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RESUMO

Este trabalho de conclusdo de curso, através de uma pesquisa bibliografica e
documental, realiza um percurso materialista histérico dialético acerca das relagdes
entre educagado, sociedade e ensino de arte na escola. Apresenta-se um estudo
critico acerca da presenga das pedagogias tradicional, nova e tecnicista em praticas
e metodologias de ensino de arte, que se deram entre os séculos XIX e XX. Com
isso, intenta-se investigar o carater ideologico de tais perspectivas pedagdgicas, a
partir da compreenséo da escola enquanto um Aparelho Ideoldgico de Estado. Por
fim, tendo como interesse compreender o potencial critico e revolucionario do ensino
de arte na escola, sem perder de vista a presenga de determinagdes sociais na
pratica educativa, propde-se um aprofundamento tedrico e pratico acerca das
relacbes entre arte, educacéo e sociedade, a partir das contribuigdes da pedagogia
histérico-critica, concepgéo que surge no Brasil na década de 80. A fundamentagéo
tedrica central corresponde a textos e livros dos/das seguintes autores/as: Ana Mae
Barbosa, Demerval Saviani, Maria Heloisa Correa de Toledo Ferraz, Maria Ferreira

de Rezende Fusari e Louis Althusser.

Palavras-chave: Arte - Estudo e ensino. Sociologia educacional. Artes e sociedade.

Ensino - Metodologia.



ABSTRACT

This course conclusion work, through a bibliographical and documental
research, carries out a dialectical historical materialist course about the relations
between education and society in the structuring of art education, within the scope of
Brazilian school systems. A critical study is presented about the presence of
traditional, new and technicist educacional methods in art teaching practices that
took place between the 19th and 20th centuries. Furthermore, it intends to
investigate the ideological character of these pedagogical perspectives, from the
understanding of the school as an ldeological State Apparatus. Finally, with the
interest of understanding the critical and revolutionary potential of art teaching at
school, without losing sight of the presence of social determinations in educational
practice, a theoretical and practical deepening of the relationship between art,
education and society is proposed. based on the contributions of historical-critical
pedagogy, a concept that emerged in Brazil in the 1980s. The central theoretical
foundation corresponds to texts and books by the following authors: Ana Mae
Barbosa, Demerval Saviani, Maria Heloisa Correa de Toledo Ferraz, Maria Ferreira

de Rezende Fusari and Louis Althusser.

Keywords: Art - Study and teaching. Educational sociology. Arts and society.

Teaching - Methodology.
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1 INTRODUGAO

Este trabalho de conclusdo de curso caracteriza-se como um percurso
historico e critico acerca das metodologias de ensino de arte em contato com as
teorias educacionais nao-criticas, criticas e critico-reprodutivistas, assim
denominadas por Dermeval Saviani em seu livro Escola e Democracia, de 1983.
Esse livro foi escolhido como uma das referéncias tedricas centrais deste trabalho,
uma vez que propde uma leitura materialista histérico dialética da realidade
educacional brasileira e apresenta um panorama acerca das caracteristicas das
teorias educacionais que estiveram presentes nos sistemas de ensino brasileiros a
partir do século XIX.

O estudo desenvolvido neste trabalho de pesquisa tem como objetivo
principal compreender de que forma é possivel construir praticas emancipadoras
através do ensino de arte na escola, considerando as relagdes de determinacao
existentes entre educacdo e sociedade. Para isso, realizou-se uma pesquisa
bibliografica e documental acerca da estruturagdo do ensino de arte nos sistemas
escolares, com o intuito de compreender o carater politico, ideoldgico e pedagogico
das metodologias de ensino de arte que se fizeram presentes nas escolas brasileiras
a partir do século XIX.

Este trabalho esta dividido em cinco capitulos, sendo o primeiro capitulo a
introducdo. No segundo capitulo, a partir do estudo da sistematizacao elaborada por
Saviani em Escola e Democracia, expde-se as caracteristicas e o contexto histérico
de surgimento de trés diferentes teorias educacionais, compreendidas enquanto
‘nao-criticas’: a pedagogia tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista.
Essa exposicdo se propde a investigar como tais concepgdes educacionais
estiveram presentes na formulagdo de metodologias de ensino de artes no contexto
brasileiro, a partir da exposicdo de algumas experiéncias educacionais que
ocorreram no pais no decorrer dos séculos XIX e XX.

O terceiro capitulo trata caracteristicas das chamadas teorias criticas para a
educacédo, que compreendem a escola enquanto um Aparelho lIdeoldgico de Estado.
Esse estudo tem como interesse apreender a relagao entre escola, ensino de arte e
ideologia na sociedade capitalista, a partir do contato com autores como Louis

Althusser, Bourdieu e Passeron e Baudelot e Establet.



10

O quarto capitulo expde a origem e as proposigcdes metodologicas da
pedagogia histérico-critica, em seu contato com o ambito do ensino de arte. Para
isso, estuda-se o contato entre arte e educagado enquanto duas areas especificas do
conhecimento e do trabalho humano, em consonancia com a busca pela
especificidade do fenbémeno educativo elaborada por Saviani em Pedagogia
Histérico Critica: Primeiras aproximagées. Além disso, neste capitulo esta registrada
uma entrevista realizada com estudantes de uma escola publica do municipio de
Sao Paulo, a fim de compreender as concepg¢des dos/das alunos/as acerca da
importancia do ensino de arte na escola.

Por fim, no quinto capitulo, estdo registradas as considerag¢des finais deste

trabalho de conclusao de curso.
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2 A PRESENGA DAS TEORIAS EDUCACIONAIS NAO-CRITICAS NO ENSINO DE
ARTES BRASILEIRO DO SECULO XIX AO XX

Em Escola e Democracia, Saviani, ao tratar das pedagogias ou teorias
néo-criticas para a educagao, agrupa trés concepg¢des pedagogicas: a pedagogia
tradicional, a pedagogia nova e a pedagogia tecnicista. Esse agrupamento é feito
através de um critério de criticidade que busca identificar semelhangas objetivas
entre essas concepgdes, envolvendo a maneira como elas compreendem as
relagdes entre educacdo e sociedade e como se posicionam diante da questao da
marginalizagdo escolar, cultural e social (representadas pelos dados de
analfabetismo, semianalfabetismo, evasdo escolar, desigualdade social, etc). Tais
teorias “sdo submetidas a juizo de valor, colocando-se a exigéncia de sua
superacao” (SAVIANI, 2011, p. 5).

As teorias nao-criticas sdo assim denominadas porque concebem a educagao
“‘como autbnoma, e buscam compreendé-la a partir dela mesma” (SAVIANI 1986, p.
9), isto é, entendem a educagdo como um instrumento de equalizagdo social e de
superagdo da marginalidade, mas ndo reconhecem a existéncia de determinagbes
sociais na pratica educativa.

Além disso, essas teorias concebem a marginalidade “como um desvio, tendo
a educacao por funcdo a corregcao desse desvio.” (SAVIANI, 1986, p. 19) Nesse
sentido, a acao educativa € compreendida como unico vetor de forga determinante
em sua relagdo com a sociedade, e funciona como instrumento homogeneizador,
‘que tem por fungao reforgar os lagos sociais, promover a coesao e garantir a
integracao de todos os individuos no corpo social” (SAVIANI, 1986, p.8).

Durante este primeiro capitulo, faremos uma exposi¢cdo de carater historico
acerca do contexto de surgimento das pedagogias tradicional, nova e tecnicista, com
o intuito de analisar como se deu a aplicagéo dessas perspectivas pedagdgicas na
estruturacdo do ensino de artes no contexto escolar brasileiro, durante os séculos
XIX e XX.
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2.1 A PEDAGOGIA TRADICIONAL E O CASO DO COLEGIO NOSSA SENHORA
DAS DORES

A pedagogia tradicional tem sua origem no contexto da constituicdo dos
sistemas nacionais de ensino, realizada por diversos paises europeus a partir do
inicio do século XIX. A preocupacdo em tornar o ensino escolar universal, no
contexto europeu, “inspirou-se no principio de que a educagao é direito de todos e
dever do Estado” (SAVIANI, 1986, p 9), e é decorréncia das revolug¢des burguesas,
que modificaram profundamente as formas de organizagao das forgas produtivas da
sociedade feudal. O direito de todos a educacido decorre, entdo, “do tipo de
sociedade correspondente aos interesses da nova classe que se consolidara no
poder: a burguesia.” (SAVIANI, 1986, p. 9)

Com a época moderna, em decorréncia do desenvolvimento das forgas
produtivas no ambito do feudalismo, acumulam-se recursos através das
atividades mercantis, que deslocam a terra da condigdo de meio de
producgao principal. Os meios de produgédo passam a assumir a forma de
capital, o qual inclui ndo apenas a terra, mas os mais variados instrumentos
de trabalho. Surge entdo uma nova sociedade, chamada moderna ou
capitalista ou burguesa. (SAVIANI, 2011, p. 82).

No modelo feudal, anterior as revolugbes burguesas, a educacéo letrada
exercia importancia secundaria na sociedade, uma vez que a maior parte das
pessoas garantiam sua sobrevivéncia trabalhando na terra de seus senhores, e
portanto, educavam-se através desse trabalho. S6 uma minoria da populacgao tinha
acesso a forma escolar da educacdo e as relagdes sociais encontravam-se
determinadas pelo ambiente rural, lugar em que o natural predominava sobre o
social.

Na época moderna “surgem as cidades como local determinante das
relagdes sociais” (SAVIANI, 2011, p. 82), e o social passa a preponderar sobre o
natural, a relagdo entre os individuos passa a se dar de maneira artificial, na forma
de contratos sociais baseados no direito positivo. Portanto, se a organizagao da vida
feudal, antes das revolugdes burguesas, era determinada pela relagédo com a terra,
na época moderna a vida passa a ser organizada de acordo com novos espacos,
novas formas de trabalho, novas ferramentas e novos conhecimentos, relacionados

com a vida nas cidades.
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A burguesia revoluciona as relagdes de producao e passa a conquistar cada
vez mais espagos, a dominar a natureza através do conhecimento metddico,
e converte a ciéncia, que é um conhecimento intelectual, uma poténcia
espiritual, em poténcia material, por meio da industria. (SAVIANI, 2011, p.
82).

Com o processo de urbanizagdo e industrializacdo da época moderna, a
educacao escolar passa a exercer cada vez mais importancia no desenvolvimento
das forgas produtivas e para a execugdo dos processos de trabalho, e “é nesse
quadro que a exigéncia de conhecimento intelectual se torna necessidade geral.”
(SAVIANI, 2011, p. 82).

A partir da época moderna, o conhecimento sistematico - a expressao
letrada, a expressao escrita - generaliza-se, dadas as condigdes da vida na
cidade. Eis por que é na sociedade burguesa que se vai colocar a exigéncia
de universalizagdo da escola basica. Ha um conjunto de conhecimentos
basicos que envolvem o dominio dos codigos escritos, que se tornam
importantes para todos. (SAVIANI, 2011, p. 83).

Nesse sentido, a concepgao pedagodgica tradicional concebe a educagao
como um dos instrumentos de ascensao do tipo de sociedade fundada no contrato
social celebrado ‘livremente’ entre os individuos, com o intuito de “vencer a barreira
da ignorancia, (...) transformar os suditos em cidadaos, (...) em individuos livres, (...)
ilustrados.” (SAVIANI, 1986, p. 10).

Na passagem da Idade Média para a época moderna, o desenvolvimento do
conhecimento cientifico pode ser compreendido como parte de um processo
revolucionario, ja que foi fruto do movimento histérico de oposicédo as classes
dominantes do clero e da nobreza feudal. No entanto, podemos dizer que esse
mesmo saber sistematizado acaba por ganhar carater reacionario a medida que a
burguesia se consolida no poder. Segundo Saviani (1986, p. 45), quando a
burguesia se torna classe dominante, ela “ndo tem outra saida sen&o negar a
histéria” e seu movimento dialético, a fim de proteger seus interesses de classe.
Nesse momento, os interesses da burguesia coincidem com “a perpetuagdo da
sociedade”, e nao com sua transformacao.

Ainda para o autor (2011, p. 67), ap6s a consolidacédo da burguesia enquanto
classe dominante, a instrugao ofertada pela escola basica, nos moldes da pedagogia
tradicional, se da de forma homeopatica, uma vez que os trabalhadores passam a
‘receber apenas o minimo necessario de instru¢do para serem produtivos, para

fazerem crescer o capital’. Sendo assim, eram transmitidos pela escola aqueles
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conhecimentos estritamente necessarios para o trabalho, privando da maioria das
pessoas grande parte do conhecimento cientifico construido e sistematizado até
entao.

Portanto, nesse momento da historia, a escola tem como fungédo conferir a
maioria da populagdo competéncias basicas, como o dominio de cédigos escritos e
numéricos. Isso porque o trabalho exercido pela maioria da classe trabalhadora, no
século XIX, s6 exigiu, “principalmente, trabalho simples, ndo qualificado, que nao
requeria qualquer iniciativa, nem inteligéncia, conhecimento ou habilidade do
operador” (KRUPSKAYA, 2017, p. 36).

Esse é o motivo pelo qual a pedagoga e educadora russa Nadejda
Krupskaya definiu, ainda no inicio do século XX, o tipo de escola estruturada na
perspectiva tradicional como “escolas de ensino” (KRUPSKAYA, 2017, p. 37), em
oposicdo as “escolas do trabalho” (KRUPSKAYA, 2017, p. 37)". Nessa perspectiva,
escolas de ensino sdao aquelas consideradas livrescas, que transmitem os
conhecimentos de modo mecanico e desconectados da vida, diferentemente das
escolas do trabalho, que dao sentido aos conhecimentos transmitidos através de sua
relagao direta com a vida cotidiana e com os processos de trabalho produtivo.

A partir disso, podemos dizer que a estruturacdo dos sistemas nacionais de
ensino no seculo XIX ocorreu em sintonia com os interesses da burguesia, uma vez
que a escola tradicional visava, principalmente, “formar operarios obedientes e
cumpridores de deveres” (KRUSPSKAYA, 2017, p. 37).

Quando a classe burguesa se consolida no poder, seu interesse se volta para
a acumulagao de capital através da geracao de excedentes. A materializagdo desse
interesse se da, justamente, através da exploragdo do trabalho das massas

populares para a acumulagao do capital.

Em Adam Smith, ja aparecia claramente a indicagdo de que os
trabalhadores deviam ser educados, porém em doses homeopaticas.
Deviam receber apenas o minimo necessario de instrugdo para serem
produtivos, para fazerem crescer o capital. Nada além disso. (SAVIANI,
2011, p. 67).

' Fazemos referéncia ao texto de Krupskaya intitulado Educagédo Publica e Democracia, escrito em
1915 e publicado em 1917 pela Editora Vida e Conhecimento, na cidade de Petrogrado. Ver: N. K.
KRUPSKAYA, A Construgdo da Pedagogia Socialista. Editora Expressao Popular, Sdo Paulo,
2017.
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Segundo Saviani (1986, p. 10) a pedagogia tradicional identifica o fenbmeno
da marginalidade com a ignorancia, e o individuo marginalizado da sociedade
moderna € aquele que nado € ‘esclarecido’ ou ‘civilizado’. Além disso, o papel
civilizatorio da escola tem como artifice o professor, “o qual transmite, segundo uma
gradacéo logica, o acervo cultural aos alunos” (SAVIANI, 1986, p.10). A transmissao
de conhecimento se d4, na escola tradicional, através do método expositivo, “cuja
matriz tedrica pode ser identificada nos cinco passos formais de Herbart” (SAVIANI,
1986, p.47).

Esses cinco passos formais s&o: a preparagcdo, a apresentacdo, a
comparagao-assimilagdo, a generalizagdo, e por ultimo, a aplicagdo. Segundo
Saviani (1986, p. 48) essa organizagao do método expositivo corresponde “ao
esquema do método cientifico indutivo, tal como fora formulado por Bacon".

A preparaggo é o momento de recapitulagdo de uma licdo passada
anteriormente pelo professor, j@ na apresentagdo, um novo conhecimento é
colocado diante de quem estuda e na assimilagdo ocorre a comparagao desse novo
conhecimento com o conhecimento anteriormente adquirido. Para Saviani (1986, p.
48) “esses trés passos correspondem, no método cientifico indutivo, ao momento da
observacao” , que trata de “identificar e destacar o diferente entre os elementos ja
conhecidos”.

Os passos seguintes, da generalizacdo e da aplicagcdo, correspondem,
respectivamente, a identificagdo, por parte do estudante, de todos os fenbmenos
correspondentes ao conhecimento adquirido; e a resolugcao de exercicios a partir do
contato com exemplos novos, que irdo demonstrar se o aluno assimilou ou nao o
conhecimento.

