humanista, como uma escola

ativa: “a constituicdo de hdbitos de estudo como condi¢do indispensavel para a
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conquista da autonomia intelectual-moral” (idem, p.125). Serd através do estudo e
entendendo o esforco necessario do estudo como trabalho arduo, que a escola ativa é
vista por Gramsci como capaz de produzir as condi¢des para superar o proprio “modo

de produgdo que a constituiu” (idem, p.127).

Assim, os primeiros tedricos da politecnia que, pelas lentes do materialismo
historico, fundamentam o projeto de uma formacdo emancipadora para a classe
trabalhadora, estdo ancorados numa concepcdo de educacdo integral, preocupados com
as mudancas nas “relagdes entre o trabalho intelectual e trabalho industrial, ndo apenas
na escola, mas em toda a vida social” (GRAMSCI, 2004, p.40). A politecnia ¢ entendida
como a formagdo humanista, omnilateral, integral, que prepara para o trabalho

profissional e para a conquista da autonomia.

No Brasil, no inicio do século XX, diferentes correntes ideoldgicas irdo
confrontar suas visbes para uma educacdo integral, mas nenhuma na perspectiva
socialista. Na década de 1920, os integralistas, movimento politico conservador,
propbem a formacdo moral do homem como principio para completar o ser fisico e
intelectual. Um dos mentores do movimento, junto a Plinio Salgado, Leopoldo Aires,
dira: “o homem todo é o conjunto do homem fisico, do homem intelectual, do homem
civico e do homem espiritual” (CAVALARI apud COELHO, 2009, p.88, grifos meus).
Enquanto os fundamentos anarquistas para a educacdo integral enfatizavam a
igualdade, a autonomia e a liberdade humanas, num viés revolucionario, 0s principios
integralistas visavam a espiritualidade, o nacionalismo civico e a disciplina, com claro

fundamento conservador, defendido por quase trés décadas.

A partir da década de 1930, enquanto se refletia sobre um sistema de ensino
para o pais, Fernando Azevedo, Anisio Teixeira e outros intelectuais irdo propor o
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova (1932), por um sistema que fosse publico,
abrangente e de qualidade. Nesta concepgdo, a educagdo integral é entendida como
formacgdo completa do ser humano, em que serdo desenvolvidas “atividades de cunho
cognitivo, fisico e estético, alicercadas em um horario que contemple, também, uma
alimentac¢do saudavel” (COELHO, 2009, p.89). Com isso, se estabelece uma associacao
de educagdo completa com tempo integral. Anisio Teixeira estd interessado em uma

instituicdo publica que, além de educar,

Forme habitos, forme atitudes, cultive aspiragBes, prepare, realmente, a
crianca para a sua civilizacdo — esta civilizagdo tdo dificil por ser uma
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civilizacdo técnica e industrial e ainda mais dificil e complexa por estar em
mutacéo permanente (TEIXEIRA apud COELHO, 2009, p.89).

Nos documentos que fazem a defesa da formacdo completa, pela Escola Nova,
é possivel perceber que se esta focalizando o ensino fundamental e que tem suas bases
voltadas para o pensamento liberal da época, visando a “formacéo para o progresso,
para o desenvolvimento da civilizacdo técnica e industrial” (COELHO, 2009, p.89,
grifos da autora). Sendo assim, a educagdo escolar da crianga “teria COMO meta a
construcdo do adulto civilizado, pronto para encarar o progresso capaz de alavancar o
Pais” (idem ibidem, grifos da autora).

Dessa forma, as concepgdes escolanovistas sao progressistas em relacdo ao
conservadorismo dos integralistas, mas ndo se propdem libertadores como o0s
socialistas. As ideias escolanovistas estdo engajadas nos movimentos econdmicos e
sociais ligados a industrializacdo e a urbanizacdo do pais. Pode-se associar a situacao
historica vivida por Marx, quando a burguesia inglesa concedeu a educacdo para a

classe trabalhadora, por necessidade que ela adaptasse as novas condi¢oes de trabalho.

E facil perceber, entdo, que o sentido da educacdo integral se volta, nas trés
diferentes linhas filoséficas, para a busca de uma formagéo completa, no entanto, para
cada projeto de sociedade, sdo relacionados diferentes fundamentos teoricos e

metodoldgicos que a engendrardo.

Nos anos 1950, Anisio Teixeira criarA em Salvador, Bahia, o Centro
Educacional Carneiro Ribeiro, visando implantar o projeto de uma escola publica, com
formacdo completa e jornada em tempo integral. Embora sua intencdo fosse iniciar um
piloto para o sistema publico, esta experiéncia ndo se multiplicou, sendo modelo, no
entanto, para as escolas-parque e escolas-classe, no Distrito Federal. Essa experiéncia de
Anisio Teixeira, concebida no final dos anos 1950, para uma Brasilia recém-construida,
era composta de dois blocos ou espacos (para dois turnos e atividades diferentes): na
“escola-classe” ou “escola de letras”, as atividades do curriculo de aprendizagem formal
e, na “escola-parque” ou “escola ativa”, as outras atividades relacionadas as préaticas

artisticas, esportivas, de estudos e leitura e as oficinas.

Somente apos o0s anos da ditadura civil-militar de 1964-1985, ja nas décadas de
1980-1990, novas tentativas foram propostas para um sistema educacional publico “com
a finalidade de promover uma jornada escolar em tempo integral, consubstanciada em

uma formagdo completa” (idem, p.90): os Centros Integrados de Educacdo Publica
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(Cieps), no Estado do Rio de Janeiro, nos anos 80; e os Centros de Atengdo Integral a
Crianca (Caics), em nivel nacional, nos anos 90. Estas tentativas foram as mais recentes
e emblematicas, na direcdo de praticas de educacdo integral, porém a autora lamenta
afirmando que “o projeto ndo vingou de forma mais consistente e duradoura”

(COELHO, 2009, p.90).

Criador dos Cieps no governo de Leonel Brizola, Darcy Ribeiro era amigo de
Anisio Teixeira, participaram juntos da criacdo da UnB e certamente foi influenciado
pelos pressupostos escolanovistas. No entanto, com projeto de Oscar Niemeyer, 0S
Cieps trazem uma concepgdo de espaco integrado para as diferentes atividades,
enquanto as escolas de Anisio tém espaco bipartido. Na formulacdo de Darcy Ribeiro,
estd expressa uma intencdo em consolidar as outras atividades educativas, ou
complementares, “como componentes curriculares inerentes a essa formacgdo do aluno
nesse espaco escola” (idem, p.91, grifos da autora), radicalizando o entendimento da
formacéo integral e consolidando o debate em relacdo a necessidade da ampliacdo da

jornada escolar.

Coelho cita outras experiéncias de educacao integral e tempo integral, feitas no
Brasil, desde a decada de 1990 e analisa os casos da rede municipal de Juiz de
Fora/MG, que teve 0 apoio de um grupo de estudos da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) junto a Secretaria Municipal de Educacdo; e da politica educacional de
Apucarana/PR, articulando, através de pactos com a sociedade organizada, com
programas integrados em quatro frentes: “1) pela educacéo; 2) pela responsabilidade
social; 3) pela vida; e 4) por uma cidade saudavel” (idem, p.93).

Observa-se que, mesmo sendo um conceito arraigado e presente nos debates
sobre o funcionamento da escola e do principio educativo, estas experiéncias mais
recentes da educacdo integral em redes publicas carecem de um apoio solidario, seja do
meio académico, seja de um programa politico educacional especifico, para que se

desenvolvam minimamente.

Entre os dilemas atuais para uma educacdo integral, Coelho destaca alguns
desafios: a concepcdo de educagdo integral necessariamente vinculada & ampliacdo de
jornada escolar; a separacdo ou integracdo das atividades cognitivas curriculares e
atividades complementares (também chamadas atividades diversas) e o enfrentamento

da fragmentacdo curricular; as relacGes entre teoria e pratica experimentadas no
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cotidiano da escola. As questdes relativas ao tempo integral e as atividades diversas

dentro da escola remetem ao ingresso de outros agentes educativos, “parceiros’

privados** da escola publica, que ofertam atividades fora da escola.

O que ¢ percebido pela populagdo muitas vezes como ‘“‘solu¢ao” para a
educacdo, ideia disseminada largamente nos meios de comunicacdo, pode se configurar
como um problema para o processo pedagdgico formal. Embora essas atividades
possam ser realmente “atividades educativas diversas, interessantes e instigantes”, ha

uma preocupacéo de que

O compromisso com experiéncias significativas e intencionais, para a crianca
e 0 adolescente, com o estabelecimento de objetivos minimos que
dimensionem esse interesse € com o cumprimento minimo do projeto
pedagdgico da escola, dificilmente serd alcancado, uma vez que a instituicéo
de ensino é procurada ndo como formadora central, como responsavel pelo
processo de construgdo daquela educacgéo integral para as criancas e jovens
com que trabalha. (COELHO, 2009, p.94, grifos da autora).

Desse modo, é possivel concluir que, nesta conformacédo hibrida, o trabalho do
professor fica ainda mais fragmentado, a fungdo da escola fica restrita a “transmissao de
conteudos” minimos, sendo retirado da escola publica, da “institui¢ao formal de ensino
daquele que deveria ser seu objetivo primeiro: o de oferecer uma formacdo completa a
todas as criangas” (COELHO, 2009, p.94).

Nos anos de 1990, na esteira de todos os debates para redemocratizacdo no
Brasil, os projetos de educacdo integral e politecnia voltam a ser defendidos, nas
disputas de politicas para a educagdo, no contexto da Constituinte. Embora seus
pressupostos tenham sido contemplados nos principios da Carta Magna de 1988, o
projeto de uma formacao integral publica foi derrotado pela regulamentacdo da Lei de
Diretrizes e Bases, em 1996. No terceiro capitulo, farei a leitura critica desse documento

e 0 como frustrou as aspira¢es de uma educacao emancipadora.

No bojo do movimento nacional pela reabertura democréatica e orientada no
ambito da Reforma Sanitaria, em especial, na demanda por uma reorientacdo na
formacdo de profissionais de saude, uma iniciativa da Fundacdo Oswaldo Cruz

(Fiocruz), propde a criacdo da Escola Politécnica de Saude Joaquim Venancio (EPSJV).

1 “yemos, hoje em dia, projetos de educacgdo integral em jornada ampliada, cuja dimensdo

maior esta centrada na extensdo do tempo fora da escola, em atividades organizadas por parceiros que
vao desde voluntdrios a instituicdes privadas, clubes, ONGs. Muitas vezes, as atividades desenvolvidas
sdo desconhecidas dos professores, ocasionando praticas que ndo se relacionam com as praticas
educativas que ocorrem no cotidiano escolar, uma vez que ndo constam do planejamento docente”
(COELHO, 2009, p.94, grifo da autora).
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A Fiocruz foi uma das instituicdes que protagonizaram a Reforma Sanitaria, assim, a
Escola, fundada em 1996, assumiu em seus fundamentos a politecnia, considerando 0s
pressupostos politico-ideoldgicos, tomada em sua concepcdo pela emancipacdo do
trabalhador. Logo em seguida, é realizado um amplo seminario para resgatar a historia e

as motivacdes politicas para se utilizar a politecnia como seu modelo pedagégico.

O modelo da politecnia ¢ entendido, entdo, como “uma utopia em construgdo” e
estd na raiz de uma opcdo tedrica ancorada no materialismo histdérico e na ideia da
praxis. Assim, serd também o tempo da utopia da nova democracia, huma perspectiva
emancipadora, para a formacéo critica de jovens, criando-se uma escola de ensino
meédio regular e técnico profissionalizante, através do principio formativo do trabalho e

da concepcao da formacéo omnilateral do ser humano.

Para um dos mentores tedricos na criacdo da EPSJV, Gaudéncio Frigotto, a

categoria trabalho esta no fundamento da formag&o politécnica:

E uma relagfo social fundamental que define o modo humano de existéncia, e
que enquanto tal, ndo se reduz a atividade de producdo material para
responder & reproducdo fisico-biolégica (mundo da necessidade), mas
envolve as dimensbes sociais, estéticas, culturais, artisticas, de lazer, etc.
(mundo da liberdade) (Frigotto apud EPSJV, 2016, p.25).

No documento inicial para o semindrio “I Choque Tedrico” *°, em que se

preparava a discussdo mais sistematizada sobre a Escola Politécnica e seus pressupostos
tedricos, a equipe organizadora deixa claro seu projeto de que é “possivel superar a
dicotomia existente entre a formacdo especifica [profissionalizante] e a geral
[propedéutica]” (EPSJV, 2016, p.28). E assim, se explicita a op¢do assumida para esta
escola, no projeto de “uma formacdo globalizante, em que ele se aproprie de
conhecimentos especificos necessarios ao trabalho técnico em saude, como também dos
demais conhecimentos sistematizados historicamente produzidos pela humanidade”

(idem ibidem, grifos meus).

Ligada a uma visdo em favor dos interesses da classe trabalhadora, a opcéo pela
politecnia é defendida como “uma educacao integral, que efetue sua instrumentalizacao
profissional e capacitacdo intelectual (...) o homem terd oportunidade de exercer seu
trabalho como condi¢do de humanizagéo e transformacéo da sociedade” (idem, p.29,

grifos meus). Séo esclarecidas, dessa forma, as motivagdes para a escolha da politecnia

> Seminario realizado em dezembro de 1987, mediado por Antenor Amancio Filho, com a
participacdo de Sérgio Arouca, Gaudéncio Frigotto, Mirian Jorge Warde, Nilda Alves e Zaia Brandao,
convidados para aprofundar as bases pedagdgicas da escola politécnica que se queria fundar.



51

como modelo pedagdgico, amparadas numa vontade politica de concretizar uma
transformacdo social. Assim, a utopia que se quer é: estabelecer, a partir da nocéo de
trabalho como praxis, uma formacdo que supere as dicotomias de trabalho manual e
trabalho intelectual, entre teoria e pratica, uma formacdo integral em que a classe
trabalhadora seja humanizada, que se aproprie dos saberes elaborados historicamente
pelo trabalho (a ciéncia e a tecnologia), e que possa construir uma visdo critica da
sociedade, sendo capaz de transformar as relacGes existentes em favor de seus

interesses.

Se o0s pressupostos da educacdo integral estdo na base da concepgdo de
politecnia, esta Ultima ganha a énfase na relacdo com o trabalho, tornando critica a
cisdo entre o conhecimento da teoria e 0 da pratica. Se as ideias da educacdo integral
visam o homem completo (omnilateral), suas propostas de método se fixam nas séries
iniciais escolares. Ao se aproximar da idade adulta, o aluno que entra no ensino médio
também se aproxima do mundo do trabalho e as demandas pela profissionalizacéo
aumentam para 0s jovens das camadas populares. Assim, a politecnia se volta para este
segmento escolar, o ensino médio, e enquanto ancorada na relacdo educacgéo-trabalho,
pretende realizar uma formagdo integral, ampliando 0s conhecimentos desses

estudantes, tanto para o trabalho quanto para a cidadania.
1.4 O MOVIMENTO ARTE-EDUCACAO

Para se referir ao ensino de arte na escola, hoje no Brasil, é preciso entender as
concepcdes de arte que orientaram 0s movimentos e as motivacdes para que este campo
de conhecimento fosse tornado parte do ensino na escola, até 0 momento em que passa a
ser incluido nas grades curriculares regulares e oficiais.

Ao iniciar um estudo de como as concepcbes do fazer artistico se dao no
ambiente escolar, de como se desenvolve um pensamento educacional para a arte no
Brasil, foi importante visitar os estudos da educadora Ana Mae Barbosa, referéncia do
campo da educacao de arte no pais. Além disso, esta pesquisadora se dedica, ha muitos
anos, ao mapeamento da historia do ensino de arte e da formacdo deste docente.
Barbosa é também herdeira do movimento Arte-Educacdo, cuja militdncia se deu
principalmente nas décadas de 1970 a 1990, influenciando as diretrizes atuais para o

ensino da arte nas escolas. Ainda que suas concepcdes ndo sejam unanimidade hoje, e
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sua pesquisa privilegie a expressao visual, Barbosa participa dos fundamentos que os
6rgdos oficiais de Educacao utilizam na construcdo das politicas vigentes até 2015.

Contudo, o movimento Arte-Educacdo no Brasil tem suas raizes na década de
1920, quando as ideias do filésofo norte-americano John Dewey e suas experiéncias
pedagdgicas desenvolvidas na educagdo infantil comecam a ser lidas por aqui. A partir
de um grupo de educadores liderados por Fernando Azevedo e Anisio Teixeira, 0S
principios de Dewey irdo fundamentar fortemente uma das mais solidas linhas de
pensamento pedagogico no Brasil, o escolanovismo, e por isso, me detenho um pouco
sobre Dewey. Sua concepcdo de educacdo, ancorada no cardter psicoldgico e
socioldgico, enfatiza o processo de aprendizado na experiéncia, e na reconstrucdo
mental, na reflexdo sobre essa experiéncia, para orientar experiéncias futuras. Em sua
formulagdo do que seja “uma experiéncia”, Dewey propde um processo, um fluxo de
acoes e escolhas, com um desejo ou finalidade inicial que chega a termo de forma
integral e coesa. “Toda experiéncia ¢ o resultado da interacdo entre uma criatura viva e
algum aspecto do mundo no qual ela vive” (DEWEY, 1980, p.95). O autor identifica o
resultado deste processo, a experiéncia integral, como uma obra, seja na producao
intelectual, pratica ou artistica. No entanto, para que considere uma experiéncia em

especial, deve se realizar de forma completa:

Quando o material experienciado segue seu curso até sua realizacéo (...) é tdo
integra que seu fim é uma consumacao e ndo uma cessagdo. Tal experiéncia
é um todo e traz consigo sua prépria qualidade individualizadora e sua auto-
suficiéncia (DEWEY, 1980, p.89, grifos meus).

Dewey ira relacionar a experiéncia do pensamento a experiéncia estética,
entendendo que uma obra integra e completa traz em si o trabalho da inteligéncia e da
emocdo, ou afeto (aisthesis), e que ambas sé&o a consumacdo de um processo. Dessa
forma, identifica a qualidade estética da experiéncia intelectual, se realizando “por um
movimento ordenado e organizado. Tal estrutura artistica pode ser imediatamente
sentida. Sob esse aspecto é estética” (DEWEY, 1980, p.91, grifos meus). Dewey
identifica a atividade artistica com esse ordenamento e organizacdo (estrutura artistica),
tracando paralelos do pensamento e da acdo com o fazer artistico, concluindo deste
modo que sem a qualidade estética, “o pensar ¢ inconclusivo. (...) o estético ndo pode
ser separado de modo taxativo da experiéncia intelectual, ja que esta devera apresentar

cunho estético a fim de que seja completa” (idem ibidem).
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Do mesmo modo, a experiéncia da agdo pratica, se realizard na busca de “um
término que é sentido como a culminagdo de um processo (...) sempre que seja integrada
e se mova por seus proprios ditames em dire¢do a culminancia” (idem, p.92). O
educador aponta a qualidade estética na agdo moral, através da “proporcdo, graca e
harmonia” da boa conduta. Neste sentido, assim como a emo¢ao move ¢ da unidade a
experiéncia, ¢ a finalidade que rege as escolhas em cada momento da experiéncia, que
avalia possibilidades e desvios, que “olha para diante desejando o resultado final”
(idem, p.92); a finalidade é o norte e 0 nexo de todos os movimentos da experiéncia,

tornada integral e completa.

Dewey demonstra que o aspecto estético ndo € integrado a experiéncia, a
posteriori, “seja por meio de um luxo vao ou de uma idealidade transcendente, mas que
ele é o desenvolvimento clarificado e intensificado de tracos pertencentes a toda

experiéncia normalmente completa” (idem, p.97).

Ao expor 0s processos da experiéncia artistica, o autor descreve 0s movimentos
dedicados ao fazer e ao “padecer” (sofrer ou perceber), relacionados a criagdo e a
reflexdo do artista, durante o processo de realizacdo da obra e, apos a obra de arte
concluida, na apreciacdo do espectador. Dewey chama aten¢do para o importante fato de
que, apesar do processo artistico ser uno, a lingua (nem a inglesa, nem a portuguesa,
diriamos) ndo tem uma palavra que sirva tanto para “artistico” relativo a produgido da
arte, como para “estético” ao ato de perceber e apreciar, gerando uma separagdo de
sentidos. A consequéncia ¢ uma percepcao (equivocada) de que o artista nao “aprecia” o
processo durante a criagdo e que 0 espectador ndo “cria”, ao perceber e refletir sobre a

obra.

Dewey esclarece que estardo sempre reunidos como elementos constitutivos e
indissociaveis da arte (e do humano), a inteligéncia, a habilidade® e a sensibilidade.
Portanto, ao se realizar a experiéncia estética, ou para realizar uma obra de arte, é
preciso pensar sobre as “relagdes de qualidades”, ter controle e dominio técnico de
materiais e processos, e por fim, estar afeto as conexdes entre a motivacdo inicial e a

consumacao da obra integral.

Assim, para Dewey a motivacdo ou finalidade, individual ou social, passa a ser

relevante para o processo educativo na medida em que redirecionara a relacéo entre a

16 Aqui referida a nogdo de arte como habilidade técnica.
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crianca e o adulto educador, mas também, a orientacdo de futuro para a sociedade, feito
pela escola. Ele defenderd a comunidade democratica como finalidade ideal, em que o
“objetivo da educacgdo ¢ habilitar os individuos a continuar sua educacao — ou que 0
objetivo ou recompensa da aprendizagem ¢ a capacidade de desenvolvimento constante”
(DEWEY, 2010, p.73). O autor acredita que s6 esta escola (democrética) aceitard a
renovacao de habitos, ou a reorganizacdo das experiéncias socialmente compartilhadas,

em nome do progresso permanente da comunidade®”.

Dewey entende, entdo, que, na escola, a crianca devera experimentar livremente,
ter respeitados seus interesses e experienciar suas iniciativas como aprendizagem, como
parte do processo da vida. Assim, postula uma escola que aceita a espontaneidade da
crianca, promove um ambiente de liberdade criativa e valoriza o processo de
aprendizagem, em detrimento de resultados. E, da mesma forma, um novo professor que
seja mais docil em relacdo aos experimentos infantis, orientando suas atividades,
estimulando esse ambiente de liberdade criativa. Seus conceitos véo atravessar, entdo,
toda uma construcdo do pensamento cultural brasileiro, tanto para a educacdo como
para a arte, influenciando os fundamentos do movimento Escola Nova, na década de
1920 e 1930. Também o0s expoentes da Semana de Arte Moderna (SP, 1922), Anita
Malfati em S&o Paulo e Mario de Andrade no Rio de Janeiro, em suas atuacGes como

docentes, adotaram as referéncias e propagaram estes conceitos de Dewey.

Relacionado as ideias de John Dewey, nos anos 1950, encontra-se uma forte
influéncia do critico de arte e poeta britanico Herbert Read, que cunhou a expressao
“Arte-Educacdo” e foi um dos precursores desse movimento iniciado na Inglaterra.
Read desenvolve suas propostas, principalmente, no livro “A Educagdo pela Arte”,
consolidando-se uma longa tradicdo em que a arte é entendida como livre-expressao e
caminho para o aprendizado humano, e por isso, deve ser estimulada na escola, desde a
mais tenra infancia. ldentificado com este pensamento da arte como expressao de
liberdade, Augusto Rodrigues, no Rio de Janeiro, cria a Escolinha de Arte do Brasil,
junto com Lucia Alencastro Valentim e Margaret Spencer. Assim, a conjugacdo dos
principios de Dewey e Read foi adaptada para o Brasil e difundida pelo que se chamou

de Movimento das Escolinhas do Brasil.

17 £ . - ~ ~ . . ~
E interessante notar uma filiagdo desta formulagdo para o “progresso social”, em direcdo a
uma sociedade “melhor, mais rica e mais bela”, com a teoria darwinista de evolu¢cdo e melhoria das
espécies: Dewey parece conceber este progresso como um “processo natural”.
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Para Read (2001), o caminho de aprendizado estard vinculado a ideia de
autoconhecimento e ao “desenvolvimento espiritual” (READ, 2001, p.3), ao mesmo
tempo em que afirma o significado de estética relacionado a percepc¢édo fisica. Desta
forma, além de interiorizar ainda mais a atividade artistica, como algo transcendente, a
percepcao das sensacdes do proprio corpo reforca um carater eminentemente individual
da arte. Esta linha de pensamento, desenvolvida na esteira das novas descobertas da
psicologia infantil, € uma construcdo liberal, em que sdo aprofundadas as teorias

individualistas do periodo pos-guerras.

Herbert Read aponta dire¢des para a educacao do individuo, considerado em sua
relagdo com a coletividade, dando o sentido integrador entre individuo e humanidade,
universos separados e independentes. Para o autor, o processo de educacdo nao apenas
acompanha a individuagdo da crianga, mas também, a “reconciliagio entre a

singularidade individual e a unidade social” (idem, p.6).

As conexdes entre educacdo e arte, através das quais a arte é vista como uma
atividade exclusivamente ligada a sensibilidade e a criatividade, ou ao gesto espontaneo,
se constituira na tradicdo de um pensamento que permeia até hoje a formacdo neste
campo. Estas concepgOes foram afastando a arte do mundo do trabalho e tornando-a
uma atividade apenas ludica e imaginativa, ou expressdo de um génio singular, como se
a arte pudesse ser apartada dos sentidos da cultura [comum] e do fazer coletivo, sendo
esvaziado seu potencial de transformador da realidade, ou praxis. Ao conceber o artista
como um ator “especial” da sociedade, por uma pretensa “maior sensibilidade”, retira-se
deste trabalhador essa dimensédo politica da praxis, e seu engajamento como produtor

dessa cultura comum, em relacdo a qual podemos todos ser sujeitos participes.

Se Read se propde, por um lado, a “mostrar que a funcdo mais importante da
educacdo diz respeito a essa ‘orientacdo’ psicologica, e que, por esse motivo, a
educacdo da sensibilidade estética ¢ de fundamental importancia” (READ, 2001, p.8,
grifo nosso), ele acredita ndo estar defendendo apenas uma educagdo “plastica ou

visual”, mas outras linguagens de expressao, numa

Abordagem integral da realidade que deveria ser chamada de
educacdo estética — a educacdo dos sentidos nos quais a consciéncia e,
em Gltima instancia, a integragdo e o julgamento do individuo humano estéo
baseados. E s6 quando esses sentidos s&o levados a uma relagdo harmoniosa
e habitual com o mundo externo que se constitui uma personalidade integrada
(READ, 2001, p.8, grifos meus).
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Em nome de um “ajustamento dos sentidos” para adequar, ou integrar o
individuo ao meio ambiente, Read utiliza termos como empatia, imagens psicoldgicas,
imaginacdo, construidas a partir do sentido sensorial de “estético”. Assim, ao falar de
estética, estd se referindo aos sentidos fisicos, relativos ao corpo, portanto, das
percepcdes através da visdo, da audicdo, do tato, da fala e, por isso, as expressdes se ddo
nas linguagens que correspondem a esses sentidos: as formas visuais ou plasticas, a
danca e a mausica, o0 teatro e a poesia, e em relacdo a atividades construtivas, o

“engenho” ou artesanato.

Vale ressaltar que esta nogdo de que o sentido sensorial, relativo ao corpo, se
constitui como “natural”, deve ser contraposta a ideia de Marx de que os sentidos sdo

produzidos historicamente:

A educacdo dos cinco sentidos € trabalho de toda histéria universal até nossos
dias. (...) A objetivacdo da esséncia humana, quer do ponto de vista tedrico,
quer do ponto de vista pratico, é necessaria tanto para tornar humanos os
sentidos do homem como para criar um sentido humano adequado a inteira
riqueza da esséncia humana e natural. (MARX apud LUKACS, 2010, p.15)

Read assume também o privilégio do desenho como linguagem, em que as
“imagens psicologicas” vado gradualmente sendo “traduzidas” pelo adestramento
manual, fazendo uma conexdo entre 0 pensamento, que para 0 autor é imagético e pode
ser abstrato, e a representacdo pictdrica, a realizacdo da imagem no traco e na cor, no
papel. Nesse sentido, o autor dird que “a educagdo tem tido como seu principal objetivo
ensinar a crianga a se disciplinar desse modo finalista” (READ, 2001, p.60, grifos

meus).

Em relacdo a nocdo de aprendizado, Read rejeita a distincdo feita entre o
conhecimento através da arte e da ciéncia, entendendo que esta visdo se deve a uma
limitagao do passado. Para o autor, “a arte é representacéo, a ciéncia é explicacdo — da
mesma realidade” (READ, 2001, p.12). No entanto, ird postular que a arte € um modo
de expressdo, e que todos nos expressamos de alguma forma, portanto, “0 objetivo da
educacdo é a formacdo de artistas — pessoas eficientes nos varios modos de expressao”
(idem ibidem). Além disso, que, se ha diversos “tipos e graus de artista, mas sempre se
trata de pessoas que dido forma a algo” (idem, p.17), o professor deverd incentivar a
imaginagdo, ser o “atendente, guia, inspirador, parteiro psiquico” (idem, p.231) de cada
estudante, relacionando a ética das finalidades a estética, em suas experiéncias de
aprendizagem, dando “coeréncia e direcdo ao ludico [para] converté-lo em arte”

(READ, 2001, p.246).
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Percebe-se, dessa forma, que Herbert Read ndo tem uma viséo politica da arte,
apresentando nos principios propostos algumas limitagdes, ao conceber tanto o aluno e
0 docente, como a realidade escolar, de forma idealizada e descontextualizada das
forcas historico-sociais que se relacionam na realidade concreta. E, além disso, ao
apresentar uma “ética das finalidades” de cunho moral, Read conecta estas finalidades
ao interesse do individuo apenas, retirando da arte e da educacéo as potencialidades para

a transformacao social.

A gravadora brasileira nascida na Polonia, Fayga Ostrower, foi aluna do
austriaco Axl Leskoscheck e atuou em outras linguagens visuais. Fayga foi importante
tedrica das artes, dedicando-se também a docéncia no Museu de Arte Moderna do Rio
de Janeiro. Na condicdo de artista plastica que se debruca com profundidade sobre a
teoria de forma analitica, critica e histérica, Fayga é raro expoente da producéo artistica,
que retne o dominio tanto da teoria quanto da pratica. Seu pensamento apresenta
proximidade com as concepgdes de Read e o atualiza, dando mais énfase no fazer, que
na percepcao. Ostrower expressa algumas nogGes em relagdo a arte, bastante presentes
na formacdo de muitos docentes de arte, especialmente no Rio de Janeiro, onde atuou.
Por este motivo, tomarei alguns conceitos de seu livro Criatividade e processos de
criagéo, publicado em 1977, entendendo que foi referéncia para os debates académicos
das décadas de 1980 e 1990, ao desenvolver questbes especificas do ato criativo. Este
também foi um importante afluente do movimento Arte-Educacdo no Brasil, anterior a
Constituicdo de 1988, que dialoga diretamente com a realidade do ensino de arte na
escola hoje.

Na perspectiva marxista, a atividade artistica se constitui como um fazer
dialético, como trabalho: a criacdo de um objeto produz mudanca na realidade e em
guem o produz, da mesma forma, o processo de trabalho do homem que cria uma nova
realidade, um novo sentido do mundo, também se transforma a si mesmo. Mas esse
sujeito € constituido pela cultura e sua producgdo é parte dessa cultura. A arte é feita,
entdo, na relacdo entre um sujeito, sua heranga cultural, e seu contexto presente, numa
tentativa de superagdo de um conflito com suas questdes subjetivas (e objetivas
presentes), portanto, sua producdo se relaciona historicamente com o contexto em que
se realiza. Neste sentido, o interesse de Marx e Engels no campo da arte [e
principalmente da literatura] se voltava “para a determinacdo dos tragos essenciais do

presente, da evolugio moderna” (MARX, ENGELS apud LUKACS, 2010, p.18). Seu
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entendimento de que a arte possui também a funcéo de reflexo de uma dada realidade &,
por isso, valorizada para anélise da realidade presente, bem como por seu potencial de

transformacéo inerente a criacdo de novos sentidos para a realidade.

As concepcoes defendidas por Ostrower, no entanto, estdo associadas a outra
perspectiva, interessada numa abordagem ontolégica do fazer criativo, preocupada com
0s processos humanos da criacdo e de estruturacdo das formas na realizacdo artistica,
como a superacdo das condi¢cdes impostas pelo material que suporta sua linguagem,
resultando em novos significados. Em sua abordagem, vé a acdo de um sujeito, que
desenvolve e realiza um potencial individual, sem perder de vista as determinacdes
culturais, como elaborac@es socialmente construidas. A relevancia de seu pensamento
permanece e sustenta, ainda hoje, grande parte das formulacGes tedricas relativas ao

fazer do artista.

A autora demonstra que a criatividade ¢ “um potencial inerente a0 homem e a
realizacdo desse potencial € uma de suas necessidades (...), 0S processos criativos ndo se
restringem a arte” (OSTROWER, 1983, p.5). Desta forma, pretende desmistificar o
fazer artistico, como uma atividade portadora de amplitudes emocional e intelectual, e
que sua liberdade de acdo seja tamanha, sendo “inexistente nos outros campos da
atividade humana” (idem ibidem). Ao contrério, defende que “a natureza criativa do
homem se elabora no contexto cultural” (idem ibidem), relacionado a uma realidade

social, com suas formas de operar valores e significados.

Nessa abordagem, Fayga ndo se dispde a uma discussao politica, mas de um
entendimento da cultura em seu carater simbolico, cujas estruturas formais e signos,
como moldura e vocabulario, determinam formalmente a producdo da arte. Percebe-se a
identificacdo de sua concep¢do de arte como linguagem que comunica conteldos
internos de um individuo e a concepc¢do da cultura como estrutura dessa linguagem,
como na percepcao estruturalista de Saussure. Vale lembrar que, como producdo do
simbdlico e como parte da cultura, a arte é atravessada por valores ideolégicos e que
ndo ha valores eternos ou universais, mas construidos historicamente nas relacoes

sociais e determinados pelas visdes de mundo e de classe do artista.

Ostrower dird que “a maneira pela qual o individuo aborda e avalia certos
problemas [da vida] traduza algo exclusivo de sua personalidade” (OSTROWER, 1983,

p.101), porém, existem aspectos valorativos que estdo fora do ambito pessoal, sdo
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coletivos. “A sua criatividade, que representa as potencialidades de um ser Gnico, e sua
criagdo, que sera a realizacdo dessas potencialidades” (idem, p.5), se ddo dentro do
caldo de sua cultura. A ideia base de Ostrower se constitui na necessaria interligacédo
dos niveis individual e cultural, para compreender os processos de producdo criativos,
em configuracBes de carater simbdlico atravessados pelos significados construidos

socialmente.

Na especificidade da construcdo artistica, a autora desenvolve o conceito de que
criagcdo corresponde a um formar, ou dar forma a algo. Assim, “ao se criar algo, sempre
se ordena e se configura” (idem ibidem), no sentido de uma estruturacdo, e néo
necessariamente se refere a imagem visual. No entanto, nos alerta que neste
ordenamento, “o sentido da forma, dos limites e do equilibrio, o fator cultural valorativo
atua sobre as configuragfes individuais e ja preestabelece certos significados” (idem
ibidem). Reafirma, assim, uma importante funcdo da arte: a comunicacdo de conteddos
expressivos, aspecto que, como linguagem, pressupde o dominio de codigos, regras e

significados comuns, em valores coletivos que

Originam-se nas inter-relacbes sociais em um determinado contexto
histdrico. Formando a base das institui¢des e das normas vigentes, constituem
0 corpo de ideias predominantes em uma dada sociedade. S8o as valoracGes
da cultura em que vive o individuo, os chamados ‘valores de uma época’. (...)
O individuo talvez discorde de certas aspira¢fes formuladas pelo contexto
cultural; mesmo assim, é desse contexto que ele partird para a critica.
(OSTROWER, 1983, p.101, grifos meus).

Pode-se supor que a autora se refere as ideologias, como este “corpo de ideias
predominantes em uma dada sociedade”. Ao abordar a necessidade da contextualizacdo
social e historica para a analise da arte e da producéo da cultura, de uma forma de certo
modo contraditéria, a construcdo tedrica de Ostrower se distancia da compreensao
dialética de cultura. A autora entende que “¢é em fun¢do do contexto e com
possibilidades que surgem no contexto, que a contestacdo se da. E se da a partir das
formas latentes no contexto” (OSTROWER, 1983, p.102).

Aqui, pode-se dizer que as contradicdes estariam subjacentes na formulagédo
relativa as “formas latentes no contexto”. E, ainda, lembrar Bakhtin que nos alerta sobre
“toda historia literaria confessa pelo que cala” (apud SANTAELLA, 1995, p.18) ao se
referir a toda producdo fora dos canones, que foi calada e reprimida por apresentar o
ponto de vista dos dominados. No entanto, ao tratar das possibilidades do contexto,

Ostrower (1983, p.101-146) aponta a existéncia dos elementos distintos, no caldo da
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cultura, como formas culturais de diferentes estilos: “os estilos correspondem a visoes
de vida” (idem, p.102). A autora abordard as questdes de estilo ligadas tanto a
determinacg0es técnicas e materiais, quanto a determinac@es histdricas e politicas sobre a
forma de tratamento de temas e padrdes estéticos. A rigor, ela indica que as questdes da
estética estdo, fundamentalmente, imbricadas no conjunto de valores e significados

histérico-sociais da cultura:

O contexto cultural representa o campo dentro do qual se da o trabalho
humano, abrangendo os recursos materiais, 0s conhecimentos, as propostas
possiveis e ainda as valoragdes. Sdo a um s6 tempo os dados do trabalho e os
referenciais dos dados. Com eles se defronta a criatividade do homem.
(OSTROWER, 1983, p.147)

A arte sera, entdo, um modo de comunicacao simbdlica num contexto historico-
social, mediando contetdos de significacdo do mundo interno e do externo, dando
materialidade a esses conteudos através de formas ou ordenagfes. Ostrower explica:
“por meio de ordenagdes, se objetiva um conteddo expressivo. A forma converte a
expressao subjetiva em comunicacdo objetivada (...) o formar, o criar, € sempre um
ordenar e comunicar” (OSTROWER, 1983, p.24, grifos da autora).

Ao apresentar a perspectiva histérico-social da criacdo artistica, a autora vincula
a estruturacdo das formas e ordenamentos os aspectos de espaco e tempo, para qualificar

essas formas como “formas simbolicas™:

Sdo configuracBes de matéria fisica ou psiquica (...) em que se encontram
articulados aspectos espaciais e temporais. As figuras sdo percebidas como
um desenvolvimento formal que contém seqiiéncias ritmicas, proporcdes,
distanciamentos, aproximagdes e indicacOes direcionais, tensdes, velocidade,
intervalos, pausas.

Figuras de espago/tempo traduzem momentos dindmicos do nosso ser, ritmos
internos de vitalidade, de acréscimo ou declinio de forgas, correspondendo a
certos estados de animo (...). E em termos de um movimento interior que
avaliamos a percepcdo de nds mesmos e nossa experiéncia de viver. (...) Por
iss0, as categorias de espago e tempo séo indispensaveis para a simboliza¢&o.
(OSTROWER, 1983, p.25, grifos da autora).

Estas defini¢bes articulam os contetdos internos, e nossa percepcao deles, com
uma estruturagdo formal de “ordenagdes interiores, de processos afetivos, de formas do
intimo sentimento de vida (...) as ‘nossas formas’ psiquicas.” (OSTROWER, 1983,
p.25). Porém, devemos notar que o vocabulario de sentidos e significados que
utilizamos tanto para esta estrutura¢do como para a “tradugao” dessas formas internas,
precede a nossas percepgOes e fazem parte do vocabulario comum da cultura daquele

tempo e daquele grupo social.
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A abordagem do materialismo historico, em relacdo aos significados da cultura
aponta, necessariamente, para as construgdes ideoldgicas. Como na concepcao de Marx
para a construcdo dos préprios sentidos humanos, ja comentada anteriormente em nossa
leitura de Herbert Read, quando apresentamos o contraponto para a percepg¢ao de que 0s
sentidos fisicos tem um carater “natural”, e ndao construido social, histérica e

culturalmente, segundo a leitura do materialismo histérico.

Se “toda forma ¢ forma de comunicagao, ao mesmo tempo [em] que [¢] forma de
realizagdo” (OSTROWER, 1983, p.5), o aspecto de expressdo de contetidos internos ird
demonstrar 0s processos de crescimento e de maturidade no acesso a complexidade de
ordenamento desses contetdos internos (ou formas psiquicas). Assim, segundo
Ostrower, estes processos de maturagdo e consciéncia “sdo indispensdveis para a

realizacao das potencialidades criativas” (idem, p.6).

Ao desenvolver essas ideias a respeito dos processos de maturacdo, €
identificada uma necessidade do dominio cada vez maior da linguagem artistica para
alcance progressivo da liberdade no criar, afirmando “a maturagdo como processo

essencial para a criacao” (1983, p.130):

O individuo amadurecendo progressivamente, se diferencia dentro de si e, em
niveis coerentes embora mais complexos, se reorienta em seus componentes
diferenciados. (...). O processo de maturacdo envolve uma unificagdo maior
em maior diversificacdo; envolve na busca de identidade a possivel
individuacdo da personalidade. (OSTROWER, 1983, p.130, grifos da autora).

Esse aspecto, em especial, nos parece muito relevante, uma vez que nosso
trabalho se volta para o docente que atua no ensino médio, justamente com jovens, em
franco processo de “maturacdo”, em busca de identificacdo e individuacdo da
personalidade, da consciéncia de si. Neste momento, de descobertas para os jovens em
formagdo, tanto o conhecimento de si, como o conhecimento de seu contexto historico-

social, estdo simultaneamente em jogo e em experimentacao.

E importante notar, ainda, que estas concepg¢des assumem a criagdo, “em seu
sentido mais significativo e mais profundo, [e] tem como uma das premissas a
percepcao consciente” (OSTROWER, 1983, p.6). A autora afirma ter consciéncia das
criticas a que esta sujeita, mas, ao argumentar, lamenta que atualmente o “consciente
esteja sendo reprimido, manipulado, massificado, enrijecido” (OSTROWER, 1983, p.6),
por isso, acredita que pessoas rigidas, cuja filosofia de vida seja racionalista e

reducionista, ndo sejam capazes de criar.
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Fayga entende “essa consciéncia [altamente racionalizada], repressiva e
esmagadora, como uma deformagdo do consciente” (OSTROWER, 1983, p.6).
Contudo, a autora ndo faz propriamente uma critica a razdo, ainda que admita que
existam teorias “que veem no consciente um fator negativo para a cria¢ao, dada sua
eventual tendéncia de reprimir a criatividade espontanea. Consideramos isso uma meia-
verdade” (idem ibidem). Entretanto, ela identifica esta “deformagdo” ou “repressao” da

criatividade com os processos de alienagéo, proprios da sociedade contemporanea.

Fayga, no entanto, ndo coloca em questdo o modo de producdo capitalista, cujo
principio ¢ a exploragdo do trabalho e sua alienacdo, mas os processos de “aceleragao
crescente que quase ultrapassa o ritmo organico de sua vida (...) [em que o homem]
sofre um processo de desintegragdo” (OSTROWER, 1983, p.6), aparentemente
inerentes a modernidade. Sera importante, também, referenciar historicamente este
texto, produzido em plena ditadura civil-militar no Brasil, quando os processos de
repressdo social ndo poderiam ser explicitados.

Ao abordar os temas espontaneidade e liberdade, a autora torna a defender os
processos de amadurecimento da consciéncia para alcancar maior liberdade criativa.
Para Ostrower, espontaneidade nédo ¢ estar independente e desvinculado das influéncias
culturais (contexto historico-social), pois que para ela, isso é impossivel. Entendendo
esta condicdo de estar numa situacao historica concreta, Ostrower (1983, p.147) dira
que “‘ser espontaneo apenas significa ser coerente consigo mesmo”, mas que um homem
espontaneo e auténtico deveré enfrentar os valores do contexto cultural “seletivamente”.
A autora expressa seu entendimento de ideologia (os valores do contexto cultural) na
concepgdo de uma possibilidade “consciente” de escolha (selecdo) dos valores culturais
que estariam “dados” em determinado contexto histdrico. Chama essa escolha, ou
seletividade, a forma (afetiva) como elaboramos internamente os cddigos, cada

significado e regra social de nosso tempo e meio social.