Percebe-se que na perspectiva da pedagogia tradicional os educandos nao
exercem nenhum papel na escolha dos conteudos ou dos processos pedagodgicos,
cabe a eles apenas assimilar os conhecimentos transmitidos, de forma disciplinada.
Nao é relevante, também, para os métodos da pedagogia tradicional, levar em
consideragao a relagdo entre aluno e professor como parte importante no processo
de ensino e aprendizagem, sendo o ‘fracasso’ ou ‘sucesso’ de quem estuda
responsabilidade dos educandos, vistos como pessoas naturalmente iguais entre si,
ou seja, que compartilham das mesmas capacidades, aprendem no mesmo ritmo e

se interessam pelas mesmas coisas.
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Como as iniciativas cabiam ao professor, o essencial era contar com um
professor razoavelmente bem preparado. Assim, as escolas eram
organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor
que expunha as ligbes que os alunos seguiam atentamente e aplicava os
exercicios que os alunos deveriam realizar disciplinadamente. (SAVIANI,
1986, p. 10).

A seguir, trataremos de mostrar como eram estruturadas as aulas de artes
em uma escola de mulheres em Minas Gerais, aos moldes da pedagogia tradicional,
durante o final do século XIX e inicio do século XX. Faremos essa exposi¢do com
base no artigo da professora e pesquisadora Roberta Maira de Melo Arauijo intitulado
O Ensino de Artes em Uma Escola de Mulheres, presente no livro Ensino da Arte:
memoria e histéria, organizado pela também professora e pesquisadora Ana Mae
Barbosa.

A leitura do texto de Araujo nos ajuda compreender de que forma a
perspectiva pedagdgica tradicional esteve presente na formagao do ensino de artes
brasileiro (mais especificamente, em Minas Gerais) durante o final do século XIX e
inicio do século XX, quando a escola basica universal ainda ndo era uma realidade
no pais. Este texto propde abordar os aspectos historico-pedagdgicos presentes no
Colégio Nossa Senhora das Dores (CNSD), em Uberaba, “que coincidem com o
ensino de arte de varias localidades brasileiras". (ARAUJO, 2014, p. 49).

E relevante considerar, de antemao, que a pedagogia tradicional é uma das
concepgbes que baseiam o modo de desenvolvimento do sistema educacional
brasileiro, primeiro com o jesuitismo, por influéncia da pedagogia catdlica (a
pedagogia tradicional de orientagdo religiosa) até a expulsdo dos jesuitas pelo
Marqués de Pombal em 1759, quando “tenta-se desencadear uma interpretacéo da
questao educacional a luz da pedagogia tradicional leiga, ou seja, pedagogia
inspirada no liberalismo classico.” (SAVIANI, 2011, p. 76).

O caso do CNSD pode ser enquadrado no tipo de pedagogia tradicional de
influéncia catdlica, pois foi fundado no contexto “da disseminagao de congregacoes
religiosas” (ARAUJO, 2014, p. 49) e de suas missdes pelo mundo, como resposta a
luta burguesa anticlerical e o “afastamento da Igreja de todos os centros de decisao,
inclusive do ensino publico de ensino” (ARAUJO, 2014, p. 49) em paises da Europa,
especialmente na Franga e na lItalia. As missdes de congregagdes religiosas
surgem, entdo, como resposta a um contexto de instabilidade no campo religioso

europeu, e acabam por definir os aspectos pedagdgicos e ideoldgicos que
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atravessam, em um primeiro momento, 0 ensino em algumas escolas particulares

brasileiras, como é o caso do CNSD.

Figura 1 - Alunas do CNSD na sala de aula. Registro da terceira parte do século XX.
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;:;nte: Ensino d;:;e: memoria e histéria, 2014, p. 68.

Seis irmas francesas dominicanas faziam parte da missdo responsavel por
instalar na cidade mineira a primeira escola da Congregacgao no Brasil, o CNSD, um
colégio particular destinado ao ensino de mulheres da elite uberabense. O estudo do
ensino de artes nesse colégio considera o periodo de 1885 até 1973.

E importante ressaltar que o ensino escolar formal das mulheres brasileiras
nessa época era ainda escasso e incipiente, estando disponivel apenas as mulheres
burguesas, que, “‘quando [...] ainda eram instruidas em conventos ou pequenos
colégios [...] permaneciam em média trés anos nestes estabelecimentos e saiam

ainda meninas para se casarem” (ARAUJO, 2014, p. 52). A criagdo de instituicdes
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voltadas para a educacdo feminina altera esse costume e passa a oferecer um
curriculo que se aproximava dos ministrados aos meninos.

E nesse cenario que se insere o CNSD, que organiza o ensino de artes em
cinco disciplinas: desenho, pintura, trabalhos manuais, canto orfednico e piano. Em
consonancia com a escolha de Araujo, nos debrugaremos em expor apenas
questdes referentes as disciplinas de desenho, pintura e trabalhos manuais, por
terem maior relagdo com o campo das Artes Visuais.

As aulas dessas disciplinas eram organizadas de acordo com os moldes
neoclassicos, principalmente no ensino do desenho, baseado profundamente nas
concepgdes artisticas, morais e educacionais trazidas pela Missédo Artistica
Francesa em 1816. As aulas consistiam no exercicio repetido de “cépia de estampas
de artistas famosos, [...] ou de artistas célebres” (ARAUJO, 2014, p. 54), bem como
no desenho de observacdo de estatuetas de gesso trazidas da Franga. Os modelos
a serem copiados pelas alunas eram escolhidos pelo professor e seguiam os
principios da metodologia apontada por Jean Amos Comenius em seu livro Didatica

Magna. Segundo Araujo, de acordo com os principios elaborados por Comenius:

Acredita[-se] que o aluno [deve] fazer exercicios frequentes, trabalhar com
seguranga, com rapidez e sem cometer erros. Os exercicios eram a forma
de criar o habito da arte, pois se acreditava que so6 a pratica faria artistas.
Segundo esta metodologia - a qual era utilizada nas aulas de desenho,
pintura e trabalhos manuais de forma mecénica - o professor escolhia
modelos para serem reproduzidos através de exercicios. A fixagéo se dava
pela repeticdo e treinava-se o aprimoramento e a cépia. (ARAUJO, 2014, p.

54).
As aulas de desenho no CNSD priorizavam “a cépia perfeita” (ARAUJO, 2014,
p. 56) dos modelos escolhidos e apresentados pelo professor, o que era reforgado,
por exemplo, pelos concursos de desenho que aconteciam “praticamente uma vez
por més” (ARAUJO, 2014, p. 56). A exigéncia pela copia perfeita de estatuetas em
gesso, vasos de porcelana, estampas e pinturas de ‘artistas de valor’, no contexto do
CNSD, é outra caracteristica pedagogico-metodolégica que indica a insergao, de
forma dura e rigida, dos valores estéticos europeus, sobretudo franceses, que

seriam entao apropriados pela elite uberabense.
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Figura 2 - Modelo de gesso utilizado nas aulas de desenho do
CNSD.
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Fonte: Ensino da arte: memoria e histéria, 2014, p. 57.
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Fonte: Ensino da arte: memoria e histéria, 2014, p. 60-61.
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Podemos perceber, a partir das imagens, que, nesse contexto, o ensino de
artes encontrava-se profundamente submetido ao ensino do desenho - obrigatério
no curriculo do CNSD -, e o ensino do desenho, por sua vez, encontrava-se
subordinado a linguagem da pintura nos padrdes exigidos pelas expressoes
plasticas européias do Neoclassicismo e do Romantismo?. Essas produgdes
artisticas atravessam a cultura brasileira apds a Missao Artistica Francesa de 1816
trazer ao Brasil “um sistema de ensino baseado na nog¢ao da Academia Francesa
(1820)". (ARAUJO, 2014, p. 54).

Diferentemente do ensino do desenho para a classe de operarios e de
trabalhadores, que era considerado, no século XX, util somente “para determinadas
profissdes” (ARAUJO, 2014, p. 62), o ensino do desenho em colégios de elite era util
na medida em que “seria 0 exercicio para aprender arte, e assim, conhecer 0s
quadros dos ‘artistas de valor” (ARAUJO, 2014, p. 62). Essa situagdo & fruto do
estabelecimento de uma série de hierarquizagdes no campo da arte e da cultura,
proprias da concepgao Neoclassica, que estabelece certas clivagens entre o que é
desenho artistico e 0 que ndo €, o que ¢ a arte de ‘valor’ e 0 que nao &, o que € arte
e 0 que é trabalho, quais sdo os géneros artisticos de mais ou menos valor, etc.

Enquanto nos colégios de elite 0 ensino do desenho era util em sua
aproximagdo com a fruicdo estética, ou seja, como meio de conhecer aqueles
‘artistas de valor’; nos Liceus de Arte e Oficio, criados no século XIX com objetivos
mais profissionalizantes, o ensino do desenho fazia parte da procura por formagao
técnica e mao de obra especializada, “consideradas fundamentais a urbanizacao e
expansao da industria nacional” (FERRAZ e FUSARI, 2009 p. 43)

Além disso, a busca pela valorizagdao dos ‘artistas célebres’ europeus
mediante a exigéncia da copia através do desenho nos colégios de elite, indica, no
contexto historico brasileiro do final do século XIX e inicio do século XX, a
construcdo de uma ideia que separava as Belas Artes do desenho
industrial/profissionalizante. Essa separacao tem, evidentemente, um critério social,
ja que o ensino das Belas Artes estava destinado a elite e o ensino do desenho

industrial estava destinado a classe operaria.

2 O Neoclassicismo e o Romantismo s&o dois movimentos artisticos do século XVIII, que podem ser
caracterizados como maneiras dicotdmicas de idealizacdo da realidade: enquanto a estética
neoclassica evoca um mundo sublime, objetivado e racional, a estética roméantica advoga a
existéncia do movimento forte e fugaz da subjetividade, em oposigdo ao racionalismo neoclassico.
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Além disso, é relevante considerar que esse cenario foi concomitante com
contexto da ‘abolicao’ da escravatura e da defesa, por parte da classe dominante, de
um projeto de ‘embranquecimento’ no pais, que se deu no periodo de 1888 até
1930. A utilidade das aulas de trabalhos manuais no CNSD, por exemplo, estava
diretamente relacionada com esse contexto, ja que, segundo um anuncio divulgado
na Gazeta Uberaba de 1901, essas aulas tinham por fim formar ‘boas maes de
familia’ ou ‘criadas’ e ‘servas’ que pudessem substituir ‘vantajosamente’ as mulheres
negras escravizadas.® Isso indica, entre outras coisas, que o ensino de arte no
século XIX privilegiava as producdes estéticas europeias como forma de endossar
ou mascarar a ideologia europeia dominante no Brasil, de carater colonizador e
escravista.

Além disso, podemos dizer que a concepgao de ensino de artes presente no
CNSD ¢ diferente daquela proposta pela Reforma Educacional Epitacio Pessoa de
1901, que defendia o estudo do “desenho geométrico” (BARBOSA, 2014, p. 9) e do
“‘desenho industrial” (SILVA, 2019, p. 904). Esse modelo, diferente daquele proposto
pela Missao Artistica Francesa, foi fruto das mudancas sociais da época, e se
inspirava na concepgao de ensino voltado para o trabalho nas industrias, idealizado
por “intelectuais e politicos liberais” (SILVA, 2019, p. 904) estadunidenses e
defendido no Brasil, especialmente pelo politico Rui Barbosa.

Segundo a pesquisadora e educadora Ana Mae Barbosa (2015, p. 49), esse
modelo de ensino preconizava o estudo do “alfabeto do desenho”, ou seja, das
caracteristicas dos diferentes tipos de linhas “verticais, horizontais, obliquas,
paralelas”, e propunha “exercicios geométricos progressivos” embasados na “crenca
no ensino do desenho como veiculo de popularizagado da arte através da adaptagao
a fins industriais”.

Com isso, podemos perceber que o ensino de artes na perspectiva tradicional
valoriza, por um lado, a transmissao de uma estética ‘civilizada’ e do ‘bom gosto’,
representado uma das faces do projeto politico e ideolégico europeu de imposigcao
cultural arbitraria dos padrdes estéticos franceses em um contexto escravista e
colonial. Além disso, nota-se, na estruturagdo do ensino destinado a elite do século

XIX, a valorizacdo do ensino da cépia de obras de arte, ornatos, estatuetas de

% Ver o capitulo Ensino da Arte em uma Escola de Mulheres, presente em: BARBOSA, Ana Mae
(org.). Ensino da Arte: Memoria e Historia. Editora Perspectiva, Sao Paulo, 2014, p. 65.
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gesso, etc. Enquanto isso, o ensino de arte direcionado para a classe operaria

comegava a se estruturar com forte carater técnico e profissionalizante.

2.2 APEDAGOGIA NOVA E O CASO DO CLUB INFANTIL DE ARTE

Percebemos, no subcapitulo anterior, que a pedagogia tradicional surge em
um contexto histérico complexo, cheio de transformagdes e contradigdes. Vimos que
os moldes escolares tradicionais surgem como pré-requisito para a consolidagao da
democracia burguesa e como expressdo da hegemonia da classe dominante que
acabara de se consolidar no poder.

A universalizacdo do ensino aos moldes tradicionais, que se desenrola
durante o século XIX, ocorre, entdo, como resposta ao processo de transformagao
da classe burguesa revolucionaria em classe reacionaria. Mesmo assim, Saviani
considera que o surgimento da pedagogia tradicional - e da prépria escola tradicional
- “correspondia também ao interesse do operariado, do proletariado, porque para
eles era importante participar do processo politico, participar das decisdes”.
(SAVIANI, 1986, p. 56)

No entanto, a partir do século XX, a participacao politica do operariado na

democracia burguesa produz e acentua uma “contradigdo de interesses” (SAVIANI,
1986, p. 56), e a instrucdo das camadas populares, aos moldes da pedagogia

tradicional, mostra-se cada vez mais incapaz de equalizar as desigualdades sociais
ou de solucionar o problema da marginalidade educacional, como propunha fazer. A
propria estrutura democratica burguesa no qual a escola estava amparada
mostrou-se insuficiente no processo de equalizacao social por meio da participacao
politica, porque esta nao poderia satisfazer e representar por completo os interesses

da classe trabalhadora. Sobre isso, Saviani explica que:

[...] na medida em que eles [0 operariado, a classe trabalhadora]
comegavam a participar [do processo politico], as contradigbes de
interesses que estavam submersas sob aquele objetivo comum vém a tona
e fazem submergir o comum; o que sobressai, agora, € a contradigdo de
interesses, ou seja, o proletariado, o operariado, as camadas dominadas, na
medida em que participavam das eleicbes ndo votavam bem, segunda a
perspectiva das camadas dominantes quer dizer, ndo escolhiam os
melhores; a burguesia acreditava que o povo instruido iria escolher os
melhores governantes [na perspectiva dominante]. [...] Na verdade, o povo
escolhia os menos piores, porque € claro que os melhores [na perspectiva
dos dominados] eles ndo podiam escolher, uma vez que o esquema
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partidario nado permitia que seus representantes auténticos se
candidatassem. [...] ‘Ora, entdo essa escola ndo esta funcionando bem’, foi
o raciocinio das elites, das camadas dominantes. (SAVIANI, 1986, p. 56).

Na visdo de Saviani, a conclusdao de que a escola tradicional ndo estava
funcionando bem, ja que a participagao politica da classe trabalhadora nao resultava
na escolha dos melhores governantes (isto €, os melhores governantes na
perspetiva da classe dominante) foi um dos motivos das criticas crescentes a essa
concepgao pedagogica. Além disso, a automagdo das industrias e as
transformagdes no modo de producgéao capitalista no século XX, passam a exigir um
trabalho mais qualificado, e a escola aos moldes tradicionais se mostra ineficiente na

formacgao desse ‘novo’ operariado. Sobre isso, Krupskaya explica que:

O século XX, com seu progresso técnico poderoso, colocou em primeiro
lugar, com forga extraordinaria, uma nova tendéncia da tecnologia moderna:
a ‘intelectualizagéo’ do trabalho da maquina. (KRUPSKAYA, 2017, p. 37).

Todo esse cenario resulta, a partir do final do século XIX, no movimento
tedrico, politico e pedagdgico de reforma educacional conhecido como Escola Nova,
que se opunha a perspectiva tradicional para a educacao.

O movimento da Escola Nova surge na Inglaterra, ainda no final do século
XIX, com a fundagédo da Abbotsholme School em 1889, pelo académico e educador
escocés Cecil Reddie, com o objetivo de ser uma escola de experiéncia para suas
filosofias e teorias educacionais progressistas. A escola ficou conhecida como The
New School - Escola Nova - e tinha como filosofia um ambiente informal e menos
rigido, tinha as artes como temas centrais e também incluia habilidades praticas
como criagao de animais e carpintaria.

A preocupacdo com a reformulagdo do ensino em paises europeus como
Inglaterra e Alemanha decorre, justamente, da transformag¢do do contexto industrial
desses paises no final do século XIX e inicio do século XX, quando “cresce a
demanda por um operario multilateralmente desenvolvido e habilidoso, que pode
rapidamente a se adaptar a mudancas e aperfeicoamentos constantes nas
maquinas e processos de produgdo” (KRUPSKAYA, 2017, p. 37). Se antes o
operariado exercia um trabalho padronizado, de forma a cumprir seus deveres
obedientemente, agora ele passa a exercer um trabalho que requer criatividade,

originalidade e iniciativa. Nesse contexto,
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[...] os paises capitalistas avangados estdo comegando a prestar mais
atengdo a produgéo de trabalhadores preparados multilateralmente para o
trabalho: eles organizam escolas profissionais de todos os tipos. [...] Na
medida em que cresce a demanda por trabalhadores qualificados, quer-se
transformar o ensino técnico em ensino geral, e comegam a uni-lo com o
ensino basico, com a finalidade de reformar a escola publica. (KRUPSKAYA,
2017, p. 37).