Continuando, Fayga afirma que ao fortalecermos nossa consciéncia sobre esses
codigos e dos afetos que a eles vinculamos (eu diria, de forma critica), atinge-se uma
“crescente complexidade intelectual e emocional [que] corresponde também [a] uma
ordenacao superior” (OSTROWER, 1983, p.148) na produgao criativa. Dominando esta
consciéncia de si e das influéncias a que esta sujeito, 0 homem estara aberto para os
acontecimentos, “sem rigidez ou preconceitos, ante o futuro imprevisivel” (idem

ibidem), a isso Ostrower chama espontaneidade seletiva. Mas 0 processo criativo
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certamente, ndo € todo consciente. Estar consciente de si, ser coerente, constréi uma
confianca'® em escolhas internas inconscientes: “identifica-se com o coerente e com o
intuitivo, com tudo o que, ao elaborar-se em nds, concomitantemente se estrutura em

nds” (idem, p.150, grifos da autora).

O fato de este corpo conceitual privilegiar o “trabalho interno” no processo de
criacdo artistica faz com que se restrinja a propria percep¢do do processo de trabalho
sobre a matéria da arte. No percurso deste pensamento, a autora apresenta ainda a
questao relativa a espontaneidade e a liberdade de criagdo: “ser espontaneo ¢, no sentido
amplo que a palavra tem poder ser livre” (OSTROWER, 1983, p.150, grifos da autora).
Se ela observa que 0 senso comum nos traz a ideia de espontaneidade no criar com
sentido de “autonomia interior e um grau mais alto de liberdade de agdo ante [as]
possibilidades de viver e criar” (idem ibidem), esclarece que esta ideia vem da
percepcao atual de que a “liberdade de criagdo se confunde com a liberdade de
expressdo, uma vez que a criacdo é identificada unicamente com a auto-expressdo”

(idem ibidem), e que esta é uma problematica recente, que surge com o Romantismo®®.

A questdo da liberdade de criacdo, historicamente, remonta aspectos
interessantes na cultura de outras épocas, e Fayga nos mostra que as mudangas
estilisticas originam-se “em uma visdo nova para a época, em uma atitude espiritual

diferente” (OSTROWER, 1983, p.154), mas ndo em atitudes puramente individuais:

O potencial da renovacdo sempre existe, mas necessita de condicfes reais
para ser exercido. Essas condi¢Bes reais se reportam a contetdos de vida,
pois € ao nivel de valores interiorizados [da cultura] que se da a criagdo.
(OSTROWER, 1983, p.159, grifos da autora).

Pode-se apontar a visdo contraditdria em relacdo ao conjunto de condigdes que
um contexto historico imprime a realidade cultural do artista. Conclui-se, por hora, que
se as formulagcbes desta autora convergem para uma visdo do individuo (romantico),
sem uma posicdo que se oponha a ideologia hegemdnica no sistema de producdo
capitalista, a0 mesmo tempo, ela afirma a impossibilidade de uma a¢do autbnoma desse

sujeito, sem que sejam considerados os valores da cultura em que vive.

Assim, neste primeiro capitulo, ao apontar os conceitos de Arte e Educagéo sob

a Otica do materialismo histérico, para o entendimento critico desses campos, insisti no

18 1L e . .
A autora se refere a “equilibrio” e “desenvolvimento harmonioso”.
19 . . ez . . s
Fayga informa que se trata do momento histérico em que o individuo passa a ser o
protagonista da nova sociedade burguesa.
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projeto de uma praxis emancipadora tanto na producdo artistica quanto na formagao
humana. A partir da categoria marxista do trabalho e de seu carater dialético, que
transforma a realidade e o proprio agente desta transformacéo, a formulacdo de arte
como trabalho e arte como praxis, eleva o potencial transformador da arte. Do mesmo
modo, tomar a educacdo em seu papel de compartilhamento de contetdos histéricos e
coletivos e potencializador de mudancas sociais, através da pedagogia dialdgica, é

vislumbrar uma pratica que emancipa e liberta.

No entanto, também foram abordadas as concep¢bes que perduram no
Movimento Arte-Educacéo, vinculados a outra tradi¢do de pensamento, em que a arte é
entendida como uma forma de expressdo individual, interna, ligada a visdo romantica do
artista e que busca uma “liberdade de expressdo” de contetidos psicologicos. Neste
sentido, as iniciativas educacionais formuladas nesta matriz ndo se direcionam a
construcdes sociais e condicionam suas atividades ao desenvolvimento do individuo e

seus talentos.
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2. CULTURA

Neste capitulo, busquei os conceitos de realidade e de cultura em Raymond
Williams, onde a arte se insere como pratica social, de expressdo individual em
conjuncao com as tradi¢des do coletivo, reintegrando-se dialeticamente aos significados
comuns da sociedade, produzindo novos sentidos nas brechas e contradigdes da
realidade social. Williams dird que cultura é algo ordinario, comum a todos, patriménio
de todos e construido historica e coletivamente. Além disso, no olhar de Gramsci,
cultura é o que agrega e unifica os sentidos do mundo, para um grupo social. As ideias
de ideologia e hegemonia se inscrevem na discussdo do estudo de cultura e praxis

social.

Depois de observar, no capitulo anterior, os diferentes significados encontrados
para a expressao “educagdo integral” e 0s embagamentos provocados pela anélise das
relagbes entre o artista e a cultura, em Fayga Ostrower, para uma concepgdo mais
precisa de cultura, sob a lente do materialismo histérico, o conceito de ideologia sera
fundamental. Pelo fato de ideologia ser também um termo altamente polissémico,
muitos autores se debrucaram sobre ele para analisar seus diferentes significados, nos
diversos momentos ao longo da histéria do pensamento ocidental. Assim, inicialmente,
apresento uma sintese de trés das tradicdes da discussdo de ideologia, sob o
materialismo historico: a filosofia da linguagem que discute a questdo da consciéncia, a
partir da leitura de Bakhtin, as formas de operar da ideologia segundo Gramsci e, ainda,

a abordagem da andlise de discurso, desenvolvida no Brasil por Eni Orlandi.
2.1 IDEOLOGIA E CULTURA

A teoria da linglistica, que estuda a propria estrutura da lingua, vai se
preocupar com o0s sentidos que a estrutura da linguagem traz do sistema de organizacao
social humano e devolve para este sistema. Assim se d& a relevancia da ideologia para
possibilitar o entendimento da propria constituicdo da estrutura da linguagem em seu
contexto social e historico, e/ou a constituicdo da realidade histérico-social a partir da

linguagem.

Além disso, a filiacdo destas questfes ao universo tedrico do materialismo
historico — determinagdes reciprocas de sentidos entre a realidade histérico-social e a

estrutura da linguagem e as formacgfes discursivas — apareceram como importante
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contribuicdo a perspectiva desse estudo, considerando as articulagdes necessérias para a
compreensdo de lingua e cultura, arte e linguagem. Torna-se relevante também o
entendimento que os sentidos dados para arte, para educacdo e para cultura, estardo
sempre atravessados pelo campo ideoldgico a partir do qual sdo produzidos os discursos

a esse respeito.

Fiorin (1988, p.26) afirma que sdo os “fatores sociais que determinam a
semantica discursiva” e que a realidade social apresenta um nivel de esséncia, profundo
e nao visivel, e um nivel de aparéncia, superficial e fenoménico. Este modelo vai
implicar na ideia de que ao se analisar a realidade havera sempre algo por tras do que é
visto (aparéncia, superficie), ou do que é dito, havera sempre algo mais profundo
(esséncia) e ndo-dito. Descobrir as relagBes entre essa superficie e 0 que estd mais além
na estrutura da linguagem — como e porque esta esséncia ndo se mostra; o que dessa
esséncia ndo se mostra —, deverdo ser observados na andlise tanto das leituras feitas

quanto dos relatos a serem ouvidos na pesquisa.

Desse modo, se diversos sentidos de ideologia apontam para essa esséncia
escondida, ou que deve ser escondida, o0 materialismo historico dira que o que deve ser
escondido é relativo a inversdo necessaria para que se mantenha a légica de acumulacao
do capital, para que a classe de explorados aceite o0s termos dessa exploracdo. A
ideologia tratara de naturalizar de tal forma esta logica que, inclusive, a prépria classe
de explorados a defenda, para que se mantenham as condi¢cBes de que esta logica
permaneca e seja legitimada. Entdo, buscar a conceituacdo de ideologia nos parece

fundamental.

Na perspectiva marxista, Bakhtin é pioneiro na abordagem marxista da filosofia
da linguagem, entendendo que seu esforco e o escopo de seu trabalho sdo inaugurais,
como “orientagdes de base” e “procedimentos metodologicos” (BAKHTIN, 2006, p.24)
para enfrentar a imensa amplitude dos problemas da linguistica. O autor ira formular as
perguntas: “em que medida a linguagem determina a consciéncia, a atividade mental;

em que medida a ideologia determina a linguagem?” (idem, p.15).

Por que este autor se pergunta pela consciéncia? Se a teoria do materialismo
histérico pretende elucidar e desmontar as inversdes produzidas pela ideologia no
sistema de producéo capitalista, para uma andlise critica do social, 0 pensador russo se

interessa, entdo, em estudar a propria consciéncia e de que modo ela € formada, ou
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deformada, pela ideologia e/ou pela linguagem, e quais suas condi¢Oes de

transformacéo.

Assim, o fio condutor de “Marxismo e filosofia da linguagem”, obra publicada
em 1927, sera a pergunta: lingua é uma superestrutura? O interesse nas ideias deste
autor aqui é contrapor uma acepcao de arte como expressao subjetiva, como vista nas
concepcOes dos tedricos Read e Ostrower, a perspectiva do materialismo historico,
lembrando que a “consciéncia subjetiva” é constituida pelas relagdes ideoldgicas, no

contexto social e histérico dos sujeitos.

Bakhtin considera que a falta de conceitos especificos para o problema da
ideologia, naquele momento, é aliada a uma nocdo pré-dialética e mecanicista do
materialismo de Marx e Engels, Bakhtin observard a dificuldade em ultrapassar uma
concepcdo de que a ideologia seja percebida como manifestacdo da consciéncia e,
portanto, de natureza psicoldgica. O autor afirma que, por esse motivo, “o papel da
lingua, como realidade material especifica da criagdo ideologica” (BAKHTIN, 2006,
p.24), ndo € apreciado adequadamente. Ao se utilizar radicalmente do método historico-
dialético, indica que analisar uma lingua, um fato social, como imutavel, contribui para

que a literatura marxista ndo alcance as questdes vivas da lingua.

O autor defende, assim, a importancia da pesquisa no campo linguistico para
aprofundar o arcabouco tedrico do marxismo, entendendo que “0s problemas da
filosofia da linguagem situam-se no ponto de convergéncia de uma série de dominios
essenciais para a concep¢do marxista do mundo” (BAKHTIN, 2006, p.25, grifos do
autor). Bakhtin explicita que seu objetivo é demonstrar que os problemas da filosofia da
linguagem ocupam um privilegiado lugar para o entendimento e a formacéo da visdo de

mundo para 0 marxismo.

Ao desenvolver seu “Estudo das ideologias e a filosofia da linguagem”, Bakhtin
aponta as limitagdes que a teoria marxista encontra para aprofundamento do campo

ideoldgico, sem que sejam considerados os fendmenos linguisticos:

Todo produto ideolégico faz parte de uma realidade (natural ou social) (...)
[e] também reflete e refrata uma outra realidade, que Ihe é exterior. Tudo que
é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo.
Em outros termos, tudo que é ideolégico é um signo. Sem signos ndo existe
ideologia. (BAKHTIN, 2006, p.29, grifos do autor).
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Partindo dessa premissa, 0 autor vai discorrer sobre os objetos da realidade,
que podem desempenhar (ou ndo) papel ideoldgico, seja um produto de consumo, um
instrumento de producdo, um objeto artistico, chamando a esse universo de “universo
dos signos” (BAKHTIN, 2006, p.30), sujeitos a avaliacdo ideoldgica. Dessa forma,
entende que “tudo que é ideoldgico possui um valor semidético” (idem, p.30, grifos do
autor). Bakhtin faz desse modo, uma correspondéncia direta entre o dominio dos signos

e das representagoes e a esfera ideoldgica, que passa a se referir a “signo ideologico”.

O autor pretende indicar o modo sub-repticio de conformacéo da ideologia, no
que ha de mais constitutivo da consciéncia, que é a linguagem. Mas também quer
afirmar que, do mesmo modo, “todo fendmeno que funciona como signo ideoldgico tem
uma encarnacao material” (idem, p.31, grifos meus). Ele afirma, entdo, a concretude
deste poderoso agente de ideologia, que atravessa as classes e se afirma diariamente,
sendo também estruturante das préprias formas sociais. Pensar a estrutura da linguagem,
suas relacBes com as estruturas sociais e suas dinamicas, foi o projeto do autor nesta

obra.

Assim, Bakhtin concebe os fatos da lingua como a realidade social, sujeitos a
contradigdes, implicando “conflitos, relacdes de dominacao e de resisténcia, adaptacao
ou resisténcia a hierarquia, utilizacdo da lingua pela classe dominante para reforcar seu
poder” (idem, 2006, p.15). Entendo que sua concepgdo para os fatos da lingua e suas
relagbes com a realidade social constitui os desdobramentos tedricos que servem de
apoio nas conexdes entre ideologia e cultura desse trabalho.

Bakhtin far4 a critica direta ao estruturalismo de Saussure. Para o autor, a
lingua ndo € um objeto abstrato, mesmo se entendido como fato social real necessario a
comunicacdo, apontando que Saussure identifica na fala apenas uma manifestacdo
individual. Bakhtin afirmara que exatamente os atos de fala sdo a enunciacdo de sua
natureza social, pois sdo indissociaveis das “condi¢des da comunicacdo [...] sempre
ligadas as estruturas sociais. Se a fala é o motor das transformac@es linguisticas, ela ndo
concerne aos individuos” (BAKHTIN, 2006, p.15).

O autor se interessa nas variages da lingua, no interior de sistemas, e nos
conflitos internos que emergem na fala e geram a variagdo linguistica, pois entende que
se “todo signo ¢ ideoldgico; a ideologia ¢ um reflexo das estruturas sociais; assim toda

modificacdo da ideologia encadeia uma modificagdo da lingua” (BAKHTIN, 2006,
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p.16). Entende que a lingua é plurivalente e regida pela realidade social: o signo é
“dialético, dinamico, vivo” e, embora obedecendo a leis internas a lingua, as variacdes
da lingua sao “regidas por leis externas, de natureza social” (idem ibidem). Por isso,
rejeita a nocdo do sistema sincrénico saussureano e acredita que uma visdo objetiva e
homogénea da lingua, como um corpus univoco e reificado, sO interessa a classe

dominante.

Desta forma, também se pode conceber que a cultura vista como um corpo
univoco e reificado, classificado segundo a suas origens sociais, serve como eficiente
modo de engessar sua natureza profundamente dindmica e permedavel, seu carater
dialético e mobilizador de diversas forgas sociais, em permanente transformacdo, em
nome de construgbes hierarquicas da expressdo cultural, com escalas de valor que

privilegiam algumas formas de producéo cultural em detrimento de outras.

Bakhtin aponta ainda o carater normativo da linguistica descritiva, que se torna
prescritiva ao identificar o enunciado padrdao e indeferir os usos “inadequados”,
reduzindo, dessa forma, o potencial dialdgico social da lingua. Portanto, denuncia o
carater ideolégico da concepcdo normativa, que reforca a hierarquia dos usos,
discriminando, em adequacdo / inadequacdo, 0s enunciados de classes dominantes e
dominadas. Em relacdo a consciéncia e ao pensamento, condicionados pela linguagem,
o autor afirma que “o psiquismo e a ideologia estdo em interag¢do dialética constante”
(idem, p.17), posto que “o pensamento ndo existe fora de sua expressdo social e, por
consequéncia, [ndo existe] fora da orientacdo social desta expressdo e do proprio

pensamento” (idem, p.18).

Na década de 1930, Bakhtin ira criticar Nicolau Marr, cuja ideia da evolucao
das linguas é construida para justificar unificacdo da conformacdo cultural dos povos
soviéticos, identificadas aos processos revolucionarios da base. Bakhtin defende os
processos continuos, que a lingua é veiculo de ideologia e que a palavra é um indicador
das mudancas. Essa divergéncia com Marr acarretard, nos anos 1950, uma condenagdo
stalinista de Bakhtin, quando ¢ publicado “A Propdsito da Linguistica Marxista” pelo
préprio Stélin, para afirmar a unidade das linguas soviéticas. 1sso ajuda a explicar o

relativo ostracismo de Bakhtin, até hoje, entre 0s russos.

A partir dai, Bakhtin passara a se dedicar a andlise estilistica de alguns autores,

principalmente, Dostoievski, Zola, Mann, Pachkin, para aplicar no “discurso de outrem”
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as teorias que apresenta no livro de 1927. O autor tratard do discurso indireto e das
construgdes linguisticas do herdi e do narrador, no texto da criagdo literaria. Bakhtin
quer identificar a orientacdo social manifesta nas obras individuais, assim como nos
discursos e interferéncias dos narradores. Este, o exercicio que fez até o fim da vida,
pesquisando e reafirmando que “a propria consciéncia individual esté repleta de signos.
A consciéncia sO se torna consciéncia quando se impregna de contetdo ideoldgico
(semidtico) e, consequentemente, somente no processo de interacdo social”.

(BAKHTIN, 2006, p. 32).

Assim, é ponto pacifico para Bakhtin que, para estudar a ideologia, comete-se
um grande erro partir da consciéncia individual. E é um erro cometido tanto pelo
positivismo psicologista, por idealistas e pelo marxismo mecanicista, por suas

concepcdes equivocadas da prépria consciéncia. Pois que, para o autor

A Unica definicdo possivel objetiva da consciéncia € de ordem socioldgica. A
consciéncia ndo pode derivar da natureza. (...) A ideologia ndo pode derivar
da consciéncia (...). A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos
criados por um grupo organizado no curso de suas relacfes sociais. (...) A
I6gica da consciéncia € a légica da comunicacdo ideolégica, da interagcdo
semidtica de um grupo social. (BAKHTIN, 2006, p. 33-34, grifos meus).

Bakhtin adota radical defesa desta materialidade concreta da ideologia, na
constituicdo das consciéncias no processo social, e apresenta sua tese da realidade
ideoldgica como superestrutura: as leis da comunicacdo semidtica “sdo diretamente
determinadas pelo conjunto das leis sociais e econdmicas. (...) A consciéncia individual
ndo € o arquiteto dessa superestrutura ideoldgica, mas apenas o inquilino do edificio
social dos signos ideologicos”. (BAKHTIN, 2006, p.34).

Sera possivel postular, entdo, a partir dos principios de Bakhtin, que também a
obra de arte, como uma forma de “enunciagdo” e constitutiva do arcabouco cultural, que
se expressa pela linguagem simbdlica, ndo poderd ser entendida como uma
manifestacdo individual, mas como enunciacdo de natureza social, porque impregnada

de conteudos ideolégicos.

Outro importante pensador a se debrugar sobre o conceito de ideologia foi
Antonio Gramsci. Porém, sua abordagem tem preocupacdes diferentes de Bakhtin. Seu
interesse sdo as formas de construcdo das ideologias e as formas de acdo ideologica

como praticas de transformacao social.
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Um rico panorama histérico sobre o conceito de ideologia é feito por Guido
Liguori (2007), em seus “Roteiros para Gramsci”, onde busca as origens do termo ¢ a
que sentido(s) de ideologia se referia Gramsci. Associado inicialmente a “ciéncia das
ideias” e ao uso “sistema de ideias”, o termo “ideologia” aparece no sentido de ideia em
oposicdo ao real. A este conceito anterior a Marx, Liguori aponta 0 uso negativo do
termo por Napoledo, ja vinculado ao carater politico, quando definiu “idedlogos” os
intelectuais que se opunham a seu sonho imperial, pois que faziam “consideragdes

abstratas” da politica, sem conexdo com a “politica real” (LIGUORI, 2007, p.77).

Marx e Engels, na Ideologia Alemd [1845-1846], obra cujo eixo central é a
critica do “reino dos sonhos”, das ilusdes ideoldgicas, em detrimento das condicOes
materiais de producgdo da vida, fazem paralelo com o fenémeno fisico de inverséo otica
da imagem (cadmara escura), para definir a ideologia como algo que apresenta o

fendmeno, a aparéncia, como a inversdo da realidade concreta da vida material:

Se, em toda ideologia, os homens e suas relagBes aparecem de cabeca para
baixo como numa camara escura, este fendbmeno resulta do seu processo
histérico de vida, da mesma forma como a inversdo dos objetos na retina
resulta de seu processo de vida imediatamente fisico. (MARX e ENGELS,
2006, p.94).

Esta dicotomia entre matéria-espirito, superficie-esséncia, se desdobrard nos
pares de categorias como acdo-pensamento e realidade-ideologia, Vvistos como
oposicdes, seguindo o modelo filoséfico racionalista que define o ser e 0 ndo ser, em
valores de positivo e negativo. Esta cisdo sera mantida por diversos tedricos da época e
sustentada inclusive por Marx, quando este se esforca em elaborar o socialismo
cientifico, apartado da abordagem filosofica-idealista, para responder a seus criticos
(embora sempre imerso na exigéncia da acdo politica). Desta forma, concebiam-se,
entdo, visdes negativas de ideologia: seja associada a fisiologia (cAmara escura, Visdo
invertida da realidade); ou, associada a falsa consciéncia (ideologia burguesa, para
Marx e Engels) e, em seguida, a ado¢do da afirmativa de que a ideologia dominante é a
da classe dominante.

Liguori (2007, p.78) afirma que o jovem Gramsci provavelmente ndo teve
acesso ao texto marxiano de 1845-1846, cujo sentido de ideologia é negativo, mas
garante que Gramsci se debrugou sobre o Prefacio de 1859, do texto Para a Critica da
Economia Politica, de onde destaca a distin¢éo feita por Marx entre o ritmo e 0 modo

de percepcdo da transformacdo das condi¢cbes materiais — da base econémica de
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producdo — e as formas de representacdo ideologica da realidade. Assim, Gramsci
observa que Marx indica, neste texto, a utilidade das formas ideoldgicas. E uma inflexio
importante, em relacdo a ideia de 1845, aléem dos comentarios posteriores feitos em
cartas de Engels: enquanto se podem analisar cientificamente as mudancas das
condicGes materiais, as formas ideoldgicas sdo 0 que permite aos homens conceber e

combater os conflitos de classes, nos movimentos de mudanga.

A partir deste ponto, somando suas leituras de Marx e Engels as de outros
pensadores seus contemporaneos — segundo Liguori, seriam Labriola, Croce e Sorel —, a
visdo de Gramsci se amplia: hd um aspecto positivo da ideologia, relativo a acdo de
conceber uma realidade e a possibilidade de combater as condi¢cdes da realidade.
Gramsci entende, entdo, a ideologia como o conjunto de ideias de um grupo social (ndo
sO da consciéncia, mas de gestos e comportamentos sociais, cultura), que o identifica e o

unifica.

Desta forma, a classe dominante tera a ideologia burguesa, em que a sociedade
é representada como se fosse uma universalidade (a questdo dos direitos iguais € um
icone), para esconder e naturalizar a divisdo de classes. Ao inverter a realidade, a
ideologia burguesa tenta mascarar a esséncia contraditoria da sociedade de classes e da
expropriacdo do trabalhador pelo capital. E preciso torna-la “natural” para construir a
aparéncia de uma relacdo de igualdade entre as classes (Marx, Engels). Gramsci acredita
que compreender o funcionamento da ideologia burguesa faz emergir essa inverséo e
possibilita a construcdo da critica contra ela. A ideologia socialista, entdo, se constitui

numa visdo de futuro emancipadora da classe trabalhadora e a anima para a luta.

Gramsci formula, assim, uma concep¢ao positiva, e também instrumental da
ideologia, como uma forma utdpica de uma sociedade em que a classe trabalhadora
constrdi sua visdo de mundo na perspectiva socialista, sendo ainda a formulacdo com
que pode se identificar como classe e que gera sua coesdo. Esta é a possibilidade da
construcdo de uma nova ideologia, a ideologia socialista. Deste modo, o pensador
italiano estabelece os caminhos para definir um dos conceitos fundamentais de sua
teoria: a hegemonia. Ele considera que a ideologia é uma construgdo prética, e que a
ideologia socialista anima para a luta e emancipa o trabalhador: ao ser constituida a
ideia de uma sociedade igualitaria e esta viséo € dirigida e disseminada pelas massas, se

fortalece a luta rumo & construgdo desta sociedade utdpica até que se alcance a
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hegemonia politica. Na luta pela direcdo da sociedade, por hegemonia politica, as
concepgdes de mundo, portanto, as formas ideoldgicas sdo instrumentos fundamentais

dessa disputa.

Pode-se dizer, entdo, que Gramsci concebe as ideologias como construgdes
praticas, sendo utilizadas como instrumentos de direcédo politica; que se aproxima de
algum modo da ldeologia Alema ao interpretar que “nido sdo as ideologias que criam a
realidade social, mas a realidade social, na sua estrutura produtiva, que cria as
ideologias” (GRAMSCI apud LIGUORI, 2007, p.82); porém, sendo uma realidade
objetiva e operante, as ideologias serdo agentes diretas da historia. O marxismo é
compreendido por Gramsci também como uma ideologia cujo objetivo é “fazer com que
uma classe, o proletariado, ‘tome consciéncia’” (idem ibidem) de seu papel histérico, na

luta de classes.

Além disso, Gramsci distingue ainda os campos de disputa entre 0 marxismo e

0 que chama as outras ideologias:

Sd&o inorganicas porque contraditorias, porque voltadas para a conciliagéo de
interesses opostos e contraditérios [enquanto o marxismo] ndo tende a
resolver pacificamente as contradi¢des existentes (...) € a prépria teoria de
tais contradi¢des. (LIGUORI, 2007, p.83-84).

No entanto, contaminado pelo pensamento de sua época, Gramsci nhdo
abandona totalmente a concepc¢do negativa de ideologia, fazendo uso da nogdo de
“ideoldgico” como “abstrato” em oposigdo a “real” e “concreto”, bastante comum em
seus primeiros escritos. Mas compreende a ideologia como uma “concep¢do do mundo
e lugar de construcdo da subjetividade coletiva” (LIGUORI, 2007, p.86, grifo nosso)
que sera relativa a todos os diferentes grupos sociais. Assim, para o autor dos Cadernos,
ideologia seré sistema de ideias politicas, o eixo das disputas e sustentard a “luta pela

hegemonia que atravessa toda a sociedade”. (idem ibidem).

Porém, Gramsci vai além da teoria de Marx, no estudo da concepcao de
ideologia: ele se aprofunda no campo da cultura e das crencas populares, como
formagdes de uma “consciéncia coletiva”, considerando sua importancia para
identificacdo na classe proletaria e sua forca de comunicacdo e coesdo. Seu objetivo é
ultrapassar as “incrustagdes economicistas” existentes no marxismo. Ao considerar a

“consciéncia coletiva” como capaz de organizar e superar a ideologia dominante, o
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autor propde uma nog¢do de “ideologia social” que ndo se restringe mais as ideias

politicas.

Gramsci alargard ainda mais esta nocao, ao entender a ideologia ou “concepg¢ao
de mundo” como “movimento cultural” que produzird “uma atividade pratica e uma
vontade nas quais ela esteja contida como ‘premissa’ tedrica implicita (uma
‘ideologia’...)” se manifestando de forma implicita “na arte, no direito, na atividade
econbmica, em todas as manifestacGes de vida individuais e coletivas” (GRAMSCI,
1999, p.98-99).

Do “sistema de ideias politicas”, passara a se referir a ideologia como “familia
de conceitos” que dd unidade e coesdo a um grupo social, ou “bloco ideologico”.
Ideologia para Gramsci serd, entdo, a “representacdo da realidade propria de um grupo
social” (LIGUORI, 2007, p.94). De seu ponto de vista, ndo é possivel ndo participar de
uma concepgdo de mundo, mesmo que ndo se tenha consciéncia disso. Por isso, se esta
visdo é do grupo social, o sujeito ndo tem sua propria visdo do mundo. Assim, 0s
sujeitos sdo coletivos e sempre serdo “definidos pelas ideologias. Sem ideologia, ndo ha
sujeito. A ideologia é o lugar de constituicdo da subjetividade coletiva, mas também —
de modo mais contraditorio — da individual, no 4mbito da luta hegemonica” (idem,

p.95). Percebemos aqui uma convergéncia com o postulado de Bakhtin.

Por esse motivo, é importante se tomar consciéncia das ideologias; e esta dada
a tarefa do intelectual, de se fazer o esforco da critica as concepces de mundo, para
contribuir na elaboragédo de novas visdes de mundo (tarefa realizada de forma original e

integral por Marx) e participar mais ativamente na luta por hegemonia.

Um importante instrumento para andlise da ideologia é a teoria vinda da
linguistica, a analise de discurso. Este trabalho busca nesta teoria o0 apoio para entender
as relacdes conflituosas entre os enunciados individuais e as constru¢des discursivas em
que estamos socialmente imersos, apontando as contradi¢cBes, que sdo sinais das
operacOes ideoldgicas que se concretizam em cada discurso. Dessa forma, se teve em
mente que, tanto a arte como uma enunciag¢ao, os documentos normativos de educacao,
como os préprios relatos colhidos na pesquisa, ndo tém transparéncia e nem literalidade,

mas sao construidos com arcaboucos ideoldgicos.
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No Brasil, a precursora dos estudos de analise de discurso, na chamada linha
franco-brasileira, afiliada ao pensamento de Louis Althusser, Eni Orlandi dird que o
discurso é a forma mais concreta em que a ideologia se apresenta. Entdo, o que €

ideologia para esta teoria?

Em sua Introducdo ao “Discurso e textualidade”, Orlandi (2006, p.13)
esclarece as bases da analise de discurso (AD), concebidas a partir de trés campos de
conhecimento que operam rupturas na constru¢do de seus fundamentos tedricos: a
linguistica, a psicanalise e 0 marxismo, que trabalham respectivamente com a lingua, o
inconsciente e a histéria. Nos trés campos, algo em comum no tratamento de seus
objetos (a lingua, o inconsciente e a histdria): ganham materialidade o que lhes confere

a nao transparéncia.

Ainda que se possa dizer que “a analise de discurso pressupde a psicanélise, a
linguistica e o marxismo” (ORLANDI, 2006, p.13), a autora alerta que ndo se trata de
juntar os trés campos de saber e imaginar o discurso como o objeto somatério para a
teoria da AD, mas que “se constitui da relagdo de trés regides cientificas: a da teoria da
ideologia, a da teoria da sintaxe e da enunciagdo, e a teoria do discurso como
determinag@o histoérica dos processos de significacdo” (idem ibidem). Assim, Orlandi

entende que o discurso € a materialidade especifica da ideologia.

Se a AD pressupde a materialidade e a ndo transparéncia do discurso, se o0 que
se expressa ¢ opaco, a linguagem € opaca, € necessdria a tarefa da interpretacdo. “Na
analise do discurso®, a interpretacio tem a ver com a questdo da ideologia”
(ORLANDI, 2006, p.24). Seja tanto porque o sujeito produz um discurso que s6 faz
sentido na relacdo histérica com uma rede de significacdes (objetos simbolicos) e como
memoria dessa rede, que para fazer sentido precisa ser interpretada, seja ainda pelo fato

de que o préprio analista é também atravessado por ideologia.

No entanto, para a AD, ideologia ndo ¢ “ocultacdo” de sentido, ndo se quer
“descobrir os ‘verdadeiros’ sentidos do discurso que estariam escondidos” (ORLANDI,
2006, p.25), mas o modo de produzir uma tal interpretacdo como se fosse a natural,
universal e evidente. A ideologia estara, dessa forma, ligada ao funcionamento do

discurso e ndo ao seu contetido. A afirmacéo de Orlandi esclarece seu objetivo:

20 . . N 3T . . . . . . . .
Embora Orlandi se refira a “analise do discurso”, o artigo definido indicaria um dado discurso
especifico, e assim, o uso de “andlise de discurso” sera mais adequado para utilizagdo geral da teoria.
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Procurar compreender o modo como os textos produzem sentidos e a
ideologia serd entdo percebida como o processo de produgdo de um
imaginario, isto é, producdo de uma interpretacdo particular que apareceria,
no entanto, como a interpretacdo necessaria e que atribui sentidos fixos as
palavras em um contexto histérico dado. (...) Assim, na ideologia ndo ha
ocultacdo de sentidos, mas de apagamento do processo de sua constituicao.
(ORLANDI, 2006, p.25, grifos meus).

Assim, Orlandi entende que a anélise de discurso ira propor uma
ressignificagdo a “noc¢do de ideologia a partir da consideragdo da linguagem”
(ORLANDI, 2006, p.45), relacionada a operacdo da interpretacdo: um texto so faz
sentido se podemos interpretar este sentido. O uso da metafora no texto € como o uso de
um objeto simbdlico que esta em lugar de algo e, diante dele, coloca-se a questdo “o
que isto quer dizer?”. A autora chama atencdo para o fato da aparente evidéncia do
sentido quando interpretada a metafora. Exatamente porque esconde o sentido
determinado historicamente, e até mesmo a necessidade de interpretacdo, este processo
de apagamento que tenta aparentar uma transparéncia de sentido € um processo

ideoldgico.

Pode-se articular esta nogdo a interpretagdo do “texto artistico”, em que o
sentido da obra de arte é dado numa rede simbdlica, em determinado contexto historico
e social a que se remete esta obra, ao ser produzida. A obra de arte opera como um
enunciado metaférico que estd em lugar de algo e por isso, diante de uma obra de arte
também se pergunte pelo seu sentido, na demanda por interpretagdo. Os sentidos
interpretados na obra ndo sdo associacdes dadas “por determinagdes historicas que se
apresentam como imutaveis, naturalizadas” (ORLANDI, 2007, p.46), mas s&o

produzidos na relacao entre o historico e o simbdlico.

O movimento da interpretacdo do texto ndo € indeterminado, mas faz com que
o sentido apareca como evidente, “interpreta-S€ € a0 mesmo tempo nega-se a
interpretacdo (...) naturaliza-se o que é produzido na relagdo do historico e do
simbolico” (idem ibidem). Desta forma, a ideologia produz o apagamento destas
relacBes historicas e simbdlicas envolvidas na interpretacdo e na necessidade dessas
relacGes que sdo a condicdo para que o texto faga sentido. Ou, como afirma a autora, é
“trabalho da ideologia: produzir evidéncias, colocando o homem na relagdo imaginéaria
com suas condigdes materiais de existéncia” e se torna “a funcao da relagdo necessaria
entre linguagem ¢ mundo” (ORLANDI, 2007, p.46-47). A autora elabora deste modo, a

articulacdo sentido/ linguagem!/ histdria como efeitos materiais do discurso:
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O sentido é assim uma relagdo determinada do sujeito — afetado pela lingua —
com a historia. E o gesto de interpretacéo que realiza essa relagdo do sujeito
com a lingua, com a histdria, com os sentidos. Esta é a marca da subjetivacdo
e, a0 mesmo tempo, o traco da relacdo do sujeito com a exterioridade: ndo ha
discurso sem sujeito. E ndo ha sujeito sem ideologia. Ideologia e inconsciente
estdo materialmente ligados [pela lingua] (ORLANDI, 2007, p.47).

Deste modo, a teoria da analise de discurso ndo vé a ideologia como “conjunto
de representacdes, como visdo de mundo ou como ocultacdo da realidade. Nao ha, aliés,
realidade sem ideologia” (ORLANDI, 2007, p.48). Para a analise de discurso,
“enquanto pratica significante, a ideologia aparece como efeito da relagdo necessaria do

sujeito com a lingua e com a histdria para que haja sentido” (idem ibidem, grifos meus).

Orlandi diz que, para a AD, a ideologia é o0 que constitui o sujeito, porém ¢
importante lembrar que ndo se esta considerando a “nogdo psicologica de sujeito
empiricamente coincidente consigo mesmo” (idem ibidem): o sujeito é atravessado pela
linguagem e pela historia, mas ndo tem dominio desta condicdo, “o sujeito discursivo ¢
pensado como uma ‘posi¢do’ entre outras. Ndo é uma forma de subjetividade, mas um
‘lugar’ que ocupa para ser sujeito do que diz” (ORLANDI, 2007, p.49). Entéo, o
trabalho da ideologia é apontar a referéncia material historica para um sentido (trabalho
da memoria) e apagar esta operacdo (trabalho do esquecimento) de uma determinada
interpretagdo para que haja um dado sentido. A ideologia, entéo, conecta o sujeito e o
sentido e é o que possibilita a propria relacdo entre a palavra que nomeia e a coisa que é

nomeada:

Para isso, tém-se as condi¢des de base, que € a lingua, e o processo, que é
discursivo, onde a ideologia torna possivel a relagdo entre o pensamento, a
linguagem e o mundo. (...) Desse modo 0 sujeito se constitui e 0 mundo se
significa. Pela ideologia. (ORLANDI, 2007, p.96).

Assim, percebem-se 0s aspectos mais amplos a que esta vinculado o conceito de
ideologia, seja a partir da filosofia da linguagem e da analise de discurso, mas também
seja pelo interesse na formula de acdo a ele dada por Gramsci, como instrumento de luta
para as disputas de hegemonia e como instrumento de emancipa¢do e producdo de uma
visdo de futuro da classe trabalhadora. Os desdobramentos para se entender a cultura,
nessas diferentes concepcdes, sdo conjugados no principio comum do materialismo

historico.
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2.2 CULTURA COMO ALGO COMUM

Ao ser discutida a producdo da obra de arte como elemento constitutivo da
realidade histdrico-social da cultura, para Kosik, € perceptivel uma conexdo muito
préxima da proposicdo do critico Raymond Williams (2015), da cultura como algo
comum. Williams faz a critica da cultura de massas no pds-guerra, e em 1958, suas
ideias tiveram grande repercussdo para 0 debate de cultura, principalmente, no
movimento da ‘“Nova Esquerda” europeia. No Brasil, o autor vem sendo revisitado,
principalmente, na Gltima década, quando recebeu novas traducdes pela Editora UNESP
e pela Boitempo Editorial. Ainda que sejam concepcdes inicialmente cunhadas no
contexto inglés dos anos 1950-1960, e reconhecendo a distancia social e historica da
realidade brasileira, sua abordagem teorica se desenvolve num caminho que me pareceu
se aproximar da concepcdo de cultura estudada em Kosik e dos argumentos que

construo neste trabalho.

Williams apresenta sua tese afirmando que “a cultura é algo comum, ordinario
(...) comum a todos” (WILLIAMS, 2015, p.4-5). Um panorama dos elementos comuns
que constitui o conjunto de sua concep¢do de cultura inclui o lugar de origem, a
configuragdo geogréfica, as atividades, os modos de pensar, 0s relacionamentos sociais
e as transformacdes ao longo dos anos, sejam da paisagem, entre familiares, ou com a
vizinhanca. Para o autor, a cultura apresenta dois aspectos: “os significados e direcdes
conhecidos, em que seus integrantes sdo treinados; e as novas observacdes e 0s

significados que sdo apresentados e testados.” (idem, p.5).

Dessa forma, a cultura é concebida em dois sentidos que se conjugam: seja na
designacdo de todo um modo de vida, que sdo os significados comuns e ordinarios de
uma sociedade; seja na designacao das artes e do aprendizado, chamados ““0s processos
especiais de descoberta e esforgo criativo” (idem ibidem), que abarcam até mesmo os
significados individuais. Por cultura comum, o autor entende, entdo, 0 que seja comum
a todos, que todas as sociedades tém uma cultura comum e, ainda, 0 que é concernente a
todas as formas de pensar. Williams insiste em que as duas condicdes (os significados
comuns ou coletivos, e 0s processos individuais) devem ser entendidas sempre de forma

conjunta.

Da mesma forma que Kosik, pode-se depreender o carater constitutivo da

realidade historico-social que a cultura ganha aos olhos de Williams, ao se referir aos
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significados e modos de vida existentes (dados) e, simultaneamente, aos “processos
especiais de descoberta e esforco criativo” (WILLIAMS, 2015, p.5), onde se criam

novos significados e modos de vida.

Williams faz consideracGes criticas sobre duas acepcdes correntes de cultura,
para 0 senso comum. A primeira, que entende a cultura como uma distin¢do social, ou
sinal exterior e ostensivo, de pessoas cultivadas que podem (ou mostram que podem)
pagar um alto preco para ocuparem posi¢cOes de destaque, ainda que ndo sejam
propriamente eruditos. Nesta acepc¢do, estd a crenca de que “a civilizagdo depende da
existéncia de uma elite ociosa®” (WILLIAMS, 2015, p.7), separando o que chamam de
cultura, como se fosse joia rara, de algo que ¢ proprio “das pessoas comuns e do
trabalho comum” (idem ibidem). Na segunda acepc¢éo corrente, que toma a cultura como
coisa morta, que identifica universidades e museus como sepulturas da cultura e seus
apreciadores como “beneméritos da cultura” e “pedantes com complexo de

superioridade”. (idem, p.8)

A questdo da propaganda e¢ da disseminacdo de uma cultura “para a massa”,
também foram abordadas pelo autor. Ele critica a utilizacdo de “residuos de linguistica,
psicologia e sociologia” para influenciar o linguajar das pessoas, € cujos interesses
“descarados e gananciosos” sdo a “exploracdo da falta de experiéncia das pessoas
comuns” (idem, p.9). Pode-se observar esta realidade, no que diz respeito aos atuais
meios de comunicagdo de massa, em que uma forma rebaixada e caricata de cultura, e
voltada principalmente ao entretenimento da classe trabalhadora. Assim, é identificada
pelo senso comum como sendo produto de uma “cultura popular”. Como uma espécie
de ‘antidoto’ ao pensamento do senso comum, disseminado por uma elite, o autor
lembra: “a cultura ¢ comum. O interesse em aprender ou nas artes € algo simples,
agradavel e natural. O desejo de conhecer melhor, fazer o que é bom, é parte da
natureza positiva do ser humano.” (WILLIAMS, 2015, p.9).

O autor deixa claro as suas influéncias teoricas: Marx e F. R. Leavis, seu mestre,
assumindo o ideario marxista e 0 embasamento da educacéo e a critica literaria inglesa
de seu tempo, mesmo que posteriormente tenha formulado algumas criticas a respeito
dessas bases. Dos marxistas, 0 autor assume a radicalidade do pensamento como forma

de construcéo de transformacéo social e traz a premissa de que

*! Nota da tradutora (Maria Elisa Cevasco), a partir da referéncia que o autor faz ao livro
Civilization (1928) do critico de arte Clive Bell (1881-1964), membro atuante do grupo de Bloomsbury.
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A cultura deve ser interpretada em relacdo ao sistema de producéo subjacente
[ou dizendo de outra forma] a cultura é todo um modo de vida, € as artes sdo
partes de uma organizacdo social que é claramente afetada, de forma radical,
por mudangas econémicas (WILLIAMS, 2015, p.10).

No entanto, Williams fard também uma observagdo critica a respeito das
consequentes leituras feitas a partir deste postulado, quando se referiam a “uma cultura
de dominagdo de classe”, pois assim restringia-se a “heranca comum a uma classe
pequena, deixando para a massa a pecha de ignorantes” (WILLIAMS, 2015, p.10). A
rigor, se poderia identificar sua critica a substituicdo da ideia de ideologia (da classe

dominante) por essa compreensdo de uma “cultura de dominagéo de classe”.

Pessoalmente identificado com a classe trabalhadora, o autor relata sua
indignacdo ao ouvir seus amigos comunistas falarem sobre as “massas ignorantes”.
Williams entende que “hd uma cultura inglesa burguesa, com suas poderosas
instituices educacionais, literarias e sociais, em conexdo estreita com 0s centros reais
do poder” (idem ibidem), mas argumenta que os trabalhadores ndo estdo excluidos da
cultura inglesa. Dird que as instituicdes e os significados comuns ndo sdo produtos
exclusivos da classe média comercial e que fazem parte de uma heranga inglesa comum,
produzidas pelas diferentes pessoas e classes. Conclui ainda que, em relacdo a
aristocracia que a antecedeu, a burguesia deixa um legado, “um sistema moral restrito,

mas real (...), muitas coisas de valor cultural” (idem, p.11).

Fazer uma analogia direta da bagagem histérica da burguesia inglesa com a
burguesia brasileira € um exercicio que deve considerar os diferentes contextos
historicos. Como paises de centro e de periferia, que desempenham diferentes papéis no
sistema capitalista, assim também os processos de industrializacdo e de constitui¢do das
classes burguesas de Inglaterra e Brasil se deram em percursos diversos. A historia mais
recente do Brasil, o fato de ter sido colonizado e se organizado como um pais capitalista
dependente, ou de periferia, fez com que sempre estivéssemos voltados para os valores
culturais do centro. Contamos nossa propria historia a partir da chegada de europeus,
denegando toda existéncia, histdria, organizacdo social e patriménio cultural que

antecede a esse marco.