Com isso, percebemos que a escola tradicional do inicio do século XIX
mostrava-se insatisfatéria também no que diz respeito a sua contribuigdo no
processo produtivo industrial que vinha se modificando: era necessario reestruturar a
escola publica de acordo com esse novo carater de trabalho. De fato, essa
reestruturacdo nao parte das camadas populares, mas segue sendo obra das
classes dominantes.

E interessante salientar que, ja no inicio do século XX, na culminancia do
processo revolucionario russo, Krupskaya enfatiza que, desde seu surgimento na
Alemanha, a Escola Nova representou o interesse burgués em consolidar sua
hegemonia através do sistema educacional. A autora pde luz, por exemplo, sobre o
fato de que a Escola Nova nasce originalmente destinada “aos filhos e herdeiros de
lideres da industria [...], [e] futuros proprietarios de postos de lideranca”
(KRUPSKAYA apud VON KAPFF, 2017, p. 53). Para a autora, o objetivo das escolas

novas era:
[...] atender as necessidades do Estado com camadas de funcionarios
administrativos superiores com iniciativa, inteligéncia e formacao; atender as
necessidades da burguesia por gestores capacitados nas empresas
industriais. A necessidade de tal camada de elite é posta pelo rapido
desenvolvimento do imperialismo. (KRUPSKAYA, 2017, p. 54).

A Escola Nova surge, portanto, como resposta a demanda por um ensino
voltado para o trabalho mais ‘intelectualizado’, que valorizasse as iniciativas e
personalidades individuais, como forma de responder as necessidades do trabalho
industrial no contexto imperialista. Se antes o ensino se voltava mais para a leitura, a
escrita e a aritmética, agora era necessario que, desde cedo, as criangas
aprendessem “a lidar com qualquer tipo de material e ferramentas; [...] a observar,
pensar independentemente e agir’ (KRUPSKAYA, 2017, p. 44).

O contexto das discussbes acerca da valorizacdo das diferengas, da
personalidade e dos interesses de cada individuo é fruto, também, dos estudos da

psicologia experimental e da psicopedagogia realizados no final do século XIX e
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inicio do século XX. Tais estudos buscaram, entre outras coisas, explicar e entender
como se da o desenvolvimento das funcdes psiquicas dos seres humanos, as
caracteristicas do intelecto, as personalidades humanas e as diferengas
neuro-psiquicas existentes entre os individuos. No que se refere aos campos da
educacédo e do ensino de arte, pesquisadores como John Dewey e Jean Piaget
exerceram profunda influéncia sobre a reformulagdo dos métodos pedagdgicos na
concepgao de uma pedagogia nova, inclusive no Brasil.

A pedagogia nova ganha corpo em solos brasileiros a partir da década de
1930, com a colaboragao do educador Anisio Teixeira - fortemente inspirado pelo
pensamento de John Dewey - e como resposta ao contexto de criticas a pedagogia
tradicional, que se avolumavam progressivamente. O contexto pdés anos 30
representou também o inicio da real universalizagdo do ensino basico brasileiro?,
como decorréncia “da Revolugdo de 30, da criagdo do Ministério da Educacao e
Saude Publica e da divulgagdo do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.”
(SAVIANI, 2011, p. 94).

Para Saviani (1986, p. 11) a pedagogia nova, vista no contexto dos anos 30
como ‘progressista’, compreendera o problema da marginalidade social, cultural e
educacional de forma diferente da pedagogia tradicional, que reconhece o individuo
marginalizado como aquele que nao é ‘instruido’ ou ‘civilizado’. Para a pedagogia
nova, ‘o marginalizado ja nao é, propriamente, o ignorante, mas o rejeitado”
(SAVIANI, 1986, p. 11). Nesse sentido, a integragdo na sociedade democratica
burguesa n&o seria produzida por aqueles individuos ‘ilustrados’, como defendia a
pedagogia tradicional, mas sim pelos individuos que se sentem aceitos pelo grupo,
“e, através dele, pela sociedade em seu conjunto” (SAVIANI, 1986, p. 11).

Ainda na visao do autor, esse entendimento pressupde compreender que 0s
seres humanos ndo sdo essencialmente iguais (da forma que compreende a
pedagogia tradicional) mas como seres essencialmente diferentes, com ritmos

diferentes, interesses diferentes e estruturas psiquicas e bioldgicas diferentes. Essas

4 Historicamente, o Brasil tem uma defasagem em comparagdo com outros paises no que se refere
a universalizagdo do ensino. Segundo Saviani (2011, p. 94), as discussfes acerca da constituigdo
de um sistema nacional de ensino basico no pais s6 deram resultados no século XX, momento
que “significou a tentativa de comecar a formular uma legislagdo da educagéo em nivel nacional’.
Desde 1827, depois de promulgada a Constituicdo de 1824, falava-se, ainda que de forma
incipiente, na criagao de escolas populares - chamadas ‘escolas de primeiras letras’. Esse e outros
projetos que se seguiram nunca resultaram, porém, em medidas efetivas. S6 em 1946 é
promulgada a primeira lei nacional relativa ao ensino basico e universal no Brasil, a Lei Orgénica
do Ensino Primario.
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diferencas passam a ser valorizadas e determinantes na formulagdo dos métodos e

dos processos de ensino e aprendizagem.

Eis a ‘grande descoberta’: [os seres humanos] s&do essencialmente
diferentes; nao se repetem; cada individuo € Unico. Portanto, a
marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferengas entre [os seres
humanos], quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferengas de cor, de
raca, de credo ou de classe, o que ja era defendido pela pedagogia
tradicional; mas também diferencas no dominio do conhecimento, na
participagao do saber, no desempenho cognitivo. (SAVIANI, 1986, p. 12).

Além disso, a descoberta de novos aspectos das diferengcas humanas faz
crescer, no campo de interseccdo entre a arte e psicopedagogia, o interesse no
estudo do desenho e da expressdo livre. Cresce a disposicdo pelo estudo dos
desenhos das criangas, dos ‘primitivos’ e dos ‘loucos’, ou seja, daqueles
considerados, no século XX, como excluidos ou marginalizados da sociedade
‘civilizada’ e ‘moderna’ ocidental’.

No que se refere ao ambito do ensino de artes no Brasil do século XX,
podemos perceber uma preocupagao com a criacido de novos métodos e processos
de ensino ligados a ‘livre expressao’, que se deu, de forma mais notavel em
experiéncias educacionais de museus e nas Escolinhas de Arte®. E a partir de 1947
que “‘comecam a aparecer ateliés para criancas em varias cidades do Brasil, em
geral orientadas por artistas que tinham como objetivo liberar a expresséo da
crianga, fazendo com que ela se manifeste livremente sem a interferéncia do adulto”
(BARBOSA, 2014, p. 5). Para a pesquisadora Maria de Paula Pinheiro:

A ideia da livre expressao esteve associada as tendéncias modernistas
no campo da arte-educacédo e do Movimento da Escola Nova, que
alterou o foco do processo educativo, antes centrado nos conteudos e
nos métodos transmissivos de ensino, para os interesses e necessidades
dos alunos. No &mbito da educagdo em arte, a cépia de modelos e o
treino de habilidades deu lugar a criatividade e ao desenvolvimento
espontaneo da expressao artistica da crianga. (PINHEIRO, 2014, p. 14).

Podemos afirmar, entdo, que as experiéncias educacionais em ateliés se

distanciam dos preceitos da pedagogia tradicional e tém profunda influéncia nas

® A Escolinha de Arte do Brasil foi criada em 1948 no Rio de Janeiro, por iniciativa do artista Augusto
Rodrigues, tendo se espalhado por outras regides do Brasil. As Escolinhas ofereciam cursos de
diferentes linguagens artisticas, destinados ao publico infantil, e formagéo para arte educadores no
Brasil e na América Latina, a partir da influéncia de Herbert Read, do movimento de arte educagao
estadunidense - o Progressive Schools - e do modernismo em Arte/Educagao.
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concepgdes modernistas. A negacao da copia de obras de arte através do desenho
esta em consonancia, por exemplo, com a mentalidade modernista de recusa aos
padroes estéticos vinculados a academia francesa e da valorizagao e criagao de
uma cultura nacional, e vai de encontro com a pedagogia nova porque esta passa a
valorizar a expressividade autoral e espontanea dos alunos.

O texto de Rita Luciana Berti Bredariolli intitulado A Liberdade como Método -
se debruga sobre a experiéncia do Club Infantil de Arte, um conjunto de cursos
destinados a criangas de cinco a doze anos e fundado em 1948 no Museu de Arte
de Sdo Paulo (MASP). Conhecer essa experiéncia nos ajuda a compreender a
preocupacado existente com a formulacdo de um método de ensino ‘renovado’,
embasado em um conceito de liberdade ‘orientada’, através do contato com
depoimentos e falas da educadora Suzana Rodrigues, criadora do Club. Nossa
tentativa, neste momento, é elencar aproximacdes entre a experiéncia do Club
Infantil de Arte e as proposi¢cdes da pedagogia nova.

Segundo Bredariolli (2014, p. 209) a experiéncia no Club Infantil de Arte
demonstra uma preocupacdo com o desenvolvimento e com a aprendizagem de
caracteristicas como “responsabilidade”, o "autoconhecimento", “autonomia”,
capacidade de “reconhecimento do outro” e a facilidade com o “trabalho coletivo”,
através da criacdo de ‘“histérias, modelagem de personagens, confec¢ao de
figurinos, desenhos para cenarios, representacao histérias, e desenho livre”
(BREDARIOLLI, 2014, p. 209). O curso contava também com a producéo de
brinquedos e de teatro de bonecos, que era apresentado em praca publica.

A partir disso, podemos perceber a importancia reservada aos interesses
prévios das criangas na escolha das atividades, ja que elas eram convidadas a
produzir elementos previamente presentes em seu arcabouco cultural.

O papel do/a professor/a no Club Infantil de Arte era o de orientador. Diferente
da pedagogia tradicional, que vé no professor o centro do processo de ensino e
aprendizagem - aquele quem escolhera as atividades, os textos e que transmitira os
conhecimentos aos educandos de acordo com um método indutivo, sem considerar
préviamente seus diferentes interesses e personalidades - na perspectiva de Suzana
Rodrigues o professor deveria “falar o minimo possivel, se ele puder ser mudo
melhor” (BREDARIOLLI, 2014, p. 208).
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Figura 4 - Teatro de Bonecos para criangas apresentado na Praga da Republica, 1948. No centro da foto estdo Edmundo
Monteiro e Suzana Rodrigues.
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Fonte: MASP: Museu Laboratério - Projeto de Museu para cidade: 1947-1957, 2010, p. 50.




Figura 5 - Alunos do Club Infantil de Arte.

Fonte: MASP: Museu Laboratério - Projeto de Museu para cidade: 1947-1957, 2010, p. 49.
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A fotografia acima mostra alunos/as do Club Infantil de Arte realizando um
grande desenho coletivo que esta fixado na parede. Esse ambiente é muito diferente
de uma sala de aula aos moldes tradicionais, que & composta por fileiras de
carteiras, cavaletes e paredes lisas. A figura do/a professor/a ndo aparece em cena,
e podemos intuir que, diferente de uma sala tradicional, o/a professor/a ndo é o
centro da atividade que esta sendo proposta.

O processo de aprendizagem se daria, entdo, numa lbégica de
“descobrir-fazendo” (BREDARIOLLI, 2014, p. 213), aprender com O processo,
aprender de forma autbnoma e responsavel. Distante da pedagogia tradicional e em
concordancia com a pedagogia nova, portanto, a experiéncia no Club Infantil de Arte
demonstra um entendimento de educacdo que tém como centro a formulagao de
meétodos e processos pedagodgicos, isto €, se preocupa em buscar e propor a melhor
maneira de se aprender algo. Nesse sentido, o importante n&o é somente aprender,
mas “aprender a aprender” (SAVIANI, 1986, p. 13), fazendo valer a personalidade de
quem aprende.

Ainda sim, nas atividades do Club Infantil de Arte, pode-se perceber uma
preocupacdo com a escolha dos conteudos a serem apreendidos, e da relacao
desse aprendizado com a convivéncia dos/das alunos/as e com as especificidades
do campo da arte, principalmente a estética e a cultural. Essas atividades, portanto,
nao eram esvaziadas de sentido, e todo fazer tinha uma finalidade, seja aprender a
trabalhar coletivamente, seja apreender as qualidades estéticas de uma obra de arte
no museu. Algumas atividades valorizavam, assim, o contato com obras de arte do

MASP e Suzana Rodrigues reconheceu o quanto:

[...] o fazer integrado ao conhecer gerava um genuino interesse. Quanto um
vermelho de Renoir podia ser apreendido por aquelas criangas que estavam
sendo estimuladas a se expressar livremente. A convivéncia com obras de
arte da maior expressao cultural ao invés de inibir propiciava o dialogo, a
troca de ideias, enriquecia o processo criador. (BREDARIOLLI apud
RODRIGUES, 2014 p. 213, grifos nossos).

Além disso, podemos perceber que o discurso de Suzana Rodrigues acerca
das atividades propostas no Club Infantil de Arte indica, justamente, uma concepgao
pedagogica que considera a educagdo - enquanto mediada pela arte -, e a arte -

enquanto mediada pela educacdo - como elementos determinantes na
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transformacdo do individuo e da sociedade. De acordo com o depoimento de

Suzana Rodrigues:

Por meio desta ‘formagédo cultural com espirito de fraternidade’ seria
alcancada a ‘elevagdo do espirito humano através dos tempos’,
proporcionando ‘rapida e eficientemente’, a formagdo de um adulto apto a
integrar a vida em sociedade, o qual, pelo despertar de seu interesse por
sua identidade cultural, seria levado a ‘amar o mundo’. (BREDARIOLLI,
2014, p. 213).

Percebe-se que essa concepgao de ‘formacéo cultural’ através da arte e da
educacdo se aproxima, entre outras coisas, da crenga da pedagogia nova no poder
da educacao - e, mais especificamente, da escola - “em sua funcédo de equalizacao
social” (SAVIANI, 1986 p. 11). No entanto, € importante perceber que esse discurso
nao considera, necessariamente, a existéncia de determinagdes e coer¢des sociais
nas praticas educativas.

Mostra-se necessario, entdo, buscarmos entender como a estrutura da
sociedade brasileira do inicio do século XX e os interesses de classe nela envolvidos
interferiram nas discussdes sobre a implementacdo da pedagogia nova nas
instituicées de ensino brasileiras.

Neste ponto, é relevante considerar que o discurso tedrico e politico da
pedagogia nova estava, em sua génese, ligado a reforma do ensino, a insergao
desta concepgao pedagdgica no sistema de educacgao escolar, e tinha como lema
“Escola para todos” (SAVIANI, 1986, p. 55). Do ponto de vista politico € importante
salientar também que, “nessa fase do entusiasmo pela educacdo se pensava a
escola como instrumento de participagao politica, isto €, se pensava na escola como
uma fungao explicitamente politica” (SAVIANI, 1986, p. 55).

Porém, é necessario levar em conta que, na pratica, a implantagdo do modelo
escolanovista se deu, “primeiro, através de experiéncias restritas, depois,
advogando sua generalizagao no ambito dos sistemas escolares” (SAVIANI, 1986, p.
11). No caso especifico do ensino de artes no Brasil, isso se evidencia no fato de
que o ensino de artes de carater ‘renovado’ esteve presente de forma mais
contundente em nucleos de educacado mais ‘restritos’ como as Escolinhas de Arte e
os projetos de atelié em museus, ficando de fora dos sistemas escolares publicos de
carater ‘formal’.

Outra experiéncia educacional de carater mais restrito e inspirada pela

pedagogia nova é a criagdo, em 1958, de classes experimentais, que, segundo Ana
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Mae Barbosa (2014, p. 6) tinham como tbénica geral “a presenga da arte nos
curriculos experimentais”. O interesse, por parte de arte-educadores, na insercao
dos métodos novos nos sistema escolares nesse periodo, culminou na criacdo de
uma lei federal em 1958 que “permitiu e regulamentou a criagdo de classes
experimentais” em algumas escolas brasileiras®, que visavam “investigar
alternativas, experimentando variaveis para os curriculos e programas determinados
como norma geral pelo ministério da educagao” (BARBOSA, 2014, p. 6).

Ja que tratamos da experiéncia do Club Infantil de Arte em sua aproximacao
com as concepgdes novas para a educacdo, em seu carater mais ‘restrito’ e
‘experimental’, nos resta tentar responder o seguinte questionamento: como a
pedagogia nova e seus métodos se fizeram presentes nas aulas de artes dos
sistemas escolares?

Para comecar a responder essa questdo, podemos considerar as colocacdes
de Saviani sobre a presenga da pedagogia nova no sistema de ensino ‘formal’. O
autor enfatiza o fato de que o modelo de escola proposto pela pedagogia nova “nao
conseguiu [...] alterar significativamente o panorama organizacional dos sistemas
escolares” (SAVIANI, 1986, p. 13), isso porque a implementagdo dos ‘métodos
novos’ dependia, entre outras coisas, da “sensivel reformulagao” (SAVIANI, 1986, p.
13) da organizacdo escolar, que demandava, entre outras coisas, que as aulas se
dessem com “pequenos grupos de alunos [..]; € num ambiente estimulante,
portanto, dotado de materiais didaticos ricos, biblioteca de classe etc”. (SAVIANI,
1986, p. 13), e isso “implicava em custos bem mais elevados do que a escola
tradicional” (SAVIANI, 1986, p. 13), o que ndo se concretizou na realidade.

Também na visdo de Saviani (1986, p. 14), o ‘fracasso’ ha implementagao dos
métodos novos de forma organizada nos sistemas escolares nao foi um mero
fracasso’, mas um “mecanismo de recomposicdo da hegemonia da classe
dominante", através do “aprimoramento do ensino destinado as elites e o
rebaixamento do nivel de ensino destinado as camadas populares” (SAVIANI, 1986,

p. 57). Para demonstrar como isso se deu na realidade, Saviani explica que:

6 Ana Mae Barbosa faz um registro de algumas escolas brasileiras nas quais a arte esteve presente
nos curriculos e nas classes experimentais a partir de 1958, “que continuaram a aplicar alguns
métodos renovadores de ensino introduzidos na década de 1930, [...], agora sob a designagao de
arte integrada ao curriculo, isto é, relacionada com outros projetos que incluiam varias disciplinas”
Ver: BARBOSA, 2014, p. 6.
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[...] o momento de 30, no Brasil, através da ascensdo do escolanovismo,
correspondeu a um refluxo e até a um desaparecimento daqueles
movimentos populares que advogavam uma escola mais adequada aos
seus interesses. E por que isso? A partir de 30, ser progressista passou a
significar ser escolanovista. E aqueles movimentos sociais de origem, por
exemplo, anarquista, socialista, marxista, que conclamavam o povo a se
organizar e reivindicar a criagdo de escolas para os trabalhadores,
perderam a vez, e todos os progressistas em educacdo tenderam a
endossar o credo escolanovista. (SAVIANI, 1986, p. 57).

Nessa linha de pensamento, a ascensao do escolanovismo, entendido como
maior representante de uma visao ‘progressista’ e ‘nova’ para a educagéao a partir da
década de 30 teria feito refluir, entdo, aqueles movimentos oriundos da organizagao
da classe trabalhadora na luta por um ensino de qualidade para todos, e que vinha
se desenrolando desde os anos 20, “década de grande tensdo de grande agitagao,
de crise da hegemonia das oligarquias até entdo dominantes” (SAVIANI, 1986, p.
55).

A preocupacgéao escolanovista em defender a escola como um instrumento de
participagdo politica se transfigura, entdo, a partir da década de 70, em uma
preocupacgao puramente “técnica-pedagdgica” (SAVIANI, 1986, p. 55). Isso significa
que o problema da marginalidade social e educacional nao seria enfrentado a partir
de uma participagcdo politica efetiva das massas, mas dentro da prépria escola,
através da reformulagcdo das técnicas pedagdgicas. Sobre isso, Saviani defende
que:

De uma preocupagdo em articular a escola como um instrumento de
participagao politica, de participagdo democratica, passou-se para o plano
técnico-pedagadgico. [...] Passou-se do ‘entusiasmo pela educacao’, quando
se acreditava que a educagao poderia ser um instrumento de participacao
das massas no processo politico, para o ‘otimismo pedagdgico’, em que se
acredita que as coisas vao bem e se resolvem nesse plano interno das
técnicas pedagogicas. (SAVIANI, 1986, p. 55).

Ainda de acordo com o autor (1986, p. 57), esse cenario resultou no
rebaixamento do ensino e, consequentemente, suprimiu 0s processos de
apropriacao, por parte da classe trabalhadora, do conhecimento sistematizado e de
tomada de consciéncia sobre seu lugar de exploragéo, beneficiando a recomposi¢céo
da hegemonia da classe dominante, que se encontrava ameacgada pela ascensao de
movimentos populares das décadas de 10 e de 20. Dessa forma, Saviani defende

que:
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Paradoxalmente, em lugar de resolver o problema da marginalidade, a
‘Escola Nova’ o agravou. Com efeito, ao enfatizar a ‘qualidade de ensino’
ela deslocou o eixo de preocupagédo do dmbito politico (relativo a sociedade
em seu conjunto) para o ambito técnico-pedagdgico (relativo ao interior da
escola), cumprindo ao mesmo tempo uma dupla fungdo: manter a expansao
da escola em limites suportaveis pelos interesses dominantes e desenvolver
um tipo de ensino adequado a esses interesses. E a esse fendmeno que
denominei de ‘mecanismo de recomposicdo da hegemonia da classe
dominante” (SAVIANI, 1986, p. 14).

No campo especifico do ensino da arte, Bredariolli (2014, p 206-214) enfatiza
que as praticas pedagogicas de “ideal libertario” adentram as escolas, nas décadas
opressores de 60 e 70, de forma “intencionalmente esvaziada de significado”, num
programa “de cunho tecnicista-profissionalizante”. Ainda segundo a autora, isso faz
com que a arte continue a ser compreendida em sua relagdo com “o
condicionamento fisico, higiénico, moral, e civico da populagdo”, € ndo como um
“instrumento de utopia” ou de transformacao social.

Se em experiéncias mais ‘restritas’, como a do Club Infantil de Arte, a
preocupagao com a livre expressdo e com o trato da liberdade resultaram em
interessantes experiéncias educacionais, que permitiam, entre outras coisas, 0
aprendizado através do trabalho coletivo e da vinculagdo dos saberes com a vida
dos/das estudantes; na escola, esses mesmos ideias acabam assumindo “as vestes
do pejorativo laissez-faire, [...] na qual as criangas eram obrigadas a produzir por
produzir, [...] gerando retrocesso e esvaziamento cultural” (BREDARIOLLI, 2014, p.
206).

Podemos dizer que o processo de esvaziamento e distorcdo dos métodos
novos se deu, de maneira mais acentuada, no contexto da reforma de ensino
instituida pela Lei de Diretrizes e Bases n° 5.692, de 1971, que, além de impor como
obrigatéria a disciplina de Educacdo Artistica nas escolas, foi responsavel por
produzir “o aligeiramento do ensino destinado as camadas populares” (SAVIANI,
1986, p. 58) através da diluicdo e o afrouxamento do conteudo de aprendizagem
dessa populagéo, proposto pela reformulagdo curricular de 1971°.

No subcapitulo seguinte, buscaremos compreender melhor como isso se deu
no processo de inser¢cdo da arte nos curriculos escolares, além de expor as

caracteristicas e o contexto de surgimento da concepgao pedagdgica tecnicista.

" Segundo Saviani, (1986, p. 57-59) a lei n° 5.692/71, por conta de sua flexibilidade, foi responsavel
por propiciar o “aligeiramento do ensino destinado as camadas populares”, uma vez que permitiu,
por exemplo, a organizacdo do conteudo do 1° grau em seis ou quatro anos “naqueles lugares em
que nao ha condigdes de se ter escola de oito anos”.
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2.3 A PEDAGOGIA TECNICISTA E A DISCIPLINARIZAGAO DO ENSINO DE
ARTE

Foi possivel apreender, nos subcapitulos anteriores, que até a metade do
século XX, no Brasil, o ensino de artes se deu, de forma mais extensiva e
sistematizada, em espacos como escolas particulares, ateliés abertos de museus,
Escolinhas de Arte, além de outras escolas® e classes experimentais de carater
extracurricular.

Ana Mae Barbosa atenta para o fato de que por volta de 1969, “a arte fazia
parte do curriculo de todas as escolas particulares de prestigio (...)", € no entanto,
eram “raras as escolas publicas que desenvolviam um trabalho de arte” (BARBOSA,
2014 p. 9).

O processo de inser¢cao da arte no curriculo das escolas publicas brasileiras
de forma obrigatéria se deu durante a Ditadura Militar/Empresarial, em 11 de agosto
de 1971, por meio do Artigo 7° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 5.692. Essa lei
tornou obrigatéria a inclusdo de cinco novas disciplinas nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, “Educacédo Moral e Civica, Educacdo Fisica,
Educacao Artistica e Programas de Saude” (LDB - Lei n°® 5.692/1971, p. 3).

Antes de 1971 a arte esteve presente nos curriculos das escolas publicas
apenas de forma opcional no ensino médio, na forma de iniciacéo artistica, a partir

do estabelecimento proposto pelo artigo 38 da lei n® 4.024 de 1961:

Titulo VIl — Da Educagédo de Grau Médio. Art. 38 — Na organizagao no
ensino do grau médio, serdo observadas as seguintes normas: [...] IV —
Atividades complementares de iniciagdo de atividades artisticas (LDBEN —
Lei no 4.024/1961).

Para compreendermos melhor como se deu o processo da inser¢do do ensino
de arte na forma de ‘disciplina’ e sob uma ética tecnicista, buscaremos entender o

que é essa concepgao pedagogica e de que maneira ela compreende a funcéo da

8 Ana Mae Barbosa cita, como exemplo do fendmeno da arte como atividade extracurricular, a
Escola Brasileira de Arte idealizada pela professora da rede publica Sebastiana Teixeira Carvalho.
A escola foi fundada no fim da década de 20 e inicio da década de 30, e oferecia cursos gratuitos
de musica, desenho e pintura, para criangas das escolas publicas de oito a quatorze anos. Os
cursos de desenho e pintura eram vinculados a estilizagdo da fauna e flora brasileiras, seguindo o
método art noveau e se contrapunham ao método de copia de estampas, aos moldes tradicionais
franceses. Ver: BARBOSA, Ana Mae. (Org.) Ensino da arte: memoéria e histéria. 2. reimpr. da 1.
ed. de 2008. Varios autores. - Sao Paulo: Perspectiva, 2014. - (Colegéo Estudos), p. 2.
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escola e do ensino de arte em sua relagdo com a sociedade, considerando seu
contexto de surgimento.

Além  disso, trataremos de investigar como a concepgao
pedagoégico-metodoldgica de carater tecnicista esteve presente na lei n° 5.692/71, no
que se refere a disciplina Educacao Artistica e como ela foi implantada nas escolas.
Para isso, teremos como fundamentacao tedrica Maria José Dozza Subtil, Ana Mae
Barbosa, Maria Heloisa Correa de Toledo Ferraz, Maria Ferreira de Rezende Fusari
e Demerval Saviani, além da leitura e analise de um documento organizado pelo
Ministério da Educacdo e Cultura no ano de 1978, no contexto da disciplinarizagao
da Educacéo Artistica.

Para Saviani (1986, p. 15) a pedagogia tecnicista articula-se, no Brasil, como
decorréncia de um cenario em que o “escolanovismo apresentava visiveis sinais de
exaustdo”, porque se revelou “ineficaz em face da questdo da marginalidade”. Vimos
que essa ‘ineficacia’ foi, por um lado, fruto de uma realidade material e orgcamentaria,
ja que a reformulacdo de uma nova estrutura escolar implicava em custos bem mais
elevados do que a escola tradicional; e que, por outro lado, foi consequéncia de uma
realidade politica, uma vez que a desvinculacdo do movimento escolanovista com os
movimentos populares desembocou na formulagdo de um ensino adequado aos
interesses dominantes. Nesse cenario, as escolas permanecem organizadas na
forma tradicional enquanto a pedagogia nova se torna “dominante enquanto
concepgao teorica” (SAVIANI, 1986, p. 15))

Ainda para o autor, (SAVIANI, 1986, p. 15) o cenario de ineficacia da
pedagogia nova em face da questdo da marginalidade e, ao mesmo tempo, sua
consolidagdo como concepg¢ao educacional dominante, fazem surgir, por um lado,
tentativas de “desenvolver uma espécie de ‘Escola Nova Popular’, cujos exemplos
mais significativos sdo as pedagogias de Freinet e de Paulo Freire”, e, por outro
lado, “a preocupagédo com os métodos pedagdgicos presentes no escolanovismo” o
que “acaba por desembocar na eficiéncia instrumental’.

O interesse em agregar os objetivos dos métodos pedagdgicos a uma ideia
de eficiéncia instrumental tém relacdo direta com o contexto politico e econémico
brasileiro a partir da segunda metade do século XX. Segundo Subtil (2012, p. 132) a
sistematizacdo de uma pedagogia tecnicista surge “em decorréncia do modelo
socioeconémico desenvolvimentista que comegava a se implantar no Brasil” a partir

da década de 60. Os objetivos desenvolvimentistas, apregoados durante a ditadura
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militar, estavam de acordo com o interesse da classe dominante em implementar o
mercado de consumo e a industrializacdo “sob a hegemonia norte-americana, cujos
técnicos impulsionaram e organizaram a reforma da educagao brasileira” (SUBTIL,
2012, p. 132).

Compreende-se, entdo, que a pedagogia tecnicista “considera como fungao
prioritaria da escola o preparo técnico das aptiddes para o trabalho e para o
mercado consumidor.” (SUBTIL, 2012, p. 132) enquanto advoga a “reordenagao do
processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional” (SAVIANI, 1986, p.
15). Sobre isso, Saviani argumenta que, na perspectiva tecnicista, a escola cumpriria
sua fungao de equalizagao social na medida em que formasse “individuos eficientes,
portanto, capazes de darem sua parcela de contribuigdo para o aumento da
produtividade da sociedade” (SAVIANI, 1986, p. 17).

Nesse sentido, a pedagogia tecnicista, inspirada na organiza¢ao do trabalho
fabril, tem como propdsito possibilitar, no ambito escolar, 0 maximo de produtividade
com o minimo de dispéndio, de forma a “minimizar interferéncias subjetivas que
pudessem pér em risco sua eficiéncia" (SAVIANI, 1986, p. 16). A organizacao
‘racional’ dos métodos pedagogicos esta no centro da agédo educativa tecnicista,
‘cuja concepcdo, planejamento, coordenagdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente neutros, objetivos e imparciais” (SAVIANI, 1986, p. 17).

Portanto, diferentemente da pedagogia tradicional, que tinha como figura
central o/a professor/a; e da pedagogia nova, que tinha como centralidade a
iniciativa dos/das estudantes, o a@mago da pedagogia tecnicista esta na prépria
‘técnica’ pedagdgica, cuja organizagao independe dos interesses e das elaboragdes
dos/das professores/as e dos/das estudantes, compreendidos como meros
executores de um processo pré-estabelecido e determinado. Nesse contexto, “a
dindmica do ensino e da aprendizagem nao € questionada, pois o elemento principal
€ o sistema técnico de organizacao da aula e do curso”. (FERRAZ e FUSARI, p. 52).

Neste ponto, € interessante considerarmos que entre a concepgao
escolanovista e tecnicista ha uma diferenca de entendimento sobre a centralidade

do processo pedagogico na agao educativa, ja que:

Enquanto na pedagogia nova s&o os professores e alunos que decidem se
utilizam ou ndo determinados meios, bem como quando e como o fardo, na
pedagogia tecnicista dir-se-ia que €& o processo que define o que os
professores e alunos devem fazer, e assim também quando e como o fardo.
(SAVIANI, 1986, p. 17).
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Ainda na visdo tecnicista, o individuo marginalizado €& visto como
‘incompetente (no sentido técnico da palavra)” (SAVIANI, 1986, p. 17). Ou seja, a
marginalidade ndo sera mais identificada com o ‘ignorante’ ou com o ‘rejeitado’, da
forma que a pedagogia tradicional e nova compreendiam, respectivamente. O
incompetente, entdo, passa a ser visto como aquele individuo incapaz de contribuir
para o desenvolvimento tecnoldgico e industrial do pais, através de um trabalho
eficiente e produtivo perante a sociedade; aquele que n&o foi ‘treinado’ para a
“‘execucado das multiplas tarefas demandadas continuamente pelo sistema social’
(SAVIANI, 1986, p. 18). Na perspectiva de Saviani, do ponto de vista pedagdgico,
isso significa que “se para a pedagogia tradicional a questdo central é aprender, e
para a pedagogia nova aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que
importa é aprender a fazer’ (SAVIANI, 1986, p. 18).

Ao adentrar as escolas, a pedagogia tecnicista se cruza, no cotidiano escolar,
tanto com a presenga das concepgbdes da pedagogia tradicional, quanto com a
influéncia da pedagogia nova. Esse cenario, segundo Saviani (1986, p. 18-19)
“acabou por contribuir para aumentar o caos no campo educativo gerando tal nivel
de descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentagdo, que praticamente
[inviabilizou] o trabalho pedagdgico”.