Coerente com as nogOes de ideologia vistas anteriormente, a heranga europeia
certamente ocuparia aqui o lugar da “aristocracia inglesa”, sendo o padrdo dominante
para a “alta cultura” no Brasil. Os tragos culturais de todos os grupos marginalizados

restam invisibilizados, ou depreciados, porém estdo presentes no conjunto de nossa
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cultura. As raizes culturais ligadas as matrizes indigenas e africanas, apenas
recentemente tém sido realmente reconhecidas e de algum modo valorizadas, mas esse
reconhecimento ainda se d& de forma homogénea, como se todas as tribos e nacdes
indigenas, ou as de Africa, fossem um corpo cultural uno, coeso e exdtico. O que 0s
homogeneiza € justamente o lugar social de oprimidos. Apesar disso, nossa constitui¢do
cultural é tdo diversa e acolhe as influéncias, mesmo que invisibilizadas, de todas as

classes, como concebe o autor em relacédo a Inglaterra.

Entdo, alguns valores da classe trabalhadora sdo apontados por Williams como
possibilidades positivas, para servirem de base a uma sociedade melhor, no futuro,
como suas relacdes solidérias, vistas pelo autor, na “énfase na vizinhanga, obrigagdes
mutuas e progresso comum” (WILLIAMS, 2015, p.12). Conjugando na cultura as artes
e a educacdo, incluindo a producéo artistica em todas as linguagens e as diversas formas
de compartilhamento do aprendizado, Williams dira que a cultura €, portanto, “heranca
nacional que deveria estar disponivel para todos” (idem ibidem), lancando a ideia de

patrimdnio comum.

Quando aborda a relacdo entre cultura e producdo econdmica, 0 autor rejeita,
como erro tedrico, a posicdo marxista de que se “a cultura e a producdo estdo
relacionadas, a defesa um modo diferente de producéo €, de algum modo, uma diretriz
cultural” (WILLIAMS, 2015, p.12), de forma prescrita, politicamente. Ele dirige sua
critica ao olhar mecanicista e o carater prescritivo nesta defesa marxista de
transformacédo social e de como se entende o papel da cultura para isso. Williams
afirmara que uma “cultura sdo significados comuns, o produto de todo um povo, e os
significados individuais disponibilizados, o produto de uma experiéncia pessoal e social
empenhada de um individuo” (WILLIAMS, 2015, p.12). Portanto, sera “arrogante
presumir” que esses significados podem ser prescritos de alguma forma: “eles se
constituem na vida, nos feitos e refeitos, de modos que ndo podemos conhecer de

antemao” (idem ibidem).

Por outro lado, acredita que o proposito do pensamento, na acepgdo do
materialismo historico, estad em se “disponibilizar um sentido”, como proposi¢do de um
futuro possivel, como na concep¢do gramsciana da ideologia com instrumento de
construgdo de uma visdo de futuro. Williams aponta, como visdo de futuro, a

socializacdo dos meios de comunicagdo, para que sejam “abertos e acessiveis, de forma
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que toda vida real, (...) possa estar disponivel para a consciéncia e para a significacdo”
(WILLIAMS, 2015, p.13).

E preciso atentar para o fato de que este texto foi publicado em 1958, bem
anterior ao aprofundamento do neoliberalismo dos anos 1990-2000. Portanto, o autor
ndo trabalhard com as questbes atuais ligadas especificamente a cultura, como a
globalizacdo e a xenofobia, que s&o consequéncias diretas da expansdo global do
modelo capitalista neoliberal. Mesmo assim, tendo um cendrio atual mais dificil, no que
diz respeito a democratizacdo de meios de comunicacdo, as ideias propostas por

Williams parecem permanecer validas como categorias de anélise de nossa realidade.

Para defender sua tese, o autor se detém em desarmar algumas formulacGes de
seus criticos, relativas ao “empobrecimento cultural” no bojo da industrializagio
(WILLIAMS, 2015, p.16). Sem polarizar seu pensamento com as concepcdes de
industria cultural e as questbes de gosto, elaboradas por Horkheimer e Adorno, em a
Dialética do Esclarecimento, Williams tenta desmontar o que chama de “falsas
proposicdes” e “falsas equagdes”, utilizadas pelo senso comum em relagdo a cultura

popular, fruto do processo de industrializagao.

Ao assumir que a cultura é algo comum, meu interesse € rejeitar 0s juizos
relativos a oposicdo entre “alta cultura” e “cultura popular” e evitar seus reflexos na
valoracdo de “boa arte” e “ma arte”. Da mesma forma, compreender que a cultura é
relativa a uma dada realidade concreta, que constitui e € constituida por um grupo social
em um determinado contexto histérico. E, ainda, que a utilizacdo desta divisao de pares
opostos serve para manutencdo de uma ideologia hegemdnica que organiza a sociedade
de forma hierarquizada, em que a producdo cultural aceita e legitimada pela classe

dominante é privilegiada em detrimento da cultura produzida pelas classes populares.

Assim, Williams apresenta a primeira falsa equagdo: “a nova cultura comercial
é consequéncia inevitavel da educacdo popular”, para justificar que a ampliacdo do
acesso das massas a cultura gera “habitos ¢ gostos vulgares ¢ triviais” (WILLIAMS,
2015, p.16). O autor traz duas razfes para contra-argumentar: assume que “por uma
questdo de fé” ndo acredita que as pessoas comuns se parecam com a descrigdo
estereotipada para “massas” — e observa: “massas’ nao existem de fato, mas um modo

de se ver pessoas como massas” (idem ibidem); e, por uma “razdo historica”
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demonstrard que ndo existe uma relacdo de causa e efeito entre educacdo popular e

cultura comercial.

Ao fazer a analise do termo “massa”, o autor aponta sua fun¢do no campo das
comunicacoes: o uso de “massa” com sentido de “turba, os outros, o desconhecido, os
sujos, a multiddo que ndo me inclui” (idem, p.17). Identificando a audiéncia como esta
massa desconhecida, 0s novos meios de comunicacdo (de transmissdo multipla de
noticias e de diversdo) partem do pressuposto de que essas pessoas sdo vulgares no
gosto ¢ nos habitos. A partir desta “formula”, aqueles que possuem o poder econdmico
para acessar as novas tecnologias da comunicacdo construiram a nova cultura da
sociedade industrializada. Mas Williams insiste que a vulgaridade projetada para as
classes populares pelos meios de comunicagdo “ndo € inerente as pessoas comuns”
(idem ibidem) e que, em sua experiéncia, estimulos diferentes produzem respostas

diferentes.

Este argumento também me €é caro, no sentido de atentar-se para alguns juizos
de valor, relativos a cultura popular, disseminado em programas televisivos, de
contetdo preconceituoso e caricato. A programacdo da TV aberta nacional é farta em
exemplos desse tipo, em que é feita oferta para o publico popular aliando novelas,
reality shows, noticiarios de 1 minuto ligados a temas policiais, futebol, humor rasteiro
e diversos programas de auditério. Do mesmo modo como as periferias sdo
abandonadas e privadas de todos os equipamentos urbanos (sanitarios, educacionais e
servicos) pelo poder publico, também a oferta de equipamentos culturais (cinemas,
teatros, museus, bibliotecas, parques) para essas populacfes € quase nula e o que se
apresenta como “evento popular” tem carater de entretenimento barato para os periodos
de lazer. E desta forma que a programacéo da TV aberta passa a ocupar um importante
espaco de acesso a cultura por esta populacdo, fazendo deste veiculo de comunicagdo
um poderoso criador e difusor de hegemonia sobre o que se denomina “cultura de
massa”. Por isso, a importancia da defesa de uma comunicacdo publica democrética e

de qualidade.

A segunda falsa equagdo: “a mé qualidade da cultura popular seria um guia
seguro das caracteristicas essenciais (ideias e sentimentos) da vida de seus
consumidores”, é apontada por Williams como um desafio. Entendendo a dificuldade

em enfrentar esta proposi¢cdo, o autor recorre novamente a experiéncia familiar para
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garantir que certamente se estd pensando “naquela massa”: vulgares sdo as pessoas que
ndo conhecemos. Para Williams, entre pessoas comuns encontra-se “tanta delicadeza de
sentimentos, tanta rapidez de discriminacdo, tanto entendimento claro de ideias quanto
em qualquer outro lugar” (WILLIAMS, 2015, p.19). Argumenta que a inteligéncia ndo
se restringe a uma classe, mesmo que haja limites em sua formacao; e acrescenta que
algumas “pessoas com alta qualidade de vida pessoal [parecem] satisfeitas com a baixa

qualidade de sentimento e de opinides da imprensa” (idem, p.20).

Derrubadas estas criticas mais comuns ao Seu pensamento e as teses do senso
comum em relacdo a cultura, Williams propde um sentido para um futuro possivel,
seguindo o “ethos de nosso movimento da classe trabalhadora”, com trés desejos que

gostaria de ver realizado, com os quais podemos ainda hoje nos identificar.

O primeiro dos desejos € Educacdo para todos, para que a educacdo seja

reconhecida por todos como algo comum e ordinério:

Trata-se, antes de mais nada, do processo de dotar todos 0s membros da
sociedade com totalidade de seus significados comuns e com as habilidades
que lhes possibilitardo retificar esses significados, a luz de suas proprias
experiéncias pessoais e comuns (WILLIAMS, 2015, p.21).

Com esta proposicdo, o autor pretende questionar a ideia de que devam ser
restritos 0s ingressos a carreira universitaria, ou mesmo aos cursos nas areas de
humanidades, por limitacbes de inteligéncia que pudessem ser comprovadas pela
biologia e pela psicologia. Para ele, a estratificacdo do sistema educacional inglés se
parece com sua estratificacdo social — “uma camada superior de lideres, uma média de

supervisores e uma grande camada de baixo, dos operadores” (idem, p.22).

Atualmente, diversos movimentos que se autodenominam inovadores da
educacdo no Brasil, acolhem essas premissas formativas para um sistema binario de
ensino, em que sdo propostas escolas diferentes para estratos de classes distintos da
populacdo, direcionando o percurso formativo das classes abastadas para a universidade
e 0 ensino técnico profissionalizante para as classes trabalhadoras??. Este modelo de

ensino destina-se claramente ao aprofundamento das diferencas sociais e, por isso, €

> Em outubro de 2016, no debate travado no Congresso Nacional em relagdo as alteragdes
constitucionais e as reformas orcamentarias e os impactos na saude e no ensino, o deputado Nelson
Marquezelli (PTB-SP), deu uma declaracédo de que “a universidade é para quem tem dinheiro, quem ndo
pode pagar, ndo faz universidade”. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=fuLhuDyWJ9M> [Acesso: 19/10/2016].



https://www.youtube.com/watch?v=fuLhuDyWJ9M
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defendido pelos movimentos conservadores que vém se tornando preponderantes na

proposicao de politicas nacionais®.

Williams recusard uma educagdo que “seja treinamento para um emprego, para
formar cidaddos uteis” (WILLIAMS, 2015, p.22) e adaptados ao sistema. Defendendo
uma escola comum, Williams ratificara que “a educacdo é a confirmacdo dos
significados comuns de uma sociedade e das habilidades necessérias para corrigi-los”
(idem ibidem); portanto, “uma educa¢do comum dara coesdo a nossa sociedade, e
impedira que ela se desintegre em uma série de departamentos especializados, a nacao
transformada em uma firma” (idem ibidem, grifo meu). O autor defende, assim, uma
educacdo humanistica para todos e que as especializagdes para sustento de cada um,
deveriam ser ofertadas posteriormente, acreditando que “especialidades serdo muito
melhores se vierem de uma cultura comum, ao invés de serem distintas dessa cultura

comum?” (idem, p.23).

O segundo desejo de Williams, Artes e Educacdo de adultos é complementar ao
primeiro, para que haja “mais e mais subsidio publico eficiente para as artes e para a
educacdo de adultos”, ou seja, mais recursos publicos para a cultura. Para que se realize
seu intento, Williams (2015, p.24) apresenta trés condic¢des: a) que ndo seja uma “forma
disfarcada de manter o consumo”, mas algo feito em beneficio do publico; b) que
mesmo sendo necessario manter e estender as instituicdes existentes & preciso
descentralizar esses investimentos®*; e ¢) que “ndo deveriamos buscar propagar uma
cultura pronta para uma massa ignara”, condi¢cdo que o autor adverte ser controversa.
Com esta Gltima condicao, Williams quer alertar para o fato de que disseminar cultura é
aceitar que sera modificada, criticada e até mesmo rejeitada, pois nem todos os valores
serdo aceitos por todo o pais. Além disso, pode-se acrescentar que a cultura se d& num
processo histérico e ndo € um conjunto homogéneo e estavel. Assim, Williams acredita
que a oferta de cultura deva ser continua para uma consolidacdo gradual de valores,
observando que “o verdadeiro crescimento sera lento e desigual” (WILLIAMS, 2015,
p.25). PropGe ainda que nao se deve determinar de antemao o que sera ofertado, “mas
desobstruir os canais e permitir todos os tipos de oferta” (idem ibidem, grifos meus),

mesmo para o que parece ser dificil, pois € preciso “dar tempo suficiente para o que for

> Conforme apresentado na nota da p.14, a MP 746/2016, aprovada em fevereiro de 2017,
estabelece este modelo, entre outras mudancas na legislacdo vigente até entdo, fracionando o percurso
formativo do ensino médio, desmontando o projeto de uma educacédo integral e completa para todos.

* Williams diz: se “a cultura é ordindria, ndo deveriamos ter de ir a Londres para isso”.
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original, de modo que se tenha seu desenvolvimento real, e ndo apenas a confirmacao

ampliada de antigas regras”. (idem ibidem, grifos meus).

Finalmente, o terceiro de seus desejos seria a criagdo de um modo alternativo de
financiamento para as institui¢oes da “cultura de massa” (jornais, radios, teves).
Williams se preocupa com a proposicao de novos modelos de sustentacdo para 0s meios
de comunicagéo, na perspectiva de uma sociedade socialista. O autor analisa o fato de
que “todo impressionante conjunto de institui¢des culturais de massa repousa em uma
pedra fundamental: o dinheiro dos antincios” (WILLIAMS, 2015, p.26) — ou que “nossa
cultura de massas atual estd firmemente entrelacada com a organizacdo da sociedade
capitalista” (idem ibidem), num estimulo crescente ao consumo. Além disso, as noticias
e opinides veiculadas estdo costuradas as negocia¢es do mercado, sofrendo desvios e

trazendo “‘uma nova escravidao e prostitui¢do da venda de personalidades™ (idem, p.27).

Assim, se acreditarmos em democracia e na possibilidade de uma economia
socialista, se quisermos uma imprensa livre e diversa, nos aproximaremos de Williams
guando afirma haver alternativas e nos convoca a pensar agora:

Em maneiras de arcar com nossos servigos em comum que garantam
liberdade aqueles que sdo efetivamente os provedores desses servigos e, ao

mesmo tempo o0s protegesse, e a nos também, da dominagdo de uma minoria,
seja financeira, seja politica (WILLIAMS, 2015, p.27).

A respeito da democratizagdo dos meios de comunicacdo no Brasil, ndo se
conseguiu avancar suficientemente nas discussdes, quando o governo propés, em 2010,
a revisdo da legislacdo vigente para as comunicaces. A Constituicdo de 1988, ainda
ndo regulamentada neste tema, manteve vigorando a legislacdo de 1962, j4 ha muito
ultrapassada. Por pressao das organizacgdes sociais ligadas ao tema da democratizacao
da comunicacdo, reunidas ha 25 anos no Forum Nacional da Democratizacdo da
Comunicacdo (FNDC), foi constituida uma comissao interministerial, coordenada pela
Casa Civil, para estabelecer um amplo debate, aproveitando as diretrizes propostas pela
Conferéncia Nacional de Comunicacdo (CONFECOM), instituida em 2009, pelo

governo anterior.

O Movimento Nacional de Direitos Humanos (MNDH), um dos participantes da
Conferéncia, ao defender o marco regulatério das comunicacdes, aponta 0 monopolio
dos meios de comunicacdo no pais e a auséncia de veiculagdo da cultura popular,

inclusive na criminalizacdo de radios comunitarias, gerando restricdes importantes a
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liberdade de expressdo®. Especialistas e académicos da rea reclamam maior paridade
na distribuicdo do espectro eletromagnético para a difusdo de informag6es®, questo de

grande relevancia para o pais de nossas dimensoes.

A CONFECOM indicou quase 600 propostas de revisdo e as minucias fizeram
com que se pulverizassem 0s projetos na Camara Federal. No entanto, entre 20 pontos
prioritdrios para revisdo da Constituicdo, estdo: a demanda por pluralidade e
participacdo popular, elementares numa cultura tdo diversa como a nossa; a criagéo de
mecanismos para restringir monopdlios e oligopdlios; a proibicdo de propriedade de
meios de comunicacdo por parlamentares; a garantia da complementaridade entre os
sistemas publico, privado e estatal de comunicagdo; a garantia de livre manifestacéo e
expressdo intelectual, cultural e artistica, sem censura prévia, observados os principios
constitucionais de igualdade e da laicidade do Estado. Em 2015-2016, foram feitas
diversas denuncias de parcialidade no tratamento de todo o processo de impeachment da
presidenta Dilma Rousseff, pelos grupos empresariais da grande midia, apoiadores das

mudangas de projetos de poder.

Desta forma, confirma-se a posi¢ao de Williams, ao crer que nem os capitalistas,
nem os intelectuais da elite, nem muitos lideres de partidos de trabalhadores acreditam
realmente em democracia, pois que de formas diferentes, cada um desses grupos
imagina a sociedade e a cultura dividida entre uma especializacdo (ou sofisticacéo)
remota e complacente de um lado, e de outro, uma massa alienada e entorpecida, sujeita
as proposicOes externas a sua realidade. O autor aponta deste modo como sao
desvalorizadas as expressdes culturais das classes populares e como, mesmo entre
alguns pensadores mais progressistas, sdo vistas como passivas e incapazes de produzir

seus proprios rumos. Williams define: “a tarefa do escritor 2

é entrelacada com
significados individuais e com a difusdo de tais significados, tornando-os comuns”

(WILLIAMS, 2015, p.28).

% As diretrizes fundamentais apontadas pelo MNDH estdo disponiveis em:
<http://www.mndh.org.br/index.php?option=com content&task=view&id=3133> [Acesso:
18/11/2016].

?® Comentério do Observatério do Direito 3 Comunicagado, vinculado ao FNDC, na pagina
Intervozes, disponiveis em: <http://intervozes.org.br/> e
<http://www.intervozes.org.br/direitoacomunicacao/?p=26400> [Acesso: 18/11/2016].

%’ poderia se identificar como tarefa também do artista. No livro Palavras-chave, no verbete
Arte [art], Williams esclarece que a palavra artista passou, desde meados do séc. XIX, a ser utilizada na
lingua inglesa ndo apenas para designar pintores e escultores, mas também escritores e compositores.



http://www.mndh.org.br/index.php?option=com_content&task=view&id=3133
http://intervozes.org.br/
http://www.intervozes.org.br/direitoacomunicacao/?p=26400
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Dez anos mais tarde, em 1969, Williams publica “A ideia de uma cultura
comum”, para comentar algumas questbes colocadas por seus criticos, a partir do
conceito de cultura comum. Neste pequeno artigo, o autor aprofunda sua visdo da tarefa
da educacdo e reafirma os contornos de sua proposicao para um futuro democratico,
partindo da concep¢do socialista, mas apresentando algumas criticas e novas

formulacdes tedricas.

Williams falard em “comunidade” e “ndo comunidade”, se referindo ao
sentimento de pertencimento e de identidade de classe. Assim como alguns valores de
uma comunidade identificam o que estd fora dela e servem como instrumento de
exclusdo, também funcionam como elemento de coesdo social por trazer referéncias,
codigos e sentidos comuns aquela comunidade. O autor afirma que este debate tedrico
sobre “o alcance da no¢do de cultura na natureza da comunidade em geral”

(WILLIAMS, 2015, p.51) sempre se colocou na tradicdo do pensamento social inglés.

Ao apresentar os trés principais autores, que influenciavam o estudo da cultura
quando era estudante de literatura, Eliot, seu mestre Leavis e Marx, Williams identifica
suas distintas posicdes. Eliot, como representante de um pensamento conservador,
acredita que as transformacdes sociais (industrializacdo, ampliacdo do acesso a cultura
pela educacdo e o modo de vida urbano) destruirdo o significado da cultura. Leavis
também valoriza a cultura de uma minoria, enfatizando as questdes académicas da
literatura; ele estimula o olhar critico de seus alunos, mas € reticente quanto a uma
expansdo demasiada. E Marx, cujos principios incialmente haviam sido adotados por
Williams, serviu de premissas de suas analises e definia seu posicionamento politico
frente as questdes sociais. Assim, o que era valido para ele, no debate da cultura, a partir

das concepcdes de marxistas:

Cultura é inseparavel da natureza de nossa vida em geral, que, em uma
sociedade dividida em classes, a cultura terd inevitavelmente um contedido de
classe e uma posi¢do de classe e que, na evolucdo histérica de uma
sociedade, uma cultura necessariamente mudaria a medida que mudassem as
relages entre homens e classes (WILLIAMS, 2015, p.51, grifos meus).

No entanto, mesmo aceitando a "énfase na historia, na mudanca, nas relagdes
inevitavelmente proximas entre classe e cultura” (WILLIAMS, 2015, p.52) do
pensamento marxista, Williams reitera sua perspectiva ao formular que a cultura é algo
comum, como uma cultura em comum. Williams parte do pressuposto que “ndo existe

uma classe especifica, ou um grupo de homens, que esteja envolvido na criacdo de
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significados e valores, seja em um sentido geral seja especificamente arte e crenca”
(WILLIAMS, 2015, p.53). Dessa forma, o autor afirma que a cultura é uma producéo
de todos e radicaliza sua concepc¢éo de cultura como algo comum (a todos), criticando a
forma de leitura da cultura como algo segmentado, segundo classes. Assim, prople a
no¢do de comunalidade, como elemento comum da cultura e como ferramenta critica: a
criacdo dos valores culturais ndo se restringe a uma minoria, mas provém do “conjunto

da experiéncia comum e da sua complexa articulagdo coletiva” (idem ibidem).

Para demostrar essa forma de criacdo coletiva, sendo Williams critico literario,
usarad o exemplo da lingua: “néo ¢ a criagdo de um individuo, embora alguns individuos
ampliem e aprofundem suas possibilidades” (WILLIAMS, 2015, p.53). Nesta acepcao,
vé-se 0 aspecto da comunalidade — “era o modo de vida do povo, bem como as
contribuicdes essenciais e indispensaveis de pessoas talentosas e identificaveis” (idem
ibidem). O autor é incisivo no esclarecimento desta no¢do, indicando que, no entanto,
era “perfeitamente claro que a maioria do povo (...) era excluida, pela natureza do
sistema educacional, do acesso a gama completa de significados de seus predecessores
nesse lugar e, por toda a estrutura das comunicagdes (...), de qualquer participacéo”
(idem p.54, grifos meus).

Desta forma, Williams mantem a verdade geral que afirmava (a comunidade de
cultura) e a critica a “sociedade especifica que limitava, e em muitos sentidos impedia, a
autorrealiza¢do dessa comunidade” (idem p.54). Enfim, ao fazer uma critica social e
politica, deixa claro que esta concep¢do de uma cultura comum, ndo se constitui como
uma expansdo (voluntaria) dos valores minoritarios de um grupo dominante as outras
pessoas. O autor reafirma a necessidade de que haja uma acgéo participativa, que inclua a
todos na criacdo do viver. Essa cultura comum deverd ser criada e entendida na
condigdo em que “o povo como um todo participe da articulacdo de significados e
valores e das consequentes decisdes entre este e aquele significado, entre este e aquele
valor” (WILLIAMS, 2015, p.54).

Essa concepgdo deverd resultar na ideia de que tanto as instituicdes de
Comunicagcdo como as de Educacdo, com métodos segregadores, devam ser
reconceituadas, como formas de efetiva remocdo dos obstdculos materiais a
participagdo. Um plano de comunicag¢do ndo pode ser “o plano de poucos comunicarem

a muitos”. Da mesma forma que a educac¢do ndo poderd continuar sendo o sistema de
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separacdo do “padrao dominante de classificar as pessoas, desde a mais tenra idade, em
pessoas ‘educadas’ e as outras, daqueles que emitem e os que recebem, para uma
compreensdo dos processos entrelacados de determinacdo de significados e valores”

(WILLIAMS, 2015, p.55), mas um acordo comum que envolva a contribuicéo de todos.

Para Williams, é claro que a educa¢do e a comunica¢do se apoiam em ‘“uma
estrutura social solida de propriedade privada” (idem ibidem). Essa relacdo direta atua
influenciando tanto na troca de informacdo como na restricdo do acesso do povo as
instituicGes governamentais, e comandando os rumos das atividades da comunidade,
principalmente, do trabalho. Portanto, a propriedade privada dos meios de trabalho
mantém a uma pressao rigorosa sobre as pessoas, decidindo sobre suas vidas e, da
mesma forma, influindo sobre os “processos pelos quais significados e valores

poderiam ser criados e permutados” (idem ibidem).

Se Williams afirma ndo ter davidas de que “os meios para mudar a sociedade
seriam socialistas e que seriam as instituicdes socialistas as capazes de nos conduzir a
uma sociedade diferente” (idem ibidem), por outro lado, percebe a dificuldade no
entendimento da capacidade de participacdo popular. Para argumentar a esse respeito, 0
autor propde “a nogdo de uma democracia educada e participativa” (WILLIAMS,
2015, p.56, grifos do autor): “ninguém esta plenamente qualificado para participar
ativamente desse processo, a menos que a educacdo (...) tenha sido extensamente
disponibilizada” (idem, p.56). Dessa forma, ndo haverd um processo realmente
democréatico se ndo ha acesso de todos aos termos da discusséo. Por isso, ele defende a
tarefa da educacdo: prover os meios imediatos — fala, escrita, leitura desenvolvida —,
amplamente disponibilizados, para que todos possam participar plenamente das

decisOes e determinacGes da comunidade.

Deve-se atentar ainda para uma questao (e neste caso, explicitamente, podemos
incluir o Brasil): na defesa feita pelo autor, de uma “determinagdo mutua de valores e
significados” (idem ibidem), para que seja possivel a comunalidade cultural, é preciso
estar aberto para a complexidade da sociedade. Portanto, a cultura comum néo sera, em
absoluto, unitaria — numa situacdo em que “todas as pessoas deem a mesma coisa 0
mesmo significado e 0 mesmo valor, ou nessa abstracdo usual de cultura, tenham igual
dominio da mesma propriedade cultural” (WILLIAMS, 2015, p.56). Assim, o autor

conclui (idem, p.57): “ninguém podera ‘possuir propriedade cultural’ da mesma forma;
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inevitavelmente, as pessoas alcancardo aspectos diferentes da cultura”, e poderdo
escolher este ou aquele aspecto.

Para Williams, o processo de uma “determinagdo comum de significados e
valores feita por todo o povo” (WILLIAMS, 2015, p.57) é aberto e ndo consumado,
num fim determinado. O Unico absoluto necessario sera a “preservagdo de canais e
instituicbes de comunicacdo transparentes de modo que todos contribuam e sejam
ajudados a contribuir” (idem ibidem). Ao falar de cultura comum, o autor reivindica
“precisamente esse processo livre, contributivo e comum de participacdo na criacdo de
significados e valores” (idem ibidem, grifo do autor). Entendemos que é neste processo
de construgdo coletiva, e assumindo esta proposta, sobre o qual acreditamos ser possivel

atuar, no ensino de arte nas escolas.

Assim, neste capitulo, apresentei as relaces entre os conceitos de ideologia e
cultura discutidos por autores que se inscrevem na tradicdo tedrica do materialismo
historico, reiterando o carater coletivo da cultura, como uma praxis social. Assim como
a lingua, a producéo cultural é elaborada como fruto de uma heran¢a que grupos sociais
tém em comum, estruturante de valores e significados, que ultrapassa a consciéncia
individual e se estabelece como materializacdo da ideologia. Sendo a arte uma
expressao de enunciado na cultura, também serd entendida como produto de um
patriménio social, constituido historicamente, atravessada pela ideologia. Importante,
ainda, a construcdo tedrica de Gramsci que entende a ideologia operando como
identificador e agregador social, sendo dessa forma, potencial instrumento de luta, nas

disputas por hegemonia, como a ideologia socialista.
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3. PANORAMA DAS POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO DE ARTE NO
BRASIL

Neste capitulo, farei uma sistematizacdo histdrica concisa das concepgdes de
educacdo, de arte e do ensino de arte que foram pano de fundo e fundamento para a
constituicdo das politicas para a educagdo no Brasil e, em especial, para o ensino de
arte. Em seguida, farei um recorte para a leitura critica da normatizagdo entao vigente®,
relativa ao sistema educacional brasileiro, desde a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) de 1996 até o Plano Nacional de Educacdo (PNE) estabelecido para o
periodo de 2014-2024, focalizando o ensino de arte para o segmento do ensino médio.

A musica e educadora Maura Penna (2008), dedicada ao estudo do ensino de
masica e envolvida, nos anos 2006-2008, no debate nacional sobre a obrigatoriedade do
ensino de musica nas escolas®®, ira discutir as politicas de ensino da arte, mesmo dando
énfase na educacdo musical. Deve-se lembrar de que embora as politicas e a legislacdo
ndo atualizem automaticamente as praticas pedagogicas, servem ‘“‘para respaldar acdes
promotoras de mudanca, se formos capazes de conhecé-las e analisé-las, para delas nos
reapropriarmos” (PENNA, 2008, p.137).

Assim, deve-se considerar que, se em geral, os documentos normativos séo fruto
de processos de disputa e tendem a consolidar algumas praticas ja em curso a serem
legalizadas, estes documentos poderao servir de base para alavancar novos avancos. Da
mesma forma, nas disputas permanentes, 0s pequenos avancos alcancados na
concretizacdo de parametros legais podem ser desorganizados caso sejam invertidas as
correlacdes de forca politica, ou se alterem os métodos decisérios para definicdo das

politicas de educacéo.

*® Esta pesquisa se realizou no periodo entre 2015-2017, momento histérico do pais em que
diversas politicas sociais estruturadas na ultima década, sob os governos do Partido dos Trabalhadores
(2003-2016), foram atacadas e desmontadas. Notadamente, em relagdo a educacdo, é possivel verificar
que tanto a Emenda Constitucional que estabelece o Teto dos Gastos Publicos (EC95/2016) congelando
por 20 anos os investimentos da Unido em programas sociais, quanto a Reforma do Ensino Médio (MP
746/2016), produziram importantes impactos e transformaram completamente as diretrizes e
pardmetros legais aos quais me dediquei neste capitulo, estabelecidos a partir da LDB/96 e do
PNE/2014. Por impossibilidade de aprofundar os estudos sobre estas transformacgdes, limitei minha
abordagem aos documentos vigentes até entdo.

* Este debate foi determinante para a constituicdo e aprovacdo da Lei 11.769/2008, que
estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de musica na educagao basica (ensino fundamental e médio).
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3.1 BREVE HISTORICO DE POLITICAS PARA EDUCACAO NO BRASIL E O ENSINO DE ARTE NA

ESCOLA

A historia do ensino das artes remete a formacao de artesdos em oficinas, desde
0 medievo europeu. Como visto no primeiro capitulo desta pesquisa, a relacdo entre
trabalho e arte é fundamental para a elaboragdo pretendida neste estudo, assim como a
inscricdo deste trabalho no campo da cultura. Assim, se esta tratando da formacao para
um determinado trabalho e do papel que este trabalhador desempenha na estrutura social

e de seu reconhecimento.

Ana Mae Barbosa dird que “a historia do ensino de artes no Brasil estd marcada
pela dependéncia cultural” (BARBOSA, 1983, p.1077), se referindo ao periodo, no
século XVIII, em que se produzia o barroco europeu em nossas terras. No entanto, a
prépria autora indica que artistas e artesdos no Brasil desenvolveram um estilo com
diferengas formais, em relacdo a expressdao do barroco portugués. O ensino do barroco
aqui adquiriu gosto popular e se dava nas oficinas da Bahia, Minas Gerais e
Pernambuco, onde se aprendia fazendo, sob a orientacdo do mestre, até o inicio do
século XIX. Este é o modelo tradicional de aprendizado das corporacdes profissionais,

dos artesaos.

Toda a tradi¢do do ensino de “artes e oficios”, direcionada ao dominio da
técnica, definird o cenario nacional. Com a chegada da corte portuguesa ao Rio de
Janeiro, e logo em seguida, da Missdo Francesa, em 1816, se institucionaliza pela
primeira vez, de forma sistematica o ensino de arte no Brasil. E criada a Escola Real de
Ciéncias, Artes e Oficios *, importando o modelo do que havia de mais avancado em
Franca, o Instituto de Franca. Porém, aqui recebeu do mestre Le Breton, planos “de
cunho mais popular que a orientagdo seguida no Instituto de Franga, onde ele ensinava”
(BARBOSA, 1983, p.1078), seguindo o modelo de Bachelier para a Ecole Royale de

Dessin®, dedicada apenas as artes decorativas e aos oficios mecanicos.

Observa-se, desde entdo, na leitura histérica feita por Barbosa, 0 entendimento

de um modelo “enfraquecido e desgastado”, quando relaciona os modelos da metropole

% Esta denominagdo segue até 1822, quando passa a se chamar Academia Imperial de Belas
Artes, até 1889; e em 1931, perdeu sua autonomia e foi chamada Escola Nacional de Belas Artes,
incorporada a Universidade do Brasil (UB). Hoje, a Escola de Belas Artes continua sendo uma das
unidades da Universidade Federal do Rio de Janeiro, antiga UB.

*' Barbosa informa que esta escola existe até hoje, com o nome Ecole Nationale des Arts
Décoratifs.
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e da coldnia, sem levar em conta os diferentes contextos. Além disso, ndo considera que
as motivacdes e 0s processos de trabalho 14 e aqui sdo diferenciados, e que no Brasil, a
méo de obra negra, india ou mestica traz seus proprios elementos constitutivos em

outros processos historicos que ndo 0s europeus.

Segundo Barbosa (1983, p.1078), 0 método pedagdgico que combinava o que se
ensinava nas corporacdes e nas academias (de belas-artes), foi desenvolvido na Franca
por Bachelier, em 1767, e foi disseminado com sucesso na Europa. Como tentativa de
conciliacdo entre o ensino para artistas da elite e para trabalhadores, Bachelier
valorizava o ensino do desenho criativo e da geometria descritiva na formagdo comum
tanto em escolas para artistas quanto para trabalhadores manuais. Barbosa afirma que
este era 0 modelo que Le Breton, responsavel pela Escola Real, pretendia trazer ao
Brasil, promovendo um casamento entre a educacdo popular e a burguesa. No entanto,
iniciando seu funcionamento apenas em 1826, a Escola j& havia mudado de nome para
Escola Imperial, adquirido a perspectiva elitista e restringido o acesso das camadas

populares (idem ibidem).

Este modelo foi comum na escola secundaria para meninos e meninas das
classes abastadas, incentivando-se o desenho de cOpia de retratos e paisagens europeias,
como um aprendizado de ilustracéo e valorizacdo dos padrdes europeus. Barbosa (1983,
p.1079) chama atencdo que ndo era comum, no Novo Mundo, o ensino de arte para
meninos de classe alta (no maximo, para meninas). Mas, como no Brasil a propria corte
portuguesa esteve, em pleno século XIX, presente no pais, nossa elite procura manter
uma cultura aristocratica. Assim, incluiu-se a arte no ensino das criancas da elite

brasileira, como adotada na formacdo que era dada aos principes.

Em 1856, entdo, foi inaugurado, no Rio de Janeiro, o primeiro Liceu de Artes e
Oficios do Brasil, concebido pelo arquiteto Francisco Joaquim Bethencourt da Silva,
também docente da Escola Imperial, como alternativa para “que se proporcionasse a
todos os individuos, nacionais e estrangeiros, o estudo de belas-artes e sua aplicacdo
necessaria aos oficios e industrias” (BETHENCOURT, apud CUNHA, 2000, p.92).
Assim, o Liceu passou a ser modelo reproduzido em outros estados, recebendo um
numero amplo de candidatos ndo apenas para a formacéo de artifices, como artistas que

vinham da classe operaria, e consolidando uma tradi¢éo nacional.
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A partir de 1870-1880, alguns liberais passam a defender que o ensino de arte na
escola deveria ter o objetivo de formacdo para o trabalho, iniciando uma campanha para
inclusdo do desenho técnico nas escolas primarias e secundéarias de forma obrigatoria.
Seu intento era “desenvolver um conhecimento técnico de desenho acessivel a todos os
individuos” (BARBOSA, 1983, p.1081) para liberta-los da ignorancia e capacita-los a
invencdo. Convém lembrar que, em fins do século XIX, as transformagdes econdmicas
no Brasil propiciaram diversos movimentos sociais contestadores, abrindo espago para
ideias republicanas e abolicionistas. Assim, as criticas severas ao Império incluiam
propostas de uma educacgdo para 0 povo e para 0s escravos (ja sendo projetada a sua
condicdo de libertos), através do ensino da leitura e escrita e da educacdo para o
trabalho urbano. Mais uma vez, o ensino da arte é visto como necessario na preparacdo
para o trabalho na industria, numa sociedade que vai se tornando, aos poucos, cada vez

menos agraria.

No inicio do século XX, o modelo do inglés Walter Smith, introduzido em
Massachusetts, nos EUA, é trazido pelos liberais e divulgado principalmente pelo jornal
O Novo Mundo, publicado em Nova York, mas escrito em portugués. Este jornal,
impregnado da moral protestante, tinha grande impacto cultural no Brasil, vendendo o
american way of life, como modelo ideal de sociedade. A educacdo era a mais elogiada
instituicdo americana e as experiéncias de Smith se destacavam em varios nimeros da

revista.

Smith concebia o ensino do desenho geométrico com aplicagBes na industria
como forma de popularizagdo do ensino de arte. Seu intuito era promover, dessa forma,
a arte, com o sentido criativo, na educacdo popular. Porém, aos poucos, seu objetivo foi
sendo desvirtuado para apenas funcionar como um verniz cultural para atender a uma
classe média caprichosa. Percebemos que, na época, o entendimento de “arte na
educacdo popular” se identifica com o sentido de habilidade técnica (a ser aplicada na
industria) e, que ao ser tornada “verniz cultural” para uma burguesia que se fortalecia,

ganha a funcao de ilustrar (com as referéncias estéticas das metrdpoles europeias).

Rui Barbosa e seu mestre Abilio Cesar Pereira Borges foram defensores de
Smith no Brasil, publicando traducbes e manuais, utilizando suas ideias como
justificativa para uma reforma educacional. O manual de Geometria pratica popular, de
Borges, praticamente reproduzia, com 0s mesmos graficos, 0 Teacher’s manual for free

hand drawing de Smith, com método progressivo de treinamento de tracos que iam se
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complexificando até os elementos arquitetdnicos e decorativos. A versao de Borges foi
reeditada até 1959, com o objetivo de “propagar o ensino do desenho geométrico e

educar a nagao para o trabalho industrial” (BARBOSA, 1983, p.1083).

Dessa forma, a corrente liberal que dominou o pensamento educacional no
Brasil, conseguiu impor, contra 0s positivistas, sua visdo do ensino de desenho na
escola secundaria, consagrada no Codigo Epitacio Pessoa, de 1901. O texto da lei se
utiliza das palavras de Rui Barbosa, transcrevendo trechos traduzidos de Smith. Barbosa
(1983) nos informa que, ainda na década de 1970, eram editados livros para educacao
artistica infantil, com elementos dos modelos graficos de Smith, remanescentes do
Caodigo Epitécio Pessoa.

O filésofo e educador americano John Dewey revolucionou o pensamento
educacional no Brasil. Baseava-se nos recentes conhecimentos sobre a psicologia
infantil, do inicio do século XX, e defendia uma “maior liberdade para a crianga, o
respeito as caracteristicas da personalidade de cada uma, nas varias etapas de seu
desenvolvimento, colocando o ‘interesse’ como principal motor da aprendizagem”
(LEMME, 2005, p.167) e ndo mais imposicdo do professor, como a tradicao repressora

da educacdo jesuitica.

A partir de 1927, ap6s o movimento dos Modernistas de 1922 e em meio as
turbuléncias politicas-sociais contra a oligarquia agraria no poder, novas discussdes
sobre o papel da educacdo vem a tona e o foco recai sobre a educacdo primaria e a
escola normal. Inspirados nos pressupostos tedricos de John Dewey, o movimento
denominado “Escola Nova” defendia o ensino de arte integrada ao curriculo, na escola
para todos. Barbosa afirma que, ao contrario dos liberais que faziam a apologia da
formacdo com desenho técnico para o trabalho industrial, os escolanovistas defendiam a
“ideia da arte como instrumento mobilizador da capacidade de criar algo ligando
imaginagdo e inteligéncia” (BARBOSA, 1983, p.1084). Lembramos, no entanto, que na
visdo liberal dos escolanovistas, era proposta uma formacdo completa (educagéo

integral), mas voltada para o desenvolvimento da civilizacdo técnica e industrial.

Nereo Sampaio havia sido o primeiro grande difusor das ideias de Dewey no
Brasil. Em sua tese de catedra, em 1929, Sampaio apresenta o “método espontaneo-
reflexivo para o ensino da arte” (BARBOSA, 1983, p.1085), em que a crianca

desenhava de memoria e depois, ao observar o objeto real, refazia o desenho,
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corrigindo-o. As experiéncias pedagdgicas de Sampaio influenciam a Reforma
Educacional de Fernando Azevedo, em 1929, no Distrito Federal (Rio de Janeiro).

Também a Reforma Francisco Campos (de 1927 a 1929, em Minas Gerais) foi
influenciada pelas ideias de Dewey, porém utilizando interpretacdo diferente de
Sampaio, voltada aos processos reflexivos da memdria, Campos privilegiava a
“apreciacdo como processo de integracdo da experiéncia” (BARBOSA, 1983, p.1086,
grifo meu). Para a experiéncia mineira, foi criada a Escola de Aperfeicoamento para
professores e foram contratados professores do Instituto Jean-Jacques Rousseau, de
Genebra. O grupo de notaveis educadores era coordenado por Edouard Claparéde e sua
assistente Helena Antipoff. Helena posteriormente radicou-se no Brasil, atuando com
educacdo de criancas excepcionais. Entre os integrantes do grupo suico, vieram dois
professores de arte: Jeanne Milde e Artus Perrelet. Ambos partiam das ideias de Dewey

e atuavam no universo do ensino infantil.

A atuagéo e os estudos de Milde e Perrelet se disseminaram pelo Brasil, sendo
importante influéncia para o ensino de arte (desenho) no Brasil. Em sua leitura de
Dewey, Perrelet desenvolveu um método de ensino do desenho, concebendo uma
integracdo fisica da experiéncia mental e a observacdo dos elementos a serem
desenhados a partir do movimento. Barbosa (1983, p.1088) considera, porém, que na
pratica, ao longo do tempo, seus principios acabaram sendo deturpados e a abordagem
ritmica de linhas estruturais de Perrelet foi transformada em esquemas de linhas, numa

tirania pedagdgica que limitava a criagdo das criancas.

Em Pernambuco, outra reforma educacional utilizara os postulados de Dewey: a
Reforma Carneiro Ledo®. O educador deixava a expressdo do desenho e dos trabalhos
manuais como a ultima etapa complementar a analise de um tema estudado, adotando
em extremo o principio da experiéncia conclusiva de Dewey. Por exemplo, se a
atividade era sobre peixes, explorava-se 0 assunto em varias dimensoes, e por fim, os
alunos eram convidados a desenhar a experiéncia com 0s peixes. Este método ainda

hoje é utilizado para as escolas do ensino primeiro ciclo fundamental.

No longo e conturbado governo de Getllio Vargas, os pensadores reformistas
que atuavam nas Secretarias de Educacdo, no ambito dos Estados, exigem a unificagdo
de politicas e de financiamento, em disputa com a Igreja Catolica, que centralizava a

32 . ~ . . .
Foi atuante defensor da educagdo popular, no Rio de Janeiro, e efetivou a reforma

educacional em Pernambuco entre 1928 e 1930.
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educacdo das oligarquias. No primeiro periodo de governo varguista (1930-1945), ha
uma tentativa de centralizacdo do poder, cujo marco é o Estado Novo, em 1937. Neste
periodo, ocorre um importante impulso para a industrializacdo. O apelo a modernizacao
do pais produz as leis trabalhistas (CLT/1941) e também novas demandas para a

educacéo da classe trabalhadora.