No caso do ensino de artes, a mistura confusa e heterogénea entre os
métodos novos, tradicionais e tecnicistas dificultou ainda mais o trabalho do
professorado, que, nesse momento, passava por uma formagao de licenciatura de
curta duragcédo - aligeirada para suprir 0 mais rapido possivel o mercado com o
profissional de educacgao artistica. Além disso, esses profissionais enfrentavam o
desafio de uma nova forma de ensino, baseada na polivaléncia entre as linguagens
artisticas.

Para as autoras e pesquisadoras brasileiras Maria Heloisa Correa de Toledo
Ferraz e Maria Ferreira de Rezende Fusari (2009, p. 51), no contexto da LDB n°
5.692 de 1971, a adesao dos professores as concepgdes pedagogicas tradicional e
escolanovista é feita “sem questionamentos ou reflexdes sobre o que seria melhor
para o ensino de arte” e os professores passam a seguir “planejamentos, [...]
propostas e atividades divulgadas por materiais didaticos, como apostilas, livros e
manuais curriculares”. Nesse contexto, valoriza-se, nas aulas de arte, o processo em

detrimento do produto ou do resultado, e incentiva-se:
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[...] o ‘saber construir’ reduzido aos seus aspectos técnicos e ao uso de
materiais diversificados (sucatas por exemplo), a0 mesmo tempo em que
admitem o ‘saber exprimir-se’ espontaneista, na maioria dos casos
caracterizando poucos compromissos com o conhecimento de linguagens
artisticas, que se transformam em meras atividades. (FERRAZ e FUSARI,
2009, p. 52).

Figura 6 - P4gina de uma apostila destinada a aula de Educacéao Artistica.

AO ;PROFESSOR AO ALUNO

Vocé tem um Caderno que deve ser trabalhado com
capricho e bom gosto.

Professor, Siga esses itens abaixo e por certo vocé ser4 um excelente
aluno:

A sua frente um grupo de alunos. A eles vocé vai ensinar 1 — Traga sempre o seu material.

Desenho e Educagéo Artistica. 2 — Faca tudo bem feito, caprichado

Este Caderno tem por objetivo facilitar a sua tarefa, tornando-a 3 — Nao falte as aulas.

mais acessivel e atraente ao aluno. - 4 — Escute e atenda a orientagdo do seu professor.

A matéria estd dividida em trés partes: a parte tedrica (Geo- 5 — Mantenha o Caderno sempre em dia. O professor

metria), a parte de Educagdo Artistica e farto material para podera dar notas quando bem o desejar e é bom que esteja

atividades. tudo em ordem.

Em suas 128 paginas, h4 folhas em. branco para exercicios,
folhas milimetradas e centimetradas para graficos e ainda fo-
lhas especialmente preparadas para a verificagdo da aprendi-
zagem. Matéria mais que suficiente para manter os alunos
ocupados e motivados durante o ano inteiro

ANDRE HERLING

Revisdo do Prof. ElJI YAJIMA NUMERO

COLEGIO <

Fonte HERLING, André.Caderno de Desenho vol 6. Educagéo Artistica. Exemplar do Professor. Instituto
Brasileiro de Edigcbes Pedagdgicas. s/d, p. 2.

Na figura acima vemos a segunda pagina de uma apostila intitulada Caderno
de Desenho, destinada as aulas de Educacéao Artistica. No texto contido na imagem
podemos perceber uma grande preocupagdo com a devida instrucdo para a
realizagdo das atividades propostas pela apostila, cujo objetivo é “facilitar” a tarefa
do professor. Quando o texto de apresentacao se refere ao conteudo da apostila, a
parte tedrica se refere & geometria, & Educacéo Artistica e as atividades praticas. E
possivel notar que o conteudo € bastante confuso e pouco fundamentado. Além
disso, percebemos que, quando dirigida ao aluno, a instru¢do da apostila € a de
fazer tudo “bem feito, caprichado”, e manter o caderno “em ordem” para que o

professor dé notas.



Fonte HERLING, André. Caderno de Desenho vol 6. Educagéo Artistica.
Exemplar do Professor. Instituto Brasileiro de Edicdes Pedagdgicas. s/d.

Figura 8 - Atividade de pintura proposta na apostila de Educacao Artistica.

Copo com &gua e panos.

Pincel n.° 4
para pintar coisas pequenas

LS TREme——

Pincel n.? 8
para pintar coisas de tamanho médio

—TS ] -

Pincel n.? 12
para pintar coisas grandes

VOL. VI Pag. 80

Fonte HERLING, André. Caderno de Desenho vol 6. Educagéo Artistica.

© USO DO PINCEL
R A

® Pegue a tinta com pincel limpo e pinte.

[ ] Para,mydar de cor, limpe antes o pincel. p

® A paleta serve para misturar uma cor com outra, preparando, assim, novas cores.
® Ao terminar de pintar, limpe a paleta e os pincéis com agua e pano.

®

Exemplar do Professor. Instituto Brasileiro de Edi¢des Pedagdgicas. s/d, p. 80.
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O conteudo da apostila envolve, em sua maior parte, exercicios de desenho,
especialmente de formas geométricas planas e sdlidas. Sao 51 paginas destinadas
a essa atividade. Outros exercicios de desenho envolvem a reprodugao de letras e
composi¢des decorativas, desenho de sinais de transito e de cabegas humanas. Ha
também uma proposta para cada uma das atividades a seguir: modelagem com
argila, feitura de bonecos de papel, decoracdo em couro, recorte, colagem e
construgao com palitos.

Nesta apostila encontram-se também quatro propostas de pintura: pintar
circulos cromaticos, pintar com positivo e negativo, soprar tintas sobre um papel com
um canudinho e pintar uma paisagem. Ha uma atividade que envolve a interpretagao
e o contato com obras de arte, abordando 4 obras diferentes e duas delas nao
contam com uma ficha técnica.

A partir do contato com essa apostila, € possivel perceber que o centro da
acao educativa, na pedagogia tecnicista, esta em aprender a fazer, independente do
que sera feito e porqué, afinal, o que vale é fazer bem, mediante parametros
pré-determinados. Ha portanto um vazio de sentido social do trabalho pedagdgico,
que acaba por empobrecer a atividade artistica e desconsiderar a especificidade da
arte e de seus conteudos estéticos, historicos, culturais e socioldgicos.

Esse cenario corrobora com aquilo analisado por Subtil (2012, p. 134), que
enfatiza o fato de que, no contexto da transformacdo da arte em disciplina
obrigatéria pela lei n° 5.692, “o valor pedagogico da arte n&o esta em seu conteudo
especifico, mas a vinculagdo a um objetivo geral da lei, que é a formacgéo integral do
aluno, em especial como formagao da expresséo criadora.”

Buscaremos demonstrar como esse objetivo aparece, por exemplo, em um
documento intitulado O artigo 7° da lei 5.692/71 no ensino de 2° grau, criado em
1978, sob o governo do presidente Ernesto Geisel, e elaborado pelo Departamento

de Educacdo Média do Ministério da Educacédo e Cultura. Essa publicagdo se
propde a ser uma “acgao de assisténcia técnica indireta” (MEC/INEP, 1978, p. 14) aos

professores e escolas de 2° grau que ministravam as disciplinas de Educagao

Artistica, Educag¢ao Moral e Civica, Educacgao Fisica, Programas de Saude e Ensino
Religioso, tendo sido elaborada por “especialistas” (MEC/INEP, 1978, p. 14) desses

cinco componentes curriculares, a fim de evidenciar como eles “devem agir, no
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curriculo do ensino de 2° grau, para que se atinja o objetivo deste nivel de ensino”
(MEC/INEP, 1978, p. 14).

Na visdo expressa nesse documento:

Firmar a Educagdo Artistca como necessaria, numa escola com
caracteristicas profissionalizantes, € assegurar o beneficio ao sujeito
mesmo, bem como vincular e [embasar] a melhor resposta profissional. Esta
resposta, sendo social, preserva a integridade do homem e se reverte em
beneficio do desenvolvimento de um povo. (MEC/INEP, 1978, p. 62, grifos
NOSSOS).

Além disso, segundo o documento, a Educacéo Artistica:

[...] permite novas leituras e novas formas de expressar o mundo,
dimensionando o homem como um ser capaz de se modificar, na medida
em que atua sobre uma realidade ndo mais estatica e definitiva, mas com
uma atitude transformadora e dindmica, como sua propria natureza humana.
(MEC/INEP, 1978, p. 61, grifos nossos).

Com a leitura desses trechos podemos notar que o desenvolvimento da
‘expressao criadora’ dos individuos estaria, portanto, a servigo da formacao de
‘bons’ profissionais, independentemente de sua profissdo. Com isso, podemos
afirmar, em concordancia com Subtil (2012, p. 127), que a arte, no periodo da
Ditadura Militar/Empresarial precisou ser distanciada de sua caracteristica historica
de contestagdo para assim “manter-se sob controle, tornar-se um instrumento a
favor da conservagcdo e dos objetivos desenvolvimentistas apregoados” neste
regime.

Sobre isso é relevante considerar que, no contexto da lei n° 5692 de 1971, a
definicdo de um carater profissionalizante para as escolas a partir da sétima série
“foi uma maneira “de proporcionar méao-de-obra barata para as companhias
multinacionais que adquiriram grande poder econdmico no pais sob o regime da
Ditadura Militar (1964 a 1983)” (BARBOSA, 1991, p. 10).

No documento proposto pelo Ministério da Educagao e Cultura de 1978, esta
presente, também, uma sugestdo de atividade, ou de “operacionalizagao”
(MEC/INEP, 1978, p. 64) de objetivos ligados a disciplina de Educagao Artistica:

C - SUGESTOES PARA OPERACIONALIZACAO

1. Considerando o corpo, como agente do auto-conhecimento e
conhecimento do mundo exterior, atua, ele mesmo como material, como
manipulador da pesquisa e de procedimentos de relagdes com quaisquer
materiais. Assim um bom dominio do corpo — por meio também da
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expressado corporal - onde o aluno identificara o corpo como: FORMA —
volume, peso, textura, espago. SOM — ritmo, voz, pulsagao, respiragao.
MOVIMENTO — andar, relaxar, deitar, saltar, concorrera para que, ao
necessitar de técnicas para outras formas de expressdo, ele o faga
corretamente. Tera o aluno, dentro do seu processo de criacdo, de
descoberta e redescoberta, condicdes de adequar sua idéia ao material
empregado e manipulacdo de técnicas: desenho, pintura, colagem,
fotografia, gravuras (metal, madeira, pedra), escultura musica modelagem
teatro montagens (audiovisuais) cinema grupos instrumentais. (MEC/INEP,
1978, p. 64-65).

Essa proposta, de forma bastante vaga e sem explicar os conceitos que usa,
valoriza o auto-conhecimento e a expressao corporal no trato com as ‘técnicas
artisticas’ - presentes nessa proposta como atividades que devem ser realizadas
‘corretamente’.

Ainda de acordo com o documento, “é papel do professor [...] orientar o aluno
no manuseio correto da técnica, como bem informar-lhe sobre seu uso em outras
situacdes e temas” (MEC/INEP, 1978, p. 65). Voltando a valorizagao da ‘criatividade’
expressa no documento, percebemos que ela também sera mediada pelo uso da
técnica, e o professor “deve [considera-la] como meio de explicitar as idéias criativas
e que [ela] ndo deva [...] ocupar posi¢ao primeira” (MEC/INEP, 1978, p. 65).

Percebemos, a partir da analise dessa proposta, que, para a visao tecnicista,
nao é relevante explicitar a relevancia social ou a historicidade do uso das diferentes
‘técnicas’ artisticas, encaradas como um mero fazer, que ocorre sem elaboragao
critica e sem uma definicdo de sua relevancia para a sociabilidade e para a
resolugcao de problemas que fazem parte da vida cotidiana dos/das estudantes. O
fazer artistico, entdo, se desvincula de suas esferas cultural, poética, historica,
politica e social.

E interessante dar atencdo também ao fato de que o documento proposto
pelo MEC em 1978 demonstra certo distanciamento e desconhecimento da
realidade das escolas brasileiras do periodo, uma vez que propde que “o trabalho
criativo n&do surge apenas nos ateliés, mas nos laboratorios, nas oficinas, nas
fabricas, nas ruas” (MEC/INEP, 1978, p. 65), e incentiva o uso da tecnologia ao
relacionar de maneira positiva o desenvolvimento tecnoldgico com o trabalho criador,
através do trato com a elementos audiovisuais, com a eletricidade e com a
carpintaria.

No entanto, como adverte Ana Mae Barbosa (2014, p. 10), a realidade

material nas escolas néo tornava possivel o desenvolvimento de atividades como
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essas, uma vez que “as escolas continuaram pobres, sem laboratérios que se
assemelhassem aos que eram operados nas industrias” e “os resultados para
aumentar a empregabilidade dos jovens foram nulos.” Além disso, a autora enfatiza
que a proposta de uma educacado profissionalizante sob uma perspectiva
técnica-cientifica, longe de contribuir para a equalizagéo social, para a resolugéo do
problema da desigualdade ou para o pleno desenvolvimento da nagao, acabou por
aprofundar o fosso entre elite e pobreza, pois:

[...] as escolas particulares continuaram preparando os estudantes para

o vestibular, para a entrada na universidade, embora os curriculos

fingissem formar técnicos. Enquanto isso, o ensino médio publico nem

preparava para 0 acesso a universidade nem formava técnicos

assimilaveis pelo mercado. (BARBOSA, 2014, p. 10).

Dessa forma, o modelo de escola proposto pela pedagogia tecnicista nao foi
capaz de equalizar o problema da marginalidade e acabou por agrava-lo, o que
ocorreu também no caso da pedagogia tradicional e a pedagogia nova. Além disso,
0 modelo de ensino de artes proposto sob uma perspectiva tecnicista produziu um
cenario de esvaziamento, desvalorizagdo e desentendimento acerca da
especificidade da pratica artistica enquanto pratica social.

Podemos dizer, portanto, que as trés concepgdes e experiéncias pedagogicas
abordadas neste capitulo foram determinantes para a formacgao estrutural do ensino
de artes brasileiro, uma vez que ainda se fazem presentes nas experiéncias
educacionais contemporaneas, ainda que nem sempre de maneira proficua. E
importante notarmos que isso ocorre apesar da emergéncia posterior de teorias de
carater critico e de carater pos-critico no campo educacional (tendo este ultimo
grupo de teorias fundamentado fortemente, inclusive, a Lei de Diretrizes e Bases de
n°® 9.394 de 1996).

A perpetuacao das teorias educacionais nao-criticas no ensino de artes pode
se refletir, por exemplo na falta de propdsito estético e politico de algumas atividades
criativas; na hiper-valorizagdo da expressao subjetiva em detrimento da elaboragao
critica objetiva; na perpetuagdo da ideia de livre expressao como laissez-faire; na
concepgao de que o ensino de arte é relevante apenas em carater profissionalizante;
na esperanga ingénua de que a escola e o ensino de arte sdo capazes de, sozinhos,

gerarem transformacgdes sociais amplas; e, ainda na ideia de que basta aprender de
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forma correta as técnicas artisticas para se aprender arte, mesmo que elas estejam
descoladas de seus contextos histéricos, sociais e econdmicos.

Isso ocorre porque a realidade material das escolas e do sistema
politico-econémico que as estruturam e as controlam, permanecem, rigorosamente,
0os mesmos, desde a consolidacdo da burguesia como classe dominante e da
formacao dos sistemas nacionais de ensino nos séculos XVIIlI e XIX. De certo, essa
constatagao requer maiores reflexbes acerca da funcado social e politica de nés
educadores/as dentro das escolas, assim como demanda um levantamento das
limitagdes e barreiras materiais e ideoldgicas com as quais nos defrontamos e que
enfrentaremos em nossas praticas.

Conclui-se que as teorias educacionais nao-criticas, de forte carater
ideoldgico, por terem sido criadas e reformuladas sempre de forma a responder aos
interesses da burguesia e enfraquecer e desmobilizar os movimentos populares, n&o
foram capazes de concretizar seus objetivos de equalizagdo e de transformagao
social. Com isso, podemos dizer que a formulacdo das teorias educacionais
nao-criticas foram determinadas pela maneira que estavam organizadas as forcas
produtivas em diferentes fases do capitalismo, e que, além disso, responderam aos
interesses daqueles que detém os meios de producao nesse sistema.

Nesse sentido, podemos dizer que o surgimento da pedagogia tradicional,
responde, no contexto da estruturacdo dos sistemas nacionais de ensino, ao
interesse da burguesia de instruir operarios aptos para serem explorados no
contexto das Revolugdes Burguesas e Industriais. Por sua vez, o surgimento da
pedagogia nova, no contexto do pds-guerra, foi uma resposta a necessidade da
classe dominante de formar um novo tipo de operario, mais ‘intelectualizado’,
‘criativo’ e dotado de ‘iniciativa’, como forma de adequagcdo a modernizacado e
automacao das fabricas. Por fim, a pedagogia tecnicista, no contexto da Ditadura
Militar/Empresarial brasileira, responde ao interesse da classe dominante ao
objetivar, sobretudo, a formacao de trabalhadores ‘técnicos’ aos moldes liberais
estadunidenses, de modo que eles pudessem ter sua forca de trabalho explorada
em nome do ‘desenvolvimento’ do pais.

A fim de perpetuar uma concepgado ‘redentora’ da educacgédo, as teorias

educacionais nao-criticas acabam por mascarar e reproduzir, justamente, a
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realidade social e econémica que as determinou e que as formou.® Essa realidade,
determinante para o modo de funcionamento da escola, corresponde a divisdo da
sociedade em classes sociais que ocorre depois das Revolugdes Burguesas e do
processo de estruturacdo do modo de funcionamento da sociedade capitalista,
embasado na acumulacdo de capital através do colonialismo, do racismo e da
exploragao do trabalho humano.

A tomada de consciéncia de que existem determinagdes sociais capazes de
interferir nas praticas e teorias educacionais, leva, a partir dos anos 60, a formulagao
das teorias critico-reprodutivistas, assim caracterizadas por Saviani (1986, p. 19). No
capitulo seguinte faremos uma breve exposi¢cao dos fundamentos dessas teorias,
buscando refletir como elas surgiram e como elas podem contribuir para uma analise

critica da realidade educacional no bojo das praticas de ensino de arte.

% Isso néo impossibilitou, porém, o surgimento de algumas experiéncias educacionais interessantes
e contestadoras, que se propuseram a ser oposicdo e resisténcia a essa realidade. Essas
experiéncias, no entanto, permaneceram isoladas e restritas, e acabaram por nao determinar
mudangas profundas na estrutura dos sistemas de ensino brasileiros.
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3 AS TEORIAS EDUCACIONAIS CRITICO-REPRODUTIVISTAS E SUA POSSIVEL
CONTRIBUIGAO PARA A CRITICIDADE NO ENSINO DE ARTE

As teorias educacionais critico-reprodutivistas, diferentemente daquelas
nao-criticas, compreendem a educagao a partir dos seus condicionantes sociais.
Segundo essas teorias, a forma como a educacgédo é organizada seria, portanto,
diretamente determinada pela sociedade. A sociedade, por sua vez, estruturada
sobre 0 modo de producdo capitalista, se encontra dividida em classes sociais. De
acordo com a concepgao critico-reprodutivista, a escola ndo funcionaria como uma
ferramenta de equalizagdo social ou de resolugdo do problema da marginalidade,
mas sim como um ‘instrumento de discriminacdo social” e como um “fator de
marginalizacao” (SAVIANI, 1986, p. 7), que se dao através da reprodug¢ao do modo
de producéo capitalista.

Em consonancia com Saviani (1986, p. 19-20), podemos dizer que essas
teorias sdo criticas “uma vez que postulam nao ser possivel compreender a
educacao senao a partir dos seus condicionantes sociais”, € sdo reprodutivistas
porque “‘chegam invariavelmente a conclusdo de que a fungdo prépria da educagao
consiste na reproducao da sociedade em que ela se insere”. Correspondem a esse
grupo as teorias elaboradas no final da década de 60 e inicio da década de 70, na
Franca, por autores como Pierre Bourdieu, Jean-Claude Passeron, Louis Althusser,
Christian Baudelot e Roger Establet.

O contexto dos anos 60 foi marcado por diversas manifestagcdes populares,
como os movimentos de contracultura, os movimentos pelos direitos civis e o0s
movimentos pela independéncia das col6nias europeias. Na visdo de Saviani, esse
agitado contexto foi determinante para o surgimento das teorias educacionais
critico-reprodutivistas na Franga, especialmente devido as consequéncias politicas
produzidas pelo movimento de maio de 1968, uma manifestacédo politica e cultural
de estudantes franceses que defendiam a possibilidade de uma revolugao social
através de uma revolugdo cultural. Esse movimento ocorreu de forma mais
acentuada na Franca, mas espalhou-se para outros paises do mundo, inclusive o
Brasil.

Porém, de acordo com Saviani (2011, p. 58), a resposta a esses movimentos,
na Franca, se deu na imposi¢cao de uma ordem politica “tecnocratico-autoritaria®, e a

intencdo revolucionaria nado se concretiza. Isso também ocorre no Brasil,
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acrescentando-se o componente militar. Na visdo do autor, as teorias critico
reprodutivistas nascem, portanto, do contexto de fracasso do movimento de maio de
1968 e colocam em evidéncia “a impossibilidade de se fazer uma revolugao social

pela revolucao cultural”.

No fundo, os reprodutivistas raciocinam mais ou menos nos seguintes
termos: tal movimento fracassou e nem podia ser diferente. Com efeito, a
cultura (e, em seu bojo, a educagdo) € um fendmeno superestrutural;
integra, pois, a instancia ideolégica, sendo assim determinado pela base

material. Portanto, ndo tem o poder de alterar a base material. (SAVIANI,
2011, p. 58, grifo nosso).

Esse grupo de teorias educacionais tém como ponto de interesse, entao,
indicar como a escola pode reproduzir a sociedade como esta organizada, e nao se
propdem a sistematizar ou sugerir técnicas, abordagens pedagogicas e curriculares
que visem a superagao dessa realidade, ja que apenas “se empenham [...] em
explicar o mecanismo da escola tal como esta constituida” (SAVIANI, 1986, p. 34).

Neste capitulo, abordaremos as caracteristicas e proposi¢cdes fundamentais
de trés teorias educacionais de carater critico-reprodutivista elencadas por Saviani
como aquelas de maior repercussdo e maior nivel de elaboragdo: a teoria do
sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, a teoria da escola enquanto
aparelho ideoldgico de estado e a teoria da escola dualista.

Para isso, teremos como fundamentacio tedrica a sistematizacdo elaborada
por Saviani, que corresponde a leitura do autor sobre as teorias educacionais
critico-reprodutivistas, além de textos de N. K. Krupskaya e do teorico cultural
britdnico-jamaicano Stuart Hall, que tratam sobre os conceitos de reproducéo e
ideologia nos campos da pedagogia e dos estudos culturais, em diferentes contextos
histéricos.

Objetivamos identificar como as teorias critico-reprodutivistas compreendem o
papel da educacado no processo de reprodugao da sociedade, e propor, ao final do
capitulo, uma reflexao sobre a funcéo da arte na escola, a luz da criticidade proposta

por essas concepgoes educacionais.
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3.1 ESCOLA E VIOLENCIA SIMBOLICA

A teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica, assim
denominada por Saviani (1986, p.20), esta presente no livro A Reprodugéo:
elementos para uma teoria do sistema de ensino, de Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron (1975).

Essa concepgao educacional toma como ponto de partida que toda e
qualquer sociedade “estrutura-se como um sistema de relagdes de forgca material
entre grupos e classes” (SAVIANI, 1986, p. 22). Isso significa dizer que todas as
sociedades estao e estiveram alicercadas em um sistema de relagdes de dominagao
entre diferentes classes sociais ou grupos sociais (que possam ter existido naquelas
sociedades sem classes sociais).

De acordo com a concepgéo tedrica de Bourdieu e Passeron, a dominagao de
um grupo ou de uma classe sobre a outra se da através da forga, que se manifesta
na forma de violéncia material e de violéncia simbdlica. A violéncia material
corresponde a dominagdo econdmica, enquanto a violéncia simbolica corresponde a
dominacao cultural. Esses dois tipos de for¢a se relacionam intimamente entre si,
porque a violéncia material é reforcada através de sua conversdao ao plano
simbdlico.

Segundo Saviani (1986, p. 22) esse processo produz e reproduz “o
reconhecimento da dominacdo e de sua legitimidade pelo desconhecimento
(dissimulacéo) de seu carater de violéncia explicita”. A dominagdo de uma classe
sobre a outra € reconhecida e legitimada, pois, através da dissimulagdo de seu

carater de violéncia. Sendo assim:

Todo poder de violéncia simbdlica, isto €, todo poder que chega a impor
significacdes e a impd-las como legitimas, dissimulando as relagdes de
forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua prépria forga, isto &,
propriamente simbodlica, a essas relagdes de forga.
(BOURDIEU-PASSERON, 1975, p. 19).

Na leitura de Saviani (1986, p. 22), Bourdieu-Passeron compreendem o
sistema escolar - junto a agao pedagdgica institucionalizada que |he & prépria - como
uma das formas de manifestagao da violéncia simbdlica, que também se da através

dos meios de comunicagdo de massa, da pregacao religiosa, da moda, da
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propaganda, da atividade artistica e literaria e através da educacdo familiar. A
violéncia simbdlica ocorre, sobretudo, na forma de inculcagao ideoldgica.

Bourdieu e Passeron se debrugam em compreender como esse processo de
inculcagcdo se manifesta, especificamente, no caso do sistema escolar, através da
acao pedagogica (AP), que se exerce através da autoridade pedagdgica (AuP) e se
realiza através do Trabalho Pedagogico (TP). Esse processo de inculcagéo
ideoldgica se da na “interiorizacdo dos principios de um arbitrario cultural”, através
da imposic¢ao de principios de uma cultura dominante, por meio do exercicio de uma
autoridade legitima, ou seja, de “um poder arbitrario de imposi¢cao”
(BOURDIEU-PASSERON, 1975, p. 27). O trabalho pedagdgico dentro dos sistemas

escolares teria, portanto, como funcgao principal, reproduzir a cultura dominante,

[...] contribuindo desse modo para reproduzir a estrutura das relagdes de
forca, numa formacao social onde o sistema de ensino dominante tende a
assegurar-se do monopdlio da violéncia simbdlica legitima.
(BOURDIEU-PASSERON, 1975, p. 20-21).

Nessa perspectiva, a reproducao da ideologia dominante dentro dos sistemas
escolares ocorre devido a sua aparéncia de neutralidade, uma vez que nao €
encarada como arbitraria. Nesse cenario, tanto quem exerce o trabalho pedagogico
quanto quem se submete a ele desconhece o carater de arbitrariedade da acéao
educativa e sua “dependéncia relativa as relagdes de forga constitutivas da formacgao
social em que ele se exerce” (BOURDIEU-PASSERON, 1975, p. 75).

Sendo assim, as teorias n&o-criticas para a educagido podem ser
consideradas ideologicas, uma vez que negam, de maneira arbitraria, as
determinagdes objetivas existentes na relacdo entre a sociedade e o trabalho
educativo. Dessa forma, essas concepg¢des educacionais acabam por dissimular as
condigdes materiais que levam ao problemas da marginalizagdo ao mesmo tempo
que defendem a escola como instrumento de ‘redencédo’ dessa marginalidade.

Na concepgao da teoria dos sistemas escolares enquanto violéncia simbdlica,
o fendbmeno da marginalidade passa a ser entendido como parte da relagdo de
dominacg&o que constitui a sociedade, e “marginalizados sao 0s grupos ou classes
dominados” (SAVIANI, 1986, p. 24). Nesse cenario, a educagdo compde nao um
fator de superagao da marginalidade, mas um elemento que a reforga.

Na leitura de Saviani, Bourdieu e Passeron compreendem que o trabalho

pedagogico ndo pode ocorrer de maneira a nao reproduzir o arbitrario cultural
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dominante, uma vez que “todos os esforgos, ainda que oriundos dos grupos ou
classes dominados, reverte sempre no reforcamento dos interesses dominantes”
(SAVIANI, 1968, p. 25).

Toda tentativa de utiliza-la [a educagéo] como instrumento de superagéo da
marginalidade n&o é apenas uma ilusdo. E a forma através da qual ela
dissimula, e por isso cumpre eficazmente, a sua fungdo de marginalizagéo.
(SAVIANI, 1986, p. 5).

Sendo assim, na visdo de Saviani (1986, p. 25), Bourdieu-Passeron
compreendem a impossibilidade da luta de classes, uma vez que consideram que a
ideologia e a cultura proletaria ndo exercem um papel determinante na correlagéo de
forcas existentes nas praticas educativas. Compreender que essa luta esta
impossibilitada na escola significa dizer que a educacgao escolar pode funcionar
apenas enquanto um instrumento da burguesia na dominagdo do proletariado.
Dessa maneira, depreende-se que a escola somente pode funcionar como
mecanismo de imposigao arbitraria da ideologia e da cultura dominante, de forma a

legitimar e refor¢car a dominagao politica e econdmica de uma classe sobre a outra.

3.2 AESCOLA ENQUANTO UM APARELHO IDEOLOGICO DE ESTADO

Em consonancia com uma perspectiva materialista historica da realidade,
podemos dizer que a perpetuagao das condicbes de produgdo da sociedade
capitalista depende do mantimento da reproducéo das forgcas produtivas e das
relagées de producao nela existentes.

No livro intitulado Ideologia e Aparelhos Ideologicos do Estado, de 1970, o
autor franco-argelino Louis Althusser identifica que para que a reproducédo das
relacbes de producdo seja mantida, no capitalismo, o Estado burgués se utiliza de
Aparelhos Ideoldgicos e Repressivos.

Os Aparelhos Repressivos de Estado (ARE) correspondem ao governo, a
policia, ao exército, as prisdes, etc; enquanto os Aparelhos Ideologicos de Estado
(AIE) se referem a religido, a escola, a familia, a politica, a cultura e etc. Esses
aparelhos, tanto os repressivos quanto os ideoldgicos, existem para garantir a
reproducgao e perpetuacao das relagdes de exploragao capitalista. Sobre a diferencga

entre esses dois aparelhos, Saviani explica que:
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A distingdo entre ambos assenta no fato de que o Aparelho Repressivo de
Estado funciona massivamente pela violéncia e secundariamente pela
ideologia enquanto que, inversamente, os Aparelhos Ideoldgicos de Estado
funcionam massivamente pela ideologia e secundariamente pela repressao.
(SAVIANI, 1986, p. 26).

De acordo com Saviani (1986, p. 26), o conceito de Aparelho Ideoldgico de
Estado de Althusser deriva da tese segundo a qual a ideologia, enquanto conjunto
de valores, ideias e interesses, tém uma existéncia material, ou seja, se radica em
praticas materiais, € regulada por rituais materiais e é definida por instituicoes
materiais.

Podemos dizer, portanto, que as ideias existem em acdes, e essas agoes se
concretizam na linguagem e no comportamento social, “os meios pelos quais se da o
registro material da ideologia, a modalidade de seu funcionamento” (HALL, 2003. p.
173). A ideologia, portanto, ndo € um ‘conjunto de ideias’ descolado da materialidade
da sociedade, mas existe nas praticas e relagdes sociais concretas. Nesse
sentido, a ideologia tem como fungao reproduzir as relagdes sociais de produgéo do
capitalismo por meio de uma reproduc¢ao social e cultural - que engloba a veiculagao

de valores, ideias, signos, etc. Nesse sentido:

Althusser argumenta que cada vez mais nas formacdes sociais capitalistas,
o trabalho ndo é reproduzido dentro das proprias relagdes sociais de
producao, mas fora delas. Certamente, para ele n&o se trata apenas de uma
reproducdo bioldgica ou técnica, mas também de uma reproducéo social e
cultural. (HALL, 2003, p. 171, grifos nossos).

Nessa linha de pensamento, a escola, como um fendmeno superestrutural de
reproducdo social e cultural, constituiria “o instrumento mais acabado de reproducéao
das relagdes de producgéo de tipo capitalista” (SAVIANI, 1986, p. 27). Isso se daria
através de processos de inculcagdo ideolégica, em todas as estratificacbes da
sociedade. Através da escola, todas as criangas estariam, portanto, subjugadas a
imposicdo dos saberes praticos envolvidos na ideologia dominante, que, por ser
ideologia, mascara seu carater arbitrario e se impde como representante da
neutralidade.

De acordo com essa teoria critico-reprodutivista, a inculcagao dos saberes da
ideologia dominante visa, principalmente, a formagdo dos operarios, dos
camponeses, dos pequeno-burgueses e dos proprios agentes de exploragéo, de
repressao e de reprodugao da ideologia. Os operarios e camponeses seriam

inseridos no processo produtivo através da escolarizagdo basica; enquanto isso,
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aqueles que avangam na escolarizagao acabariam por ocupar os “quadros-médios”
(SAVIANI, 1986, p. 27), e aqueles que atingem “o vértice da piramide escolar”
(SAVIANI, 1986, p. 27) ocupariam os postos de lideranga nos Aparelhos Repressivos

e ldeologicos de Estado. Nesse sentido, Althusser argumenta que:

[...] é através da aprendizagem de alguns saberes praticos (...) envolvidos
na inculcagdo massiva da ideologia da classe dominante, que sédo em
grande parte reproduzidas as relagdes de produgao de uma formacgao social
capitalista, isto &, as relagbes de explorados com exploradores e de
exploradores com explorados. (ALTHUSSER, 1970, p. 66, grifos nossos).

Nesse ponto € interessante levar em conta que Saviani indica uma diferenca
entre a concepcgao de Bourdieu-Passeron e de Althusser referente a relagao entre os
sistema escolares e a luta de classes. Enquanto na teoria da escola como violéncia
simbdlica a luta de classes é praticamente negada, na visdo de Althusser, os AlE
s&o n&o apenas o “alvo, mas também o local da luta de classes” (ALTHUSSER,
1970 p. 49). Isso significa dizer também que a luta de classes nos AIE € um
“aspecto” (ALTHUSSER, 1970 p. 119) da propria luta de classes, cuja existéncia
transborda e ultrapassa os AlE.