Foi a luz dos ideais escolanovistas, de um ensino laico e sob a responsabilidade
do Estado, que o grupo dos chamados Pioneiros gerou 0 movimento de reconstrugédo
educacional, em reacdo contra 0 ensino empirista dominante. Suas bandeiras
influenciaram o texto da Constituicdo de 1934, onde foi firmado o compromisso de se
constituir um sistema educacional com diretrizes dadas pela Unido, para todo pais.
Pretendia-se que a escola recebesse todas as camadas sociais e que o secundario fosse “a
escola para o povo”. (VIEIRA; FARIAS 2007, p.93).

Assim, em 1932, Fernando Azevedo e Anisio Teixeira subscreveram, junto com
outros educadores, o Manifesto dos pioneiros da Educacdo Nova para uma nova
educacdo publica. Contra o pensamento conservador do ensino cat6lico, o manifesto
pregava que um educador pode ser um filésofo e deve assumir a sua filosofia para a
educacédo, defendendo a autonomia do professor. Trabalhando cientificamente nesse
terreno, o docente deverd estar tdo interessado na determinacdo dos fins de educacao,

guanto também dos meios de realiza-los. Segundo o Manifesto, o professor:
Deve ter o conhecimento dos homens e da sociedade em cada uma de
suas fases, para perceber, além do aparente e do efémero, o jogo
poderoso das grandes leis que dominam a evolugéo social e a posi¢édo
que tem a escola, e a funcdo que representa, na diversidade e

pluralidade das forcas sociais que cooperam na obra da civilizacéo.
(MANIFESTO, 2010, p.34-35, grifos meus).

Pode-se considerar que, neste documento, estd expressa uma percepcdo das
condi¢cdes materiais com que as determinacgdes historicas sdo produzidas, inclusive, da
“funcdo que [a escola] representa” neste contexto. Porém, tomado de aspiragdes
modernizadoras, sua terminologia mirava no desenvolvimento econdmico e industrial
do pais, representados nas aspiracdes liberais daquele momento. A declaracdo de que
"sO existird democracia no Brasil no dia em que se montar no pais a maquina que

prepara as democracias. Essa maquina é a da escola publica” ** ¢ atribuida, por diversas

* A frase é notéria e a citacdo estd disponivel na Biblioteca Virtual Anisio Teixeira, que é
vinculada ao |Instituto Brasileiro de Informagdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), em:
<http://www.bvanisioteixeira.ufba.br/artigos/revista.html> [Acesso 27/03/2017].
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fontes, a Anisio Teixeira. Compreende-se, entdo, que o sentido de democracia para
Teixeira tem uma concepcdo curiosa, em que 0 ensino promove a reproducdo da
ideologia burguesa de trabalho e progresso social, a0 mesmo tempo em que prega a

ampla participacéo no jogo social, condicionada a garantia do direito a educacéo.

Como visto anteriormente, a ideia de educacdo integral defendida por este grupo
incluia o ensino de arte na escola, como parte da formacdo geral, considerando as
concepcdes correntes ligadas ao pensamento de Dewey, em que eram valorizadas as
expressdes espontaneas das criancas. Embora defendendo a educagdo unificada para
todo o territorio nacional, gratuidade e obrigatoriedade até os 12 anos e, depois,
progressivamente até os 18 anos, as aspiracGes dos Pioneiros ndo foram totalmente
absorvidas na Carta de 1934. Algumas importantes competéncias da Unido foram
estabelecidas: “manter o ensino secundario e superior no Distrito Federal” (Art.150);
como norma nacional “o ensino primdrio integral e gratuito e de frequéncia obrigatoria
extensivo aos adultos” e a “tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao

primario, a fim de o tornar mais acessivel” (Art.150, paragrafo tnico, “a” ¢ “b”).

Mas, concessbes foram feitas ao ensino religioso e outros estabelecimentos
privados, de forma a contemplar 0 pensamento mais conservador e preservar 0S
subsidios publicos ao setor privado. As autoras concluem que “no texto convivem
orientacgdes laicas e religiosas; a defesa da escola publica e a preservacao dos privilégios
da escola privada” (VIEIRA; FARIAS 2007, p.94-96).

A Constitui¢éo de 1937, homologada sob o regime ditatorial do Estado Novo, no
contexto de muitos retrocessos politicos, consolida uma maior centralidade do Estado
em relacdo ao ensino publico para todo pais. Enquanto o artigo 128° estabelece o que “a
arte, a ciéncia e o ensino sdo livres a iniciativa individual e as associagdes ou pessoas
coletivas publicas ou privadas”, o artigo 129° determina que seja dever da nagdo
assegurar o ensino profissional as classes menos favorecidas, e deixa claro que, além da
educacdo publica, o ensino profissionalizante é destinado aos que ndo puderem arcar
com os custos do ensino privado. Além disso, a laicidade do ensino publico também é
enfraquecida com dispositivos ambiguos no texto, que reforcam a supremacia das
escolas confessionais no cenario da época. Como nos diz Barbosa (2008), a politica
educacional do Estado Novo estara inteiramente orientada para o ensino profissional,
caracterizando, como ensino de arte, a disciplina de desenho geométrico, necessaria nos

servicos graficos, retrocedendo, assim, as concepg¢des do inicio do século.
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Na década de 1940, ocorre a Reforma Gustavo Capanema, ministro da Educacédo
no Estado Novo. Esta reforma educacional foi sendo editada a partir de 1942, através do
decreto de Leis Organicas do Ensino, relacionadas ao ensino industrial, ao secundario e
ao comercial, até 1943. Em 1942, foi criado, em paralelo, e por decreto, o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), mantido pela Confederacdo Nacional
das Industrias. E apds a queda de Vargas, em 1945, foram editadas as Leis Orgéanicas
relativas ao ensino fundamental, ensino normal e ao ensino agricola, até 1946. Neste
mesmo ano, foi criado também por decreto o Servico Nacional de Aprendizado
Comercial (SENAC). Este conjunto normativo consolida o projeto getulista de
formacdo técnico profissionalizante, necessaria ao empenho pela industrializagdo
nacional. Na esteira da Carta de 1937, a Reforma Capanema acaba por acentuar o

sistema dual de ensino, mantendo-se como norte até a LDB de 1961.

No entanto, a partir das décadas de 1930-1940 e até a deposicao de Getdlio, em
outubro de 1945, diversos movimentos sociais se mobilizam em prol de liberdades
democraticas. A respeito dessa efervescéncia, que é também cultural, Santos (2004)
aponta em especial no campo da musica, a busca pela construcdo e defesa de uma
cultura nacional. Mobilizaram-se compositores, intérpretes, musicologos e educadores
musicais em torno de movimentos que buscavam produzir, discutir, difundir a masica
brasileira e educar musicalmente, em especial as novas gerac6es. Em 1934, Villa-Lobos
preconiza a necessidade inadidvel do levantamento do “nivel artistico de nosso povo”,
defendendo o canto orfednico como “um fator poderoso no despertar dos sentimentos

humanos” (SANTOS, 2004, p.153).

Gilioli (2003) nos lembra de que outras experiéncias ja vinham sendo
desenvolvidas no Brasil, desde os anos 1910-20, com o ensino da musica por meio do
canto orfednico, na escola. Estas experiéncias realizadas, notadamente, em Sao Paulo e
também no Espirito Santo, apontam para os pioneiros desta modalidade de ensino de
musica nas escolas brasileiras: Jodo Gomes Junior, Carlos Alberto Gomes Cardim,
Fabiano e Lazaro Lozano, Honorato Faustino e Joao Baptista Julido que foram
certamente, as fontes para a obra de Villa-Lobos, nas décadas de 1930-40. Gilioli afirma
que o projeto deste método de ensino era o de “favorecer a constru¢do de uma
identidade nacional e ensinar uma audicdo de mundo associada aos padrdes da musica
ocidental erudita” (GILIOLI, 2003, p.V, grifo do autor). Mais uma vez, vemos reforcada

a percepcdo de que a bagagem cultural a ser valorizada se referencia nos padroes
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“ocidentais eruditos”, mesmo quando o esforco seja pela “constru¢do de uma identidade

nacional”.

Em 1947, é criada a Escolinha de Arte do Brasil, a partir de uma iniciativa de
Augusto Rodrigues e outros artistas. Apos a queda do Estado Novo, e com argumentos
de que a arte € uma forma de liberagdo emocional, verificou-se uma supervalorizacao da
arte como livre expresséo. Essa ideia, introduzida no Brasil pela Escola Nova®, e
praticada por artistas como Anita Malfatti e Mario de Andrade, tinha como finalidade
permitir que a crianca expressasse sentimentos, sem perspectivas de aprendizagem
relevantes em artes. No entanto, segundo Barbosa (apud LIMA, 2012), ocorreu uma
espécie de neoexpressionismo que dominou diversos paises no pos-guerra e que se

revelou com muito impeto no Brasil, pos-ditadura de Getalio Vargas.

No periodo de redemocratizacdo pos-Vargas, 0 ensino de arte, aceito na
educacdo como atividade extracurricular, era realizado, principalmente, em ateliés, e 0
ensino de musica em conservatérios. Os educadores recorriam as literaturas disponiveis
para o ensino de arte naquele momento: John Dewey, Viktor Lowenfeld e Herbert Read.
Os ideais tedricos desses autores influenciaram o trabalho de professores de arte
brasileiros, reafirmando em alguns grupos a tendéncia pedagdgica de ensino
escolanovista.

Vieira e Farias (2007) apontam que, junto aos anseios pela construcdo da
identidade nacional, a modernizacdo do pais ¢é absorvida por “projetos de
industrializagdo apoiado no estimulo ao capital estrangeiro” (2007, p.104). Portanto,
como pais colonizado, nos constituimos, inclusive culturalmente, sempre dependentes e
remetidos a um “capital estrangeiro”. Sdo desenhadas concepgdes politicas e culturais
que conjuguem linhas distintas e, as vezes, opostas, para que convivam as tendéncias
liberais e as conservadoras.

Esta formula se traduz, novamente, na Constituicdo de 1946. Ocorrem
“avangos relativos”, se considerados os textos de 1891 e 1934, lancando-se um projeto
de lei para uma Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, que serd apenas
promulgada em 1961. No texto de 1946, se reassume a educacdo como um ‘direito de
todos’ sem que haja um “vinculo direto entre esse direito e o dever do Estado, em que

um mesmo artigo, como fizera o texto de 1934 (...) é a primeira vez que a expressao

34 . . .
Paschoal Lemme (2005), um dos educadores que subscreveram o Manifesto dos Pioneiros, se
refere a “Escola Nova ou Escola Ativa”.
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‘ensino oficial’ aparece em um texto legal” (VIEIRA; FARIAS 2007, p.112-113). Da
mesma forma, se considera o ensino religioso como facultativo, mas ndo se assegura a
laicidade para a escola oficial. Um avanco real para a educagdo pode ser visto no texto
de 1946: pela primeira vez, é descrito o vinculo obrigatério na destinacdo de recursos
para a educacgdo “a Unido deve aplicar nunca menos de 10% e Estados e Municipios,
nunca menos de 20% das receitas resultantes de impostos na manutencdo e
desenvolvimento do ensino (Art. 169)” (2007, p.113).

Em 1950, novamente, Getulio Vargas volta ao poder, agora pelo voto popular,
pelo Partido Trabalhista do Brasil (PTB), em oposi¢do ao governo anterior. Retomando
seu projeto de industrializagdo nacionalista, “cria o Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico (BNDE), a Petrobras e a Eletrobras. A exploracdo do
petréleo e a geracdo de energia elétrica sdo decretadas monopolio estatal” (VIEIRA;
FARIAS, 2007, 106). Com sua forma populista de governar, se apoia nas massas
populares e esvazia o Congresso Nacional, evitando o confronto com oposicionistas. No
entanto, o episddio com o jornalista Carlos Lacerda, em 1954, em que é assassinado um
oficial da aerondutica, reverte o protagonismo de Vargas, acusado pelos udenistas de ser
0 mandante do crime. Acuado e forcado a renunciar, 0 presidente se suicida,
provocando grande comogdo popular e mais um periodo de grande turbuléncia politica.

Entre a Constituicdo de 1946 e a LDB de 1961, hd o governo
desenvolvimentista de Juscelino Kubitschek (PSD), com a ampliacdo da industria
nacional, principalmente a automobilistica e a de eletrodomésticos, apoiada fortemente
pelo capital estrangeiro, além da construgdo de Brasilia, inaugurada em 1960. Com seu
Plano de Metas, projeta a construcdo de estradas e hidrelétricas e cria a
Superintendéncia do Desenvolvimento do Nordeste (SUDENE) visando a interiorizacdo
da economia nacional. Apds seu governo, Janio Quadros (UDN) é eleito com o discurso
moralizador, criticando duramente o estado endividado e a elevada taxa de inflagdo
deixados por JK. Janio Quadros, em seus oito meses de mandato, adota a austeridade
econbmica e se submete as orientacbes do Fundo Monetario Internacional (FMI). Ao
renunciar, em agosto de 1961, seu vice Jodo Goulart (PTB) assume em meio a novas
agitacdes politicas.

No ambito educacional, durante os debates para constituicdo da LDB, foram se
acirrando as disputas que, desde a década de 20, catélicos e liberais mantinham, em
conflitos entre publicistas e privatistas. Em 1959, um segundo Manifesto de educadores

é lancado, tomando posicdo publicista, enderecado a populagéo e ao governo. Dos 164
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signatarios deste novo Manifesto, cunhado como “Mais Uma Vez Convocados”, 13
também subscreveram o Manifesto dos Pioneiros (1932). O texto assume a educacao
publica, laica e gratuita, apresentando a defesa de “uma educagdo liberal, democratica,
voltada para o trabalho e o desenvolvimento econémico; uma educacdo que busque a
transformagao do homem e de seu espaco social” (VIEIRA; FARIAS 2007, p.111).

Homologada, finalmente, por Jodo Goulart, em dezembro, a LDB de 1961
trouxe as influéncias desse debate, proporcionando largo favorecimento aos defensores
da escola privada, autointitulados “defensores da liberdade de ensino”. Nascida de
muitas divergéncias, seu texto servird de base para os anos ditatoriais que se seguirdo,
recebendo “reformas” em 1968 e 1971, com a edicdo de leis que se dedicaram
principalmente ao ensino superior (em 68, para direcionar as demandas universitarias) e
ao ensino primario e secundario (para ampliar a oferta de cursos técnicos de nivel
meédio), na reforma da LDB feita em 1971, pela Lei 5.692/71.

Ao analisar a LDB/61, Cunha (2007) verifica o forte apoio governamental aos
empresarios do ensino: imunidade fiscal, transferéncia de recursos através de bolsas e
evitando-se concorréncia do publico com o privado para atender a demanda local. A
seguir, com a reforma constitucional de 1965, foram ampliados dispositivos de isengédo
fiscal para aplicagdes em educacdo. A Constituicdo de 1967 e a Emenda de 1969
confirmaram esses privilégios e as escolas privadas passam a gozar de imunidade fiscal,
ampliando sua acumulacdo de capital.

Dessa forma, podemos entender porque, no ensino de arte, as ideias se
mantiveram remetidas aos principios colocados no Cddigo de 1901 e as “vanguardas”
permaneceram defendendo as concepcdes de Dewey e Read, pois que os debates
educacionais se voltaram ao sistema de ensino: se publico, era defendido o ensino
técnico para as classes trabalhadoras; se privado, o viés psicoldgico da expressdo
infantil era tido apenas como ilustracdo cultural para as criangas da elite. A LDB/61
elimina, assim, a unificacdo dos curriculos escolares, aprofundando a dualidade do
sistema nacional de ensino e iniciando a precarizacdo da escola publica. Os ensinos
fundamental e médio passam a ficar a cargo dos Conselhos Estaduais de Educacéo
(organismos de composicdo mista) e, ao Conselho Federal, cabera a autorizacdo e
decisdo de funcionamento das instituigdes de ensino superior.

Em paralelo as discussbes do ensino oficial, em 1961, foi criado no Rio de
Janeiro, um curso livre para professores na Escola de Artes do Brasil (CIAE — Curso

Intensivo de Arte na Educacdo) que funcionou ate 1981, independente da
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profissionalizacdo obrigatdria para a disciplina de educagdo artistica estabelecida na
reforma educacional de 1971. Esse curso serd modelo reproduzido em outros estados e
sua experiéncia servira de base para os cursos de formacéo universitaria, obrigatorios a
partir de 71. Desde 1968, porém, as escolas particulares de elite, em classes
experimentais, tém artes no curriculo, muitas seguindo os principios das escolas-parque
escolanovistas e das concepcdes da educacéo pela arte, com foco nos sentimentos e na
criatividade artistica. Coutinho (2006) sugere que “essa concepc¢do € incorporada pelas
propostas modernas de educacdo e dissemina a ideia de que todo sujeito em estado de
livre expressao € capaz de criar, espontaneamente”.

Na escola publica, no secundario, permanecem os principios do Cddigo
Epitacio Pessoa (1901) e da reforma da LDB/61 em 1971, em que a educagdo artistica é
disciplina obrigatdria, visando atividades técnicas ligadas ao desenho, como artes
aplicadas e artes industriais. A normativa oficial, a partir da Lei 5.692/71, havia inserido
0 ensino de arte, como atividade educativa, na area das linguagens, chamada
Comunicagdo e Expressdo. Em seguida, o Parecer 1.284/1973 do Conselho Federal de
Educacdo cria o curso de Educacdo Artistica, propondo uma formacdo do professor
polivalente em arte. Para alguns criticos, realizar diversas atividades artisticas, sem o
dominio de nenhuma linguagem em especial, ¢ um problema. E, ainda hoje, como
afirmado nos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio, em 2000, estas
atividades sdao “muitas vezes desconectadas de um projeto coletivo de educacao escolar
(...), deveriam atender a todas as linguagens artisticas (mesmo aquelas para as quais nao
se formaram)” (BRASIL, 20003, p.47).

No entanto, se falta ao docente polivalente 0 dominio de uma linguagem em
especial, os cursos de “habilitacdo especifica” demonstram que o “desconhecimento” de
outras linguagens que ndo a de sua especialidade, imprime um olhar do saber técnico ao
docente, que ndo abre espaco para a experimentacdo e articulacdo com outras
linguagens artisticas, como se a experiéncia estética fosse compartimentada, uma nova
disciplina entendida como as demais, em campos de conhecimento estanques.

De qualquer forma, na pratica, a docéncia polivalente se estendeu até os anos
1990, e, de modo geral, as escolas brasileiras de ensino médio ainda apresentam
“praticas reduzidas e quase ausentes de um ensino e aprendizagem em musica, artes
visuais/ plasticas, danga, teatro”. (BRASIL, 2000a, p. 47). Assim, ainda hoje, a critica a
docéncia polivalente ndo € unanime e levanta diversas questdes importantes em relagédo

a formacdo e a atuacdo do docente de arte.
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Recorrendo ao esclarecimento de Rejane Coutinho® (2006), observamos que
esta situacdo se deve também ao historico de formacgdo dos docentes de arte. As aulas de
Desenho e de Musica, sejam nas academias, ateliés e conservatérios, sejam nas escolas,
desde meados do século XIX, consolidaram uma longa tradicdo em formar professores
nas linguagens plésticas e musicais, influenciadas por diversas concepgdes ao longo dos
anos. Como visto, o ensino do desenho tinha um objetivo instrumental — formar arteséos
para a industria nascente — ¢ a musica, “para elevar os espiritos — distin¢cdes que se
apoiam nas concepg¢des classicas das ‘artes liberais’ e das ‘artes mecanicas’.”
(COUTINHO, 2006, ndo paginado). Por outro lado, para as linguagens de danca e de
teatro, novatas no ensino escolar, relegadas no méaximo as atuagoes folcloricas e eventos
festivos, as discussfes pedagogicas atravessaram outras realidades e questionamentos,
onde a formacdo de docentes era feita nas préprias companhias, as vezes chamadas
oficinas, como no modelo de formacdo de artesdos para o trabalho pré-industrial.
Coutinho dir& que, na década de 1970,

As Licenciaturas em Educacdo Artistica sdo providenciadas para suprir essa
demanda e o0s novos cursos recrutam docentes com qualificagdes nas
diferentes linguagens, herdeiros deste amélgama de diferentes concepcdes.
As artes plésticas e a musica tém ja seus tradicionais cursos de formagéo de
artistas e professores, as academias e conservatorios. No entanto, as
linguagens do teatro e da danca tém que buscar no meio artistico,
profissionais capazes de se tornar docentes, pois essas duas linguagens pela
primeira vez estavam entrando na escola como componentes curriculares,
além do lugar por elas ocupado nas festividades escolares que ja Ihes eram
préprias. (COUTINHO, 2006, ndo paginada).

Nesta situacdo critica, fragiliza-se o espa¢o da arte nas escolas, conquistado
como direito, ao se colocar o paradoxo de docentes especialistas formando polivalentes.
Assim, para Coutinho (2006), “a ideia de polivaléncia nas artes é desestruturada pela
propria estrutura dos cursos”. O crescente enfraquecimento da disciplina e o
aprofundamento da fragmentacdo no curriculo escolar culminam, em 1986, na
reformulacdo do nicleo comum de curriculos escolares®®, quando é eliminada a
disciplina Comunicacéo e Expressdo, onde se inseria 0 ensino de arte. Barbosa (2004)
afirma que “o Conselho Federal de Educagdo condenou a arte ao ostracismo nas
escolas” (BARBOSA, 2004, p.1). A autora aponta a contradi¢ao, pois que era mantido o

ordenamento da obrigatoriedade dessa disciplina na escola, estabelecido pela Lei de

* professora do Instituto de Artes, campus da UNESP de Sao Paulo, coordena o Arteducacdo
ProducGes e também é representante da América Latina no World Council da Insea.
3 Disciplinas basicas: portugués, estudos sociais, ciéncias e matematica.
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1971. Assim, Barbosa considera que a importancia da arte na escola “foi dissolvida por
esta ambigiiidade” (2004, p.1).

Na década de 1980, ap0s suas experiéncias na Escola de Arte do Recife, na UnB
e tendo criado a Escolinha de Arte de Sdo Paulo, Ana Mae Barbosa, ainda que tendo
sempre privilegiado as artes plasticas, participa da criacdo da primeira linha de pesquisa
em Ensino de Artes, em nivel de lato-sensu no Brasil, na UNESP. O projeto pretendia
“delimitar e fundamentar a area através de reflexdo e pesquisas” (COUTINHO, 2006).
Este grupo de arte-educadores protagonizou um movimento de renovacao do ensino da
arte no Brasil, absorvendo as ideias de Paulo Freire, associando-as as concepcoes
correntes de John Dewey e Herbert Read (BARBOSA, 2006) e influenciando na

inclusdo da disciplina Artes, como area de conhecimento, definida na LDB de 1996.
3.2 O MOVIMENTO ARTE-EDUCAGAO E A CONSTITUIGAO FEDERAL DE 1988

Fortemente engajado nos debates que se fortaleceram no ambito dos
movimentos preparatorios para a construgdo da Constituicdo Cidadd de 1988, o
movimento Arte-Educacdo pode exercer uma pressdo importante, na elaboracdo do
arcabouco normativo atual do ensino de arte no Brasil, realizada na escola publica. O
movimento fard a defesa de que a “arte na educagdo afeta a invengdo, inovagdo e
difusdo de novas ideias e tecnologias, encorajando um meio ambiente institucional
inovado e inovador” (BARBOSA, 2004, p.2). A intencdo era interferir nos debates

» 3 importado dos

sobre as politicas publicas, criticando o modelo de “volta ao basico
EUA, para as nossas escolas. Barbosa aponta a permanéncia do sistema dual de ensino
em que “excelentes escolas particulares para onde politicos e intelectuais enviam seus
filhos (...), elite de jovens educada para levar adiante as conquistas da geracédo anterior”

(2004, p.3), porém essa escola € negada aos filhos dos trabalhadores.

A partir de uma bolsa de estudos, no periodo de autoexilio na década de 1970,

Barbosa havia entrado em contato com os resultados de experiéncias e pesquisas norte-

8

americanas, financiadas pela Fundagdo Getty *, no ensino de arte nas escolas e 0s

utiliza para embasar seu pensamento:

37 ~ , . , N
Na reformulacdo do nucleo comum curricular, é proposta pelo CFE/1986, a “volta as

disciplinas basicas” nas escolas, concepc¢do adotada nos EUA para reprimir o desenvolvimento de
pensamento critico, depois da contracultura de 1968 e os movimentos sociais contra a Guerra do
Vietnam. Este foi o fundamento para a reforma de 1986 no Brasil.

% Fundagdo americana que administrava recursos do petroéleo.
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A arte esta sendo vista nos EUA como o modo mais imediato de desenvolver
a capacidade de analise e sintese através das multiplas abordagens
metodoldgicas da apreciacdo artistica associada ao fazer arte conscientizado.
(...) Nao apoio o ‘deixar fazer’ que caracterizou o modernismo na arte-
educacdo, mas busco uma abordagem que torne a arte ndo sé um instrumento
do desenvolvimento das criancas, mas principalmente, um componente da
sua heranca cultural. (BARBOSA, 2004, p.4)

Barbosa acredita que esta € uma forma renovadora de abordar o ensino de arte
na escola: apontando sua conexd com o patriménio cultural, para além do
desenvolvimento individual da crianga. Deste modo, para afirmar a “abordagem
triangular”, a autora estabelecia trés eixos norteadores associados no ensino da arte,
desde os primeiros anos escolares: apreciacdo (leitura do texto artistico/estético),
historia (contextualizacdo historica, cultural, estética, etc.) e fazer artistico (producao
artistica, construcdo da expressao pessoal e/ou coletiva dos/as estudantes). A autora
considera a arte como uma linguagem sem palavras®, necesséria & insergdo no mundo:
“arte ndo ¢ enfeite, ¢ cognicdo, profissdo, ¢ uma forma diferente da palavra para
interpretar 0 mundo, a realidade, o imaginario, e é contetdo. Como conteudo, arte
representa o0 melhor do ser humano” (BARBOSA, 2004, p.4).

Barbosa estd convencida de que desenvolver as formas artisticas faz parte da
formagéo intelectual mais global. E defende que, sob todos os aspectos da educacao,
seja “formal ou informal, de elite ou popular, sem arte & impossivel o desenvolvimento
integral da inteligéncia sem o desenvolvimento do pensamento divergente, do
pensamento visual e do conhecimento presentacional®® que caracterizam a arte” (2004,
p.5, grifo nosso). E assume claramente que pretende uma educagdo “ndo apenas
intelectual, mas principalmente, humanizadora (...) necessaria a modificacdo desta
realidade” (2004, p.5).

Barbosa se posiciona em relacéo as criticas de que essa concep¢ado voltada para a
liberdade de criagdo, que parece definir a criatividade “como autoliberagdo e
organizac¢do” (2004, p.7), utilizando-se de uma ideia do senso comum. Seu argumento é
que este sentimento, comum aos professores de arte, se justificaria como uma resposta a

situacdo social e politica do pais:

* A autora se esquece das outras linguagens artisticas que se utilizam da palavra, como a
literatura, o teatro, e mesmo a musica. Esta € uma critica corrente a Ana Mae Barbosa: elaborar seus
conceitos de arte focados apenas em artes visuais.

*® Termo cunhado pela filésofa americana Susanne Langer, seguidora de E. Cassirer, que se
dedicou a filosofia da arte. Langer definia a arte como “criagdo das formas simbdlicas do sentimento
humano”; e distinguia os “simbolos presentacionais” da arte em contraposicdo aos “simbolos
discursivos” da linguagem verbal. Disponivel em <https://pt.wikipedia.org/wiki/Susanne Langer>



https://pt.wikipedia.org/wiki/Susanne_Langer
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Em 1983, estavamos sendo libertados de 19 anos de ditadura militar que
reprimiu a expressdo individual [e coletiva!] através de uma severa censura.
(...) Nao é incomum que ap6s regimes politicos opressores, a ansiedade de
autoliberacdo domine as artes, a arte-educacdo e seus conceitos (BARBOSA,

2004, p.11).

Sua concepcdo de arte-educacdo, expressa na teoria triangular, foi adotada nos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e, desde entdo, tem sido o norte
para esta disciplina no pais. Em 2009, o MEC atualizou esta abordagem do ensino da
arte incorporando ainda “principios como a multiculturalidade / interculturalidade e a
interdisciplinaridade” (BRASIL, 2009, p.49) aos fundamentos desta area de

conhecimento e atuacéo pedagdgica.

No entanto, a letra da lei ndo consegue enfrentar os tdo conhecidos e, reiteradas
vezes repetidos, limites e dificuldades encontrados no “ensino de arte”, nas escolas
publicas. Em verdade, as precariedades gerais da escola publica, obviamente
reverberam também nesta disciplina, que além de tudo, tem pouco reconhecimento em
relacdo as outras preparatorias para exames de conclusdo de ciclo escolar e ingresso no
ensino superior. A reduzida carga horéria semanal** e a percepcao de desvalorizacéo da
disciplina frente aos exames; a concentracdo em uma especialidade® ou a falta de
professores especialistas*®; as salas de aulas raramente sdo exclusivas para as atividades
artisticas, sendo disputadas por outros usos na rotina escolar; faltam materiais e
infraestrutura adequados para as atividades propostas; faltam recursos para atividades
externas (transportes e ingressos), etc. Esta é a realidade que foi apontada também nos

relatos que ouvimos nesta pesquisa.

*' PNE-2011 propde para o ensino médio a oferta de duas aulas de 45 minutos (90min.)
semanais, para a disciplina de Arte, apenas para os dois primeiros anos deste ciclo, ndo sendo
obrigatéria para o 3° ano. A carga hordria semanal deste ciclo prevé de 30 a 32 aulas para o total de
disciplinas. Na Reforma de 2016, a disciplina deixa de fazer parte do curriculo obrigatério, para o EM.

* 0 Observatério da Educagdo divulgou em 2012 (numeros do Estado de Sdo Paulo que se
repetem pelo pais sem muita variagdo), que apenas 2% dos 14.000 docentes de Artes da rede tinham
formacdo em teatro e 80% tém formagdo em artes plasticas ou visuais. Disponivel em:
http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/educacao/47-observatorio-da-educacao/10004461-
somente-ampliar-carga-horaria-na-escola-atual-nao-resolve-ensino-de-arte-diz-educador [Acesso em:
08/02/2016].

* Pela escassez de recursos, também nos centros de formagdo de docentes, a busca por
licenciaturas em Artes Visuais € maior (e a formagdo mais barata) do que as que dependem de espaco
(teatro e danca) e de material especifico (instrumentos musicais), por exemplo.



http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/educacao/47-observatorio-da-educacao/10004461-somente-ampliar-carga-horaria-na-escola-atual-nao-resolve-ensino-de-arte-diz-educador
http://www.acaoeducativa.org.br/index.php/educacao/47-observatorio-da-educacao/10004461-somente-ampliar-carga-horaria-na-escola-atual-nao-resolve-ensino-de-arte-diz-educador
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3.3 APONTAMENTOS CRITICOS AS POLITICAS VIGENTES PARA O ENSINO DE ARTE NA

ESCOLA PARA O ENSINO MEDIO

Sabemos que as leis ndo tém o poder de atualizar ou modificar automaticamente
as concepcdes e 0 comportamento de uma sociedade, muito menos nas instituicoes, e
principalmente, na escola. No entanto, desde as mobilizacbes para a construcdo das
bases para a Constituicdo Federal de 1988, foram-se acumulando forgas no setor da
educacdo, no sentido de uma pedagogia emancipatoria. Segundo o professor Lobo Neto,
“na redemocratizacao do pais, o processo constituinte foi um importante instrumento de
sistematizacdo das discuss@es criticas e propositivas que j& se vinham manifestando nos
movimentos sociais sobre a questdo educacional” (LOBO NETO, 2008, p.5).
Postulados de Paulo Freire estiveram em pauta, trazendo 0s ares progressistas da

educacdo popular desenvolvida por ele, para o debate das politicas publicas no Brasil.

Em especial, o segmento do ensino médio sempre esteve em disputa, entre o
pensamento empresarial que espera de uma escola publica a formacdo da mao-de-obra
jovem e as demandas de movimentos das classes trabalhadoras em busca de uma
formagdo ampla e igualitaria para seus filhos. N&o sem muita luta, a chamada Carta
Cidada expressa, em seus fundamentos, um viés para o desenvolvimento social e para
defesa da igualdade de direitos, da justica social, da democracia. Foi neste ambiente que
se estabeleceu o direito universal a educagdo basica, no compromisso do Estado, na
oferta da educacdo béasica na escola publica (CF 1988).

Convém lembrar, no entanto, que a Constituicdo Federal de 1988 é uma
importante carta de inten¢des, que deixou apontamentos para regulamentacdes futuras, a
partir dos acordos firmados na época, com as correlacdes de forcas que geraram 0s
avancos de direitos e compromissos sociais pela democracia. Mas, como as Leis
Complementares, assim como as Emendas Constitucionais, sdo propostas pelo
Legislativo, ao longo dos anos, uma grande disputa politica se estabelece de forma a
neutralizar ou mesmo anular o sentido do texto constitucional, no interesse dos grupos

dominantes.

A seguir, sera feito um apanhado geral das normativas nacionais para o0 ensino
de arte, no ensino médio: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) n° 9.394 de
1996, as resolugcbes e pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que

constituem as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares



110

Nacionais (PCN) propostos a partir da LDB/1996. Estes sdo os documentos de
referéncia e com os quais dialoga a legislagdo vigente até 2016. Vale contextualizar,
sumariamente, para se entender tanto o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024, os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médico (PCNEM) de 2000, quanto as
discussdes atuais para a Base Curricular Comum Nacional, que estes documentos, desde
entdo, sdo fruto de um amplo debate (e muita disputa) na sociedade, em relacdo as
diretrizes e as politicas, nos conselhos de educacdo e em todas as esferas do poder

publico.

Além dessa base nacional, sera importante analisar, em seguida, também a
normativa estadual, relativa ao ensino médio e as diretrizes para o ensino de arte, nos
documentos estaduais especificos, editados pela Secretaria de Estado de Educacdo do
Rio de Janeiro (SEEDUC), nos ultimos anos: a Reorientacdo Curricular de 2006; em
2010, a Proposta Curricular e, os mais recentes, relativos ao Curriculo Minimo,
emitidos em 2013. O escopo legal na esfera estadual é orientado pela normativa federal,

mas propde alguns desvios que serdo apontados.

N&o serd abordado todo o conjunto de propostas para reforma do ensino médio,
levado ao Congresso Nacional, entre os anos 2015-2016, com uma grande mobilizacao
popular de resisténcia, com mais de 1.100 escolas secundaristas ocupadas em todo o
pais*. Deste modo, esta pesquisa circunscreve-se aos documentos que estiveram
vigentes durante mesmo este turbulento momento da politica nacional, em que os
projetos de aprofundamento de politicas neoliberais vém, rapidamente, ganhando forca
e promovendo um grande desequilibrio nos processos de disputa por uma educacgédo

progressista para a classe trabalhadora.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 9.394 de 1996 foi promulgada em 20

de dezembro de 1996; mantem-se vigente, normatizando o sistema educacional
brasileiro. A LDB/96 determinou a inclusdo do ensino médio na educagdo bésica, como
etapa final (Art.36), estendendo a esse segmento diversas condicdes legais da educagéo
infantil e fundamental. A Lei sofreu diversas modificacdes ao longo dos Ultimos anos e

a principal alteracdo em relagdo ao ensino médio se deu pela Lei n°® 12.061/2009

44 ’ . . T . . .
Este numero oscila nas diversas midias, entre “quase mil” e “mais de mil e cem” escolas

ocupadas, a depender da fonte de dados. Mesmo na comunicagao oficial do governo, um balango com
divergéncias, como na matéria da EBC, publicada em 25 de outubro de 2016, disponivel em:
<http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-10/mais-de-mil-escolas-do-pais-estao-
ocupadas-em-protesto-entenda-o-movimento > [Acesso: 10/05/2017].



http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-10/mais-de-mil-escolas-do-pais-estao-ocupadas-em-protesto-entenda-o-movimento
http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2016-10/mais-de-mil-escolas-do-pais-estao-ocupadas-em-protesto-entenda-o-movimento
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(BRASIL, 2009Db), no artigo 4°, inciso Il em que fica assegurado 0 acesso gratuito de
todos os interessados no ensino médio publico, onde a Constitui¢do apenas apontava, no
artigo 208°, inciso II, para “progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do
ensino médio”. Em 2013, esta garantia de acesso passa a ser obrigatoria, conforme a Lei
n® 12.796/2013 (BRASIL, 2013a), além de estender a alunos fora da idade propria® e

especiais*® nas redes regulares e ampliar a oferta de beneficios ao educando®’.

Assim como o Estado é palco de disputas de diferentes classes sociais, as
politicas educacionais sdo fruto de disputas ideoldgicas e de visdes de mundo dessas
classes. Depois de muita luta para regular as diretrizes para a educa¢do como direito de
todos, firmado na Constituicdo Federal de 1988, o texto da LDB/96 vigente inclui o
ensino médio na educacdo basica e define sua finalidade, nas ConsideracGes Gerais do

Il Capitulo, artigo 22°:

A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe
a formacdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1996).

Logo em seguida, o artigo 26°, referente a base nacional comum dos curriculos
para o ensino fundamental e médio, € especifico e categdrico para o ensino de arte,

definido no parégrafo 2°, que recebeu alteracdo em 2006:

O ensino da arte constituira componente curricular obrigatério, nos diversos
niveis da educagdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos (BRASIL, 1996). [Alterado em 2006 para] O ensino da arte,
especialmente em suas expressfes regionais, constituirA componente
curricular obrigatdrio nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos (BRASIL, 2006a, grifos
meus).

Além disso, na Secdo IV — do ensino médio, da LDB/96, o artigo 35° registra
como suas finalidades especificas, em especial, nos incisos Il e Il1:

I- a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

I1- a preparagdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condicGes de ocupacgdo ou aperfeicoamento posteriores;

45 . . RT . . /g
Art. 49, inciso IV: acesso publico e gratuito aos ensinos fundamental e médio para todos os

que ndo os concluiram na idade prdpria.

“® Art. 582: Entende-se por educagao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

* Art. 42, inciso VIII: atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo basica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentagéo e assisténcia a
saude.
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I11- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996, grifos meus).

Atualmente, em publicacdo do Portal do MEC, considera-se que a finalidade
descrita para 0 ensino basico pelo artigo 22° devera se desenvolver no ensino médio, e é
explicita, uma vez que o inciso II prevé a “preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando”. Esta prepara¢do sera desenvolvida por um curriculo que

destacara:

A educacdo tecnoldgica basica, a compreensédo do significado da ciéncia, das
letras e das artes; 0 processo histérico de transformagdo da sociedade e da
cultura; a lingua portuguesa como instrumento de comunicacdo, acesso ao
conhecimento e exercicio da cidadania. (BRASIL, 2016, portal do MEC*
grifos meus).

Em relacdo ao ensino de arte, a LDB de 1996 ndo fez mudanca consistente no
que ja existia, desde as diretrizes da Lei 5.692 de 1971. O artigo n° 26 § 2° determinava
que “o ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituira
componente curricular obrigatério nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 2006), sem esclarecer qual
0 contetdo a ser trabalhado em aula. Maura Penna (2008) indica a persisténcia da
“indefini¢do e ambiguidade que permitem a multiplicidade, uma vez que a expressdo
‘ensino de arte’ pode ter diferentes interpretacdes, sendo necessario defini-la com
precisdo” (PENNA, 2008, p.127).

Vale destacar que os diversos universos de cada uma das quatro linguagens que
constituem a disciplina Artes (Educacdo Musical, Artes Cénicas, Danca e Artes Visuais)
tém percursos histéricos bastante diferentes. Enquanto as artes visuais (desenho) e a
musica foram introduzidas no universo escolar muito antes da configuracdo atual
curricular, o teatro (artes cénicas) e a danca foram incluidos pela Lei 5.692/71, no
contexto da polivaléncia, mas s6 tiveram sua inclusdo explicita na LDB/96 (embora
estivessem presentes como atividade artistica, de expressividade, nos eventos festivos
escolares). Portanto, para o segmento fundamental, se observa na pratica a manutencéo
da polivaléncia instituida na década de 1970, e ndo se define de forma explicita para o

ensino médio.

8 Disponivel em <http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13561> [Acesso em
26/03/2016].



http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13561
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Seguindo o disposto no artigo 9° da LDB/96, relativo as competéncias da Unido,
0 MEC inicia a elaboracdo de documentos que irdo servir de norte para escolas e
profissionais da educacdo cumprirem as diretrizes da LDB. Assim, a partir de 1997 séo
emitidos os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Ao se referir a estes “guias”,
Penna dird que “embora nao tenham formalmente um carater obrigatério, configuram
uma orientacdo oficial para a pratica pedagogica” (PENNA, 2008, p.127), servindo ao

MEC tambeém como critério avaliativo do desempenho da rede escolar.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram os documentos elaborados

pelo MEC para orientar a aplicacdo dos curriculos em ambito nacional, a partir das
diretrizes definidas pela LDB/96. Destinados a normatizacdo da pratica pedagdgica nas
escolas bésicas de todo o territorio, estruturam uma base de conteudos minimos para
cada etapa de aprendizado. Conforme a apresentacdo do ministro Paulo Renato Souza,
“pretende-se criar condigdes, nas escolas, que permitam aos n0Ssos jovens ter acesso ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como necessarios ao
exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998a, p.5).

Assim, entre 1997 e 1998, o MEC langa dois conjuntos de orientacbes para o
ensino fundamental: o primeiro para as séries iniciais e 0 segundo para as séries finais
do ensino fundamental. Embora o ministro apresente o volume para professores como
fruto de “um longo trabalho que contou com a participacdo de muitos educadores
brasileiros e ttm a marca de suas experiéncias e estudos” (BRASIL, 1998a, p.5)
diversos especialistas estrangeiros colaboraram nos PCNs e o modelo utilizado foi o
recém-implantado na Espanha, naquela ocasiao.

As primeiras diretrizes editadas para o ensino médio s6 foram lancadas em 1999
e, hum conjunto composto por quatro volumes, os Parametros Curriculares Nacionais —
Ensino Médio (PCNEM) foram publicados em 2000: | — Bases Legais (BRASIL,
2000a); Il — a Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias; Il — Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias; e IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.
(BRASIL, 2000b). A apresentacdo do volume Bases Legais esclarece as premissas

utilizadas para a reforma dos curriculos do ensino médio:

[Responder as] novas exigéncias do mundo do trabalho. (...) as mudancas
estruturais que decorrem da chamada “revolu¢do do conhecimento”,
alterando o modo de organizagdo do trabalho e as relacdes sociais; e a
expansdo crescente da rede publica, que devera atender a padrdes de
qualidade que se coadunem com as exigéncias desta sociedade. (BRASIL,
20004, p. 6, grifos do autor).
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No entanto, é importante lembrar o cenério politico e econémico do Brasil
naquele momento: é a consolidacdo de uma forte onda neoliberal, com a politica do
Estado minimo, privatizacdes e desregulamentacdo do mercado, da reducdo dos direitos
sociais e financeirizacdo dos fundos nacionais, e da influéncia de organismos
internacionais na construgdo de politicas internas, em especial nas politicas de
educacéo.

Luiz Anténio Cunha (2002) fez um estudo sobre os impactos das propostas
destes organismos (Bird, BID ou FMI, e UNICEF), especificamente, nas politicas para
reforma do ensino médio no Brasil. Conclui que, 0 “sucesso” na implementagdo dessas
reformas ndo esta apenas no carater prescritivo nos documentos destas agéncias, mas,
principalmente, numa adesdo dos quadros governamentais aos pressupostos dos bancos.
Apontando diversos integrantes do governo®® que atuaram (ou passaram a atuar) nessas
instituicdes, o autor dird que “esses técnicos ndo sdo apenas executores, mas tém
capacidade propositiva” (CUNHA, 2002, p.105). Os formuladores das agéncias sé&o
“ocupantes de cargos governamentais, federais e estaduais, membros de conselhos de
educacdo, assim como alguns académicos de sua confianga” (2002, p.106). Por isso, se
0s governantes adotam essa ideologia, suas politicas educacionais estardo de acordo
com a ideologia oficial desses organismos.