Ainda na visédo de Althusser sobre o funcionamento do AIE escolar, (1970, p.
67-68), “sdo raros” aqueles professores que se voltam contra a ideologia dominante,
e mesmo quando o fazem, sdo incapazes de modificar a estrutura da escola e sua
representacdo ideoldgica como instrumento de redencdo da sociedade, concepgao
ja tao profundamente naturalizada.

Por conta disso, Saviani considera que, no AIE escolar, (1886 p. 28) a luta de
classes encontra-se “praticamente diluida, tal o peso que adquire ai a dominagao
burguesa”, e que ela resulta, nesse caso, “herdica, mas ingldria, ja que sem
nenhuma chance de éxito”.

Nessa linha de pensamento, o autor britAnico-jamaicano Stuart Hall
considera, por exemplo, que a visao althusseriana nao se propde a compreender o
campo contraditorio da ideologia, ou seja, “sobre como a ideologia das classes
dominadas é produzida e reproduzida, sobre as ideologias de resisténcia, de
exclusao, de desvio etc.” (HALL, 2003, p. 173).

Se existe uma ideologia das classes dominadas, esta parece estar
perfeitamente adaptada aos interesses e fungbes da classe dominante no
modo capitalista de produgdo. Neste ponto, o estruturalismo althusseriano
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torna-se vulneravel a acusagéo, que tem sido dirigida contra ele, de um
sorrateiro funcionalismo marxista. A ideologia parece exercer a fungéo que
dela se demanda (qual seja, reproduzir a dominadncia da ideologia
dominante), exerce-la com eficdcia e continuar assim, sem encontrar
quaisquer ‘contra-tendéncias’. (HALL, 2003, p. 173).

Dessa forma, a teoria da escola enquanto um Aparelho ldeoldgico de Estado
parece ndo propor saidas politicas ou pedagdgicas para a superacido da realidade
escolar, mas caracteriza-se como uma espécie de diagnostico do modo de
funcionamento da escola enquanto um AIE. Nesse cenario, o ambiente escolar
impde os limites necessarios para a perpetuacao da ideologia dominante e para o
recalcamento da ideologia dominada.

A escola, portanto, entendida na perspectiva critico-reprodutivista de
Althusser, permanece sendo um lugar que assegura a reprodug¢ao social e cultural
de ideias e comportamentos que visam garantir a reprodugao técnica, econémica e

bioldgica das relagdes sociais de exploracéo capitalista.

3.3 ESCOLA DUALISTA E LUTA IDEOLOGICA

A “teoria da escola dualista”, assim denominada por Saviani (1986, p. 29), foi
elaborada por C. Baudelot e R. Establet em 1971, no livro A escola capitalista na
Francga. Essa teoria, no bojo das concepg¢des critico-reprodutivistas, considera que a
escola esta dividida em “duas grandes redes'®, as quais correspondem a divisdo da
sociedade capitalista em duas classes fundamentais: a burguesia e o proletariado”
(SAVIANI, 1986, p. 29). Além disso, de forma analoga a concepgéo althusseriana,
essa teoria também entende a escola como um aparelho ideoldgico capitalista, que
funciona de acordo com a divisdo da sociedade capitalista, contribuindo na
reproducao das relagdes de producdo, no quadro da luta de classes.

Para Saviani (1968, p. 31) a especificidade da teoria da escola dualista esta
no fato de que ela “admite a existéncia da ideologia do proletariado”, que pode ser
enquadrada como um arcaboucgo de ideias, valores e acdes que se manifestam, por
exemplo, através da moral, da arte e da ciéncia, e que sao favoraveis aos interesses
da classe trabalhadora, especialmente no que se refere a suas intengdes

revolucionarias.

' Essas duas grandes redes sdo denominadas por Saviani como: rede de escolariza¢do secundaria
superior e rede de escolarizagao primaria-profissional. Ver: SAVIANI, Escola e Democracia. 10.ed.
- Sao Paulo, SP: Cortez Editora / Autores Associados, 1986, p. 29.
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E importante considerar, porém, que na concepgdo dos dois autores
franceses, a ideologia proletaria teria sua origem e existéncia apenas fora da escola,
ou seja, “nas massas operarias € em suas organizagdes” (SAVIANI, 1986, p. 31),
uma vez que a escola seria um aparelho pertencente a classe burguesa, que serve
tdo somente aos seus interesses e a sua ideologia.

Segundo Baudelot e Establet (1971, p. 280), a escola, por ser um aparelho
ideoldgico, € também um “instrumento da luta de classes ideoldgica”. A partir disso
podemos dizer que, na visao dos autores, a luta ideoldgica difere da luta de classes
propriamente dita, jda que esta ultima se trava “brutalmente” (BAUDELOT e
ESTABLET, 1971, p. 280) fora da escola, enquanto que a primeira se desenrola

dentro da escola. Sobre o conceito de luta ideoldgica, Hall explica que:

Uma cadeia ideoldégica particular se torna um local de luta ndo apenas
quando as pessoas tentam desloca-la, rompe-la ou contesta-la,
suplantando-a por um conjunto inteiramente novo de termos, mas também
quando interrompem o campo ideoldgico e tentam transformar seus
significados pela modificagdo ou rearticulagdo de suas associagoes,
passando, por exemplo, do negativo para o positivo. (HALL, 2003, p. 193).

Na concepgdo de Baudelot e Establet, porém, a luta ideolégica, em sua
especificidade, seria conduzida pelo Estado burgués através da escola, por meio de
praticas de inculcagao ideoldgica burguesa e pequeno-burguesa. Enquanto isso, a
cadeia ideoldgica proletaria acabaria por ndo assumir um local contundente de luta,
ou seja, de tentativa de deslocamento, oposi¢cdo ou contestagdo, uma vez que
estaria presente na escola apenas “sob a forma de alguns de seus efeitos que se
apresentam como resisténcias” (BAUDELOT e ESTABLET, 1971, p. 280). Sobre

isso, Saviani conclui que:

[...] se Baudelot e Establet se empenham em compreender a escola no
quadro da luta de classes, eles n&o a encaram, porém, como palco e alvo
da luta de classes. Com efeito, entendem que a escola, enquanto aparelho
ideolégico, € um instrumento da burguesia na luta ideoldgica contra o
proletariado. A possibilidade de que a escola se constitua num instrumento
de luta do proletariado fica descartada. (SAVIANI, 1986, p. 33).

Na concepcao da teoria da escola dualista, a escola € compreendida, entao,
como palco de uma luta ideoldgica, que estaria sendo conduzida pela burguesia
contra o proletariado. Nessa perspectiva, a ideologia proletaria, ainda que disponha

de uma for¢ca autbnoma, encontra espago na escola somente na forma de alvo, uma
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vez que esta “visada no horizonte” (BAUDELOT-ESTABLET, 1971, p. 280) pelas
praticas de inculcagao ideoldgica burguesa e pequeno-burguesa, cujo objetivo é
“impedir o desenvolvimento da ideologia do proletariado e a luta revolucionaria”
(SAVIANI, 1986, p. 32) através de seu recalcamento. Dessa maneira, se a ideologia
proletaria sofre ataques no ambiente escolar, cabe a ela simplesmente resistir a
esses ataques, pois sua forma auténtica de luta pode se dar somente fora da escola,
nas culturas, nos movimentos e nas organizagdes populares.

Além disso, na leitura de Saviani sobre a relacdo da teoria de Baudelot e
Establet com o problema da marginalidade, a escola n&o seria somente um fator de
marginalizagdo em relagdo a cultura proletaria, como também relativamente a
cultura burguesa, uma vez que a massa de operarios recebe, na escola, na forma de
inculcacao, “apenas os subprodutos da propria cultura burguesa” (SAVIANI, 1986, p.

32). Sobre isso, o0 autor explica que:

Em relagdo a cultura proletaria, pelo fato de recalca-la, [a escola forga] os
operarios a representarem sua condicdo nas categorias da ideologia
burguesa. Consequentemente, a escola, longe de ser um instrumento de
equalizacao social € duplamente um fator de marginalizagdo: converte os
trabalhadores em marginais, ndo apenas por referéncia a cultura burguesa,
mas também em relagdo ao proprio movimento proletario, buscando
arrancar do seio desse movimento (colocar a margem dele) todos aqueles
que ingressam no sistema de ensino. (SAVIANI, 1986, p. 33, grifo nosso).

Nessa linha de pensamento, a escola, enquanto um fator de dupla
marginalizagao, teria como funcao dificultar o acesso da classe trabalhadora tanto a
integralidade da cultura ‘burguesa’ quanto a da cultura ‘proletaria’. Nesse cenario, a
classe trabalhadora seria incapaz de transformar a escola em um instrumento de
luta que pudesse responder a seus interesses, e entéo, “por referéncia ao aparelho
escolar, a luta de classes revela-se inutil” (SAVIANI, 1986. p. 33).

Nesse ponto, € interessante considerar e analisar como o papel da luta
ideoldgica no cenario da luta de classes foi compreendido por dois tedricos Russos
no inicio do século XX, no contexto pos Revolugcdo de Outubro de 1917, a fim de
vislumbrar uma compreensdo que difere daquela desenvolvida por Baudelot e
Establet no contexto Francés da década de 60.

No texto intitulado A ideologia proletaria e a cultura proletaria, publicado em
1922, a autora russa Krupskaya tece uma analise critica acerca de um artigo

intitulado Objetivos e tarefas da Cultura Proletaria, de autoria de V. F. Pletnev, um
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dos lideres do movimento Proletkult’. Para a autora, Pletnev expressa nesse artigo
‘pensamentos corretos [...] misturados com pensamentos errados” (KRUPSKAYA,
2017, p. 97). Um desses “pensamentos corretos” seria o de que “o mundo néo pode
ser vencido somente pelas armas e pela forgca, e que para ganha-lo
ideologicamente, € necessario superar a velha cultura burguesa, a antiga ideologia
burguesa” (KRUPSKAYA, 2017, p. 99).

Na visdo de Krupskaya, a questdo proposta por esse pensamento se
desenrola de maneira mais simples nos paises onde o proletariado do inicio do
século XX ainda permanecia uma classe oprimida, ou seja, nos locais que n&o
passaram por um processo revolucionario. Nesses paises, a luta ideoldgica, bem
como o embate entre arte proletaria/cultura proletaria e arte burguesa/cultura
burguesa eram considerados pela autora (2017, p. 99) como uns dos principais
instrumentos de luta da classe trabalhadora, sendo bem-vindos, por exemplo, em
paises como Estados Unidos, Alemanha e Inglaterra. Em paises que passaram por
um processo revolucionario, como é o caso da Russia, o papel da luta ideologica
demonstra certa complexidade.

A luta ideoldgica, nesse cenario, é encarada como uma forma de difundir a
ideologia do proletariado em um contexto pds-revolucionario. Nesse sentido, o
proletariado precisaria, portanto, “utilizar todos os meios para conquistar também
ideologicamente a influéncia para convencer os outros, para conseguir a aceitagcéo
geral de sua ideologia.” (KRUPSKAYA, 2017, p. 99). E possivel perceber, portanto, a
partir do contato com os textos, como, tanto na visdo de Pletnev quanto na de
Krupskaya, a luta ideoldgica, no contexto da luta de classes, cumpre papel
importante na consolidacdo do processo revolucionario.

Além disso, é importante enfatizar que o deflagramento de uma luta
ideoldgica nao foi responsavel pela eclosao da revolugdo na Russia, que ocorreu
gracas a articulacdo complexa de uma série de fatores politicos e histéricos, como
por exemplo a eclosado da Primeira Guerra Mundial em 1914.

Ainda segundo a autora russa (2017, p. 100-101), consolidado o processo de
criagdo de uma nova sociedade apos a revolugao, nao bastaria apenas criar-se uma

“cultura nova”, de origem proletaria, era preciso, para além disso, que o proletariado

" O Prolekult ou Cultura Proletaria, era um movimento que propunha a eliminagdo dos caracteres
burgueses da producao cultural pds-revolucionaria.
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entendesse “suas tarefas de classe” e que elaborasse para si “a consciéncia de
classe”.

Krupskaya considera que Pletnev e o Proletkult ignoravam esse aspecto da
questdo, e o resultado disso teria representado uma “involuntaria demagogia”
(KRUPSKAYA, 2017, p. 101). Para a autora (2017, p. 101), portanto, n&o bastava
que a cultura ou que uma obra de arte tivesse origem proletaria, mas que ela
estivesse “impregnada com a ideologia do proletariado”.

Com isso podemos perceber que, diferentemente do contexto que marcou o
movimento de 1968 e os demais movimentos sociais do periodo, o contexto
revolucionario Russo ndo defendia a possibilidade de uma revolugao social através
de uma revolugdo cultural, mas compreendia que a revolugao cultural ocorre em
funcdo e como consequéncia de uma revolugao social.

As teorias critico-reprodutivistas das décadas de 60 e 70 constataram,
justamente, que para compreender a impossibilidade de haver uma revolugao social
através de uma revolugao cultural era preciso compreender como se reproduz a
ideologia e as relagbes de produgdo na sociedade capitalista. A conclusédo dos
tedricos criticos-reprodutivistas encara a escola e a educagcdo escolar,
invariavelmente, enquanto um dos instrumentos de reproduc¢éo da sociedade. Nessa
linha de pensamento, a escola ndo pode ser tomada como um instrumento a ser
utilizado em favor de uma revolugao social.

Apos essa exposicao das ideias critico-reprodutivistas, a questdo que
permanece é a seguinte: como e sobre quais limitagdes a escola, organizada como
um aparelho ideolégico do Estado burgués, poderia ser utilizada como um
instrumento de emancipacao da classe trabalhadora? Essa é também a questao
elencada por Saviani na elaboracdo de uma pedagogia que fosse critica sem ser
reprodutivista, ou seja, que assumisse as as determinagdes da sociedade capitalista
nos sistemas escolares, e que, ao mesmo tempo, considerasse a possibilidade da
superacgao dessas determinacgdes e as contradigcdes imbuidas nesse processo.

As concepgdes critico-reprodutivistas, no bojo das teorias educacionais
analisadas por Saviani em Escola e Democracia, propdem importantes reflexdes
acerca da funcdo da escola na sociedade capitalista, especialmente no contexto
imposto pelo recrudescimento dos movimentos populares da década de 60 e 70.

Percebemos que essas teorias ndo oferecem instrugdes ou proposicoes

pedagogicas e concebem a escola, invariavelmente, como um aparelho de
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inculcagdo da ideologia burguesa e de suas praticas, a fim de reproduzir as relagdes

sociais e econdbmicas de producao capitalista. Sobre isso, Saviani explica que:

O fato de as teorias que chamei de ‘critico-reprodutivistas’ nao
apresentarem alternativa, isto é, nao fornecerem uma orientacao
pedagédgica para a pratica educativa, ndo pode ser considerado, em sentido
préprio, como um limite, uma vez que jamais tiveram essa pretensao.
Conforme uma distingdo sugerida por Luiz Anténio Cunha em nossas muitas
conversas sobre essas questbes, trata-se de ‘teorias sobre a educacao’ e
nao de ‘teorias da educacgio’. Seu objetivo &, pois, compreender e explicar o
modo de funcionamento da educagao e ndo orientar a forma de realizagao
da pratica educativa. (SAVIANI, 2011, p. 115).

Dito isso, € interessante notarmos também que, nas décadas de 60 e 70, a
questdo da reproducdo foi um ponto de interesse para alguns artistas da época,
principalmente aqueles que tomaram o apropriacionismo e a coOpia como um
procedimento poético. As praticas de apropriagao artistica estiveram presentes no
Brasil, por exemplo, no trabalho de artistas como Rubens Gerchman e Nelson
Leirner. Através da pratica de apropriagao (ou da cépia), esses artistas abordaram
em seus trabalhos o desmantelamento do estatuto de autoria e da valorizagao da
individualidade - caracteristicas tao caras a tradi¢ao artistica europeia e liberal - em

contraposi¢ao ao desenvolvimento do processo industrial fordista.



61

Nelson Leirner. Projeto Aula, 1989. Vista parcial da instalacao

Fonte: SILVA, 2012, p. 177.
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Fonte: Ensino da arte: memoria e historia, 2014, p. 60.



Figura 11 - Colagem digital composta por: detalhes da instalagéo Projeto Aula, de Nelson Leirner, uma
fotografia da Sala de Desenho do CNSD e um fragmento de um exercicio de pintura proposto na disciplina

de Educagao Artistica.

Fonte: Acervo pessoal.
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Na instalacdo registrada nas imagens acima, intitulada Projeto Aula, Nelson
Leirner convida artistas e nao-artistas a fazerem desenhos de plantas e flores, que
foram expostos em cavaletes na Galeria Luisa Strina na cidade de Sao Paulo. A
instalagdo contou com 20 desenhos criados com canetas esferograficas e “segundo
Leirner, cada desenho demorou pelo menos 40 horas para ser feito e consumiu de
15 a 20 canetas” (SILVA, 2012, p. 177).