Cunha sintetiza: “ndo sdo as agéncias financeiras internacionais que impdem ao
Brasil, € a ideologia neoliberal a responsavel pelas politicas educacionais” (2002, p.109)
que defendem a separagdo entre ensino médio e ensino técnico, sob os argumentos: 1)
que as escolas técnicas, em especial as da rede federal, tém custos muito elevados para
seus resultados; 2) que seus efeitos sdo mais propedéuticos que profissionalizantes e
inaceitaveis no ambiente de recursos escassos. Dessa forma, por um lado, faz-se a
critica ao uso de recursos publicos para uma formacéao profissionalizante de qualidade
para a classe trabalhadora e, ao mesmo tempo, se conclui que “recursos escassos” nao
deveriam ser direcionados a classe trabalhadora que receberd condicGes de acesso ao
ensino superior, se forem considerados os “efeitos propedéuticos” deste ensino publico

de qualidade.

9 Agentes do governo FHC — o ministro da Educa¢do Paulo Renato Sousa; o ministro do
Trabalho Paulo Paiva; Claudio Mora Castro e Jodo Batista Oliveira, assessores do ministro Paulo Renato:
Paulo Renato Sousa, veio do BID para o MEC; Paulo Paiva vai para o BID ao sair do Ministério do
Trabalho. Cldudio M. Castro e Jodo B. Oliveira foram consultores da OIT e do BID, antes de assumirem
postos de assessoria a Paulo Renato Sousa.




115

De todo modo, as premissas comuns da cartilha neoliberal norteardo os
documentos oficiais para o ensino médio, acatando de forma subliminar as demandas
para a nova conformacao no mundo do trabalho, globalizado e tecnoldgico. O artigo 1°
8 2° da LDB/96 definira que o ensino médio, como parte da educagdo basica, “devera
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996), interpretado nos
PCNEM como uma vinculagdo “orgénica e deve contaminar toda a pratica educativa
escolar. (...) [estabelecendo] uma perspectiva para esse nivel de ensino que integra numa
mesma ¢ unica modalidade, finalidades até entdo dissociadas” (BRASIL, 1999a, p.10).

No entanto, ao reconhecer um cenario da “economia pautada no conhecimento
caracteriza-se também por fatos sociais que comprometem o0s processos de
solidariedade e coesdo social” (BRASIL, 2000a, p.11, grifos meus) e mirar na
“sociedade tecnologica” que modifica as relagdes produtivas e o mundo do trabalho, 0S
autores dos PCNEM lamentam que ““a aproximagao entre as competéncias desejaveis de
cada uma das dimens6es culturais ndo garante uma homogeneizacéo das oportunidades
sociais” (BRASIL, 2000a, p.11, grifos do original). O documento do MEC identifica no
ensino médio uma possibilidade de enfrentar “essa tensdo, presente na sociedade
tecnoldgica, pode se traduzir no ambito social pela definicdo de quantos e quais
segmentos [sociais] terdo acesso a uma educacao que contribua efetivamente para a
sua incorporacao” (2000a, p.11, grifos do original).

Dessa forma, para responder aos desafios da sociedade contemporanea, 0 ensino

médio devera desenvolver as seguintes competéncias:

Da capacidade de abstragdo, do desenvolvimento do pensamento sistémico,
ao contrério da compreensdo parcial e fragmentada dos fen6menos, da
criatividade, da curiosidade, da capacidade de pensar maltiplas alternativas
para a solucdo de um problema, ou seja, do desenvolvimento do pensamento
divergente, da capacidade de trabalhar em equipe, da disposicdo para
procurar e aceitar criticas, da disposi¢ao para o risco, do desenvolvimento do
pensamento critico, do saber comunicar-se, da capacidade de buscar
conhecimento (BRASIL, 2000a, p.11-12).

Essas competéncias exigidas do trabalhador do mundo globalizado, o fazem
parecer um ‘“‘curinga”, apto para todo e qualquer servico, ou que tenha capacidade de
buscar o conhecimento necessario para tal; que saiba trabalhar em equipe e que seja
lider, com autonomia; e que esteja pronto a correr riscos, em qualquer lugar do mundo,
no mercado global. Este trabalhador ideal devera se submeter a sistemas flexibilizados
de protecdo social, por isso, a necessidade de estar pronto a correr riscos, com a
suspensdo dos contratos trabalhistas e, no elogio ao empreendedorismo, com 0 aumento

da competitividade.



116

O PCNEM apontara ainda as acGes necessarias para a reforma curricular, que
deverdo contemplar o “investimento na area de macroplanejamento (...) na formagao de
docentes” da rede publica, buscando responder aos desafios do século XXI. A proposta
devera considerar o mundo contemporaneo em que “a crescente presenga da ciéncia e
da tecnologia nas atividades produtivas e nas rela¢des sociais (...) estabelece um ciclo
permanente de mudangas, provocando rupturas rapidas” (BRASIL, 2000a, p.12, grifos
meus). Esta proposicao justificard os pressupostos de “uma aprendizagem permanente,
de uma formacéo continuada (...) em funcao dos processos sociais que se modificam”; a
exigéncia de uma “maior precisdo produtiva e padrdes de qualidade de producéo dos
paises mais desenvolvidos” (2000a, p.13, grifos meus).

Na abordagem das trés areas de conhecimento propostas pela reforma curricular
— Linguagens, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas —, 0 documento de base define

a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias dessa forma:

A linguagem é considerada aqui como capacidade humana de articular
significados coletivos em sistemas arbitrarios de representacdo, que sao
compartilhados e que variam de acordo com as necessidades e experiéncias
da vida em sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem é a
producéo de sentido (BRASIL, 20003, p.19).

Serdo descritos brevemente cada um dos elementos desta &rea de conhecimento
e, na defini¢do do ensino das Artes, “incluindo-se a literatura, como expressédo criadora
e geradora de significacdo de uma linguagem e do uso que se faz dos seus elementos e
de suas regras em outras linguagens” (BRASIL, 2000a, p.19-20). Neste conceito
genérico para o ensino de arte sdo ressaltadas as correlagdes “historicas, sociologicas e
antropologicas” implicitas na linguagem e se reconhece “as relagdes com as praticas
sociais e produtivas e a insercdo do aluno como cidaddo em um mundo letrado e
simbdlico” (2000a, p.20).

Vale ressaltar que o escopo dessa area de conhecimento e suas diretrizes, no que
se refere ao ensino médio, permanecem na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC)*°. No entanto, Medida Proviséria n° 746 proposta para a reforma do ensino
médio, aprovada em 2016, pretendia retirar a disciplina Artes do curriculo obrigatorio,
sem especificar o desenvolvimento dos elementos especificos de Artes, em outra
disciplina. A Lei n° 13.415 de fevereiro de 2017, que revisa a MP 746 de 2016, altera a
LDB/96 e determina novo texto para 0 82° do art. 26 em que “o ensino da arte,

especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente curricular

*% A terceira vers3o da BNCC, publicada em 2017, faz altera¢Ges para a educagdo infantil e para
o ensino fundamental, mantendo a normativa para o EM.
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obrigatorio da educagdo basica” (BRASIL, 2017). Também o art. 35 da LDB/96 foi
alterado, sendo acrescido o art. 35-A, em relacdo @ BNC para o ensino médio, onde
estdo incluidos, no §2° “obrigatoriamente estudos e praticas de educacdo fisica, arte,
sociologia e filosofia” (BRASIL, 2017).

Um topico sobre “Interdisciplinaridade e Contextualizacdo” valoriza a
integracdo curricular e a transversalidade de conteudos, indicando alguns preceitos
pedagdgicos que remetem a aprendizagem significativa, buscando-se a vinculacdo
destes conteudos, sempre que possivel com a realidade do aluno, os assuntos e 0s
problemas da comunidade em que a escola esta inserida. Nesse sentido, serd demandada
maior autonomia de docentes e alunos na escolha de seus temas de estudo. A
organiza¢ao dos PCNs em “4reas de conhecimento”, em lugar das disciplinas fechadas e
estanques, também foi uma preocupacdo em ampliar esses temas, promovendo maior
abrangéncia e articulacéo entre os conteidos™".

Ancorado da LDB/96 e no Parecer n° 15/98 (BRASIL, 1998) do Conselho
Nacional de Educacdo e na Camara de Educacdo Basica (CNE/CEB), no volume
destinado as Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, foram incluidos os guias
curriculares para o desenvolvimento de “competéncias e habilidades” nos
conhecimentos de Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica,
Arte e Informética.

As competéncias e habilidades serdo descritas para estas linguagens desse modo:
1)representacdo e comunicagdo; 2)investigacdo e compreensdo; 3)contextualizacdo
sociocultural (BRASIL, 2000b, p.14-15). Para cada uma das trés habilidades serdo
sugeridas aproximacdes com as linguagens a serem desenvolvidas. Pode-se perceber
que guardam coeréncia com a abordagem triangular definida pelo movimento de Arte-
Educacao para o ensino de arte: fazer/comunicar, ler/interpretar e contextualizar.

Na é&rea especifica de conhecimentos de arte, é apontado o objetivo e funcédo
para 0s alunos do ensino médio: “[devem se apropriar] de saberes culturais e estéticos
inseridos nas praticas de producdo e apreciacdo artisticas, fundamentais para a formacéo
e o desempenho social do cidaddo” (BRASIL, 2000b, p.46). Com intuito de dar

>! Esta preocupacdo é explicitada no PCN de 1998 (para o ensino fundamental), ao ser feita a
diferenciagdo entre os termos “atividades”, “area de estudo” ou de conhecimento e “disciplina”: “foram
usados para definir o tratamento metodoldgico a ser dado aos contelidos, em fungdo das séries em que
eram abordados. As atividades eram definidas como experiéncias vividas, as dreas de estudo eram as
constituidas pela integracdo de areas afins e as disciplinas eram compreendidas como conhecimentos

sistematicos” (BRASIL, 1998a, p.58).
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continuidade aos conhecimentos desenvolvidos na educagéo infantil e fundamental, o
ensino de arte para os alunos adolescentes, jovens e adultos buscara “fortalecer a
experiéncia sensivel e inventiva dos estudantes, e para o exercicio da cidadania e da
ética construtora de identidades artisticas” (BRASIL, 2000b, p.46).

Confirmados diversos pressupostos para 0 ensino médio integrado ao ensino
profissionalizante, em 2006, foram publicadas as Orientagfes Curriculares para o
Ensino Meédio, “elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes técnicas dos
Sistemas Estaduais de Educacdo, professores e alunos das redes publicas e

. A . 52
representantes da comunidade académica” .

Em 2007, a Portaria n° 1189 da Casa Civil instituiu um GT Interministerial
(Ministério da Educacdo e Secretaria de Assuntos Estratégicos) para estabelecer as
bases de um plano de médio e longo prazo para o ensino médio, reconhecendo 0s
desafios e a importancia estratégica deste segmento formativo, na direcdo de uma
educacao integral e de qualidade, para superar a divisao entre ensino médio e educagédo
profissional, entendidos de forma separada. Dessa forma, em 2008, este GT se

estruturou com as seguintes metas:

- de uma reestruturacdo do modelo pedagdgico desta etapa da educacdo
bésica que colabore na superacdo do dualismo entre 0 ensino propedéutico e
profissional;

- da expansdo da oferta de matriculas da rede de escolas médias federais para
um patamar entre 10% das matriculas totais desta etapa da educacdo basica
(BRASIL, 2008 p.4).

A despeito do caminhar destas ideias para o ensino integral, tanto as pressoes
contrarias, do setor empresarial do ensino, como a propria tradicdo pedagogica
brasileira, estruturada no sistema dual, resistem na pratica a esse modelo (LOBO Neto,
2008). Deve-se considerar que na formacdo de docentes, embora ja estejam
incorporados em seus curriculos os conteudos da teoria de Paulo Freire, mantém-se
como ideia hegemdnica institucional, e entre os professores, 0 modelo conformador
para adequacdo do aluno ao sistema vigente. Frente ao debate atual para legislacdo
sobre “ensino ideoldgico” e formulagdes de uma “educacdo neutra”, em margo de 2016,

uma declaracio do SEPE-RJ afirmava que “é principio basico da educagdo

2 As orientagGes estdo disponiveis em:
<http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=13558> [Acesso: 26/03/2016].
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transformadora, que se baseia num processo continuo de critica e de construcdo de

. .. . : 53
opinides que rejeitam, por si s, qualquer neutralidade™ ™.

Portanto, concepcdes bastante contraditorias atravessam o debate sobre educacao
e formacdo de docentes, em especial, para o ensino médio. Uma pesquisa de Shiroma e
Lima Filho (2011), relativa ao trabalho de docentes para o segmento técnico,
profissionalizante e PROEJA, aborda as disputas em jogo neste campo de formacao:
pressdo de organismos multilaterais por implantacao de suas politicas educacionais para
o trabalho; condicBes precarias do trabalhador-docente que geram inseguranca e
sobrecargas de atribuicGes; dificuldades do trabalhador-aluno em garantir seu direito a
formacdo bésica integral, profissional. Embora ndo seja uma pesquisa especifica para o
ensino médio regular, é possivel perceber muita confluéncia na realidade escolar de
jovens, na escola pablica. Os autores nos trazem anotag¢fes importantes, no entanto,
sobre as possibilidades de transformacdo, acalentadas por professores aguerridos,
comprometidos com a educacdo. Estas notas reforgcam e estimulam os argumentos desta
pesquisa, na busca das motivagdes para este engajamento de uma categoria de trabalho

tdo desvalorizada.

Planos Nacionais de Educacdo (PNE). Como uma disposi¢do transitoria da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB/1996), que se atrasou em mais de
uma década, a elaboracdo de um Plano Nacional de Educacdo passou a ser, com a
Emenda Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009c), uma exigéncia constitucional de
planos plurianuais a serem atualizados a cada 10 anos. Em 2010, se realizou a
Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE) de onde saiu uma proposta para o Plano,
com 20 metas definidas, acompanhadas das “estratégias para a sua concretiza¢ao”.
Sendo o primeiro, 0 PNE 2011-2020, foi tomado como referéncia e tornou-se também o
“articulador do Sistema Nacional de Educacdo, com previsdo do percentual do Produto
Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Os planos estaduais®, distrital e

municipais devem ser construidos e aprovados em consonancia com o PNE” >,

53

6/03/2016].

> Até 2016, quase todos os estados haviam realizado seus processos de construgdo dos Planos
Estaduais de Educacgdo (PEE), tendo sido sancionados em forma de Leis. Com excecdo dos estados de
Minas Gerais (com o projeto de lei enviado ao Legislativo) e do Rio de Janeiro (apenas com o documento
base elaborado). Disponivel em: < http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-de-
educacao > [Acesso: 30/08/2016].

> Disponivel em: <http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao> [Acesso: 30/08/2016].

Disponivel em: <http://seperj.org.br/ver_noticia.php?cod noticia=6721> [Acesso:



http://seperj.org.br/ver_noticia.php?cod_noticia=6721
http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-de-educacao
http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao/situacao-dos-planos-de-educacao
http://pne.mec.gov.br/planos-de-educacao
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Muitos desafios e grandes recuos em relacdo ao ensino publico de qualidade s&o
reportados nos diversos estudos criticos feitos sobre os resultados deste Plano Nacional
de Educacdo (PNE)®®. No ambito daqueles avancos, o componente Arte — na area de
conhecimento Linguagens, codigos e suas tecnologias —, vai ganhando um escopo cada
vez mais amplo e articulado, tendo de fazer frente as quase incontornveis
precariedades do ensino médio na escola publica. A primeira vista, sd0 como sonhos e
propostas inexequiveis para a realidade concreta da escola publica, da fragilidade da

formacéo docente e das grandes lacunas formativas do alunado.

Ao fazer uma analise do PNE 2011-2020, Kuenzer (2010) esclarece seu
interesse e sua preocupacao com as histéricas mazelas do ensino médio:

Fortalecer as posi¢des politicas comprometidas com a construcéo objetiva, e

ndo apenas formal, dos direitos daqueles que vivem do trabalho: (...) 0 ensino

médio publico, uma vez que o ofertado aos filhos da burguesia e da pequena

burguesia pela iniciativa privada atende aos interesses de seu publico-alvo,
ndo se constituindo em motivo de preocupagdo. (KUENZER, 2010, p.853)

Nesse sentido, a autora nos chama atencéo para a concepgao de obrigatoriedade

e gratuidade para a educacdo basica entre 4 e 17 anos, inclusive para 0s que nao tiveram

acesso na idade propria, portanto até o ensino médio, ja presente na LDB de 1996, mas

retomada na Emenda Constitucional 59/2009 e reforgada como “categoria central nas

novas Diretrizes Curriculares Nacionais e Gerais para a Educacdo Basica, constantes no

Parecer CNE/CEB 07/2010” (KUENZER, 2010, p.854). Como ja apontado por Cunha

(2002), a autora reafirma que a LDB de 1996 trouxe como resultado de amplos debates
junto a sociedade civil, um significativo avango em relagdo a legislagdes anteriores:

No sentido da democratizagdo da oferta de educagdo publica de qualidade

para toda a populacdo, mas em particular para aqueles que sé tém na escola

pUblica o espaco de acesso ao conhecimento e a aprendizagem do trabalho

intelectual (..). E a concepcdo de educacdo bésica que assegura a

organicidade da educacdo nacional, através do principio de integracdo: das

etapas — educacdo infantil, educacdo fundamental e ensino médio; e das

modalidades — educacdo profissional, educagdo do campo, educacéo especial,

educacdo de jovens e adultos e educacdo indigena. (KUENZER, 2010, p.854-
855).

Compreender a educacdo como totalidade é percebido pela autora como o

grande horizonte com que se deve pensar a educacdo basica, de forma integrada e

*® Os artigos publicados por Acacia Kuenzer (2010 e 2011) e Eneida Shiroma (2011), por
exemplo, trazem anadlises com detalhamento de dados sobre o ensino médio integral ou
profissionalizante, sobre os recursos (ou falta deles), e sobre a precariedade do trabalho docente; é
mostrada uma realidade bastante desanimadora para o ensino médio, na escola publica, com resultados
muito aquém das propostas incluidas no PNE de 2011-2020.
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organica: “esta concepg¢do incorpora a categoria trabalho, reconhecendo a sua dimensao
educativa, a0 mesmo tempo em que reconhece a necessidade da educacdo escolar
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social.” (KUENZER, 2010, p.855).

Articula-se, desta forma, a educacdo basica como mediadora entre
conhecimento, trabalho e cultura. Sendo reafirmada como exercicio de cidadania,
portanto, direito do cidaddo e dever do Estado, pela Lei 12.061/2009 a democratiza¢ao
do acesso a educagdo basica ganha forga constitucional, “garantindo aos trabalhadores
condi¢gdes de acesso e permanéncia.” (2010, p.856). Assim, a Unido toma para si o
papel de coordenadora da politica nacional de educacdo e o PNE, se for resultado de
“amplo debate entre governo e sociedade civil, expressa os acordos possiveis”
(KUENZER, 2010, p.856) para enfrentar as contradigdes do modo de produgao

capitalista.

Na esteira dos preparativos para o processo eleitoral de 2014, o MEC acolheu as
diversas criticas ao PNE de 2011 e se posicionou favoravel a uma atualizacao, editando
a Lei do PNE (Lei 13.005/2014), que reafirma as diretrizes e metas do PNE de 2011 e
sistematiza o processo de revisdao dos PNEs, para que os periodos decenais sejam
solidamente renovados. Também foram elaboradas Notas Técnicas para leitura do PNE
2011-2020 e um caderno para disseminacdo das metas e estratégias do PNE
“Planejando a proxima década: Conhecendo as 20 Metas do Plano Nacional de

Educacdo” a ser utilizado na elaboragao dos planos estaduais e municipais.

Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM). Segundo

afirmacdo de Vanessa Castro (2015), a Resolucédo n° 2/97 do CNE determina que 0s
PCNs deveriam ser apenas “uma proposicdo pedagdgica ndo obrigatoria, mas
consultiva” (CASTRO, 2015, p. 134). Assim, a partir do Parecer n® 15/98, a Camara de
Ensino Basico do Conselho Nacional de Educacdo homologa uma Resolucdo CEB n° 3
de 1998, instituindo as diretrizes curriculares (apontadas no Parecer) para 0 ensino
médio. Em seu Art. 1° esclarece a visdo de principio para determinacdo do ensino
médio, para o MEC/CNE: “vincular a educagdo com o mundo do trabalho e a pratica
social, consolidando a preparacdo para 0 exercicio da cidadania e propiciando
preparacdo basica para o trabalho” (BRASIL, 1998b, grifos meus).

Afirmando os valores da LDB/96, no Art. 3° desta Resolugdo é considerada

necessaria para sua implantagdo, a coeréncia com os “principios estéticos, politicos e
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éticos” que abrangem: “I — a Estética da Sensibilidade (...) Il — a Politica da Igualdade
(...) Il — a Etica da Identidade (...)”. Aqui destacamos o inciso I, referente ao principio

estético, que transcrevemaos a seguir:

I — a Estética da Sensibilidade que devera substituir a da repeticdo e
padronizacdo, estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade
pelo inusitado, e a afetividade, bem como facilitar a constituicdo de
identidades capazes de suportar a inquietacdo, conviver com o incerto e o
imprevisivel, acolher e conviver com a diversidade, valorizar a qualidade, a
delicadeza, a sutileza, as formas ludicas e alegoricas de conhecer o mundo e
fazer do lazer, da sexualidade e da imaginagdo um exercicio de liberdade
responsavel. (BRASIL, 1998b, grifos meus).

Pode-se observar, nesta linguagem pomposa, 0 principio de base, em que a
concepg¢do do fazer artistico estd ligada a “criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, e a afetividade”, entendendo que através de “formas ludicas
e alegoricas”, e além de conhecer o mundo, se faz da “imaginacdo um exercicio de
liberdade™. Assim, vemos reforcada a tradigdo da no¢do do ensino da arte associado a
um conteudo interno do aluno, e ndo como uma forma de acessar aos conteudos

culturais e conhecer outras formas de se expressar.

Além disso, Vieira e Farias (2007) nos lembram de que este momento da politica
nacional, na gestdo FHC, o pais estd em meio as reformas vinculadas aos compromissos
firmados com diversos organismos internacionais®’, com a criacdo de diversos
programas federais de educacgdo. Por isso, a necessidade em ‘“‘suportar a inquietacao,
conviver com o incerto e imprevisivel”, na preparagdo para a “flexibiliza¢do” tipica do
sistema neoliberal. Vemos no texto da Resolucéo, no Art. 7°, | — ¢, ainda a preocupagéo
em regular as “articulagdes e parcerias entre instituicdes publicas e privadas,
contemplando a preparagdo geral para o trabalho” (BRASIL, 1998b, grifos meus). E
também podemos verificar o motivo da insisténcia na conexdo com o mundo do

trabalho e na formacgao de “competéncias e habilidades” para o crescimento tecnologico.

O artigo10°, que diz respeito as areas de conhecimento, das nove “habilidades e
competéncias” a serem desenvolvidas na area | — Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias, as trés primeiras se remetem a compreensdo e uso de “sistemas
simbolicos” e “recursos expressivos das linguagens”, a alinea (d) ¢ sobre “compreender

e usar a lingua materna”, a (e) para “conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)

57 . . . ~
Devemos, contudo, tomar cuidado com este argumento, a partir das consideragbes

apontadas por Cunha (2002), a que ja nos referimos no tdpico anterior, sobre os Pardametros
Curriculares Nacionais (PCN), em relagdo a preponderancia dos projetos nacionais alinhados a ideologia
das agéncias internacionais.
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moderna(s)” e as demais se destinam a entender os principios, a natureza, o impacto € a
aplicagdo “das tecnologias de comunicacdo e informagao” (BRASIL, 1998b). Mais uma
vez, 0 texto ndo explicita a abordagem pedagOgica, apenas prevendo uma
“interdisciplinaridade e contextualizagdo” entre as dareas, em especial, no

§ 2°do Art.10, é explicitado:

As propostas pedagogicas das escolas deverdo assegurar tratamento
interdisciplinar e contextualizado para: a) Educagdo Fisica e Arte, como
componentes curriculares obrigatorios; b) Conhecimentos de filosofia e
sociologia necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998b, grifos
meus).

Em 2006, ¢ oficializada a mudanga da nomenclatura da disciplina, de “Educagao
Artistica” substituida para “Arte”, pela Resolu¢éo n° 1/2006, que mantem a garantia da
obrigatoriedade, com ja previsto na LDB/96, mas se continua sem as orientacGes
necessarias para se viabilizar esse ensino, deixando-se “a cargo das escolas a
organizacao do ensino artistico” (CASTRO, 2015, p.135).

Em 2010, quando se completariam 11 anos de criagdo das Diretrizes
Curriculares, o CEB revé as DCN e emite novo parecer, com as novas orientacfes para
os curriculos do ensino bésico. E aprovado o Parecer n° 7 de abril de 2010 e
homologado pelo ministro, em julho do mesmo ano, sob a denominacdo de Resolucéo
CNE/CEB n° 4/2010 (BRASIL, 2010), tratando tanto da educacdo regular para o ensino
infantil, fundamental e médio como da educacdo para jovens e adultos, da educacao
profissional e tecnoldgica, da educacdo especial, da educacdo basica do campo, da
educacdo escolar indigena, da educacdo escolar quilombola e da educacédo a distancia.
No inicio deste Parecer, € apresentado um relatrio em que sao apontadas a motivacdes
e 0s processos de discussdo nacional para a revisdo das diretrizes anteriores, além de
explicitar os processos avaliativos de cada modalidade de ensino e a nova composi¢do
da Camara de Educacdo Baésica. Entre as questdes de fundo, esta a garantia de acesso a

todas as etapas da educacdo bésica:

O acesso ganhou forca constitucional, agora para quase todo o conjunto da
Educagdo Basica (excetuada a fase inicial da Educacdo Infantil, da Creche),
com a nova redacao dada ao inciso | do artigo 208 da nossa Carta Magna, que
assegura a Educacdo Basica obrigatdria e gratuita dos 4 aos 17 anos de
idade, inclusive a gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade
prépria, sendo sua implementacdo progressiva, até 2016, nos termos do
Plano Nacional de Educagdo, com apoio técnico e financeiro da Unido.
(BRASIL, 2010, p. 7, grifos no original, negrito nosso).

A intengdo era a de garantir a universalizacdo do ensino médio gratuito e o

diagnostico feito pela CEB indica uma “transi¢do” no perfil dos jovens para esta etapa,
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inferindo que, ao ingressarem no ensino médio, “ja trazem maior experiéncia com o
ambiente escolar e suas rotinas” (BRASIL, 2010, p. 15) além da percepcdo de
diferencas nas relacbes de dependéncia do adolescente com a familia, relativas ao
periodo anteriormente analisado (ao longo dos dez anos). No sub-item 2.4.2 Formagéo
basica comum e parte diversificada, mais uma vez, vemos incluida na base nacional
comum, no inciso IV, a Arte como disciplina obrigatdria: “na Arte em suas diferentes

formas de expressao, incluindo-se a musica” (BRASIL, 2010, p 27).

Outras iniciativas sdo analisadas no relatério deste Parecer, preocupadas com a
elaboracdo dos projetos politico-pedagdgicos (PPP) e regimentos escolares; o0s
processos avaliativos e de aceleracdo de estudos; a organizacdo e gestdo democrética na
escola; e a formacdo inicial e continuada do profissional docente. Em seguida, foi

apresentado o projeto para a Resolucdo que foi homologada trés meses depois.

Observa-se que, tanto nas Referéncias conceituais (Titulo 11), quanto no Titulo
IV — Acesso e permanéncia para a conquista da qualidade social, o termo arte passa a

se aproximar da cultura, no bojo de uma tentativa de maior integracdo social, da

valorizacdo da diversidade cultural e da ampliacdo do papel da escola, como agente para
a conquista da ‘“qualidade social”. Assim, no Art. 4°, entre os principios para a
“sustentacdo ao projeto nacional de educagdo”, no inciso Il — “liberdade de aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”; e no Art. 9°,
entre 0s requisitos para que a escola de qualidade social adote o estudante e o
aprendizado como centralidade, no inciso IX — “a realizacdo de parceria com 6rgaos,
tais como os de assisténcia social e desenvolvimento humano, cidadania, ciencia e
tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saude, meio ambiente” (BRASIL, 2010, p.

62-63, grifos meus).

Parecer CNE/CEB n° 12/2013. Na esteira do debate sobre o papel da arte na

educacdo basica e fruto de um intenso movimento de organismos ligados a docentes e

profissionais da musica, para definir a obrigatoriedade do ensino de musica na educacao
basica, havia sido aprovada a Lei 11.769/2008, carecendo, no entanto, de
regulamentacdo (CASTRO, 2015, p.139). Apenas no Parecer CNE/CEB n° 12/2013, é
feito um histérico do ensino da musica no pais, ¢ apresentada a sua relevancia “como
parte de um projeto educativo” e os debates promovidos em diversos foruns para
discutir a questdo; e, assim, é elaborado o projeto para definicdo das Diretrizes

Nacionais para a operacionalizacdo do ensino de Mdsica na Educacao Basica.
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Em sua pesquisa, Castro (2015) conclui que embora ainda ndo homologado
como Resolugdo do MEC, “a publicagdo desse parecer comprova que as legislagoes
partem da pratica cotidiana da sociedade e se convertem em documentos oficiais”
(2015, p.139), demonstrando que a mobilizacdo social organizada pode alcancar
resultados concretos. Infelizmente, essas mobilizacbes e 0 escopo das discussdes se
mantém fragmentados, em cada um dos grupos das diferentes linguagens artisticas, o
que resulta em processos separados de conquistas (e retrocessos), ndo ensejando uma

transformacdo mais ampla para o ensino de arte nas escolas.

Normativa Estadual de Educacdo. No Estado do Rio de Janeiro, o conjunto dos

documentos oficiais emitidos pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEEDUC),
abarcando o ensino fundamental (EF) e o ensino médio (EM), é denominado de

Reorientacdo Curricular. Este conjunto foi editado pela primeira vez, em 2006, e é

composto de seis livros destinados as trés areas de conhecimento (I — Linguagens e
Cadigos; 1l — Ciéncias da Natureza e Matematica; e 111 — Ciéncias Humanas), para o EF
e 0 EM, mais o livro IV — Curso Normal, o livro V — Educacdo de Jovens e Adultos
(EF) e o livro VI — Educacdo para Jovens e Adultos (EM). Os contedos se remetem as
Diretrizes Curriculares Nacionais e aos Parametros Curriculares Nacionais, entdo em
vigor. Todos os livros podem ser acessados pelos professores da rede estadual, no
formato digital, a partir do sitio da SEEDUC®. Assim, as orientagbes para Artes

constam no volume | — Linguagens e Codigos.

Em um dos documentos preliminares da Reorientacdo Curricular que tivemos
acesso (a segunda versdo™, referente & 4rea de Ciéncias Humanas), na Apresentacéo
assinada pelo entdo secretario estadual de educacdo Claudio Mendonca, € mostrado o

processo de construcdo do texto:

A elaboracdo deste documento encerrou varios desafios. Foi preciso
considerar a diversidade de niveis e modalidades de ensino, as diretrizes da
politica educacional e, sobretudo, a participacdo dos professores regentes,
pois acreditamos que a realidade das escolas e as praticas docentes
constituem o ponto de partida de qualquer reflexdo curricular. Para tanto, foi
estabelecido um planejamento criterioso que atendesse as diversas
especificidades.

Assim, no ano de 2004, foram constituidos grupos de trabalho compostos
por consultores de instituicdes de ensino superior e professores de escolas da

*% Acesso na sess3o destinada apenas para professores:
http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/orientacoes2.asp

2 A primeira versao havia sido elaborada em conjunto por pesquisadores da UFRJ e pedagogos
da SEEDUC, e em novembro de 2004, apresentada a professores da rede estadual para debates em
workshop. (RIO DE JANEIRO, 2005, p.7).
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Rede Estadual de Ensino, sob a coordenagdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ). O objetivo fora elaborar um documento para cada area de
conhecimento, dos diferentes niveis e modalidades de ensino: Fundamental
(5% a 82 séries), Médio, Normal e Jovens e Adultos (5% a 82 fases e Ensino
Médio). (RIO DE JANEIRO, 2005, p. 7).

Assim, se afirma o método de estruturacdo do texto, por meio de grupos de
trabalhos para cada area de conhecimento, coordenados por “consultores” da UFRIJ.
Mas observamos também a relevancia dada ao trabalho coletivo entre académicos e
docentes da rede, no intuito de que os debates refletissem a realidade escolar e
aproximassem as concepcdes e praticas pedagdgicas entre os docentes da educagédo
basica e os do ensino superior. O documento nos informa de que a Ultima normativa
estadual em relacdo aos curriculos havia sido publicada em 1994, portanto, anterior a
LDB/96, o que justificaria a dificuldade em cumprir as orientacdes do MEC. Depois das
discussdes de 2005, a versdo final, com os livros de 2006, foi acrescida dos volumes

Materiais Didaticos, utilizados como sugestdes para as atividades em sala de aula.

Desta forma, o volume publicado pela SEEDUC, em 2006, para Linguagens e
Cadigos, discorrerd na Introdugdo, sobre a relevancia do ensino de artes na escola,

encontramos a seguinte afirmacéo:

As linguagens de artes, por serem atividades que integram a fungéo simbdlica
e a emocdo, tém grande significado no processo de desenvolvimento
humano, propiciando o amadurecimento de fungdes psicoldgicas superiores,
indispensaveis para a aprendizagem de conhecimento em outras areas, como
a propria escrita. (R1IO DE JANEIRO, 2006, p. 31, grifos meus).

As definigdes de principio para o conceito de arte que o documento traz nos
remetem as questdes vistas no Capitulo 2, em que discorremos sobre as linhas
dominantes de se pensar a arte e 0 ensino da arte, na tradicdo brasileira ligada ao
escolanovismo e as ideias de Read: a associacdo aos processos psicoldgicos e
emocionais, como “funcBes psicolégicas superiores”. No entanto, Castro (2015)
acrescenta outra questdo critica: a ideia de que a arte possa ser instrumento para “o
desenvolvimento de racionalidades e outras competéncias ndo propriamente artisticas,
como a escrita” (CASTRO, 2015, p.149). Este ponto tem sido debatido por arte-
educadores, que argumentam ser este objetivo (0 uso da arte para desenvolver outras
habilidades que ndo estéticas) desfavoravel ao entendimento de sua importancia na
escola, posto que haja disciplinas de outras areas que poderiam também realizar este
intento. A autora acrescenta que “a arte na escola deve ser justificada por ela mesma”
(2015, p. 149), devendo proporcionar ao aluno o desenvolvimento do interesse pela

criacdo e a sensibilidade estética. Também observamos a auséncia de conteudos
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relativos a Danga, embora esta linguagem esteja incluida nos PCN, juntamente com
Musica, Artes Cénicas e Artes Plasticas.

Além disso, Castro (2015) aponta a imprecisdo com que 0s autores do volume
Linguagens e Cddigos se utilizam de terminologia (artes ou educacdo artistica) para se
referirem & area de conhecimento Artes. Considerando que o ordenamento a esse
respeito ja havia sido definido na LDB de 1996, em oposicdo & nogdo utilizada na LDB
de 1971, a autora identifica que o conceito de polivaléncia, associado a educacéo
artistica, ainda ndo esta ultrapassado. Lembramos que a questdo se relaciona a educacgéo
fundamental, posta nos PCN como marco de avangos no curriculo, como uma
“reivindicagdo de se designar a area por Arte (¢ ndo mais por Educagdo Artistica) e de
inclui-la na estrutura curricular como area com conteddos proprios ligados a cultura
artistica, e ndo apenas como atividade” (BRASIL apud CASTRO, 2015, p.151).

A SEEDUC emite em 2010, uma nova Proposta Curricular para atualizar os

documentos de 2006 e readequar as normativas do MEC, o texto de referéncias de
ensino para a rede estadual. E declarado, na introducio, que se buscava “ressignificar
essa antiga Reorientacdo Curricular, tendo em vista a necessidade de compatibiliza-la,
quando pertinente, a referéncias oficiais” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 5, grifo nosso).
De principio, se observa que a nomenclatura relativa & area de arte se mantém
denominada “educagdo artistica”. De forma pertinente, porém, ¢ apontada a situagao
que a rede apresenta em relacdo a formacdo do professor de arte. O texto ndo apresenta
alteraces significativas em relagédo ao anterior, mas em seus termos, nos chama atengéo
para a motivacdo da inclusdo da modalidade Danga, entre as linguagens a serem
realizadas: “a partir da observagdo e adaptagcdo das orientagdes sobre essa linguagem
nos Parametros Curriculares Nacionais de Educacao Artistica, no Ensino Fundamental e
do Ensino Médio” (RIO DE JANEIRO, 2010, p. 7). Vemos que ¢ inserida a expressao
“educagdo artistica” ao titulo dos PCN, e consideramos ndo ser justificativa razoavel a

“observagdo” dos PCN, ja que o texto do MEC é anterior a versao estadual de 2006.

Finalmente, em 2013, a SEEDUC publica novo conjunto de volumes com
orientacbes pedagogicas para todas as etapas e modalidades, com intuito de servir de
norte para elaboracdo dos planos de curso, na rede estadual. O chamado Curriculo
Minimo foi sendo emitido sob a forma de Resolugdes, entre 2011 e 2012, abarcando em
cada momento as doze diferentes disciplinas, para os anos finais do ensino fundamental

e para o ensino médio regular, priorizados por ser considerada a necessidade de maior
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“urgéncia no estabelecimento de um Curriculo Minimo” (RIO DE JANEIRO, 2013,
p.2). A disciplina Arte foi incluida no conjunto publicado em 2012. E neste ano também
foram editados textos “especificos para as turmas de Educacdo de Jovens e Adultos e

para 0 Ensino Médio Normal — formagéo de professores” (2013, p.2).

No ano seguinte, a partir de uma revisao geral para todo o conjunto, a Resolugdo
SEEDUC n° 4.866 de fevereiro de 2013, sem alteracbes profundas em relagdo as
emitidas em 2011 e 2012, por isso, em relacdo a Arte, nos deteremos apenas na leitura
do texto hoje em vigor, que determina a utilizacdo em todo o Estado, do Curriculo
Minimo® que:

Serve de referéncia a todas as nossas escolas, apresentando as competéncias e
habilidades que devem estar nos planos de curso e nas aulas. Sua finalidade é
orientar, de forma clara e objetiva, os itens que ndo podem faltar no processo

ensino-aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre
(RIO DE JANEIRO, 2013, p. 2).

Apesar de o documento informar que sua elaboracdo se deu entre “equipes
disciplinares de professores da rede estadual, coordenadas por professores doutores de
universidades do Rio de Janeiro” (RIO DE JANEIRO, 2013, p.2), Castro nos chama
atencdo para o fato de que, ja na confeccdo das Resolucdes de 2011-2012, o processo
foi diferente da primeira versdo, de 2006, elaborada durante dois anos, com amplos
debates. A autora afirma que a ampla participacdo dos professores da rede foi
prejudicada tanto pelo método adotado para redacdo e revisdo dos textos quanto para a

composicao das equipes da segunda versao, que eram formadas por:

Especialistas externos de cada area com alguns professores da rede
selecionados através de um processo de analise curricular e entrevista aberto
aos interessados. Ap0s essa elaboracdo, a proposta inicial foi divulgada e
abriu-se um [curto] periodo de consulta virtual (...)

Para 2013, (...) o processo de consulta ao corpo docente da rede foi feito da
mesma forma que o anterior, em um curto periodo de tempo e em épocas ndo
propicias a participacdo dos docentes [fechamento de notas e férias],
provocando uma repercussdo negativa em sua divulgagdo e repulsa a sua
utilizagdo pelos professores (CASTRO, 2015, p. 164, grifos meus).

O descompasso entre as Resolucdes da SEEDUC e os professores da rede que se
sentiram desrespeitados se agrava com a exigéncia de langamentos do cumprimento de
metas no sistema Conexdo Educacao, para coleta de dados para a secretaria, agregada

~ %

ao movimento do “choque de gestdao” no governo do estado.

 Todos os livros, referentes a cada disciplina, estdo disponiveis no sitio da SEEDUC, com acesso
livre, em: <http://conexaoescola.rj.gov.br/curriculo-basico> [Acesso: 30/06/2016].
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O livro de Arte é destinado ao segundo ciclo do EF (de 6° a 9° ano) e ao 2° ano
do EM, e logo na Introducéo, se oferece o entendimento da funcdo da arte na escola,
entendida pela SEEDUC:

Importantes razfes para a presenca da Arte no curriculo escolar. Até bem
pouco tempo, o senso comum afirmava que a arte desenvolve a sensibilidade;
mas, sabe-se hoje que ndo se trata apenas disso. Ha muitos outros aspectos,
intelectuais, afetivos e sociais, envolvidos nesse campo de conhecimento:
percepcdo sensorial, curiosidade, fruicdo, experimentacdo, imaginacéo,
capacidade de argumentar, refletir, criticar, confrontar ideias, abrir mao do
individual em prol do coletivo; criar algo novo com palavras, linhas, cores,
sons, gestos, e surpreender a Ssi mesmo e ao outro com a propria
inventividade. Por meio da arte, aprende-se que ha inimeras respostas para
as nossas perguntas e problemas; a arte amplia 0 nosso universo e nosso
olhar sobre o universo, ajudando-nos a saltar sobre as coisas do cotidiano,
abrindo caminho para o novo. (RIO DE JANEIRO, 2013, p. 3, grifos meus).

Percebemos uma alteracdo do conceito oficial, em relacdo a arte, com a
incorporacdo de uma visdo um pouco mais ampliada em relacdo a pura expressao de
criatividade e sentimentos individuais, que tenta ir além do “senso comum”. Agora esta
sendo incluida a “capacidade de argumentar, refletir, criticar, confrontar ideias, abrir
mao do individual em prol do coletivo” e entre as funcdes da arte esta a de ampliar “o
nosso universo € nosso olhar sobre o universo”. Se hd uma renovagido no entendimento
oficial da func¢do da arte na escola, que nos parece fruto do olhar dos “especialistas
consultores”, as condigdes concretas para que esta proposta se realize na escola
continuam precarias, bem como as relacdes politicas entre a SEEDUC e os professores

da rede escolar publica.

O documento € dividido em eixos tematicos para cada uma das quatro
linguagens abordadas (Artes Visuais, Danca, Musica, Teatro). Além de reafirmar os
principios da Proposta Triangular para o Ensino da Arte de Ana Mae Barbosa,
indicada pelos PCN, o texto aponta as questdes relativas a composicdo dos docentes da

rede, em funcdo de suas formacGes académicas:

A diversidade da formacdo académica dos professores de Arte na rede
estadual de ensino exige que o Curriculo Minimo voltado para essa area do
conhecimento contemple as quatro linguagens artisticas previstas nos
Parametros Curriculares Nacionais — Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro —
ainda que o processo educativo em Arte, proporcionado pela comunidade
escolar, ocorra por meio de uma Unica linguagem — aquela na qual o
professor de Arte atua efetivamente, em sala de aula. Nesse sentido procurou-
se, neste documento, fugir a superespecializagdo que a formacao especifica
do docente licenciado poderia acarretar, propondo competéncias e
habilidades que permitam o exercicio da interdisciplinaridade e a polifonia
entre aquelas distintas linguagens e outras disciplinas da matriz curricular.

()
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Por fim, ressaltamos que, embora esta proposta apresente as quatro
linguagens artisticas acima descritas, a sua obrigatoriedade se vincula
apenas aquela a qual o professor de Arte possui formacéo especifica (RIO
DE JANEIRO, 2013, p. 3;5, grifos meus).

Aqui, observamos que a “polifonia” sugerida as vezes se faz passar proximo a
polivaléncia que, como se viu, ainda parece vigorar em muitas escolas, no ensino
fundamental. Além disso, em especial, duas leis federais editadas pelo MEC em 2008
deverdo ser atendidas. A Lei n° 11.769/08 € lembrada, para reforcar a obrigatoriedade
dos conteudos de Musica em todas as escolas, por isso “0S eix0s tematicos das demais
linguagens foram elaborados de modo a articularem-se aquela, por meio de suas
respectivas competéncias e habilidades”; e em referéncia a Lei n° 11.645/08, se deu

“especial atencdo a arte brasileira e suas matrizes afro-amerindias” (2013, p. 5).

Assim, tanto o primeiro segmento do volume, dedicado & Arte nos anos finais do
EF, quanto o segundo segmento, dedicado ao segundo ano do EM, tém distribuicdo das
orientacdes para habilidades e competéncias, por bimestre, em cada uma das quatro
linguagens, a partir da Proposta Triangular. Para cada série, hd um eixo temético ou
tema a ser desenvolvido transversalmente, nas diversas disciplinas. O tema definido
para o EM ¢é “Arte, Cultura e Sociedade”, sendo abordado desta forma, em cada
bimestre para Artes Visuais: 1°) artista, arte e sociedade; 2° movimento pds-
modernista; 3°) arte, tecnologia e novas midias; e no 4°) cinema como arte. Em seguida,
para Musica: 1°) a musica e a propaganda; 2°) a masica no universo da arte; 3°) masica
e tecnologia; e no 4°) masica e producado cultural. Depois, para Teatro: 1°) teatro e suas
relacBes historico-culturais; 2°) teatro como campo profissional; 3°) teatro e suas
implicacdes socio-econémicas [sic]; e no 4°) teatro, tecnologia e ideologia. E por fim,
para Danca: 1°) profissfes e func¢des da danca; 2°) formacédo profissional em danga; 3°)

composicao coreogréafica; e no 4°) projeto artistico.

Observa-se, apenas pelos temas bimestrais, um desequilibrio entre as propostas
para as diferentes linguagens artisticas. Se a orientagdo € a “interdisciplinaridade” e ha
um conceito de que “o processo educativo em Arte ocorra por meio de uma Unica
linguagem”, ¢ flagrante o descompasso entre as abordagens para “as dificuldades do
campo profissional” em Teatro ¢ Danga, por exemplo. Ou, quando no 1° bimestre se
estuda “artista, arte e sociedade” para Artes Visuais, por que ndo ¢ visto como tema

comum para Mdasica, Teatro ou Danga? Caso fossemos nos aprofundar em cada tema
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bimestral, em cada um dos trés componentes da Proposta Triangular, essas

discrepancias apareceriam ainda mais agudas.

E claro que, na prética, o que estd descrito como orienta¢des do documento da
SEEDUC encontra outros desafios, mais graves e de maior dificuldade de transposicéo,
como a falta de recursos nas escolas para que sejam realizadas as atividades sugeridas.
No entanto, essas desigualdades encontradas numa leitura superficial do Curriculo
Minimo denotam o descompromisso, ou despreocupacdao da SEEDUC com a coeréncia

entre o escrito e a real possibilidade de realizacdo de um ensino de arte de qualidade.

Assim, neste capitulo, apresentei como o conjunto normativo nacional avangou,
no sentido de reconhecer o conhecimento especifico das Artes, na formacdo humana do
alunato, no ensino médio. Mesmo em contexto de disputas frequentes, no ambito
nacional, o arcabouco politico-tedrico para o ensino de arte se manteve consistente,
apresentando, inclusive, com a Resolucdo CNE/CEB n°4/2010, a ampliacdo da
abordagem triangular, quando, sdo incorporados os elementos de valorizacdo da
diversidade cultural brasileira e do estimulo a realizacdo de trabalhos transversais para
concretizar a interdisciplinaridade. Também apontei as dificuldades e desafios para a
implantacdo das orientagdes nacionais, no Estado do Rio de Janeiro, local em que se
realiza esta pesquisa. E, por fim, fui pontuando, ao longo do capitulo, sempre que
necessario, algumas das suspensdes e esvaziamentos curriculares promovidos pela

Reforma de 2017, sobre a qual € preciso se aprofundar em futuros estudos.
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4. ANALISE DAS ENTREVISTAS

Na pesquisa foram realizadas entrevistas com 15 docentes da disciplina Arte —
que englobaria a Musica, a Danga, o Teatro e Artes Visuais — para identificar suas
concepcdes de arte e de educacéo e, de que maneira estes conceitos sdo formulados para
sustentar sua atuacdo na escola publica hoje. Todos sdo professores que atuam em
escolas da rede publica, com alunos do ensino médio. Ministram aulas para jovens na
faixa etéria, entre 14 e 20 anos. Destes, trés docentes também atuam tanto em turmas
dos dltimos anos do 2° segmento do fundamental como em turmas dos anos de ensino
médio, as vezes na mesma escola, assim como ha outros que sdo professores também na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA e PEJA). Em relagdo a EJA, tentaremos, quando
for possivel, aproveitar as experiéncias dessa modalidade, considerando que a faixa
etaria da maioria® dos alunos para este segmento é de jovens®® em defasagem de idade-
série (INEP, 2016).

Meu objetivo inicial foi ouvir os docentes de arte sobre suas experiéncias em
sala de aula e o que pensam sobre arte e sobre educacdo, para saber se havia entre eles
uma perspectiva de uma pedagogia emancipat6ria, no contexto atual da educacdo
publica. Quais as suas motivacles e expectativas para o ensino de arte e como lidam
com as condi¢Oes concretas da escola e dos alunos? Para compreender os depoimentos,
levei em consideracdo as possiveis contradi¢cdes entre enunciados e, a partir dos relatos
colhidos, identificar os significados de arte e de educacdo que utilizam e como

relacionam esses sentidos com suas praticas.

Assim, de que forma planejam suas aulas, que fundamentos tedricos utilizam,
como lidam com a relacdo de autoridade com os alunos, qual seu grau de autonomia na
escola? Se for possivel uma educacdo emancipadora, como isso se daria no ensino de
arte? Os docentes pensam sobre essas questdes? O objetivo principal dessa pesquisa é
analisar as concepcodes de alguns professores de arte sobre os sentidos do ensino de arte
na escola publica hoje e como enfrentam as atuais politicas de ensino para arte, no Rio

de Janeiro.

®! A Estatistica da Educagdo Bdsica para 2014, publicada pelo INEP em 2016, indica que no
municipio do Rio de Janeiro havia um universo de 32.964 alunos no EJA-EM, em 2014. Destes, 46% das
matriculas eram preenchidas por jovens (defasagem de até 4 a 10 anos, ou seja, de 15 a 28 anos), EF e
EM, e 25% estdo entre 21 e 29 anos. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/basica-censo-escolar-
sinopse-sinopse> Acesso: 30/09/2016.

%% |dade referéncia de jovens para o MEC vai de 14 a 29 anos; a LDB/96 define a idade minima
para o EJA do ensino médio a partir de 18 anos (Art. 38, § 12 - 11).
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Com esse universo de questbes, fui a busca dos participantes da pesquisa.
Estabeleci, como pré-selecdo, que os docentes que me interessava ouvir se
apresentassem comprometidos com o que faziam. Minha expectativa era de que,
qualquer que fosse o sentido desta posicdo, estes seriam docentes que teriam algo a
dizer. Os primeiros professores contatados, em abordagem inicial, me indicaram outros
docentes, que em sua perspectiva, tinham perfis de profissionais que consideravam
comprometidos com a educacao, por apresentarem alguma reflexdo sobre sua préatica

pedagdgica.

Nos encontros com 11 dos 15 entrevistados, com quem tive 0 primeiro contato,
todos se apresentaram entusiasmados participantes das discussdes sobre cultura, arte e
educacdo. Sem a preocupacéo de fazer uma amostragem estatistica entre os docentes de
artes do Estado do Rio de Janeiro, ao todo, foram feitas 11 entrevistas com profissionais
que atuam no Rio de Janeiro: 11 professores (identificados sequencialmente como RJ1 a
RJ11).

Além disso, considerei que, a situacdo politica extraordinaria que se constituiu
ao longo da realizacao da pesquisa (2015-2017), em que se discutiam as bases do ensino
médio, a partir dos movimentos contra as reformas propostas pelo governo, busquei
contatar alguns docentes de arte também em outros estados — SC, PR, MG, BA, RN.
Para estes, encaminhei no formato digital o Roteiro de entrevista e o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), deixando-os livres para a resposta, da
forma que lhes parecesse melhor. Foram recebidas, entdo, quatro respostas aos Roteiros
enviados, vindas de dois docentes de artes visuais, uma docente de Orleans/SC
(identificada como SC1) e um de Belo Horizonte/MG (identificado como MG2); uma
docente de educacdo musical de Curitiba/PR (identificada como PR3); e uma docente de
danca de Natal/RN (identificada como RN4). As respostas vieram bem mais sucintas
que a linguagem direta das entrevistas feitas pessoalmente, mas surgiram consideracgdes
interessantes, como ilustracdo de um universo um pouco mais ampliado, mas que nao se

diferencia substancialmente da realidade de nosso Estado.

Assim, trabalhei sobre os relatos dos 15 docentes entrevistados, caracterizados

segundo o quadro a seguir:



Docente

Linguagem

Tempo/atuagdo Formacéo

Cidade
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Rede

RJ1

RJ2

RJ3

RJ4

RJ5

RJ6

RJ7

RJ8

RJ9

RJ10

RJ11

SC1

MG2

PR3

RN4

Artes cénicas

Artes cénicas
Ivisuais

Artes cénicas
Ivisuais

Educ. musical

Educ. musical

Educ. musical

Educ. musical

Educ. musical

Artes visuais/
cénicas

Artes visuais

Artes visuais

Artes visuais

Artes visuais

Educ. musical

Danca

19 anos

31 anos

20 anos

16 anos

28 anos

10 anos

10 anos

10 anos

22 anos

17 anos

25 anos

20 anos

18 anos

10 anos

10 anos

Teatro-mestre
em Educagéo

Teatro/AV-lato
sensu em
Expresséo
corporal/ Danca

Artes visuais

Jornalismo/
Historia/Musica-
doutor em
Musica
Jornalismo/
Musica-mestre
em Psicologia

Musica-mestre
em Educagéo e
Politica

Publicidade/
Musica-mestre
em Educacéo
musical
Musica-doutor
em Educagéo
musical

Artes visuais/
teatro-mestre em
Estudos das
artes

Artes visuais-
mestre em
Cotidianos da
escola (Arte)

Artes visuais-
lato sensu em
Gestao escolar

Artes visuais-
lato sensu em
Ensino de artes

Artes visuais-
lato sensu em
Design
contemporaneo

Musica-mestre
em Educagéo
Musical

Danca-mestre
em Expresséao
do corpo no
espaco

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Rio de Janeiro

Orleans

Divinépolis

Curitiba

Natal

Municipio/Estado

Municipio/Estado

Estado

Federal

Federal

Federal

Federal

Federal/Estado

Municipio/Estado

Estado

Estado

Municipio

Estado

Estado

Estado
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Assim, perfazendo um total de 15 participantes docentes, 0 conjunto é composto
de 8 homens e 8 mulheres. Foram entrevistados cinco docentes de artes visuais, seis de
educacdo musical, trés de teatro e uma de danca (do Rio Grande do Norte). Estes
profissionais tém, em média, entre 10 a 20 anos de atuacdo no magistério. Em relacdo a
formagdo, nove deles tem titulo de mestre em educagdo ou &rea afim, sendo trés destes
em area especifica de arte, estética ou cultura (RJ9, RN4 e RJS); quatro tém titulacdo
como especialistas (pos-graduacdo lato sensu) em areas ligadas a educacdo; dois tém
doutorado em histdria da cultura e musica brasileira (RJ4) e em educacdo musical (RJ8).
Apenas um professor (RJ3) ndo tinha curso de p6s-graduacdo, mas se disse encorajado a
fazer o mestrado em educacao.

Ao fazer contato com os entrevistados, ndo privilegiei as linguagens a que se
dedicam, na tentativa de identificar alguma unidade ou coeréncia no entendimento de
arte e cultura, independente das especificidades de cada linguagem. No entanto, néo tive
acesso a professores de danca no Rio de Janeiro, por isso, ndo foi possivel entrevistar
um docente desta linguagem que atue aqui. Em relacdo ao ensino da danca na rede
estadual do Rio de Janeiro, as dificuldades para desenvolvimento desta linguagem séo
visiveis ®. Mesmo tendo entrado em contato com a Secretaria de Educacéo do Estado
(SEEDUC), em busca de informacdes sobre docentes de danca que atuam no municipio
do Rio de Janeiro, ndo obtive resposta até 0 momento. Apenas recebi uma orientacdo de
que buscasse a Secretaria Municipal de Educacdo (SME) para maiores informacdes e o
encaminhamento para a pagina oficial da SEEDUC, onde ndo foi possivel encontrar
qualquer informacéo a respeito.

Além desse aspecto, também foram entrevistados docentes que realizam
experiéncias com mais de uma linguagem em sala de aula, independente da categoria
formal (linguagem) a que se vinculam na escola. Uma docente de artes visuais (RJ9)
tem interesse no trabalho com o corpo e, em sua formacdo, se dedicou também a
estudos de teatro. Assim, realiza atividades de expressdo corporal e dramatizacdo com
seus alunos, com o objetivo de pensar as formas de ocupacdo do espaco, identificando

em sua pesquisa com os alunos, conexdes entre o visual e o tatil. Outros dois docentes

A partir da dificuldade que encontrei para contatar docentes de danca, uma professora da
Escola de Danca (UFBA), me indicou duas Disserta¢des recém defendidas, orientadas pela professora
Lucia Helena Alfredi de Matos, que abordam algumas questGes que podem explicar esta situagdo: ASSIS,
Thiago Santos. Avaliagdo da aprendizagem em dang¢a: um transito entre o dito e o feito em escolas
municipais de Salvador; e CURVELO, Marilia Nascimento. A (in)visibilidade da dang¢a nas escolas de
ensino médio da rede publica estadual de Salvador.
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(RJ2 e RJ3), que ja realizavam profissionalmente atividades no teatro até que, ao fazer
uma graduacdo, se decidiram pela Educacdo Artistica, na licenciatura de artes visuais.
Estes se utilizam de sua experiéncia em artes dramaticas na sala de aula, propondo
jogos, construcdo de argumentos, roteiros e masica. E, ainda, ha um professor de artes
visuais com experiéncia no teatro (RJ10), que foi desenvolvendo sua pesquisa para o
audiovisual e animacdo, também realizando a producdo coletiva, em sala de aula, do

enredo e da trilha sonora para os videos e filmes elaborados na escola.
4.1 QUESTOES METODOLOGICAS

Os relatos foram analisados em relagdo as concepgdes de arte e de educacdo, ao
percurso formativo e as expectativas que os docentes participantes da pesquisa
apresentaram a respeito da disciplina de artes para o ensino médio na escola publica.
Como base para a analise dos relatos produzidos sobre a realidade atual da disciplina de
artes nas escolas, sobre a formulacdo de suas praticas e sobre os principais desafios que
estes docentes encontram na vida profissional, realizei um estudo descritivo e

exploratdrio, partindo de sua expressao a esse respeito dos temas abordados.

Inicialmente, foram organizadas algumas perguntas basicas para caracterizacao
dos profissionais, como linguagem a que se dedica, tempo de exercicio do magistério,
grau e area de escolaridade (titulagcdo), tipo de vinculo trabalhista e em que rede atua. O
intuito foi possibilitar a identificacdo do perfil geral destes entrevistados, sem a
preocupacdo de uma abordagem estatistica. As questfes feitas em seguida abordaram,
em trés blocos de perguntas, a formacéo, a atuagéo e situacdo profissional dos docentes,
no sentido de contribuir para a reflexdo sobre a docéncia de arte na escola publica.

A partir de um roteiro estruturado, apresentado em anexo, discorreu-se nas
entrevistas com o0s docentes participantes, nos trés blocos: A) a respeito de sua
formacdo, buscando entender suas motivacbes, suas concepgdes e se tém ou tiveram
outra atividade, paralela a docéncia, que de alguma forma possa se relacionar com a
prética de ensino. B) no bloco relativo a atuacdo, intenta-se ouvir o que dizem sobre
suas praticas pedagogicas, sua relacdo com os alunos e com 0s projetos da escola, além
de ouvir como se envolvem nos temas relativos as propostas de reforma para o ensino
médio, encaminhadas pelo governo recentemente. Quis-se também saber se
desenvolvem alguma atividade artistica fora da escola, se estimulam os alunos a

frequentar equipamentos publicos de cultura da cidade, procurando observar se havia de
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alguma forma, uma proposta de ampliacdo da experiéncia estética realizada em sala de

aula. C) no ultimo bloco de perguntas, relativas a situacdo profissional, foi solicitado

que dissessem o0 que pensam sobre suas condi¢des de trabalho, reconhecimento

profissional, remuneracdo e perspectivas de crescimento na carreira.

Inicialmente, tinha o intuito de localizar nos relatos colhidos, se havia entre 0s
docentes alguma intencdo de desenvolver o potencial emancipatério em algumas
praticas do ensino de arte para jovens na escola publica e quais as condic¢des para que
isso ocorresse. No entanto, como apresentado a seguir, verifiquei que esta motivacao
néo esteve presente, explicitamente, na maioria dos depoimentos. O termo emancipacao
(ou libertador), ndo é utilizado diretamente em relacdo a arte ou a educagdo, mas em
alguns casos, foram feitos enunciados que denotam estes significados. Assim, de modo
geral, sua acdo em direcdo a emancipacdo é vista como limitada pelo sistema escolar e
pode-se observar que os docentes demonstraram a percepcao do papel disciplinador da
escola e da existéncia de uma ideologia dominante que produz “padrdes” estéticos, de

comportamento, de forma de ver o mundo e de posic¢éo politica.

Assim, busquei me restringir aos relatos ouvidos em nossas entrevistas e,
embora me interessassem, especificamente, as concepgfes dos termos educacdo, arte e
cultura, tentei manter uma escuta aberta para outras questdes que tenham passado
despercebidas ao longo da pesquisa e que se mostraram relevantes para o entendimento
do conjunto dos depoimentos dos profissionais entrevistados. Também me interessou
observar como se referem a realidade enfrentada no ambito da escola, das politicas, do
conjunto de alunos das escolas em que atuam. Entretanto, se originariamente buscava os
sentidos de uma pedagogia emancipatéria, houve o esforco de se observar o alcance dos
conceitos utilizados, se no uso do senso comum ou dominante, se com alguma

elaboracdo critica.

Por isso, no capitulo 2.4, estudei 0os mecanismos ideoldgicos na producdo de
sentidos hegemonicos, para observar seus sinais nos depoimentos colhidos na pesquisa.
Estive atenta as orientacGes de Orlandi (2007), de que a linguagem ndo é transparente,
ndo é autoevidente, para interpretar os relatos trazidos, nos contextos em que foram
produzidos, em suas contradi¢cbes. Nao & demais atentar para a dificuldade que eu
propria, como pesquisadora, encontrei em produzir um distanciamento, e mesmo, para a
impossibilidade de um olhar isento ou neutro, ao fazer as analises do que ouvi. E, ainda,

se nesta pesquisa me propus a realizar a analise critica do material levantado, a luz da
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filosofia de Marx, com a intengéo de refletir sobre as possibilidades de transformacéo da
realidade, ndo me despojei, em minhas percepc¢des e em meus discursos, das concepcoes

mais profundas em que fui formada.

A grande riqueza das questdes levantadas no conjunto dos relatos me obrigou a
fazer algumas escolhas, selecionando dentre um material tdo volumoso o que se inseria
no espetro de perguntas dessa pesquisa. Assim, elegi como eixos para andlise as
abordagens que convergiram ou trataram 1) das concepcdes de arte e de educacéo; 2) da
escolha profissional da docéncia da arte; e 3) das dificuldades de atuacdo e motivacdes

para continuar a investir energia nesta carreira.

Outros temas relevantes para o debate sobre o ensino da arte na escola publica e
das condicdes de trabalho destes profissionais foram apontados, no entanto, ndo sera
possivel, no escopo deste trabalho, um aprofundamento acerca da atuacéo artistica dos
docentes, das técnicas didaticas que realizam, de como tratam a bagagem cultural de
seus alunos, de como lidam com suas préprias bagagens culturais em sala de aula, como
observam a relacdo entre sua formacao na escola publica e sua atuacdo pedagdgica neste
espaco formativo, das especificidades de cada linguagem, das percepcdes de
transformacgfes da escola nos anos de governos petistas, ou das perspectivas de
transformacéo do sistema escolar brasileiro hoje.

Deste modo, primeiro, sera feita a descricdo geral das respostas a cada conjunto
de perguntas (formacdo, atuacdo, situacao profissional), trazendo alguns recortes apenas
do que julguei mais significativo, a luz do objetivo da pesquisa, apontando situagdes de
falas que reforcam uma posicéo ou falas dissonantes dentro do conjunto. E em seguida,
tecerei algumas consideragdes sobre o sentido que os participantes apresentam, em cada
uma das trés abordagens tematicas indicadas acima — concepc¢oes, escolha profissional,
0 que ainda os faz “remar contra a maré” —, buscando, ao final, costurar em torno dos

temas educacao e arte, os sentidos encontrados no material analisado.
4.2 LIBERDADE E EMANCIPACAO NAS FALAS DOS DOCENTES ENTREVISTADOS

Para organizar a analise dos relatos, a seguir, apresentarei as questes
distribuidas em trés blocos de perguntas, relativas a formacdo, atuacdo e situacéo

profissional dos entrevistados.
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4.2.1 Bloco 1 — Formagéo

Em relacdo ao primeiro bloco de perguntas, relativo ao percurso formativo
profissional e as motivagdes dos entrevistados, buscava-se observar ndo apenas a
trajetéria e o nivel de escolaridade alcancado, mas também os seguintes aspectos:
estimulo ou desestimulo familiar ao desejo artistico; realidade social e cultural para
acolhimento dessa escolha; a existéncia, na motivagéo original, do desejo de exercer a
docéncia; as perspectivas profissionais que eram vislumbradas no ingresso na
universidade; as percepcdes da realidade estudantil e da profissional que encontraram ao

se graduarem.

A maioria dos entrevistados relatou que o despertar do interesse pelo fazer
estético ocorre em crianca, como brincadeira. Os relatos buscam identificar, no passado,
alguns “sinais” de suas vocagdes sendo estimulados, mas apenas quatro entrevistados
fizeram referéncia ao apoio dos pais, da familia. No entanto, duas se remetem a esse

estimulo de forma determinante para sua escolha profissional:

Desde crianga eu brincava de teatrinho, com minha irma, meus primos. Na
escola, era a melhor hora e brincadeira... Entdo, quando eu tinha uns 11 anos,
eu queria ser atriz, de cinema. (...) Mas dar aulas estava no meu sangue, meus
avos fundaram vérias escolas, pelo pais inteiro, isso da educacdo era muito
forte 1a em casa, tava no meu DNA. (RJ2).

Quando eu tinha uns 10, 11 anos, eu dava trabalho pra minha mée (...) eu
acordava de madrugada para pintar. Meus pais sempre, diferente de outros
pais, me incentivaram muito. Meu pai saia na feira, & em Goiania tem umas
feiras de artesanato e tal, e ele saia comigo pra comprar telas, comprar tintas,
ai eu passava a noite pintando... (RJ9).

Se as escolhas pela area artistica parecem aflorar numa inféancia idilica, e as
experiéncias infantis séo relatadas por quase todos os entrevistados, como algo natural,
ludico e prazeroso, que nem sempre sdo despertadas pela escola, mas desenvolvidas,

principalmente, em seu espaco:

Desde crianca que brincava muito, construia os brinquedos, com imaginério
muito ladico; brincava de teatro com minhas primas, sem nunca ter sabido o
que era teatro - a gente gostava de brincar, aproveitando os lenc6is estendidos
no quintal, como se fossem cortinas... Na escola [interior da Bahia], eu
descobri 0 que era teatro, eu era levado, mas era chamado pra cantar, pra
interpretar, tudo eu ia. E a gente inventava histérias pra montar as pecas,
compunha as musicas, fazia tudo, no "espetaculo”. (RJ3).

Desde pequeno, a gente brincava de teatrinho. (...) minha irmd se formou, a
formatura foi num teatro, eu nunca tinha ido num teatro! (...) um pouquinho
mais velho, eu comecei a ir mais a cinema. Tinha o grupo jovem [da igreja] e
eu sempre me envolvi com o teatro. De uma certa forma, sempre existiu uma
curiosidade, alguma coisa dentro de mim que borbulhava. Na escola, eu



140

sempre participava, gostava dos trabalhos de educagdo artistica, os melhores
trabalhos da turma eram meus, as professoras nunca devolviam, rs. (RJ10).

Percebe-se, nos depoimentos, que a articulacdo das experiéncias infantis de
curiosidade e brincadeiras com a criacao artistica é reforcada pela concepcao de arte
associada a sensibilidade e expressdo de um “talento nato”, como as proposicdes de
Herbert Read, para quem a arte € vista como uma atividade exclusivamente ligada a
sensibilidade e a criatividade, ou ao gesto espontaneo. Esta conexdo é observada mais
claramente, no bloco seguinte (4.2.2) com as questfes sobre a atuacdo em sala de aula,

quando ¢ perguntado “qual € o papel do professor de arte”.

Excepcionalmente, a docente de musica RJ5 nos aponta as raizes conceituais do
escolanovismo, que vivenciou na escola publica, como o principal mobilizador para sua

escolha profissional:

Fiz a escola priméaria numa escola publica que tinha a proposta da Escola
Nova: hora integral 3x por semana, com mdsica, artes plasticas, literatura,
educacao fisica numa proposta muito diferente do que é hoje. Isso foi me
estimular para a area de arte. Também, no ensino médio, fui para uma
escola com projeto novo de educacédo, que tinha musica, teatro, e eu gostava
muito, participava de tudo... Nessa época [fim dos anos 1970], ja se discutia
politica na escola, ai fiz o vestibular para jornalismo. Mas, como a UFRJ tem
um horario terrivel pra quem quer trabalhar, e eu estava fazendo curso
técnico de piano no Conservatorio Nacional, comecei também a dar aulas de
piano. Depois, na Unirio, fui fazer o curso de musica, na oficina de piano em
grupo, que era o curso de licenciatura... Era o estudo da harmonia na prética.

Se o desejo de “ser artista” permanece na idade da escolha profissional, para
fazer o vestibular, um dado de realidade se apresenta: a grande maioria dos
entrevistados tem origem na classe trabalhadora e a questdo da sobrevivéncia €
apontada, como elemento de defini¢do, por todos. Entdo, uma possibilidade de solucédo
conciliadora do desejo de se manter na atuacdo artistica, se apresenta pelo magistério.
Assim, a ideia da docéncia surge como que resultado da consciéncia da necessidade de
trabalhar e de uma busca por trabalho mais estavel, para se manter ou, para a propria
formalizacdo da atividade artistica:

Eu fiz a licenciatura porque eu precisava de um trabalho, mais formal
mesmo. (RJ2).

Sou baiana, mas quando vim pra c4, (...) pra fazer faculdade de gravura e
fiquei no alojamento da UFRJ. La no alojamento, logo de cara, eu ja me
envolvi com muitos projetos comunitarios. E logo no segundo ano, (...)
comecei um estadgio de educadora num projeto 14 [no campus] na Praia
Vermelha, com bolsa. Depois, (...) eu emendei direto na Licenciatura, porque
eu tinha bastante experiéncia ja, porque durante a gravura eu peguei Varios
trabalhos nessa area da educacdo. Inclusive na oficina de gravura, tinha esse
incentivo aos alunos, pra se envolver com (...) educagao e também, porque eu
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precisava. [Com] a licenciatura a gente rapidamente consegue trabalho.
(RJ9).

[sobre a vontade de fazer a graduacéo de belas-artes] Ndo posso fazer uma
faculdade de artes e sair de 14, “quero ser pintor”, isso era jogar na sorte.
Entdo a ideia de ser professor era uma coisa que eu gostava. (RJ10).

A escolha pelo magistério, assim, ndo € a intengdo primeira, ndo surge do desejo
de “ser professor”, mas como uma alternativa de sobrevivéncia percebida pelos
entrevistados, sem que a opcao pela arte seja completamente descartada. E esta solugédo
se da, mesmo, quando o0 curso ja estd em andamento e € a propria experiéncia na
faculdade que esclarece sobre as dificuldades de viver de arte. Seja por um desejo de ter
“um trabalho mais formal” (quando se entende que arte ndo ¢ trabalho), seja pela
necessidade de sustento, a definicdo profissional fica a cargo de uma situacdo precisa:

ndo se pode sobreviver da arte, a docéncia nao é a profissao do desejo.

Encontrei, no entanto, a excecdo de trés docentes que vislumbraram diretamente
uma atuacdo politica dentro da escola, optando pela carreira do magistério, pelo sentido
de transformacdo e luta que lhes parecia ter, mesmo que assentada inicialmente na

atuacao artistica:

Eu comecei fazendo (...) o curso de formagdo de atores na Universidade
Federal de Pernambuco, (...) curso nivel médio, (...) técnico, curso de
extensdo, na Universidade. Entrei, fiz a0 mesmo tempo a licenciatura em
artes cénicas. Comecei a fazer em Pernambuco, e depois transferi para o Rio,
pra poder fazer a Unirio, que é considerada uma das melhores, mais bem
equipadas escolas de teatro do Brasil. E aqui eu conclui a licenciatura em
artes cénicas. (...) [a motivagdo para a docéncia] foi o desejo (...) de
relacionar pedagogia com o teatro numa perspectiva politica (...) quem me
influenciou muito nisso (...) foi um autor, na verdade que até hoje é uma
referéncia para mim, que é o Bertold Brecht. E a preocupagéo que ele sempre
teve com o carater pedagdgico do teatro. (...) isso motivou muito. (RJ1).

Eu queria fazer teatro - ndo o comercial, o "teatrdo", mas eu queria um teatro
mais voltado pro social, pra transformagéo. Entdo, fui buscar alguns grupos
que faziam teatro em comunidades, entrei na Acdo Comunitaria do Brasil.
Construimos um teatro, veio minha memodria emotiva, do teatro da
congregacdo mariana [da infancia]. Esse projeto foi vendido para a
Fundagc&o Nabuco® e eles aceitaram construir o teatro dentro da Cidade Alta.
Era um projeto social voltado pra educagdo. (RJ3).

Sou filho de exilados, nasci fora do pais, infancia em Mocambique, criado
num ambiente que se discutia muito politica e acbes que fossem em prol de
uma sociedade mais justa, mais igualitdria menos segregadora, ou néo
segregadora. Entdo, ndo descarto essa parte da minha formacdo, e ela me
conduz nas minhas escolhas, na ideia de ser professor e de entrar na area de
artes. (RJ6).

A Ac¢ao Comunitaria do Brasil € uma ONG criada em 1966 por empresarios cariocas, tem
entre suas a¢des, um Programa de Educacdo. A Fundagdo Joaquim Nabuco foi criada em 1949,
idealizada em 1947 por Gilberto Freyre, é fundagdo publica de direito privado, vinculada ao MEC.
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Ao se referir a seu passado, o docente RJ6 produz uma interpretagéo, a partir de
sua condicdo de exilado e das discussbes politicas em casa, como “parte da sua
formagdo”, mas que ndo se conecta direta ou necessariamente a escolha pela musica,
por exemplo. Dessa forma, pude observar, mais claramente, essa interpretacdo que tenta
reconstituir um momento inaugural da vida, em que emerge uma vocagdo Ou Se

manifesta a predestinacdo para a atuacdo como artista, suplantando o proprio desejo.

Na escolha do percurso formativo em direcdo a educacdo, os demais
entrevistados foram se aproximando da docéncia gradativamente, a partir do curso de
graduacdo, mais ou menos interessados propriamente pelo ensino e pelas questdes
relativas a pratica pedagogica, que vao se consolidando aos poucos:

Queria fazer faculdade de Artes, pelo prazer (...) fiz [prova para] PUC,
UERJ, Estécio, ia sendo aprovado e me matriculava, cursava um periodo (...)
optei pela UERJ [Educacao Artistica, em artes visuais] e o prazer de dar aula

surgiu durante o curso (...) eu ndo tinha a menor ideia do que era dar aulas.
(RJ11).

A minha motiva¢do era muito na musica, dando aula particular. Eu via que
era uma coisa que eu tinha facilidade, a sensagéo era bacana, de vocé ter um
conhecimento e poder trazer aquilo pra quem ndo tinha. (...) Depois, fui
entendendo que [isso] ndo é ensinar exatamente, mas vocé produz uma série
de relagbes e ali dentro pode-se até aprender, inclusive. (...) Entdo, a
principio, isso [a experiéncia de ensinar] me mobilizava muito, eram coisas
gue me motivavam mais do que na outra area que eu tinha estudado [técnicas
e teoria musical], por exemplo. (RJ7).

Nestes recortes apresentados, destaca-se a associagdo permanente das
experiéncias infantis de criacao, do ludico e da curiosidade, com a escolha pela atuacdo
artistica, que ¢ reforcada pela concepcao de arte associada a sensibilidade e expressdo
de um talento. E ainda que o desejo de “ser artista” encontra um obstaculo, quando se
deparam com a percepcdo de uma impossibilidade de sobrevivéncia econdmica nesta
atividade. Entdo, o contato com a realidade social gera a percep¢ao de que “ser artista”
ndo € uma opcao para quem precisa trabalhar para sobreviver. Portanto, ha uma
percepcao de que “arte ndo € trabalho”, ou que “arte ndo da sustento”, o que os dirige
para uma carreira “segura”: a docéncia. Assim, ao analisarmos as motivacdes para a
escolha da docéncia de arte, identificamos uma equacdo, dada a partir da realidade
concreta percebida por esses professores, de que embora a arte seja um trabalho “que
ndo da sustento”, € possivel se manter em sua 6Orbita, optando pela docéncia da arte, em

que se alcanga um meio de sobrevivéncia.
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Ao mesmo tempo, se o desejo de “ser professor” ndo surge inicialmente, o
amadurecimento tanto do desejo de “compartilhar conhecimento” e do cenério
profissional do artista que vem da classe trabalhadora, quanto das demandas por uma
atuacdo politica da propria acdo artistica, a funcdo do docente ¢ identificada como a de
um profissional que pode transformar a vida do aluno, apresentando recursos para

expressao ou ferramentas para conhecimento do mundo:

Arte na escola ndo tem funcéo de formacdo de artista, ela tem que promover
a possibilidade de [0 aluno] experimentar aquela linguagem, entrar em
contato com aquela linguagem e ver que tem outras formas de expresséo;
outros canais para além do visual (que tem muito apelo na atualidade), e
mesmo o canal auditivo, é muito pouco utilizado. Entdo, a escola deve
apresentar a possibilidade dessas outras linguagens que sdo recursos muito
interessantes pra se conhecer o mundo. (RJ5)

Diante das ameacas as instituicbes artisticas feitas pelos novos governos, o
professor de Arte tem uma funcéo de resisténcia através da formagéo de
pensamento critico nos seus alunos. (PR3).

O papel de todo professor(a) seja educar para vida em sociedade, ndo
importa a habilitacdo que ele atua. O mais importante é construir um
alicerce que permita autonomia no educando. (RN4).

Percebe-se que ao serem perguntados sobre “qual o papel do professor de arte”,
aparecem mais explicitamente suas concepcOes de arte e de educacdo, e as vezes, uma

visdo mais geral sobre cultura:

Papel do professor de arte [na escola?]: é o papel do professor de arte na
vida: nds somos seres criadores, vocé conseguir entrar em contato com vocé
mesmo e trazer a sua expressao é fundamental, pra todo ser humano. [Isso,
na escola] é fundamental, independente de que nivel, quanto mais cedo
melhor. (RJ2)

A musica como arte, o professor de misica tem o papel de contribuir para o
desenvolvimento estético do aluno. Nao penso que vou mostrar a ele o que é
bom, mas eu tenho como mostrar a ele algumas ferramentas, outras, em
relagdo as que ele j& tem, da cultura dele, que vao contribuir para que ele
desenvolva outras percep¢des culturais, estéticas, e possa fazer suas
proprias decisdes. 1sso € 0 mais importante: que o aluno, a partir de todas as
nossas discussdes, independente do que € bom, e 0 que é ruim, ele possa
escolher o que pra ele é mais significativo pra ele. (RJ8)

Vejo a arte como transformacéo; é uma forma de pensar e ver o mundo de
outra forma. Antes de trabalhar com animacdo, antes de trabalhar com a
questdo da orientacdo sexual e identidade de género, (...) trabalhei com o
"folclore™: eu queria trazer a cultura pra dentro da escola. Pra dar a
oportunidade do aluno reconhecer na cultura brasileira, a sua cultura. (...)
com isso, tento fazer um trabalho para o aluno se perceber, tentar quebrar
padrdes e preconceitos a seu préprio respeito. (...) trabalho com os alunos
com a ideia de "eu posso": ele pode fazer arte, entender o que é arte, 0
processo de fazer, o processo de trabalho. (...) sempre estimulei a criacdo de
habitos: ir a museu, ir no teatro municipal... Trabalho em Campo Grande.
Tem aluno que nunca veio no Centro [da cidade]. No inicio, eu ia junto, fazia
um grupo, era pra mostrar 0 mundo, "o mundo ndo é uma redoma, ali na
Zona Oeste". Mas depois, fui orientando, pra eles irem sozinhos. Acho legal
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isso de deixar eles experimentarem a cidade. E tambhém, eu dizia "o mundo
nao € s6 isso, 0 mundo é ir além. E eles podiam ir além". (RJ10).

Nas diversas respostas, em relacdo ao papel (ou funcdo) do docente de arte,
encontram-se as expressoes ‘“‘promover/possibilitar a experiéncia”, oferecer ‘“outras
ferramentas para que o aluno desenvolva outras percep¢des culturais e estéticas”,
“instigar/ estimular o aluno a ver o mundo de outras formas (e traduzir em formas
estéticas)”, “ultrapassar preconceitos, ir mais além”, ou “propositor de um jogo para a
errancia, sendo base segura”. Enfim, identificamos nessas nogdes, um solo comum, em

que o docente de arte ocupa o lugar de disparador de percepcOes e de experiéncias do

aluno, nas diversas linguagens, para se relacionar e compreender o mundo.

A docente de artes visuais RJ9 tem uma expressdo interessante, em relacdo a
“ambiguidade” do papel que o professor de arte ocupa na escola, sendo estimulador de
um caminho para “furar” determinadas certezas, ou, como diz o professor RJ10, “tentar
quebrar padrdes e preconceitos”, mas, a0 mesmo tempo, ¢ dono das regras do jogo (uma
base segura), como representante da autoridade do saber:

Primeiro, tem o papel do professor, que tem um lugar. Esse lugar do
professor, eu acredito, que seja um lugar que ele precisa ocupar, estar ali, e ao
mesmo tempo, de jogar com as pessoas que estdo ali [na sala de aula], cada
uma com suas histérias, mas € um jogar propondo. No caso da professora de
artes, esse jogo se torna mais delicado, porque é um jogo que precisa te levar
para uma errancia, para vocé furar determinados parametros, determinadas
certezas (...) mas com uma base segura. (...) Arte pode ser um monte de
coisas, mas nao é qualquer coisa. Entdo, esse lugar ambiguo, impreciso [do

professor de arte], o estudo de performance me ajuda nisso, € muito mais ser
uma presenga do que ter um monte de dogmas e teorias.

Além disso, ao expressarem “vejo a arte como transformacao”, “o mundo ¢ ir
além, e eles podiam ir além”, “ver o mundo de outras formas” ou “instigar o aluno a
enxergar o mundo de angulos diferentes”, ou “fungdo de resisténcia através da
formacao de pensamento critico nos seus alunos”, e “construir um alicerce que permita
autonomia no educando”, nos pareceram sentidos em dire¢do a um ultrapassamento ¢
emancipacdo, onde o aluno podera fazer suas escolhas, segundo suas proprias
consciéncias, com pensamento critico, e se percebendo capaz de ler os sinais do seu

mundo e de autodeterminacéo.

Uma professora explicita o vinculo & concepgdo de Dewey, em relacdo a
experimentacao artistica como caminho de aprendizado ou construcdo de conhecimento:
“apresentar a possibilidade dessas outras linguagens que S&0 recursos muito

interessantes pra se conhecer o mundo”. (RJ5). Como visto no capitulo 2.3, o
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pensamento deste autor tem sido acolhido entre os fundamentos da educagéo no Brasil,
influenciando estruturalmente o movimento escolanovista e a Arte-Educacdo. Dewey
postula que o conhecimento do mundo € construido pela experiéncia, entendida como
uma experiéncia intelectual com qualidade estética, em que o homem conjuga a

experiéncia estética ao pensamento.

Noutros relatos, ao responder sobre o papel do professor, encontra-se uma
remissdo da arte relacionada a um aspecto da nossa humanidade (RJ2), identificando a

arte com a cria¢do, componente ontolégico do humano:

Papel do professor de arte [na escola?]: é o papel do professor de arte na
vida: n6s somos seres criadores, vocé conseguir entrar em contato com vocé
mesmo e trazer a sua expressao é fundamental, pra todo ser humano.

Ou como RJ9, que descreve alguém que, ao propor um jogo para o aluno,
mesmo que em “uma base segura”, “precisa te levar para uma errdncia, para vocé
furar determinados parametros, determinadas certezas ”, nos indicando a influéncia de
Herbert Read, ao enunciar que a busca de “uma atitude libertaria” (READ 2005, p.118)

€ necessaria para conhecer o mundo, e intrinsecamente associada a experiéncia artistica.

Também ¢ perceptivel o sentido e a preocupagdo em facilitar este “ir além” dos
alunos, inicialmente, estando presente, sendo ‘“alicerce que permita a autonomia”
(RN4), e posteriormente, como relatado pelo professor de artes visuais RJ10, apenas
orientando “para eles irem sozinhos”, para que estejam livres e “experimentem a
cidade” a seu modo. Desta forma, percebe-se que as concepgdes misturam de modo
harmonico, a heranga escolanovista liberal com o pensamento de uma educacdo para
construcdo de autonomia e emancipacdo. Uma questdo importante se coloca a respeito
da convivéncia de formulacdes ideoldgicas divergentes na escola, em que o discurso
dominante sobre arte (ndo transformadora) é acolhido e admitido a visdo da pedagogia

freireana, para constru¢do do pensamento critico e transformador.

Ainda, em resposta a pergunta “qual o papel do professor de arte”, também o
papel da escola foi apresentado no longo depoimento de um dos participantes (RJ1),
onde foram abordadas diversas questdes elaboradas de tal forma, que despertou meu
interesse e novas indagacoes, relativas a propria relacdo entre arte e educacao, ao papel
da arte e do teatro na escola, ao papel da escola publica para as populacGes pobres e,
ainda, do significado de cultura:
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Educacdo e arte tém relacbes mais profundas do que (...), normalmente, se
imagina (...), da arte ser suporte de mensagens edificantes, morais, politicas,
com alguma coisa assim. Entdo essa dialética, essa dindmica entre a arte e
educacdo sempre me empolgou, (...) sendo professor de teatro, ou seja, no
campo especifico, ndo professor de alguma matéria que usava o teatro como
recurso, ndo, mas sendo professor de teatro, me empolgava muito. (...) a arte
existe (...), ela tem um papel muito importante de reinventar a escola e
“desescolarizar” a escola, mas no sentido de reinventa-la, ndo é no sentido de
destrui-la como espago de producdo de conhecimento. Eu acho que ela é
[espago de producdo de conhecimento], e é importante que seja, mas de
repensar a escola.

[RJ1 cita Roberto Japiasst, educador de teatro na Bahia, sobre o papel do
teatro na escola]: “é um pouco esse o papel da desmedida dionisica do teatro
ao entrar na moldura apolinea da escola.” Eu gosto muito dessa express3o.

No caso do teatro na escola publica, considerando que a escola publica, (...)
ja venceu a etapa da incorporagdo quantitativa dos jovens de origem popular
(...), agora, a gente t4 no meio da travessia para uma outra incorporagdo que
ainda ndo se efetivou, que é a incorporagdo qualitativa.

[Quando vocé fala “quantitativa” é o acesso?]

E 0 acesso, exatamente, a democratizagio ou a massificagio do ensino, como
alguns preferem chamar, ocorrida nas ultimas décadas. E agora o desafio é a
incorporagdo qualitativa e considerando qualidade ndo apenas o que a escola
pode agregar ao jovem de origem popular, mas também o que ele pode
agregar a escola. (...) se a gente ndo entender que ndo é sé a escola que tem
algo a acrescentar a vida dos jovens de origem popular, mas ele tem muito a
contribuir com ela também, (...), a gente vai ficar ali, naquele circulo vicioso.
Entdo, (...) o teatro é um “pé de cabra” (...) interessante, poderoso pra
permitir a entrada da riqueza das experiéncias desses jovens na escola. Pode
ser. N&o necessariamente. Mas vai depender dos compromissos pedagogicos,
politicos, metodoldgicos do professor (...). De minha parte, acho que optei
por esse caminho. De entender que, ao contrario desses jovens serem a
degradacao da escola, eles sdo exatamente o que d& a ela a oportunidade de
se reinventar, de se renovar, de entrar finalmente no mundo contemporéaneo,
porque ela ainda é jesuitica, t& chegando agora atrasada a modernidade,
quando alguns ja estdo falando de p6s-modernidade, ela ta chegando atrasada
na modernidade. Ainda tem algumas coisas que as pessoas acham que é
super, (...) revolucionarios, mas que na verdade ainda é o liberalismo da
escola nova (...). Entdo, (...) o teatro tem um papel fundamental de contribuir
para essa incorporacdo qualitativa, de trazer para dentro da escola essas
experiéncias que a escola insiste em desperdicar (...). Eu brinco dizendo que
quando entro na escola, eu vejo experiéncias desperdi¢adas por tudo quanto é
lado, eu saio catando e levando pra dentro da sala de aula.

Aqui, pode-se ver a discussao da instituicdo escola em sua relacdo com a arte.
Este professor entende a arte com a poténcia de trazer uma “reinven¢do” da escola, ao
acreditar no jovem de origem popular como agente capaz de agregar uma
contemporaneidade a escola. Ao fazer a critica a instituicdo que “ainda ¢ jesuitica”, se
refere a sua rigidez e ao papel de manutencgéo de valores e regras sociais, que rejeita a
cultura desses alunos que promovem a “degradacdo da escola”. Ao se utilizar da
linguagem mitologica para identificar o teatro (e a arte) com Dionisio e a escola com

Apolo, este docente mostra que acredita na “desmedida” e poténcia do teatro, como seu



147

trunfo de acdo, no “papel fundamental” para provocar e proporcionar um salto de

qualidade para a educacéo, principalmente, na escola publica.

Sua preocupacdo de que nédo seja desperdigada a “riqueza das experiéncias [de
vida] desses jovens na escola”, indica seu desejo de atuar na transformacdo da
instituicdo escola, o papel de agente provocador que deseja ocupar nesta transformacao,
a atitude de incluir a realidade do jovem popular no cotidiano da escola, e no
entendimento de que a cultura desse jovem deva ser reconhecida (e valorizada) pela
escola, como patriménio comum de producéo social. Pudemos também observar que, ao
formular essa “inversao” de papéis, em que a escola deixa de ser a “doadora” de
saberes, mas também “recebe” conhecimento dos alunos, o docente concebe a produgio
de conhecimento e de cultura de atores diversos (alunos e escola) de modo néo
hierarquico, onde o “lugar do saber” nao esta unicamente na escola. Sua formulacéo se
relaciona com a concepc¢do de educacdo dialdgica de Freire, propondo a troca entre
professores, alunos e escola. E, ainda, ao reconhecer a escola como o lugar para a

construgdo de saberes, feitos no encontro desses atores, ela ¢ “espaco de producéo de

conhecimento (...) e é importante que seja”.

Percebe-se a clareza com que este docente admite, no entanto, serem essas
formulacBes (apenas) possibilidades, e ndo uma realidade inerente ao trabalho do
professor de arte, pois dependem “dos compromissos pedagogicos, politicos e

metodoldgicos” assumidos pelo profissional.

Desta forma, observou-se na maioria dos participantes, que a escolha pelo
magistério vem posterior ao desejo de atuagcdo na area estética, mais pela busca por
meios de sobrevivéncia que pelo interesse mesmo pelo caminho da atuacdo pedagdgica.
Pude observar que a “consciéncia” desta escolha, pode ter sido despertada ao longo da
formacdo superior, ou mesmo depois de concluida a graduacdo, pela necessidade de
trabalho. No entanto, ao assumirem a funcdo social de professor, esses docentes
procuram desempenhar um papel de “iniciador” em outra linguagem para ler e se
inscrever no mundo, para que o aluno ultrapasse os “determinados parametros,

determinadas certezas” do que ja é dado.

Assim, poderiamos conceber que sdo ecos do pensamento freiriano, no campo da

educacdo, resgatado nas décadas que se seguiram ao periodo da ditadura civil-militar, de
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1964 a 1985, bastante disseminado nas discussdes sobre a préatica pedagdgica e na
formacéo de professores.

Em especial, em dois casos, o interesse pela docéncia ocorreu junto a
experiéncia artistica (RJ1), ou mesmo antes, em meio a decisdo por uma tarefa politica
(RJ6), quando foram relatados os interesses em exercer sua atuacdo no ensino de forma
transformadora, utilizando o trabalho de educador como engajamento politico. Nestes
dois depoimentos, percebe-se que os sentidos de arte e de educacdo ndo se apartaram e
sdo entendidos numa perspectiva de acdo para transformacdo social, como foi

explicitado no bloco seguinte.

Foi identificada ainda, a ocorréncia das matrizes das concepcdes de arte
dominantes, ligadas ao vocabulario idealista, que se tornou hegemdnico nas escolas
desde as décadas de 1950 e 1960, atestando a perenidade, ainda, do pensamento dos
autores que tanto influenciaram a pedagogia brasileira, como Dewey e Read. Estas
nocbes de arte como expressdo de uma sensibilidade individual, se misturam, no
entanto, em alguns casos, com as ideias (freireanas ou brechtianas, como o caso de RJ1)
de uma pedagogia que se propde a promover a transformacédo social. Assim, de algum
modo, as ideias de educagdo entre os participantes aparecem em formas “hibridas”, e
nesse sentido, em processo, como explicita um professor de musica: “ndo acredito que
formacédo é algo que termine um dia, a escola é um local que nos permite pensar todo

dia uma nova escola” (RJ6).

Pode-se admitir, desse modo, que em geral, os relatos a que tive acesso parecem
mostrar uma composicdo conceitual em que: (1) o tecido do pensamento hegemdnico
sobre a arte subjaz na maioria dos depoimentos que observamos, mas também que (2)
alguns docentes acolhem em suas concepcdes, estruturas de pensamento com sentido
emancipatério ligado a pedagogia. Neste sentido, seria possivel admitir que essas
estruturas conceituais para uma educacdo emancipadora, construidas sobre o edificio da
formacgéo tradicional da arte, facilitem o deslocamento de sentido da arte como uma
expressao sensivel de um individuo, para uma perspectiva de uma pratica social e modo

de atuacdo no mundo, em que sdo ultrapassadas as formas dadas, para transforma-lo.
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4.2.2 Bloco 2 — Atuacao

O segundo bloco de perguntas se direcionou a propria atuacao pedagdgica e as
relagbes que o docente estabelece na escola, com os alunos, com os projetos coletivos e
com a comunidade do entorno. A intencdo foi identificar como o professor relata sua
atuacdo na sala de aula e seus projetos pedagdgicos; se avalia seu grau de autonomia e
como apresenta seu entendimento da relacdo como os alunos. Também, observei se o
professor relata propostas para ultrapassar 0s espagos da sala de aula, participar e
interagir com a comunidade escolar e fora da escola. E, ainda, se promove o olhar do
aluno para sua realidade espacial, social e cultural. A no¢do de engajamento em outras
atividades culturais, extramuros da escola, foi analisada a partir da perspectiva de
extensdo das atividades escolares que as/os docentes apresentaram em Seus
depoimentos, abrindo espaco e indicios para a identificacdo de como aparecem suas

noc¢Oes a respeito de cultura, encontradas nos relatos.

Ao se questionar sobre sua atuacdo na escola, direcionava-se as propostas
pedagdgicas e as praticas realizadas pelos entrevistados, para se observar como
relacionavam seus conceitos com as atividades préticas, em sala de aula. A pergunta
tinha em foco também, além da prdpria proposta pedagdgica do docente, se atuava
apenas em sala de aula ou se exercia alguma outra funcdo na escola. Dentre o0s
participantes, viu-se que sete deles atuam (ou atuaram) também como diretores de
escola, ou coordenadores de artes em suas escolas, ou orientadores pedagdgicos ou
coordenadores de area na Direcdo Regional. Quatro dos cinco docentes do Colégio

Pedro 11 (CPII) exercem o papel de coordenador em seus diferentes campi.

Em relacdo a este fato, a professora de musica RJ4 descreve seu entendimento
da coordenacao, ligada a “tradi¢do” de projeto pedagogico dos CPII em que atuam os
professores de musica entrevistados. Para ela, o papel que exerce na coordenacgdo é visto
como uma oportunidade de troca (entre “a tradicdo” e o professor jovem “que vem

cheio de ideias”) e de envolvimento nos projetos coletivos:

Estou inserida nos projetos da escola até o ultimo fio do cabelo, rs. A gente
discute o plano anual do departamento o ano todo, os outros professores séo
muito participativos, a gente troca muito... (...) o CPIl tem uma histdria,
antes da gente, muitos outros professores propuseram projetos interessantes.
Entdo, cuidar da tradicdo, o PIl é uma escola de tradicdo e vanguarda, ja
fomos a menina dos olhos do MEC. Mas também ouvimos muito o professor
jovem, que vem cheio de ideias, entdo, ficamos entre a tradicdo e a
vanguarda, tentando cuidar e equilibrar essas forcas. E a escola tem uma
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tradicdo que é a Mostra de Musica, no final do ano. Entdo, nessa Mostra
Anual Musical do PII, todas as turmas, de todas as séries oferecem um
namero, com arranjo feito no coletivo, em cada turma. Nao é aquela histéria
de selecionar os “melhores” de cada turma, para um concerto de escolhidos...
Todos os alunos participam, no palco. Os professores tém autonomia para
sugerirem os temas e como querem trabalhar ao longo do ano com as
turmas. Isso mobiliza a escola toda!

Embora esta seja uma Unica resposta, percebe-se 0 mesmo engajamento nos
demais docentes de musica. Dessa forma, apenas se pode depreender que h&a um
direcionamento neste sentido (da coordenacdo pedagdgica como uma funcgdo
articuladora e organizadora de acdes coletivas), como vetor institucional estabelecido
para o conjunto de escolas Pedro 1l, ndo sendo possivel observar o0 mesmo projeto nos
relatos dos demais docentes que atuam em outras redes publicas. Como expresso pela
professora RJ5, “0 CPII estd meio fora da realidade brasileira...”, no entanto, esta era
uma estratégia para realizacdo da integracdo curricular proposta desde a ultima LDB/96
e da interdisciplinaridade no PNE 2014-2024.

Na pergunta sobre a atuacdo pedagdgica, diversas respostas discorrem também
sobre o desenvolvimento na linguagem especifica a que cada um se dedica, sem dar
detalhes sobre as préaticas pedagdgicas que realizam em sala de aula. Diante de muitas
dificuldades, o improviso parece ser a tonica para a realizacdo das atividades a serem

propostas pelas turmas, sendo mesmo um exercicio criativo também para os docentes:

A participacdo no PEJA é feita de forma absurda. E junto e misturado com
"Linguagens": na grade, se juntou Lingua Estrangeira com Artes Cénicas e
Artes Plasticas. Entdo, os professores precisam inventar algo que seja uma
proposta conjunta, a0 mesmo tempo, na mesma aula. E um trabalho que
depende da disponibilidade do, ou da, outra professora. E também da turma,
porque deixaram esse horario de Linguagens pra sexta a noite, ai os alunos ja
estdo cansados, faltam muito... Mas, quando da certo, é muito legal! Porque é
tudo linguagem, a gente pensa juntos, |1€ poesia, vé outras artes e cada um
expressa 0 seu olhar sobre essas coisas que a gente experimenta juntos na
sala. (RJ2)

Mas esta limitacdo das possibilidades de atuacdo deve ser considerada,
diariamente, também, como forma de estimulo a criacdo de saidas (o “pensamento fora”
a que se refere RJ9) para as limitagdes e parametros da realidade. E, dessa forma, se

expressa a docente de artes visuais RJ9:

Eu sempre fui muito preocupada com essa questdo de viabilizar, (...) tenho
um pé no céu, outro no chdo, pra mim ndo basta ter muitas ideias, preciso
realiza-las. Entdo, eu penso que a vida é (...) dentro dessa ideia, e no que eu
acredito em termos de educagdo em arte. (...) qualquer pessoa precisa ser
estimulada no pensamento artistico, porque ela precisa ser estimulada num
“pensamento fora”. “Fora” que eu digo ¢ fora dos pardmetros, um
pensamento que ele é fundante dos parametros, ele é fundante das regras. E
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um pensamento que pode ser perigoso, mas por outro lado, é o prdprio
criador de tudo...

A percepcdo de que arte é diversdo ou lazer (entretenimento), cristalizada e
disseminada pelo senso comum, se reflete no entendimento da fungéo dessa disciplina
para a escola e interfere no reconhecimento deste campo de conhecimento a ser
desenvolvido. Tentei destacar, quando possivel, como o docente faz relacdo entre seus
conceitos e sua pratica, na realizacao dos seus projetos na escola:

Na escola, parece que se entende que a aula de arte é sO lazer e diversdo, e ai
qualquer coisa serve. Mas a arte usa sensibilidade e consciéncia do mundo.
As pessoas, na verdade, mesmo sem escola, tem consciéncia do perigo, de

como se virar na vida. Mas a arte abre o olho, faz a pessoa ver a vida de uma
forma menos ligeira, [menos] no automatico. (RJ3).

[Atividades préticas de mdsica, no segmento médio]. Contato com a prética,
com a linguagem musical é muito importante pra eles. A apresentagdo que
eles realizam é uma coisa bacana pra eles, eles se sentem capazes de produzir
musica mesmo ndo sendo um profissional. A muisica esta ligada a ideia de
que s6 quem tem o dom, uma formacdo especial, pode fazer. E eles
descobrem que eles podem fazer também, que dentro das suas capacidades,
podem produzir, fazer masica. (RJ8).

Percebe-se que estes relatos traduzem alguns apontamentos sobre as
ambiguidades que a realidade escolar traz para suas atuacdes, ao indicarem a situagédo
esdrixula da conjugacdo de trés disciplinas num mesmo horario (RJ2), ou a
“desigualdade enorme entre as condi¢fes” do conjunto de escolas de uma mesma rede
publica (RJ4); e alguns pensamentos mais correntes, na comunidade escolar de que
“arte é sO lazer e diversdo, ai qualquer coisa serve” (RJ3), ou a nog¢do de que a musica

“s6 quem tem o dom, uma formacao especial, pode fazer” (RJS8).

Também se observou que as conex@es entre 0s conceitos e as praticas foram
mais abordadas na pergunta seguinte “como ¢ sua relagdo com os projetos da escola”,
aprofundando-se alguns pontos que ja haviam sido indicados pelos participantes na
questéo anterior:

Atualmente fagco um trabalho com alunos especiais, relacionado a Danca e ao
Teatro. Os projetos desenvolvidos na escola sdo interdisciplinares, e muitas
vezes encabecados por ideias que partem da disciplina de Artes. Quando me
deparo com alunos rotulados de indisciplinados ou rebeldes, minha atencéo
se volta para eles, ndo para rotular, mas para fazé-los refletir sobre suas

acles e atos. Acredito na pedagogia do amor e dialogo. Acredito em meus
alunos. Educo pela reflexao, sempre! (RN4).

Nestes ultimos recortes, observa-se um refor¢o das posi¢fes tomadas no inicio

da entrevista, em que os docentes vao esclarecendo as concepgdes que tentam trazer

para suas praticas pedagogicas. A curiosa posi¢ao da docente de musica PR3, “atuo de
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maneira a convencer as pessoas da importancia da pratica musical na escola”,
demonstra muito claramente sua percepcdo da invisibilidade da mdsica (e da arte) para a
escola, e que é preciso “convencer as pessoas” da necessidade da disciplina. A
professora ndo se pergunta qual o papel social da musica para a sociedade e, talvez, ndo
perceba que a ideia dominante é de que mdsica é entretenimento, por isso, ndo é coisa
séria (ou “qualquer coisa serve”) e nao ¢ necessaria como disciplina formativa na escola
publica. Da mesma forma, a danca e o teatro sdo vistas como atividades que se realizam
apenas em datas festivas e as artes visuais sdo comumente identificadas como elementos

decorativos.

Reproduzi, abaixo, o trecho do professor de artes visuais RJ10, com a intencéo
de chamar a atencdo para as questdes do reconhecimento de identidade e de
pertencimento, estimuladas nos alunos, em relacdo a sua cultura, aspecto também

identificado em outros relatos:

Antes de trabalhar com animacéo, antes de trabalhar com a questdo da
orientacdo sexual e identidade de género, (...) trabalhei com o "folclore": eu
queria trazer a cultura pra dentro da escola. Pra dar a oportunidade do aluno
reconhecer na cultura brasileira, a sua cultura. (...) com isso, tento fazer um
trabalho para o aluno se perceber, tentar quebrar padrbes e preconceitos a
seu proprio respeito. (...) trabalho com os alunos com a ideia de "eu posso":
ele pode fazer arte, entender o que é arte, o processo de fazer, o processo de
trabalho. (RJ10).

Mais uma vez, observa-se que o docente de artes cénicas RJ1 traz em sua fala
diversas questdes que ampliam as possibilidades de reflexdo sobre sua propria atuacao e
sobre a instituicdo escolar pablica, para as classes populares, apresentando uma aguda
elaboracéo critica e clareza de suas posicdes politicas em relacéo a escola. E um trecho
longo, mas decidi por trazé-lo integral, porque acredito ser de interesse para a

compreensdo de seus argumentos:

Olha, eu vou partir do conceito e depois eu vejo como é que a gente
exemplifica com casos concretos, etc... Mas eu acho o seguinte: (...) a escola
¢ uma das instituicbes mais reguladoras, mais controladoras, mais
conservadoras que existem, isso ndo resta davida. E ela tem uma capacidade
impressionante de neutralizar aquilo e de desidratar, digamos assim (...). Mas
eu também acho que é importante estar nas instituicGes, tem que estar nas
instituigdes, porque a instituicdo é um lugar de vocé realizar coisas, entédo
vocé tem que estar l4. E também porque, no meu caso, no caso da escola, é
la onde estdo os sujeitos que podem reinventar essa sociedade, podem
reinventar a cidade, que tem uma contribuicdo Unica, singular, original,
insubstituivel para dar. Onde esta a poténcia criadora da sociedade, que séo
as classes populares, na minha modesta opinido. Entdo, eu tenho que estar
ali, né? E ai, como eu reconhego que ela é, por um lado, essa instituicdo
conservadora, um dos aparelhos do Estado, €, mas ao mesmo tempo é onde
estdo 0s sujeitos com quem eu quero trabalhar. E também, ela me da
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legitimidade, porque, ai falando bem no caso especifico dessa instituicdo que
é a escola, eu conheco poucas instituicdes que tem tanto prestigio, tanto
valor para as classes populares como a escola, ao contrario do que dizem.
Que pobre ndo gosta de estudar, que os alunos sdo um bando de vagabundos,
que ndo querem nada com a vida. Eu ndo conheco lugar onde o professor
tem mais valor, é mais respeitado, onde a escola tem mais importancia, do
que nas areas populares. E muito grande, é muito grande. Entdo, além de
tudo, ela me da esse crédito, essa legitimidade. Inclusive para eu fazer o
trabalho mais ampliado que eu fago, pra fora da unidade escolar. Trabalho
que eu faco, trabalho politico cultural que eu fago dentro da comunidade. Ela
me d& uma legitimidade que, assim, ndo sei se eu teria, se eu ndo tivesse na
escola, entendeu? Se eu ndo gozasse desse prestigio de ser professor. Entdo, a
minha relagdo dentro da escola é uma relagédo de negociacdo permanente,
permanente, permanente, permanente. De encontrar até um caminho para, por
um lado, permitir a vocalizacdo dessas experiéncias dos jovens, mas por
outro lado, negociando com a instituicdo, pra que isso ndo saia de um certo
limite, ndo porque eu acho que tem que ter limite. Mas para ndo expd-los a
confrontos que s6 vai ficar ruim para eles, eu vou sair dali com... (se eu ficar
apostando em certos confrontos e usando eles como... pra usar uma expressao
que se usa muito na comunidade, como buchas, como se diz), eu vou sair dali
como? “Olha como sou revolucionario! Meu Deus, como sou inovador!”
Mas ndo realizei nada e ainda expus 0s jovens numa situacdo de confronto
prematuro para eles. Entdo é uma negociacdo permanente na escola,
permanente.

Assim, em suas afirmacfes, pude observar uma critica necessaria a escola, o
reconhecimento dos limites estruturais da instituigdo como “aparelho de estado”,
opressor, conformador, conservador, mas, sobretudo, a poténcia que este espago ganha
para uma acao politica, quando ele recebe os jovens das classes populares, identificados
como sujeitos para uma transformacdo social — e que sdo “0s sujeitos que podem
reinventar essa sociedade, podem reinventar a cidade” — e este espago “€ um lugar de

vocé realizar coisas, entdo vocé tem que estar la”.

Desta forma, em sua concepc¢do, novamente o professor de artes cénicas RJ1
inverte sentidos, “positivando” a institui¢do escolar em sua propria adversidade. Além
disso, também contradiz a falta de reconhecimento social da escola publica, apontando
que esta ndo é a impressdo que ele tem, nas areas populares, ao contrario. E inclui a
possibilidade privilegiada de atuacdo politica, para fora da escola inclusive, legitimado
por ela. Ao assumir este papel que € politico, junto a comunidade, RJ1 demonstra
consciéncia de seu trabalho e sua capacidade de acdo transformadora, sem descuidar dos
alunos, ndo os utilizando como anteparos ou “cabos-de-guerra” nas relagdes com a
escola. Como havia dito anteriormente, seu papel ¢ o de “trazer para dentro da escola
essas experiéncias [de vida dos alunos] que a escola insiste em desperdicar”.

Acreditamos que, infelizmente, esta postura profissional seja extraordinaria, mas nos
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mostra a possibilidade de agdo, mesmo dentro de uma instituigdo cujo “projeto € feito

para dar errado”, como diz a docente RJ9, citando Darcy Ribeiro.

Especificamente, quanto a pergunta “sua relagdo com os projetos da escola”, a
maioria dos entrevistados se apresentou numa posicdo colaborativa, aberta a interacao
das propostas pedagogicas feitas pela direcdo. O propoésito desta questdo era que o
docente discorresse sobre as praticas em sala de aula. No entanto, da precariedade de
condigdes de trabalho surgidas em algumas falas, foram ouvidos relatos de uma busca
por autonomia em relacdo a direcdo, para decisdo do plano de aulas, e a decisdo de

transformar as dificuldades em possibilidades, ou “fazer o menos virar mais”:

Ao longo dos anos, eu fui me dando conta de que trabalhar na escola é bem
diferente de trabalhar fora [da escola]. Eu consegui fazer muito mais coisas
como educadora de projetos sociais. Eu ganhava muito menos, do que como
professora concursada [na escola] publica, porque como professora
concursada é tanta burocracia, entende? Vocé vé, a escola instituicdo,
parece que ela impde um corpo ao aluno, e do mesmo jeito, ela imp&e um
corpo ao professor. Isso é muito dificil... Vocé acaba se [submetendo], vocé
“tem que” muitas coisas. (...) Entdo, a gente tem que sair do [quadrado].
Entdo, eu fui me dando conta de que era melhor eu fazer o “menos virar
mais”. Eu fui procurando ao longo dos anos me concentrar em projetos onde
eu conseguiria ter mais controle dos materiais, ter mais condigdes de prever
minimamente no caos, negociar (...) Nem que seja as vezes uma negociacgao
de “fazer a doida” com o pessoal que fica no corredor, dizer: “ndo, ndo pode
ficar no corredor, tem que ficar na sala de aula”. Ou, as vezes, negociar com
a direcdo: “ndo, a proposta da aula hoje é no corredor, a proposta da aula
hoje é fazer da escola, imaginar que seja a rua, a cidade e tal”. Entdo, eu
consegui fazer alguns projetos e, a0 mesmo tempo, o mestrado me ajudou a
ver isso de uma maneira mais sistematizada. Pra conseguir trabalhar. Mas
esse ano foi muito doido. (...) Esse ano teve o projeto das Olimpiadas, eu ndo
banguei, ndo. Ndo tinha nenhuma afinidade. (RJ9)

No recorte de seu relato, a professora de artes visuais RJ9 aponta ndo apenas
suas dificuldades concretas, em relacdo a falta de materiais, por exemplo, mas também,
enquanto professora concursada, em relacdo as normas (burocracias) do sistema
educacional a que deve se submeter, 0 que retira sua autonomia de trabalho e, para ela,
tem o sentido de tolhimento de seus projetos pedagdgicos, como a indicacdo de temas
cujo significado ndo tem coeréncia com suas propostas e com 0s quais ndo sente
afinidade. A critica a falta de autonomia e ao sistema educacional, ou a secretaria de
educacdo, que imp0Ge regras equivocadas ao docente aparecem na fala do professor de
artes cénicas RJ3:

N&o tem autonomia, é muita informac&o num curriculo, mas néo se pensa no
aluno, no interesse do aluno, na realidade do aluno... O professor fica na
corrida pra dar aquele contetido todo e ndo trabalha junto com o colega, que

t4 na mesma corrida. (...) Na verdade, a secretaria de educacdo é que faz
essa farsa também: a estrutura de ensino que se exige do professor e da
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escola, ndo é possivel para essa realidade. Se o aluno que nunca foi na aula,
chega no final do ano, a diretora pede pra vocé dar "um trabalhinho pra
ajudar o aluno". Ndo pode rasurar o didrio, mas ai, ela diz que entra no
sistema e diz que esse aluno s6 teve 25% de falta. Entdo o diario é uma
grande farsal! (RJ3)

Outros docentes aproveitaram, ainda, para fazer suas criticas tanto a instituicéo
escola, quanto ao descrédito da disciplina entre a comunidade escolar e a falta de

recursos para realizar as diretrizes esperadas para o curriculo da disciplina:

Trabalhei oito anos no municipio de Divindpolis. Os recursos humanos, 0s
docentes nesta escola eram sempre incriveis e as vezes emblematicos, por
serem muito competentes em suas especialidades. Mas via 0s recursos
administrativos sempre burocraticos, refletindo na manutencéo de processos
e na conservacdo de regras e normas, de uma forma muito negativa. As
vezes, 0s problemas sdo resolvidos com solugBes criativas e néo
necessariamente sdo os melhores resultados para o administrativo... Acho que
a escola de modo geral sofre por um abandono moral. O sistema distancia a
comunidade de modo geral da escola e os eventos folcléricos séo
insuficientes para esses encontros. O colaborativismo deve ser estimulado
em todos os ambientes da escola, e junto a comunidade. A escola deve ser
tratada como centro gerador de conhecimento e riqueza. (MG2).

Depois, com esse sistema novo, as dire¢fes ndo tém mais compromisso com
a comunidade da escola. O diretor virou uma funcdo muito burocratica, ele
tem muita reunido, tem que responder a muitas outras coisas e se essa
personagem muda de fungéo, isso impacta no trabalho do professor. E se o
diretor muda de funcéo, a escola também muda... E tem outra coisa: eu hdo
tenho uma sala pra teatro, um espago pra arte - eu sempre tenho que entrar
na sala dos outros! - é tdo importante ambientar o seu espago, ter o seu som,
preparar o espago pra aula, ter area livre! (RJ2)

As condigdes das escolas, coordenadorias sucateadas, grade de horérios que
obrigam a atuar em diversas escolas. As vezes, da vontade de ir embora, de
ndo sair de casa... (RJ11)

Nas respostas aqui apontadas, vé-se 0 entendimento de um modo e um projeto
de escola, uma forma de trabalho, determinada “pelo sistema”, “pela secretaria”, “pela
estrutura de ensino” que repercute na propria atuagdo do docente na escola e em suas
praticas pedagodgicas, prejudicadas por “falta de compromisso” ou por regras
“burocraticas” que falsificam, na pratica, as orientagdes de ensino que, por isso, nao
saem do papel (“ah, a escola.., vamos fazer e acontecer”) de uma estrutura
“sucateada”. A compreensdo desta dualidade entre as condi¢des da realidade e as
orientagdes pedagogicas das normativas que estdo no papel acentua, ainda mais, 0
des&nimo para a acdo dos docentes. Isto nos remete a critica feita por Castro (2015) em
relacdo as distancias entre as projecOes oficiais, dadas pelo Curriculo Minimo, pelo
Estado do Rio de Janeiro, que certamente se repete em outros estados. O processo fica

bem claro no relato do professor de artes visuais RJ10:
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Passado um tempo, eu fui entender aquela fala: que é um processo, é uma
politica, ela ndo tem tanta culpa assim, s6 que ela se deixou ser tomada. Acho
que o sistema faz isso, a SEEDUC faz isso. Por mais que tenha aquele
discurso, de que “ah, a escola..., vamos fazer e acontecer”, mas o interesse
mesmo, é que “vocé professor tem que me obedecer, fazer s isso, mais nada
do que isso, e vai empurrar com a barriga o resto...” E ai, se a gente finge
que esta fazendo, e o aluno ndo aprende, ndo vai pensar, o aluno ndo sai
preparado pra nada. Pra nada, ndo, até sai com alguma coisa, mas é tudo
muito complicado. Entdo, aquela fala dela me assustou muito, mas é isso, 0
processo da propria Secretaria, que desenvolve o sistema, faz com que vocé,
depois de alguns anos de magistério, vocé desista, vocé queira se aposentar,
ou arrumar uma licenca médica (se fica doente), ou ter que cuidar de pai
doente. E o que te leva a isso: o descaso.

A docente catarinense demonstra reconhecer os limites de recursos a que estdo
expostos seu trabalho e seus alunos, na realidade dura de onde vém, mas a expressao de
“abandono moral”, utilizada pelo docente mineiro, parece sintetizar o sentimento dos
participantes em relacdo ao sistema educacional em que atuam, e ser este um fator
fundamental que impede a tarefa que a escola poderia realizar “como centro gerador de

conhecimento e riqueza™:

Faltam materiais didaticos, tanto para o professor quanto para o aluno. Ali,
vocé trabalha com alunos de baixa renda, ndo da pra pedir pra ele comprar
material pra aula, gastar com material para produgdo artistica € mais que
supérfluo. No inicio, quando eu era novinha, pedia para trazerem, sempre
tinha uns que ndo podiam... Ai vocé cria também uma discriminacdo na sala!
Entendi isso logo, ai eu inventava, ou comprava 0 material, ou levava coisa
que a gente as vezes desperdica... Mas a falta de interesse por arte, em geral,
ndo € s6 de alunos, mas também de alguns colegas de trabalho. Ah, mas eu
sempre acreditei que essa situacdo ia melhorar, porque com toda dificuldade,
dava prazer... Fazer um projeto que a escola toda abracasse e, dava certo?
Nossa, era muito legal! Os projetos culturais que transbordavam da escola,
expostos pra outras turmas da escola, pra rua, para a cidade, os garotos nao
acreditavam que eram capazes! (SC1).

Em especial, o depoimento do professor de musica RJ6 explicita sua percep¢do
da situacdo do docente de arte em relacdo aos docentes das demais disciplinas, de forma
coerente com 0s demais relatos, apontando mais um exemplo da discrepancia entre as
praticas e os discursos, mesmo nas escolas federais, consideradas em situacdo

privilegiada com relacéo as demais redes publicas:

Mesmo com situagcdo muito melhor... Ainda sofremos, na area de arte, uma
discriminagdo em relagéo a outras disciplinas. Ha4 um discurso de que somos
todos iguais, mas é claro que ndo somos: isso ganha visibilidade nos
conselhos escolares, nas decisfes que a escola tem que tomar, e geralmente,
somos menos consultados, temos menos tempos semanais, ainda nédo
conseguimos trabalhar musica até o 30 ano do médio. E é um desafio
realmente assumirmos a questdo da diversidade, para além dos discursos. A
instituicdo (CPIl) tem um tradicionalismo que precisa ser quebrado... E
preciso que a escola se repense, ouvindo realmente a voz dos estudantes, nos
espacos da escola. O professor da é&rea de arte ndo tem muito
reconhecimento, como docente, mas [apenas] por nossa atuacdo na area
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artistica [externa a escola] e por nosso compromisso (politico) com a
educacdo transformadora.

Foi importante observar, neste relato, a referéncia a sua disciplina como Arte,
sem discriminar a linguagem que desenvolve, apoiando sem o saber, minha proposta de
trabalho para discutir a disciplina Arte, no que ha de convergente nas realidades das
distintas linguagens. A percepcdo de que as matrizes culturais e as histdrias de
estruturacdo curricular de cada uma das linguagens na escola, embora bem diferentes,
encontram uma realidade comum, dada no sistema de producdo capitalista, em cuja
escola se processam o esvaziamento do sentido criativo e a negacéo da possibilidade de
uma ag¢ao transformadora. Assim, o “nao reconhecimento” do valor da arte na escola, se
ancora no tratamento da arte como entretenimento (e ndo vista como trabalho) e como
mercadoria (mas ndo vista como fruto do trabalho), portanto, se realiza a inversao
ideoldgica, necessaria ao capital: o professor que poderia ser agente de mudanca, a arte
que poderia ser praxis transformadora, ambos passam a ser invisiveis ou inocuos;

rebaixados, deixam de ser ativos para serem objetos passivos.

Quando perguntados sobre “qual é o papel do professor de arte”, no bloco
anterior sobre a formacdo, esperava provocar o desenvolvimento de algum conceito de
educacdo e/ou de arte, e eventualmente, da concepcdo de cultura. Mas € claro que, em
repetidas vezes, esses conceitos também apareceram soltos, em outros momentos,
quando os entrevistados discorrem sobre os projetos coletivos na escola, ou sobre sua
prépria relagdo com os alunos. Assim, pude observar, ainda, 0 aparecimento nos relatos,
de discursos que fazem alguma abordagem da arte e da cultura com sentido de
pertencimento social e valorizacdo e conhecimento do patriménio comum, em face de

uma cultura dominante e padronizada:

Gosto de estimular o resgate de tradi¢des da nossa regido, em geral, os alunos
sdo filhos de camponeses, ndo tém uma autoimagem muito boa, gente muito
humilde e ignorante... Acho importante conhecerem a cultura de onde seus
pais e avos vieram. Mas também falar da cultura brasileira, tdo rica. Fiz um
pouco disso, quando atuei na secretaria de cultura, como responsavel pelo
calendario de eventos culturais e festas da cidade, articulando com os
movimentos culturais da regido. (...) Muitas vezes, sdo criangas que
trabalham no campo, com os pais. Tém pouca paciéncia pra escola, querem
trabalhar logo e néo acreditam que podem seguir um rumo de estudos,
diferente das outras pessoas da familia, que pararam de estudar cedo e ja tém
sua vida, como adultos. Mas a cidade [Orleans] agora tem uma faculdade. Ai
facilita, mas o municipio é pequeno, o mercado de trabalho é sé no comércio,
ou nas plantagbes de fumo... Hoje, a possibilidade de formacao superior é
mais real, entdo. Antes, a expectativa era sair da area rural e ir trabalhar nas
indUstrias de plastico da regido, ganhar um salario minimo e comprar uma
moto. Hoje, h4 um estimulo para fazer faculdade, dai, a gente tenta
empurrar pra adiante, rs. (SC1).
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Semana da Cultura é semana do conhecimento! Tem arte, ciéncia, noticias da
comunidade; é a apresentacao do que eles "sabem do mundo" ou do que eles
"gostariam que fosse o mundo deles"... (RJ2)

H& desde muito cedo muitos preconceitos, eu quero desconstruir algumas
questbes com eles. Trabalho com eles a ideia de desconstrucdo dessas
hierarquias, fazer eles pensarem nesses fazeres artisticos de forma mais
ampla e horizontal, no cotidiano, em sala de aula. Entdo quero dialogar com
os alunos (...), de que forma a gente pode ter acesso as diversas questdes que
surgem em sala de aula, sem hierarquizar os tipos de artes/culturas como se
algumas fossem mais interessantes ou superiores a outros. Sempre guestiono
essas hierarquiza¢des muito comuns, na midia, na imprensa e até em alguns
livros didaticos. O que me motiva é fazer com que os alunos pensem como o
mundo que a gente prega seja 0 de respeito das diversidades, mas a gente
hierarquiza valores culturais o tempo inteiro, e 0 tempo inteiro a gente coloca
valores nessas formas de fazer artes, muitas vezes induzido por outras forcas
e por outras questdes culturais também... (RJ6)

Demonstrando seu entendimento das formas ideolégicas e seu compromisso de
desconstruir preconceitos na escola, o docente de musica RJ6 aponta aqui a grande
midia, como agente de disseminacdo de hierarquias e padronizacBes -culturais
(formulagGes ideoldgicas dominantes), como discutidos por Williams (2015) e visto no
subcapitulo 2.2, mas também, alguns livros didaticos, o que mereceria um outro
caminho importante de investigacdo. Além disso, este professor aponta sua critica ao
discurso politico que prega o respeito as diversidades, mas que se rende aos valores

ideologicos hierarquizados.

Também foram abordados, neste conjunto de questdes, o entendimento e o
engajamento com 0s assuntos relativos as mudancas que podem ocorrer na legislacdo
oficial do ensino bésico, que tém implicacdes diretas em seus cotidianos. Pedi que
fizessem suas consideracbes a respeito das iniciativas de reforma do ensino
encaminhadas pelo governo federal, em especial, em relacdo ao ensino médio, e da
proposta de retirada da obrigatoriedade do ensino de arte®. As respostas foram
unanimes, em relacdo as expectativas negativas possiveis, para os projetos de reformas,
tanto da “escola sem partido”, quanto do que altera o ensino médio, propondo a retirada
de obrigatoriedade de disciplinas que proporcionam recursos de pensamento critico

sobre a realidade (sociologia, filosofia) e de expresséo (fisica e artistica):

® Esta proposta revogava a obrigatoriedade das disciplinas arte, filosofia, sociologia e educagao
fisica, no ensino médio, definida pela LDB/1996. A Medida Proviséria n? 746/2016 foi aprovada pelo
Congresso Federal em 23 de dezembro de 2016, no bojo do chamado “Novo Ensino Médio”, que
reforma, entre outras medidas, a estrutura curricular do segmento de ensino, apresentando “a
flexibilizacdo das trajetdrias formativas”. No entanto, foi alterada pela Lei 13.415/2017, j& apontada
anteriormente, na p.118.
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Ah, isso ta um horror, né? Mas eu acho que os projetos para esfacelar a
escola publica, pra achatar e privatizar o ensino médio, ja estdo ai desde o
governo Dilma. O lobby que os empresarios tém feito, pesado, pra receber
recursos do MEC, pra transformar a formacao dos pobres em técnico, voltar
ao século passado, esta cada vez mais forte! E essa pressdo ja vem de antes
de 2013... Agora tem as ocupacBes das escolas, o CPII esta ocupado. Acho
que é um movimento muito importante para o aprendizado politico e de
cidadania dessa garotada. Talvez, um aprendizado mais importante que ter
aulas de musica ou de matematica, mas eles estdo vulneraveis! (...) Os
meninos sdo empolgados, estdo aprendendo a viver na vida real, rs. Eles se
sentem confiantes, mas eu fico um pouco preocupada, sabe? Esses MBL
estdo a espreita, estdo se organizando, daqui a pouco, essa direita vai querer
ocupar a escola publica também e a gente vai dizer o qué? Que movimento de
direita ndo pode ocupar? Vai ficar dureza... (RJ4)

Olha, eu acho necessario rever muita coisa, da forma que a gente construiu a
escola. Eu acho que a escola da forma como esta, ela é uma instituicdo
obsoleta. Mas o que esta se propondo pode tornar ela ainda mais obsoleta,
pode tornar, pelo contrdrio, ela vai se tornar um espaco “emburrecedor”.
[...comentarios sobre a reforma politica]. O mesmo caso dessas medidas para
reforma da educacdo, eu ainda ndo consegui parar para estudar
detalhadamente quais sdo exatamente todas as consequéncias, mas pelo que
estou observando, principalmente para o ensino técnico, isso vai ser um
grande n6. S6 que eu sou uma pessoa que acredito que se a gente tiver
perspectivas, a gente pode transformar o lim&o que esse (governo golpista...)
horroroso nos d4, em caipirinha. Eu acredito também que a forma que a
gente trabalhar esse “técnico”, ele pode ser potente. Agora, a gente tem que
se manter dentro do que sdo os institutos tecnoldgicos federais (e do
politécnico, como vocé falou). Eu acho que a gente vai vendo essa situacao,
se é isso mesmo. Se € isso, a gente tem que pensar “como ¢ que eu vou criar
brechas de possibilidades dentro dessa situacdo que esta”. O que eu tenho
pensado é isso: “brechas de possibilidade”, é ter um pensamento libertdrio
sobre a técnica. E se manter coerente na ideia de que a arte esta em
qualquer lugar, quer se queira, quer ndo. Nos exige uma formacdo mais
sutil, mais sofisticada, mas... (RJ9)

Como pude perceber, com abordagens mais ou menos engajadas, e sendo mais
ou menos informados, todos preveem retrocessos relativos as propostas de reforma do
EM, ainda que a maioria entenda a necessidade de que algumas reformas (outras) sejam
pensadas. Nessa oportunidade, outros sentimentos foram reportados, relativos ao
desrespeito profissional, e no argumento do professor de musica RJ6, verificamos que
se remete a concepcdo freireana da educacdo bancéria, contra uma educacao dialdgica
a qual se vincula. A docente de artes visuais RJ9 apresenta sua posi¢do frente as
adversidades, em buscar transformar o “limao em caipirinha” e aproveitar as “brechas
de possibilidade”, utilizando-se a expressdo, como estratégia de luta. Assim como o
professor de artes visuais RJ10, que faz uma anélise mais ampla das politicas de cunho
social implementadas nos ultimos anos, que impactaram a educacéo (promovendo o que

chamou de “boom” na educagdo), mesmo com problemas:

Ah, isso é uma forma de “‘formatar” a escola novamente, vai ser uma fabrica
de sardinhas em lata... E a producédo, de novo, aluno é nimero, todos no
mesmo formato, sem buscar aquela consciéncia, 0 pensamento critico na
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escola, do pensar. E voltado para essa questdo mesmo da mao de obra, entdo
vocé ndo pensa, vocé trabalha, sai pro mercado, uma méo [de obra] barata.
Eu acho que tudo isso é o resultado, uma resposta, a toda politica educacional
dos ultimos anos, que mesmo com tantos problemas, houve um crescimento
da educacéo no sentido de se preocupar em levar o aluno a pensar, né? Teve
0 ingresso, agora o aluno sabe que pode entrar numa faculdade. [P — vocé
esta falando de que politicas?] Das politicas publicas dos governos do PT.
Acho que isso deu um grande boom na educacdo, com todas as
problematicas, (...) E também, teve 0os movimentos sociais pressionando, sem
0 movimento social, esse avango na educa¢do ndo aconteceria. Mas acho
que foi tudo junto, os movimentos sociais e as politicas do PT, a educacéao
ganhou um boom... Porque, falar de orientacdo, de identidade género, falar de
género na escola, isso veio com o “Brasil sem Homofobia”. Claro, é um
projeto meio capenga, mas isso foi introduzido na escola e esta ai, houve um
espaco. Entdo, o que eles querem agora, é colocar o aluno de novo numa
camisa de forca. Agora, vai ter que ter muita resisténcia. E meio assustador...
Mas tem um pessoal que esta a fim de brigar, de lutar pelo que ja conquistou.
(RJ10)

No contexto das criticas feitas as propostas de reforma no ensino, este professor
RJ10 levanta, ainda, uma questdo a respeito da autoimagem dos alunos que me pareceu
muito pertinente para a analise do sentimento de pertencimento, que é atropelado pelos
padrbes estéticos dominantes e como ele vé essa influéncia sobre os jovens. Embora ndo
faca parte do escopo deste estudo, considero ser outra possibilidade muito rica de
investigacOes, relativa as determinacBes ideoldgicas desses padrdes estéticos na
construcdo da autoimagem e constituicdo de subjetividade dos jovens, e como a escola

lida com isso.

A seguir, em seu relato, RJ10 apresenta a discussdo sobre a padronizacdo dos
cabelos das/dos alunas/os, e em cujos significados discriminatorios se revelam muito

contundentes, em especial para a questdo racial:

Muitas vezes eles ndo se enxergarem. Eles muitas vezes ndo se vém como
negros, isso é uma coisa muito complicada, de ver dentro da escola. Mudou
muito, eu estou no Sarah [IESK] desde 1999, pra agora, j& mudou muito. Eu
vejo agora um empoderamento das meninas negras, dos rapazes negros.
Porque quando eu entrei no colégio, vocé ndo via um black, um cabelo
cacheado, todas queriam ter cabelos lisos..., ndo que vocé ndo possa. Ndo é
porgue eu sou negro que eu nao posso ter o cabelo liso, eu posso, mas quando
eu tenho uma consciéncia: eu estou alisando o meu cabelo, mas eu tenho a
consciéncia de que sou negro. Elas alisavam porque queriam ter o cabelo
balancando ao vento como as brancas do comercial. (...) [P — essa questao do
cabelo é muito negativada por um valor estético...] E uma questdo mesmo
colocada na midia, os padrfes de beleza. Eu sempre tentei quebrar, fazendo o
trabalho de arte pra quebrar esses paradigmas, fazer pensar. A questdo racial
também é importante, pra mim, como tema. Eu toco [nisso] até porque ndo
dé& pra falar de homofobia, se eu ndo falar no feminismo e na questdo da
violéncia contra a mulher, e tem que falar do racismo. Até pra eles poderem
entender o que é homofobia, um preconceito em relagdo ao género, a
identidade de género. (...) é assim, a gente estd trabalhando e esta
conversando... Ai, qualquer fala que alguém faz, alguma coisa interessante,
eu ja pego: “gente, olha o que o colega falou, escuta...”, eu aproveito e jogo
para as pessoas pensarem, sobre que esta se matando mesmo o jovem negro,
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que é um exterminio, entdo, a gente fala da violéncia, da violéncia contra a
mulher...

O extenso relato, bastante informal, mostra a forma com que o professor lida
com algumas questfes caras aos alunos (autoimagem, sexualidade, identidade racial,
feminismo), de um modo atento e franco, mas leve. Numa linguagem direta e acessivel
aos jovens, sem impor valores, “aproveitando” a emergéncia dos temas, nas proprias
falas da turma. Entendo que essa aproximacdo das demandas por “conversas” com os
alunos, e acolhendo os assuntos que o cotidiano faz aflorar na realidade em que
trabalha, faz com que conquiste a confianca dos jovens para trazerem suas duvidas
espontaneamente. Apesar de se expressar com afeto, em relagdo a seus alunos, este

professor ndo 0s v& como amigos.

4.2.3 Bloco 3 — Situagdo Profissional

O ultimo conjunto de perguntas pretendeu se aproximar da realidade do docente
trabalhador, em suas condi¢cbes materiais e institucionais na escola, como relata sua
perspectiva de crescimento da carreira, como percebe o reconhecimento do trabalho e

como considera sua remuneracao.

E importante anotar que os docentes de musica, sem que tivesse havido uma
intencdo neste sentido, atuam todos na rede publica federal (nos diversos campi do
Colégio Pedro I1). Esta circunstancia apresenta uma significativa diferenca em relacéo a
realidade profissional dos demais docentes que atuam nas redes estaduais e alguns na
rede municipal. No entanto, também essas diferencas me serviram de elemento de
analise. Observa-se, ainda, que tanto as condi¢cbes de trabalho, a articulacdo verbal,
quanto ao maior estimulo para desenvolver projetos e estudos sdo visiveis entre 0s
profissionais da rede federal. Além de melhor remunerado que nas redes estaduais e
municipais, o professor da rede federal tem a possibilidade de escolher a dedicacao
exclusiva, o que foi descrito como facilitador, devido ao maior tempo de permanéncia

na escola e o fato de ndo terem de se deslocar entre diversas escolas.

A opgdo pela “DE” foi descrita como sendo um fator de extrema relevancia e
apontado por diversos entrevistados como uma vantagem, possibilitando maior
disponibilidade de participar, de forma ativa, das propostas pedagdgicas da escola e da
construcdo de relagbes de compromisso com os alunos, entre o corpo docente e na

comunidade do entorno:
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O cargo é somente de professor, eu ndo tenho nenhuma coordenagdo. Porém,
no PIl, a gente amplia a nossa atuacdo para a extensdo e para outros
projetos que sejam multidisciplinares. Isso nédo é obrigatério, isso é uma
opcdo minha. Como eu sempre tive essa visdo de pensar a escola fora dessas
areas predeterminadas de conhecimento (fora da Lingua Portuguesa se
encerrando nela mesma, por exemplo), fora da Musica se encerrando nela
mesma... Entdo, eu participo de um curso de extensdo em politicas no Brasil,
que é um curso de extensdo em conjunto com professores de geografia e de
histéria. E 14, a gente discute com os alunos, no encontro semanal, a
formagdo politica do Brasil e trabalhamos diversas questdes que me levam e
obrigam a estudar também... Sobre a formag&o do Estado Brasileiro, sobre os
grupos politicos e os movimentos sociais. E pensar sobre isso, sob o olhar da
Musica, ndo é muito comum, mas é um tema que dialoga com qualquer area
do conhecimento. Além disso, nos temos um movimento, um coletivo que se
chama Kizomba, que culmina num grande evento cultural no fim do ano, que
é 0 maior evento de afro brasilidade dos campi do CPII. E um dia inteiro de
festejos e de debates e oficinas sobre afro brasilidade, que é construido
durante o ano inteiro. (RJ6)

Meu campus é em Realengo. L4 em Realengo, t4 acontecendo um movimento
muito bacana de trabalhos coletivos. E uma escola muito rica, porque os
professores tém projetos de dedicacdo exclusiva. Entao, além das aulas, eles
podem propor projetos. Entdo, acontece muita coisa dentro da escola, muita,
¢ um mundo! Nos outros também, mas Realengo é um lugar que vocé nao
tem muitas ofertas culturais. Entdo, os estudantes as vezes passam o dia
inteiro na escola. Tém aula de manhd, mas de tarde, tem oficina de cinema,
com o professor de geografia. Tem aula de politica, de debate politico, com
outro professor (hoje esta complicado, a gente tem que explicar o que é, rs);
uma oficina de filosofia, um projeto de violdo. Entdo, é muita oferta de
atividades culturais e sdo atividades transdisciplinares que as vezes eu so sei
que ta rolando porque os alunos me falam. [sobre o festival de arte africana e
0 Grupo Kizomba, criado no CPII] S&o eventos muito integradores e tem
sido muito rico. (RJ7)

Em relacdo as condicGes de trabalho, ndo sera necessaria a reproducdo de
recortes aqui, se considerarmos que todos os relatos reforcam a realidade ja sabida (com
excegdo do CPII): “As condigdes sdo péssimas, sdo péssimas. Horrorosas. Nao tem a
mais basica das estruturas para se fazer, tudo em sala de aula. Tem que afastar mesas e
cadeiras para o canto... Todo dia, atrapalha. O barulho atrapalha a escola, etc.” (RJ1).
Sdo apontados a falta de sala especifica para as atividades artisticas; a falta de material,
instrumentos, equipamentos, quase todos os participantes dizem levar material para
aula; faltam recursos para atividades culturais externas; e, principalmente, o abandono
de projetos publicos de educacdo e a percepcdo de que falta reconhecimento, para a
comunidade escolar e o poder publico, do papel do docente de arte na escola, como
disciplina de construcdo de conhecimento, com campo especifico de atuacéo, promotor
de diversas leituras e criacdo de mundo, e portador de possibilidade para transformagéo

da realidade.
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Os depoimentos apontam ainda cansaco e algum desanimo frente a tantos anos
em condicOes precérias e os ultimos acontecimentos politicos, sdo vistos em geral como
avassaladores para a escola publica, com prejuizo para os alunos e também para o
trabalhador. No entanto, sempre tentam manter um olhar para adiante (um “ir além” ao
qual se referem em seu papel como educador, na realidade da rede publica), certos de
que sua atuacdo, pode ndo mudar o rumo dos acontecimentos, mas tem relevancia ao
menos para seus alunos, na sala de aula em que atuam. Ou “transformar o limao em

caipirinha...” E continua a minha pergunta de fundo: o que os motiva a resistir?

As questdes seguintes sdo articuladas entre si, em que se pergunta sobre o
reconhecimento do trabalho na comunidade escolar, as perspectivas de progressdo na
carreira e, finalmente, sobre a remuneracdo. Mais uma vez, é clara a discrepancia entre a
situacdo de docentes das escolas federais e das demais redes. De qualquer modo, nos
recortes que apresentei até agora, ja foi falado um pouco a esse respeito. Na rede
federal, em geral, os docentes se dizem “privilegiados”, porque reconhecem as
dificuldades que os professores do Estado e do Municipio enfrentam, ou porque eles
proprios tiveram essa experiéncia anterior. Além de melhores condi¢Bes de trabalho,
melhores salarios, tém o estimulo para trabalhos integrados e a formagdo continuada
(pbés-graduacbes em lato e stricto sensu), com retribuicbes financeiras por titulo
académico. Um docente da rede estadual com especializagdo (RJ11) confessou, no
entanto, que o valor da retribuicdo para o0 mestrado ndo lhe parecia atrativo o suficiente,

em relacdo ao esforco que viu demandado a outros colegas que fizeram o curso.

Sobre o reconhecimento de seu trabalho, as respostas variaram entre o
reconhecimento de direcdo, pais e alunos, nos momentos finais do ano, quando sao
apresentados os resultados do trabalho realizado; e o nédo reconhecimento da
comunidade escolar, revertido apenas por suas atuacoes externas (RJ1 e RJ10):

Ah, engragado é que o reconhecimento veio de fora pra dentro, mais da
comunidade. Hoje o trabalho Teatro da Laje e os outros afluentes que ele foi
gerando dentro da comunidade, me credenciaram bastante dentro da
comunidade. Fizeram eu ter uma atuacdo dentro da comunidade. Tem um
respeito muito grande e esse respeito, esse prestigio na comunidade,
influenciou dentro da escola. O éxito do grupo Teatro da Laje, o éxito
alcancado pelo grupo, aparecer na midia. Enfim, essas coisas todas fizeram
com que dentro da comunidade escolar, eu tivesse um pouco mais de crédito.
(RJ1)

A partir do momento em que eu passei para a UERJ, algumas atitudes ja
comecaram a mudar. E eu passei com esse projeto [sobre diversidades],
entdo, era como se eu fosse mais respeitavel. Eu passei a ser respeitado.
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Porque antes, era “uma coisa de bichinha incentivando as outras bichinhas”,
como se 0 assunto fosse s meu, mas a Secretaria acolheu o meu projeto. E
agora, ndo: eu era “o professor que entrou para o mestrado, na UERJ, com a
professora Nilda Alves”..., entdo, tinha todo um peso. E isso ja mudou o
comportamento dos outros professores, da direcdo, da escola. Ja se comegou,
entdo, a questionar a minha capacidade, o trabalho, o projeto. (...). Quando
vocé desenvolve um trabalho que fale sobre essas questdes [sexualidade],
iSO mexe com as pessoas. Entdo, em Campo Grande, principalmente, ndo
existe esse reconhecimento, ele ndo é dito. Mas ele é sentido, eu sei muito
bem. Ja aqui na escola da Tijuca, ndo. Existe um reconhecimento da diregdo
pelo trabalho, do pessoal do SOP, do SOE, e isso é falado. Os professores
reconhecem o meu trabalho (...). Tem gente que acha que “vocé vé
preconceito, racismo em tudo”, mas essas situagdes sdo muito patentes, né?
Pra voceé ver: quando eu fiz mestrado, no Ultimo més, eu quase faltei direto na
escola de Campo Grande. Aqui [Tijuca], eu tinha licenca, tava tranquilo.
Mas 14, as vezes, eu faltava ou ia s6 uma vez por semana, e se eu ndo fizesse
iss0, eu ndo terminava a minha dissertacdo. Cara, as minhas diretoras do
ISERJ [Tijuca] foram na minha defesa, foram professores, uns amigos,
quando eu cheguei de volta na escola, teve parabéns, lanchinho na sala dos
professores. Quando eu cheguei 14 em Campo Grande, no dia seguinte da
defesa, a diretora mandou me chamar: “A., vocé estd cheio de faltas, aqui
suas faltas, olha... depois vocé tem que trazer atestado”, mas eu disse: “eu
ndo vou trazer atestado, vou trazer atestado falso? Vocé sabe que eu ndo
estava doente” (...), € tem muitas declaracGes de alunos que é muito bacana
de ouvir. (...) eu sempre falo “aqui a gente estd pra aprender, eu aprendo com
vocés e vocés comigo. Vocés estdo ai e eu estou aqui, s6 porque eu estudei
um pouco mais disso, t& mais preparado pra dar essa matéria e tenho um
pouco mais de vida”. Entdo, talvez isso faca diferenca. Mas é troca, né? Isso
é 0 reconhecimento dos alunos e tem mesmo. Isso é prazeroso, é gratificante.
(RJ10)

A gente tem esse problema da falta de material didatico, o salario ndo é nada
animador... Mas o afeto e o sentimento de interferir positivamente na vida
daqueles alunos, na autoestima. Tem ex-aluno meu que vem me apresentar,
pai e mée; fala se ja tem uma formacdo profissional ou ndo; que vem me
agradecer, que convidam para a formatura de graduacdo! O professor vira
uma referéncia, e principalmente, para 0s mais problematicos, aqueles que a
propria escola as vezes quer desistir deles... Vocé vira referéncia de
confianca. (SC1)

Observa-se que a percepgdo do “reconhecimento profissional” estd, na maioria
das vezes, associada a relacdo (pessoal) positiva com a comunidade escolar, nas
relacBes (afetivas) com pais e alunos ao se verem capazes de realizar os trabalhos e
atividades propostos (e expostos) pela disciplina, ou mesmo, como na fala da professora
de SC, ao sentir a responsabilidade de “ser uma referéncia” para alunos
“problematicos”, aqueles dos quais a escola quer desistir. Assim, vemos a valorizagao
da “troca”, o “sentimento de felicidade”, ou de “dever cumprido”, que se relaciona a
terminalidade ou a consumacdo do trabalho proposto, ao fim do ano. No caso do
professor RJ10, sua percepcao também se insere na aceitacdo pessoal relacionada a sua
opcdo sexual e ao trabalho que desenvolve sobre o tema, o que fazia com que sua
capacidade profissional fosse questionada; tendo sido, no entanto, modificada em uma

as escolas em que atua, apos ter feito o mestrado que “tinha todo um peso”.
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Para os docentes MG2, PR3 e RN4, no entanto, me parece que sua avaliagédo ndo

se vincula a aspectos pessoais, mas estritamente relacionada ao trabalho:

[O reconhecimento se da] Com mais trabalho! (MG2)

A escola é solidaria com as atividades musicais, a comunidade esta disposta
a ajudar, mas sei que é uma situagdo atipica, nem sempre é essa realidade
encontrada. (PR3)

Em todos os lugares que desenvolvi projetos, percebi muito respeito por parte
da comunidade escolar. Meu trabalho sempre foi muito bem aceito e
reconhecido. (RN4)

As percepcdes das docentes RJ5 e RJ9, também se afastam da ideia de um
“reconhecimento afetivo”, mas de outra forma, se complementam, mesmo que em
sentidos opostos: se a primeira vé o reconhecimento de seu trabalho como parte de um
projeto de trabalho da escola (que tem “a histéria muito bem reconhecida”), a segunda
observa que o “reconhecimento pessoal” ndo se reflete na melhoria, ou qualificacdo de
suas condicOes de trabalho e, portanto, sem representar para ela muito interesse:

Os resultados do curso técnico com a disciplina de "harmonia para todos",
nas aulas de teclado em grupo, principalmente, para os alunos que vao
prestar o teste de habilidade especifica (THE para a universidade) sdo
excelentes! Eles sempre ficam impressionados, porque nem se ddo conta de
que estdo em tdo alto nivel em relacdo a disciplina que é "o terror", rs. e eles

se saem muito bem. Eles ficam super felizes! (...) E uma histéria muito bem
reconhecida. (RJ5)

Eu acho que existe sim, esse reconhecimento, mas ele néo se desdobra em
estrutura, recurso... Tipo: “lindo, o que vocé fez! Ah, muito obrigada!” Os
pais dos alunos gostam, os alunos gostam, todo mundo gosta, mas no ano que
vem ndo vai ter material de novo. (RJ9)

Dessa forma, identifica-se que a dita “invisibilidade” da disciplina Arte também
se relaciona, muitas vezes, a falta de percepcdo dos préprios docentes em relacdo a sua
atividade como trabalhador da educacdo, invisibilizados em sua prdpria atuacdo na
escola, ou incorporando papéis de animador cultural ou produtor de eventos festivos,

ndo reconhecidas as atribuicdes pedagogicas.

Por fim, as duas uUltimas perguntas remetem a percepcao gque 0s entrevistados

tém para perspectivas de crescimento na carreira e da remuneracdo. Suas falas:

[Sobre a carreira] Sempre acreditei que sim, mas agora... [Remuneracao]
Ah, é muito aquém do trabalho desempenhado, em relagdo ao ndmero de
alunos atendidos e aos anos da nossa formacéo académica. E uma vergonha.
(SC1)

[Sobre a carreira] Sempre. [Remuneragéo] Neste quesito ainda estamos no
Séc. XIX. (MG2)
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[Sobre a carreira] Com certeza, quero fazer doutorado e progredir.
[Remuneragdo] Devido ao investimento em cursos e treinamentos eu poderia
ganhar mais. Porém, apesar dessa dificuldade eu me esforco para fazer um
bom trabalho. (PR3)

N&o vejo motivos para reproduzir, de todos os docentes, 0 que é unanime e
sabido (com excecdo para os professores do CPII, que se sentem privilegiados, ainda
que tenham “uma vida simples” RJ4). No entanto, utilizarei a fala do professor de artes
visuais RJ10, que se coloca de maneira direta a respeito das questdes que se relacionam

ao “crescimento de carreira” e a remuneragdo do professor:

No Estado, na Secretaria de Educacdo, na Faetec, ndo existe, ndo. Existe
assim: um pouco de aumento do salario, se vocé faz um mestrado, se faz um
doutorado. Mas até isso, ja estdo querendo acabar... Porque, dizem, que
antigamente, qualquer curso que vocé fazia de tantas horas (...), contava
ponto. Acho isso fundamental, eu tenho um monte de cursos, de curta
duragéo, que sdo importantes pro meu trabalho na sala de aula, pro meu fazer
pedagdgico. Quando eu fui fazer animacdo: cara, quanta coisa eu consegui
amarrar, pra aula ficar mais interessante, com esse curso no Anima Mundi?
Quantos pequenos toques eu aprendi ali, que me facilitaram para eu dar aula?
Quando eu comecei a fazer cinema, eu fazia cursos de video na Fundicdo
[Progresso], mas nada disso conta, ndo pontua nem nada. S8o gastos que eu
tenho comigo, s6. Entdo o que existe é so direcionado a titulacdo, mas ndo
existe um plano de carreira, de progresséo de salario.

[Quanto a remuneracdo] (muitos risos...) ah, eu acho que €é horrivel, né?
Tudo bem, eu vivo, eu tenho esse apartamento gragas & minha profissdo, é
financiado, eu pago, mas o professor precisa... Assim, eu vou muito pouco ao
cinema, vou rarissimas vezes ao teatro, porque é muito caro. Entdo, hoje eu
vivo, minha formacao cultural, eu vivo de coisas gratis. Do que tem de gratis
pra assistir, ou, do que é muito baratinho. Tem uma programacéo bacana, que
é mostra de cinema na Caixa [Econbmica Federal], CCBB... Entdo fico
procurando coisas alternativas que sejam baratas, que sejam bacanas, pra
assistir. Mas ndo da pra frequentar o Teatro Municipal, como eu ia
antigamente, ficou tudo muito caro. A gente vive com muito pouco. Eu quero
comprar livro, tenho uma listinha, mas eu tenho que comprar um, e nao sei
guantos meses, comprar outro. (...) Mas também, ndo perco a minha luta,
porque eu tenho que ter uma luta politica também. (...) nesse dia era na
ALERJ, com todo mundo, entdo eu tinha que estar ali no meio da luta, ndo
posso ficar 14 em Campo Grande. Eles [os alunos] tém que compreender que
é uma luta, e as coisas ndo estdo normais, porque a escola tenta fazer de conta
que estéa tudo normal. E ndo existe uma normalidade. Entdo eu falei pra eles:
“sinto muito, mas eu tenho que ir”. (RJ10)

Creio que essas palavras sdo suficientes para sintetizar os demais depoimentos
das entrevistas. Ele aponta a necessidade de formagédo permanente do docente, de acesso
a bens culturais e do custo que isso tem para um profissional que ndo é remunerado
adequadamente. A falta de um plano de progressao de carreira apenas corrobora o
desrespeito com que o Estado trata estes servidores. Concluo que, para ocupar esse
lugar de professor da rede publica e, a0 mesmo tempo, ser sujeito de um discurso (e

uma pratica) transformador, € preciso “nédo perder a luta politica”. Embora a questéo do
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reconhecimento profissional do docente de arte esteja bastante imerso no grupo maior
de docentes, profissionais desprestigiados para o poder publico de forma coerente com
“o0 projeto feito para dar errado”, a area especifica da arte ocupa um lugar marginal na

conformacado curricular, além de tudo.

Uma citacdo de um professor de danca, em Salvador, oferecida pela dissertacéo
de Assis (2013), d& o tom do que foi ouvido nos relatos dessa pesquisa:
[...] Veja bem, se vocé quiser, pode continuar sé se lamuriando a respeito dos
problemas da Avaliacdo (e da profissdo); motivo para reclamar é que ndo
falta. Existem hoje muitas justificativas, até cientificas, para a gente nao fazer
nada: é o sistema, a legislacdo, o salario, a sobrecarga de trabalho, a falta de
apoio, a ma formacdo, o nimero de alunos por sala, os pais, os alunos, os
colegas, os superiores, etc., etc. Pode ficar tranquilo. Ninguém é obrigado a
sair da mediocridade. Ninguém é obrigado a tomar iniciativa. Ninguém é
obrigado a ser agente da propria historia. Ninguém é obrigado a se

comprometer com uma educag¢do democratica (VASCONCELLOS apud
ASSIS, 2013).

Assim, a pergunta “o que os motiva a resistir, a remar contra a maré¢?” poderia
ser respondida de vérias formas, mas certamente, a consciéncia de que é necessaria uma
luta politica diaria se faz imperativa. A clareza dos processos ideoldgicos do sistema
capitalista, embora ndo expressos por todos o0s participantes da pesquisa, esteve
subjacente na maioria dos depoimentos, bem como a aproximacao tedrica com as
concepcdes de Paulo Freire, para uma educacdo emancipatoria. Tratar as dificuldades
(muitas e em largo espectro) como oportunidades de criacdo e de desestabilizacdo do
status quo, também apareceu como uma estratégia de fortalecimento para os combates
cotidianos. E, certamente, os lacos de afeto que sdo construidos no grupo social da
escola, na convivéncia intensa da sala de aula, no reconhecimento pelo empenho
conjunto do professor e da turma, pelo aprendizado comum, também isso é forca motriz

para continuar na luta.
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5. CONCLUSOES

Esta pesquisa enfrentou, desde sua primeira conformacdo, questionamentos
internos relativos ao escopo especifico acerca das perguntas que se iam formulando
durante o processo de maturacao, a respeito do tema ensino de arte para o segmento do
ensino médio. Esse ambiente nebuloso para mim redundou numa extensa revisao
bibliogréafica, na tentativa de compreender tanto as premissas teoricas alinhadas ao
materialismo histdérico, em que a arte é reconhecida como praxis e resultado de uma
producdo social, quanto o pensamento dominante acerca da arte, sua funcdo e seu fazer,
expresso nos documentos oficiais, que encharcam a formacéo do professor de arte. O
que se percebeu: foi uma dificuldade de ultrapassar, ndo s6 o enfrentamento do proprio
método de trabalho cientifico, novo e, por si mesmo, custoso, demandando um esforco
obsessivo de analise e concisdo; ou a pouca bagagem tedrica nos campos escolhidos
para o estudo, seja em relacdo ao materialismo histérico, seja em relacdo a educacao ou,
mesmo, em relagdo as questdes da arte sob a perspectiva marxista, mas também a
pratica tdo rarefeita de experiéncias docentes. Ainda, ndo foi apenas o processo de
compactacao da reflexdo, num prazo reduzido para as expectativas proprias para 0 curso
de um mestrado, sem motivos para evitar o envolvimento apaixonado na chance de se
dedicar ao estudo afinal, e se ver afogada em fragmentos de grandes textos, processos
estanques de consolidacdo na escrita, sem tempo necessario para sedimentacdo de
conceitos béasicos. Acredito ter sido tudo isso junto. Mas principalmente, ao final,
perceber que os caudalosos rios conceituais em que navegam as concepcdes de Arte e
de Educagdo raramente estiveram unidos. Ou, que o grande caudal do materialismo
histérico que é capaz de absorver a vida toda para ele, gerando um sentido proprio em
suas aguas, ndo sendo um pensamento hegemonico, nos ocorre como algo a posteriori,
na formacdo profissional da vida inteira. Assim, mantem-se a margem, no mundo do
sistema do capital, influenciando pontualmente a producéo de pensamento hegemonica
a respeito da Arte e da Educacao.

E isso, descobri nas leituras e analisando os relatos dos preciosos colaboradores,
entrevistados na pesquisa. Os discursos misturam &guas, misturam tradi¢bes e,
historicamente, ficam deslocadas as posicOes de Arte e de Educacdo, pela propria
funcdo que cada uma delas exerce na sociedade (aparentemente, a funcdo arte € um
fazer solitario e a funcdo ensino é exercida diante de uma turma). Foi observada a

permanéncia do pensamento liberal enraizado, ainda, em Dewey e Read, e reproduzidos
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em Mae Barbosa e um pouco em Fayga, quando as falas sdo relacionadas a concepcéo
de arte e da criagdo artistica. E, a0 mesmo tempo, os mesmos docentes entrevistados,
produzem enunciagdes emancipadoras, quando dizem respeito a pratica pedagdgica,
assumindo posicdes as vezes até revolucionarias, emitindo conceitos de Paulo Freire ou

coerentes com Gramsci ou Williams. E me perguntava: como pode?

E uma conjugacdo de conceitos conflitantes, um certo hibridismo tedrico, que eu
ja havia observado em algumas passagens de Fayga Ostrower. Vi esse hibrido em
convivéncia nos enunciados produzidos pelos entrevistados e me chamaram a atencgéo
para a fonte de formacéo teorica de alguns dos participantes, muito préxima da minha
propria, de mesma geracgdo, e influenciados pelas mesmas leituras que eu fiz na vida
académica. Perdoem-me a fala por demais pessoal, mas fui me identificando nessa
“montagem tedrica” em que as pecas parecem tdo dispares, e de alguma forma, se
juntam. E essa, afinal, foi a maior dificuldade que enfrentei para a producdo dessa
pesquisa: desvelar essa contradi¢do (enorme) entre a formacdo estruturada sobre bases
conceituais individualistas ou liberais; ter convivido com discurso (e pratica) freireana e
libertaria, ndo apenas no curso de mestrado, como com outros professores ao longo da
vida estudantil, alimentando um sentido libertador da educacdo, para a transformacéo
social; e o grande embate dessas visdes de mundo com a teoria marxista (por dentro),
como método de analise da realidade. Afinal, um embate entre concepcBes hegem®onicas

e contra-hegemaonicas.

Ao fazer a revisdo bibliogréfica, fui pontuando as proximidades nos projetos de
futuro entre marxismo e a praxis pedagogica, a0 mesmo tempo em gue as concepgdes
de arte se distanciavam (ou eram indcuas) para este projeto, sendo contemporaneas e no
mesmo espago formativo. Assim, pude me deter nos depoimentos e observar
exatamente isso: que o pensamento relativo a praxis pedagdgica ndo é dominante, mas
faz parte do pensamento da maioria dos entrevistados e seus relatos me pareceram
deixar isso claro; porém, percepgdes “incoerentes” em relacdo a esse pensar aparecem
em algumas falas, quando se referem a arte. De outra forma: o conceito de praxis
pedagdgica € mais corrente e enunciado mais explicitamente no grupo de participantes;
a nocado de arte como praxis raramente foi observada nos seus relatos. Mesmo entre 0s
entrevistados que desenvolvem abertamente o discurso (e posi¢do politica) marxista. A
proximidade da nocéo de arte como praxis se enunciou quando houve o entendimento

deste pertencimento ao campo social da producéo da cultura.
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Assim, acredito que teria sido proveitoso se, ap0s essa rodada de entrevistas,
houvesse tempo para uma segunda rodada, na tentativa de buscar os “pontos de
inflexao”, ou discutir junto aos entrevistados, as suas (nossas) contradigdes. E este,

certamente, serd um belo projeto de continuidade para essa pesquisa.

Um estudo interessante seria a relagdo “geracional”, entre 0 tempo de formacéo
e as correntes tedricas hegeménicas na academia, de hd 20 ou 30 anos, onde se
observassem as distancias historicas entre as questdes da época e os debates atuais,
feitos entre os docentes ativos e 0s que eram feitos entre seus professores, no momento
de sua formacéo, e como aquelas influenciam ainda a pratica dos docentes ativos. Com
que teorias conversavam, que leituras faziam, qual o contexto histérico-teérico em que
se fundaram os nossos pensamentos? Acredito que esses “descompassos’” temporais
(isso € uma redundancia?) produzem fraturas no processo historico, de modo a abrir as
brechas que a maioria dos entrevistados se referia, como momentos de resisténcia as
forcas dominantes e onde podemos introduzir cunhas para iniciar processos de
transformacéo. Seria uma forma de qualificar as demandas e as lutas por uma educagéo
publica mais ampliada, no sentido de uma maior compreensao de nossos limites e, de
qgue modo, ou que estratégias poderiam ser utilizadas para potencializar, no cotidiano
escolar, as intencdes e 0 projeto de um ensino emancipatorio, para que se tornem acdes

realmente transformadoras.

Algumas questdes se abriram ao longo do trabalho, se configurando como
interessantes possibilidades de investigacdo, sem que fosse possivel, no escopo da
pesquisa, um aprofundamento sobre elas. Especialmente as ja apontadas no capitulo 4.
Analise das Entrevistas, acerca da atuacdo artistica dos docentes, das técnicas didaticas
que realizam, de como tratam a bagagem cultural de seus alunos, de como lidam com
suas proprias bagagens culturais em sala de aula, como observam a relacdo entre sua
formacdo na escola pablica e sua atuacdo pedagdgica neste espaco formativo, das
especificidades de cada linguagem, das percepcdes de transformacGes da escola nos
anos de governos petistas, ou das perspectivas de transformacdo do sistema escolar

brasileiro hoje.

E ainda importante destacar os condicionantes ideol6gicos em que me vi imersa,
quando alguns conflitos tedricos surgiram ao longo da pesquisa. Identifiquei em minha

formacdo profissional, os fundamentos tedricos ancorados na tradigdo de uma filosofia
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gue associa a arte a uma expressdo (psicoldgica) e a uma sensibilidade, sendo a
arquitetura percebida como fazendo parte da area da pesquisa estética. Nesse sentido,
recebi forte influéncia das concepcdes hegeménicas relativas a arte, filiadas ao
pensamento idealista de que a arte é a expressdo de uma individualidade sensivel. Da
mesma forma que a maioria dos docentes, participantes da pesquisa, esta visdo de
mundo (ideologia) me atravessa. Assim como a deles, em minha formagéo profissional,
ndo houve nenhuma abordagem pelo pensamento materialista histérico®®, cujo horizonte

historico € a transformacao social.

Meu desafio futuro, entéo, serd utilizar os principios da analise de discurso, para
ler os depoimentos colhidos. No sentido de ultrapassar essas dificuldades e para
compreender como isso se daré, trouxe a sintese da tarefa da analise de discurso®’, feita

por Orlandi (2007, p.26, grifos meus):

A Anélise do Discurso visa fazer compreender como 0s objetos simbolicos
produzem sentido, analisando assim os proprios gestos de interpretagdo que
ela considera como atos no dominio simbdlico, pois eles intervém no real do
sentido. A Analise do Discurso ndo estaciona na interpretacdo, trabalha seus
limites, seus mecanismos, como parte dos processos de significagéo.
Também ndo procura um sentido verdadeiro através de uma “chave” de
interpretagdo. Nao h4 essa chave, hd método, ha construcéo de um dispositivo
teérico. Ndo ha uma verdade oculta atrds do texto. H& gestos de
interpretacdo que o constituem e que o analista, com seu dispositivo, deve
ser capaz de compreender.

Portanto, entendo esse exercicio como parte de um esforgo, e de um
compromisso, para que a perspectiva do materialismo histérico se efetive
metodologicamente: partir de um principio geral, do modo de organizacdo social
capitalista e seus reflexos na realidade escolar, na educacdo publica, no ensino de arte
para o ensino medio, para proceder a analise e confrontacdo de dados levantados na
realidade concreta (os relatos de docentes), e a posterior tentativa de compreensdo das
relacBes dialéticas entre os aspectos analisados, observando as contradi¢des, a abertura

de brechas e suas possibilidades de superacao.

Y rigor, nos 32 e 42 periodos da graduagao, tive uma professora de Histéria da Arte, Sandra
Alvim, de quem lembro ter ouvido certa vez, que “partia do materialismo histérico para desenvolver a
disciplina”, mas, naquela altura, acredito que assim como eu, ninguém da turma sabia exatamente o
que ela quis dizer com isso. Suas aulas eram magicas e isso nos bastava. As palavras “materialismo”
(ligada a matéria) e “histérico” eram familiares, mas juntas ndo havia, para nds, um sentido especial.
Estdvamos talvez em 1982-83, creio que ndo seria muito seguro que ela fosse mais explicita, falando em
sala de aula que se tratava do “método marxista”.

% Ver a nota 20 (p.75), anteriormente, em referéncia aos usos da “anélise de discurso” e
“analise do discurso” como feito por Orlandi.
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Outra frente de investigacao, seria sobre a variagdo das formas de leitura de um
mesmo texto fundamental, mesmo para as concepcbes hegemonicas. Estimulada pela
teoria da analise de discurso, percebi na elaboracéo conceitual desta pesquisa, que nossa
bagagem tedrica se ancora em variadas fontes, de diferentes formac@es ideoldgicas, nos
pareceu embaralhar de uma forma multifacetada as diversas leituras possiveis de um
texto/ideia. Assim, lembrando a orientacdo de Orlandi, a prépria interpretagdo que o
analista faz de um texto se realiza a partir de suas proprias concepcdes, pré-estruturadas

em outras leituras.

Ao fazer a revisdo bibliografica da legislacdo educacional vigente, relativa ao
componente Arte, embora tantas alteragcdes tenham sido propostas recentemente, creio
que seria muito proveitoso o aprofundamento do contexto tedrico e politico em que se
ddo as propostas normativas. Considerando-se as disputas entre diferentes grupos
ideologicos, tanto no ambito legislativo quanto nos grupos técnicos que preparam 0S
documentos base para serem apreciados pelo Congresso, os fundamentos teoricos
declarados nos textos finais aparecem como retalhos que descaracterizam as finalidades
preconizadas nos projetos de lei. Seria oportuno verificar como as diferentes visdes se
confundem, sejam conflitantes ou opostas, deixando o resultado final tdo ambiguo que
se abrem possibilidades de atuacdo nas diversas linhas, sem que se contrarie diretamente

a norma.

E por fim, se a conceituacdo dominante de arte é ainda voltada para a expressdo
dos conteudos internos do aluno, para aspectos psicoldgicos ligados a criacdo e
sensacdes, porque ndo sdo incluidas as questdes “internas” vivenciadas pelos jovens
dessa faixa etéria, suas angustias frente a vida adulta ou a descoberta da sexualidade, do
posicionamento politico, ou das diversas formas de preconceitos e pertencimento? O
Unico docente que traz em sua atuacdo, explicitamente, o debate sobre a questdo de
orientacdo sexual, por exemplo, demonstrou que o0 assunto tem a abordagem
“espinhosa” e sO passou a ser respeitado apos seu curso de mestrado, feito em
universidade publica e sob a orientagdo de uma pesquisadora reconhecida e referéncia
na area da Educacdo. Da mesma forma, o Unico docente que se apresentou como
militante politico (com atividades vinculadas a sua histdria pessoal, como filho de
exilado) nos pareceu “respeitado” na comunidade escolar, por sua posicao “especial”,

encontrando espaco, no entanto, na criacdo de um grupo de pesquisa da cultura africana.
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Desta forma, observei que, a depender da abertura e/ou interesse do professor,
esses assuntos relativos aos “contetidos internos” dos alunos, ndo se apresentam como
conteudos a serem tratados nessa disciplina que se pretende, oficialmente, “lidar com
questdes psicologicas”. Caberia nos perguntarmos se, nas experimentagoes de criagdao
artistica, em sala de aula, realmente havera espago para que as “questdes internas”
sejam afloradas nas producdes dos alunos. E se, no exercicio de “interpretacao” dos
sentidos que uma obra de arte pode trazer, havera liberdade para que a turma expresse
suas percepcOes da producdo elaborada pelos diferentes contextos culturais. Neste
caminho, seria muito interessante aprofundar também as questdes ligadas ao estudo das
juventudes e o0s processos de subjetivacdo desses jovens, a partir do olhar deles
préprios, no campo da producdo estética, entendida como arte/producdo cultural e,
portanto, social. Do mesmo modo, uma questdo bastante pertinente para a analise do
sentimento de pertencimento social e cultural dos jovens, que é atropelado pelos
padrbes estéticos dominantes e como as determinacdes ideoldgicas desses padrbes
influem sobre os jovens, na constru¢do da autoimagem e constituicdo de subjetividade,

e como a escola lida com isso.



174

6. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi buscar as concepgdes que sustentam as motivagoes
do professor de Artes para o enfrentamento da realidade docente no ensino médio, na
rede publica. Para isso, sob a Otica do materialismo historico, realizei uma
sistematizacdo teorica sobre o ensino da arte, nos capitulos iniciais. Os conceitos de
Arte como préxis, de Praxis pedagdgica, a proposta da Educacdo integral para formacéao
da classe trabalhadora foram estudados no primeiro capitulo, em que visitei Kosik,
Gramsci e Freire, fontes principais que deram fundamento para as abordagens que
pretendi desenvolver. Além disso, apresentei as bases do Movimento Arte-Educacéo no
Brasil. Em seguida, no segundo capitulo, foram estudadas as relagdes entre estas no¢des
de Arte e Educacdo com o conceito de Cultura proposto por Williams e as abordagens

das trés tradicGes de discussdo da Ideologia, segundo o materialismo histérico.

No terceiro capitulo, desenhei um panorama sintético das raizes que referenciam
0 pensamento hegeménico sobre ensino de arte no Brasil, buscando em Dewey, Read e,
mais recentemente, em Ana Mae Barbosa, que apresentam elementos para estabelecer
uma linha histérica na construcdo das politicas para a educacao publica e o ensino de
arte vigente até 2016. Consideradas as diversas reformas encaminhadas pelo governo,
no periodo de realizacdo dessa pesquisa (2015-2017), principalmente em relacdo as
politicas da Educacdo, pontuei criticamente quanto aos impactos destas, no conjunto de

diretrizes e regulamentacdes para o ensino de arte.

Por fim, apresentei a pesquisa de campo, em que foram entrevistados 15
docentes de arte, que atuam na escola publica, para o segmento do ensino médio. Foram
cinco professores de artes visuais, trés de artes cénicas, seis de educacdo musical e uma
de danca, vinculados a disciplina Artes que, apds a Reforma, ja ndo se configura mais
como disciplina obrigatoria para o ensino médio, mas como “componente curricular” ou
conteudo de “estudos e praticas”. Ao analisar seus depoimentos, pude observar, em
relacdo a sua formacdo, que todos tém a percepcdo de que sua escolha profissional se
inicia com 0 encantamento e a sensibilizacdo artistica, na infancia, e se define
estrategicamente pelo magistério. Nesta opcdo, estdo implicitas a permanéncia na oOrbita
da arte e a possibilidade de sobrevivéncia profissional. Além disso, no curso da
formacdo docente, as questdes pedagodgicas e as teorias de Freire suscitam o horizonte

de uma educacdo emancipadora e a possibilidade de uma acdo que transforme a



175

realidade. Em relacdo & atuacdo na escola, propriamente, observei, nos relatos, a
valorizagdo do espaco da escola para a realidade dos alunos da classe trabalhadora, o
estimulo a autonomia e emancipacdo dos jovens, uma tentativa de desconstruir padrdes
estéticos e hierarquias culturais, o incentivo a circulacdo em espacos culturais diversos,
a busca por praticas criativas que “reinventem” o espaco da escola. Quanto a situacao
profissional, os docentes relataram uma identificagdo com a classe trabalhadora e se
veem como parte da comunidade. Esses trabalhadores apontam um entendimento de que
as condicdes de restricdo de tempo, espacos, materiais e equipamentos para desenvolver
o0 trabalho na escola, fazem parte de um projeto contra o qual se luta diariamente. E,
assim, consideram que as relagcdes de ensino-aprendizado sdo mdtuas e alimentam a

luta, com lacos de afeto e confianca.

Desse modo, quando, finalmente, pude ir a campo com minhas perguntas, sobre
0 que, afinal, motiva os docentes de arte, me deparei com relatos riquissimos, que
abriram novas provocacdes e me afetaram profissionalmente. No entanto, o tempo
reduzido para analise, além de minhas proprias limitacGes, reduziram as possibilidades
de um maior aprofundamento das potencialidades do material recolhido.

Mesmo frustrada na concluséo deste trabalho, pelo que deixei de fazer, creio que
consegui reunir muitos elementos que poderao ser desenvolvidos ainda, no escopo desta
pesquisa. Mas, também em outras direcdes, me sinto instigada a pesquisa, em especial:
sobre as atividades artisticas na escola propriamente ditas e a identificacdo do exercicio
coletivo como experiéncia politica; sobre o papel do afeto no trabalho docente, ja que se
da em relacbes de humanidade; sobre as relac6es das juventudes com a cultura e de seus
canais de vocalizacdo, a partir da escola; sobre as questdes de género, que atravessam
outros campos de meu interesse, quais sejam da construcdo de subjetividade, da
liberdade de expresséo e do desejo e sexualidade.

Assim, diversas formas de compreensdo do mundo, e dos conceitos, que estdo
enraizadas nas diferentes tradi¢fes e ideologias que nos atravessam, no século XIX, e
no limite, podemos pensar que h& que se fazer um grande esforco mental para nos
mantermos lucidos e coerentes com um dado modo de olhar a realidade. Mas este
projeto (académico, ou cientifico) sempre é “contaminado” pelas proprias escolhas
semanticas que fazemos, em cada expressdo em que nos colocamos, para “apenas

descrever” ou, para tentarmos “ir além” ao interpretarmos o sentido do que vemos ou
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ouvimos. A proépria teoria da analise de discurso ja nos havia alertado a esse respeito,
quando nos mostrou que a propria “necessidade” da interpretagdo tem um
atravessamento ideoldgico e se conecta com outras demandas de sentido que devem ser

“esquecidas”.

A arte propde uma pergunta: o que quer dizer isto? E a pergunta da interpretacio
do mundo. Assim, a arte nos estimula a nos perguntarmos sobre o(s) significado(s) do
mundo, da vida, dos valores. E os jovens estdo num momento de avidez por entender o
mundo, o0 mundo dos adultos para onde ele se encaminha. As perguntas sdo muitas ¢ “os
jovens estdo interpretando o tempo inteiro”, como diz o professor de musica RJ7.
Assim, a experiéncia de formular perguntas que tém uma multiplicidade de respostas
possiveis, dentro ou fora de padrdes, pode ser libertadora para esses jovens. Mas, acima
de tudo, observei que uma postura profissional politica, no sentido de acreditar na
capacidade critica e na poténcia criativa dos alunos, e da prépria possibilidade
emancipatéria da educacdo, como pratica da constru¢cdo do pensamento critico, € um
dos motores que sustentam a utopia desses docentes, para a acdo transformadora na
escola publica.
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APENDICE
ROTEIRO PARA ENTREVISTAR O DOCENTE DE ARTE

e Sexo: ( )Feminino ( ) Masculino

e Linguagem:
() Artes Visuais ( ) Teatro ( )Mdusica ( )Danga

e Tempo de Exercicio no magistério:
() Até5anos ( )de5a10anos
( )delO0a20anos ( ) Acimade 20 anos

Nivel de Escolaridade:
) P6s-graduacéo Lato Sensu

) P6s-graduacéo Stricto Sensu — mestrado
) Po6s- graduagdo Stricto Sensu — doutorado

N e N N )

Tipo de Vinculo Empregaticio:
) Contrato

) Sem vinculo formal

) Celetista

) Estatutério

AN AN AN~ e

e Escola(s) da rede publica em que atua:
(" ) Municipal () Estadual () Federal

e FORMACAO
Qual sua formagéo?

184

Que motivagdes o/a levou a docéncia de Arte? (descrever influéncias de familiares, profissionais,

leituras etc)
Qual o papel do professor de arte para vocé?
Atualmente, faz algum tipo de curso ou formacdo profissionalizante? Qual?

e ATUACAO

Qual sua atuacéo na escola?

Como é sua relagdo com os projetos da escola?

Como é sua relagdo com os alunos?

Como os alunos se relacionam com sua disciplina?

Qual a faixa etéria de seus alunos?

O que pensa sobre as propostas de reforma para a Educagdo em curso?
Vocé atua em outra(s) atividade(s) artistica(s) / cultural(is), fora da escola?

e SITUACAO PROFISSIONAL

Relate suas atuais condic¢des de trabalho, na escola publica, apontando desafios e expectativas.

Como se da o reconhecimento na comunidade escolar?
Ha perspectiva de crescimento na carreira?
Como Vé sua remuneragéo?