Para além de tecer um comentario sobre a questao da autoria e do anonimato
na criacao artistica, podemos interpretar a instalacdo de Leiner como um compéndio
de alguns dos signos, das praticas e dos significados que o ensino da arte de
influéncia pedagodgica tradicional e tecnicista reproduzem ainda hoje nas escolas,
como por exemplo, a valorizagao do fazer técnico, mecanico e maquinico em fungao
do resultado e do produto.

Além disso, podemos relacionar a escolha do tema e das imagens de flores e
plantas criadas nos desenhos dessa instalacdo com as estampas que eram
copiadas e reproduzidas nas aulas de desenho do século XIX. Essa instalagao, de
1989, inscreve a presenga da reproducdo das praticas de ensino tradicional e
tecnicista no contexto da década de 80, e nos leva a questionar até quando esse
Projeto Aula sera estendido nas praticas pedagodgicas contemporaneas. Para além
de uma critica a instituigao arte, portanto, podemos considerar este trabalho também
como uma critica a instituicao escolar.

De maneira analoga a concepcéo de reprodugdo das teorias educacionais
critico-reprodutivistas, podemos dizer que a arte apropriacionista, ao reproduzir
imagens e signos artisticos tomados como tradicionais ou candnicos, buscaram
investigar e extrapolar aqueles limites impostos pela organizagao social e econémica
capitalista, que visam impedir ndo somente a criagdo de novos signos e de novas
categorias que sejam capazes de expressar o interesse pela transformacao social,
como também a veiculagao, popularizagao e legitimagao daqueles signos e praticas
de contestagdo que ja existem, enquanto manifestagdo concreta da ideologia
proletaria.

Consideramos, a partir da exposicao tedrica feita neste capitulo, que a
questdo da ideologia € muito cara ao campo do ensino da arte, uma vez a arte,
como um arcabougo de producao social de signos, imagens e significacbes, é
encarada, na concepcgao critico-reprodutivista - especialmente na visédo

althusseriana - como um dos aparelhos ideolégicos do Estado burgués. Se tanto a



65

arte quanto a escola podem ser considerados aparelhos ideolégicos de posse da
burguesia, a presenga da arte na escola parece potencializar os efeitos de
inculcagdo da ideologia dominante. Nao obstante, se considerarmos que uma das
formas de expressao concreta da ideologia se faz através da linguagem, podemos
dizer que a arte € um dos campos no qual se trava a luta ideoldgica e a prépria luta
de classes.

Neste ponto, cabe a seguinte reflexdo: de que maneiras a presenga da arte
na escola, enquanto pratica cultural, pratica social e area do conhecimento, pbde,
em diferentes momentos da historia, contribuir para a reproducao das relagdes
sociais de produgédo no quadro da exploragao capitalista? Essa pergunta inscreve a
presenga da criticidade no ensino de arte, uma vez que pode auxiliar na
compreensao do papel do ensino da arte no quadro da reprodugao da sociedade
através da violéncia simbdlica, da inculcacao ideoldgica e da luta ideologica.

Com efeito, a veiculagdo e legitimacado dos signos culturais dependem de
como a producgdo cultural e artistica € também determinada pelas relagbes de
producdo capitalista. No entanto, para além de uma visdo reprodutivista podemos
afirmar que as producgdes artisticas, bem como seus cédigos e seus signos, em sua
relagdo com a luta de classes, podem assumir tanto um carater de contestacio e de
ameacga a ideologia dominante, quanto um carater reacionario de manutengao das
ideias e das praticas burguesas e pequeno-burguesas.

Isso pode ocorrer ainda que n&o haja correspondéncia direta entre a classe
social e producao semidtica. Isso porque, os signos culturais, independentemente de
sua origem de classe, sao plurivalentes, ou seja, podem assumir uma série de
significados, por vezes contraditérios. Sobre isso, o fildsofo e linguista russo Valentin
Volochinov chega a afirmar que “o signo é a arena onde se desenvolve a luta de
classes.” (HALL apud VOLOCHINQV, 2003, p. 231)

Podemos intuir que a reproducédo da sociedade capitalista ocorre, de forma
mais sistematica, através de praticas fundamentadas pelas teorias educacionais
nao-criticas, uma vez que elas dissimulam seu carater ideoldgico ao assumir uma
posicdo neutra frente ao conhecimento e redentora frente as contradi¢des sociais.

Constatamos, no primeiro capitulo deste trabalho que as pedagogias
tradicional, nova e tecnicista propuseram o ensino de arte, respectivamente, em seu
papel civilizatorio e de instrugdo do ‘bom gosto’ através da copia; em sua

possibilidade de redencdo da sociedade através da livre expressao das



66

personalidades individuais; e em sua contribuicido ao desenvolvimento social e
econdmico através do aprimoramento técnico.

Podemos perceber que a presenga da arte no ambito escolar pode funcionar
como uma das formas de inculcacdo da ideologia dominante, apesar dos
movimentos de contestagcdo que o proprio campo da arte produziu em diferentes
periodos da historia. Nao obstante, é possivel notar que a propria ideologia
burguesa se modificou de acordo com a realidade da organizagao das forcas
produtivas de cada periodo histérico estudado. Na contemporaneidade, o
capitalismo encontra-se organizado pela gestdo neoliberal, e isso nos leva a intuir
que a ideologia dominante, transformada por essa nova realidade, ainda se faz
presente nas escolas e no ensino de arte, porém, com uma nova roupagem.

Essa constatagao pode indicar a necessidade de uma teoria da educagao que
seja critica sem ser reprodutivista. A pedagogia histérico-critica, sistematizada por
Saviani em 1970, se caracteriza como uma resposta critica tanto com referéncia as
teorias tradicionais quanto as teorias critico reprodutivistas, e propde a superagao de
ambas. No proximo capitulo faremos uma exposigao sobre a origem, a contribuicao
e as caracteristicas dessa teoria educacional em sua relagdo com o0 campo

especifico do ensino de arte.
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4 A PEDAGOGIA HISTORICO CRITICA E O ENSINO DE ARTE NA ESCOLA
COMO INSTRUMENTO DE EMANCIPAGAO

A pedagogia historico-critica (PH-C)' surge no final da década de 70, mais
precisamente em 1979, como fruto do trabalho coletivo de pesquisadores da
primeira turma de doutorado em educacao da Pontificia Universidade Catélica de
Sao Paulo (PUC-SP), composta por 11 doutorandos e coordenada por Demerval
Saviani. Segundo Saviani (2011, p. 61) “o problema central desse grupo era a
superagcao do critico-reprodutivismo”, ao tentar formular teoricamente o fenédmeno
educativo. Além disso, a concepcao historico-critica visava a superacgao das teorias

nao-criticas para a educacgao:

A pedagogia histérico-critica surgiu no inicio dos anos de 1980 como uma
resposta a necessidade amplamente sentida entre os educadores
brasileiros de superagdo dos limites tanto das pedagogias n&o-criticas,
representadas pelas concepgdes tradicional, escolanovista e tecnicista,
como das visdes critico-reprodutivistas, expressas na teoria da escola como
aparelho ideoldgico do Estado, na teoria da reproducédo e na teoria da
escola dualista. (SAVIANI, 2011, p. XV).

Fez parte do processo de sistematizacdo dessa teoria para educacdo a
formulacdo de teses dos/as pesquisadores/as membros do grupo, bem como da
publicagdo, em 1983, do livro Educacdo e Democracia, de autoria de Saviani. Este
texto foi largamente utilizado como fundamentagdo dos capitulos 1 e 2 deste
trabalho de conclusao de curso, como forma de contextualizar o leitor acerca do
caminho tedrico construido por Saviani até a formulagao da PH-C, propriamente dita.

No quadro das criticas as teoria educacionais nao-criticas, é relevante
considerarmos que a formulagdo de uma concepgédo pedagdgica histérico-critica
nasce em um contexto de maior aceitacdo e popularizagdo da pedagogia nova no
Brasil, e da aceitacdo de certas “ideias dominantes nos meios educacionais”
(SAVIANI, 1986, p. 63) que defendiam as virtudes da educagao nova em detrimento
da educacao tradicional. Em Escola e Democracia, Saviani tece criticas a algumas
dessas ‘ideias dominantes’, principalmente em seus textos Escola e Democracia | -

A Teoria da Curvatura da Vara e Il - Para além da Teoria da Curvatura da Vara.

12 Escolhemos criar e utilizar a sigla PH-C para ‘pedagogia histoérico-critica’ para tornar o texto mais
fluido e menos repetitivo, na falta de outras nomenclaturas que poderiam ser utilizadas em
substituicao.
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As autoras Ferraz e Fusari enquadram a PH-C no bojo de uma “tendéncia
realista-progressista” na educacado (FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 53), presente a
partir dos anos 70/80 e responsavel por desenhar “uma reformulacdo pedagdgica
que incorpora criticamente aspectos positivos das pedagogias tradicional, nova,
tecnicista e [...] pretende ser mais ‘realista e critica” (FERRAZ e FUSARI, 2009, p.
54).

Em 1991 é publicado o livro Pedagogia Histérico-Critica: primeiras
aproximagbes. Como o titulo sugere, “esse livro constitui uma primeira aproximagao
ao significado da pedagogia histérico-critica” (SAVIANI, 2011, p. 2) e com sua

elaboracao pretendeu-se:

[...] revelar as bases sobre as quais se assenta a pedagogia histérico-critica
para viabilizar a configuracdo consistente do sistema educacional em seu
conjunto do ponto de vista dessa concepgéo educacional. (SAVIANI, 2011,

p. 2).

Sendo assim, a PH-C é considerada como uma teoria educacional em
construcao, sendo possivel a realizagdo de re-aproximacdes acerca de suas
propostas e de seus fundamentos. Além disso, essa teoria educacional,
diferentemente das teorias critico-reprodutivistas, objetiva a proposicdo de
alternativas pedagodgicas e objetiva viabilizar a configuracdo do sistema educacional
em seu ponto de vista. Para isso, se propde a refletir sobre a organizagao atual dos
sistemas educacionais e sobre a possibilidade de sua transformacao, vinculando
teoria e pratica educativa.

A PH-C tem como critério de cientificidade a “concepgao dialética da ciéncia”
(SAVIANI, 1986, p 77) e por isso, em seu surgimento, essa concepgao educacional
também foi chamada de “pedagogia dialética” (SAVIANI, 2011, p. 75), uma vez que
esta fundamentada na teoria “do movimento da realidade, isto é, teoria que busca
captar o movimento objetivo do processo historico” (SAVIANI, 2011, p. 75). Essa
nomenclatura, porém, nao foi levada a cabo, e o autor deu “preferéncia a
denominagédo pedagogia historico-critica, pois 0 outro termo - pedagogia dialética -
vinha revelando-se um tanto genérico e passivel de diferentes interpretacoes”
(SAVIANI, 2011, p. 75). Essas interpretacdes consideravam, por exemplo, dialética
com sinbnimo de dialdgico e incorriam numa “interpretagao idealista” (SAVIANI,
2011, p. 75) do termo.
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Essa teoria educacional também foi denominada como “pedagogia
critico-social dos conteudos”, pelo autor José Carlos Libaneo em 1987 e também em
livros como Metodologia do Ensino de Arte, das autoras Ferraz e Fusari. Essa
nomenclatura também ndo foi mantida. Segundo Saviani (2011, p. 64), a
denominagéo “pedagogia dos conteudos”, [...], tem dado margem a objec&o de que
a proposta se centra nos conteudos e secundariza as formas e os processos”, e
assim corria o risco de ser considerada simplesmente como uma pedagogia
‘conteudista’, o que nao € o caso.

De acordo com Saviani (2011, p. XVI), a PH-C consegue “razoavel difusdo” na
década de 80, “tendo sido tentada, até mesmo, a sua adog¢ao em sistemas oficiais
de ensino, como foi o0 caso, em especial, dos estados do Parana e de Santa
Catarina”. Em 1990, com o inicio do processo de neoliberalizagdo do Brasil apés o

‘consenso de Washington’:

[...] promovem-se em diversos paises - € o Brasil ndo foi excecéo - reformas
educativas caracterizadas, segundo alguns analistas, pelo
neoconservadorismo. Nesse contexto, o consequente refluxo dos
movimentos progressistas refletiu-se, também, no grau de adesdo a
pedagogia historico-critica. (SAVIANI, 2011, p. XVI).

Apos a década de 90, popularizam-se, portanto, aquelas teorias educacionais
que Saviani denomina como sendo neoconservadoras, porém com roupagem
ultra-avancgada. O autor indica que essas concepgdes levam a cabo o ideal de que a
saida para os problemas da marginalidade esta na educacdo o que indicaria o
ressurgimento de uma visdo ingénua que inverte os termos do problema, ou seja,
que considera a educacdo como uma determinante social e ndo como fenbmeno
determinado socialmente. Saviani indica também que o inicio dos anos 2000 foi
marcado por “greves em quase todas as universidades publicas e em varias redes
estaduais de educacgao basica” (SAVIANI, 2011, p. XVI), o que ajudou a evidenciar
as contradigcbes que marcam a organizagao social baseada na propriedade privada
dos meios de producao. A partir desse contexto, a necessidade e a relevancia da

PHC apds os anos 2000 reside em:

[...] retomar o discurso critico que se empenha em explicitar as relagbes
entre a educagdo e seus condicionamentos sociais, evidenciando a
determinagdo reciproca entre a pratica social e a pratica educativa,
entendida, ela prépria, como uma modalidade especifica da pratica social.
(SAVIANI, 2011, p. XVI).
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A PH-C, portanto, empenha-se em considerar os condicionantes sociais que
definem os limites e as possibilidades de atuacdo no campo educacional - ao levar
em conta a contribuicdo das teorias critico-reprodutivistas - e, além disso, propde
um debate sobre a especificidade da educagdo e de sua intersec¢gdo com outros
ambitos sociais, como por exemplo o da politica. Conhecer a especificidade da
educacgao, enquanto uma pratica social, além de evitar um esvaziamento de sentido
quanto ao trabalho educativo, pode ser relevante para compreender-se a natureza
do fendbmeno educacional frente as relagbes de producdo e de trabalho humano,
além de auxiliar na definicdo de um horizonte politico que vise a superagao das
relagdes de exploracdo na sociedade capitalista.

Visto isso, faremos, neste terceiro capitulo, uma exposi¢do sobre a possivel
aplicabilidade da PH-C a no dmbito do ensino de arte. O capitulo esta estruturado
em dois subcapitulos. No primeiro subcapitulo faremos uma reflexdo acerca da
interseccao entre educacgao, dialética e pratica social no ensino de arte.

No segundo subcapitulo faremos uma analise critica de uma entrevista
realizada com estudantes de uma escola publica de Sao Paulo, acerca da funcéo da
escola e das aulas de arte. Teremos como fundamentacgao tedrica, além dos textos
de Demerval Saviani, escritos dos/das autores/as Paolo Nosella, Guiomar Namo de

Mello, Rosana Soares, Mércia Santana Mathias e Luciana Cristina Salvatti Coutinho.

41 A ESPECIFICIDADE DA EDUCAGAO E DA ARTE NA PERSPECTIVA
HISTORICO-CRITICA

A pedagogia historico-critica assume como carater de cientificidade seu
embasamento no método materialista histérico-dialético. Esse método, préprio das
ciéncias sociais, foi desenvolvido pelo filésofo e economista Karl Marx no século XIX
e se caracteriza como um instrumento cientifico, Iégico e tedrico de interpretagao da
realidade a partir da dialética, compreendida como o movimento contraditério da
realidade, que vai aléem das dicotomias. Nessa perspectiva, considera-se que a
realidade é, em si, contraditoria, € 0 mesmo ocorre na compreensao da realidade
educacional.

Além disso, a PH-C enfatiza a importdncia de compreender-se a

especificidade da educagao - ou seja, o que faz da educagao ser educagao - além
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de evidenciar sua relagdo com a sociedade e com as praticas sociais dos grupos e
dos individuos. Segundo Saviani, as teorias critico reprodutivistas nao foram

capazes disso, uma vez que:

[...] captam de modo mecanico e unidirecional a determinacéo da sociedade
sobre a educagao, acabam por dissolver a especificidade da educagéao e,
por insuficiéncia dialética, eliminam as contradigbes do interior da escola,
reduzindo-a a um espagco onde os interesses dominantes se impdéem de
forma, por assim dizer, absoluta. (SAVIANI, 2011, p. 36, grifo nosso).

Dissolver a especificidade da educagao seria, portanto, desconsiderar as
contradigbes existentes no interior da escola, e, assim, escamotear a importancia do
fendbmeno educativo em seu carater dialético, ou seja, enquanto um movimento de
transformacao da realidade social.

Por isso, abordaremos as caracteristicas que permitem delimitar o carater
especifico da educacgao e da arte, como forma de indicar, por dentro da realidade
educacional atual, as possibilidades de atuagcdo pedagogica no ensino de arte.
Posteriormente, trataremos sobre a importdncia de compreender-se o fenbmeno
educativo como uma pratica social, de forma a indicar a aplicabilidade e o método da
PH-C.

Acerca da especificidade da educagado, Saviani joga luz sobre o fato de que,
diferente dos outros animais, capazes de se adaptarem a realidade natural sem
modifica-la, os seres humanos necessitam produzir continuamente sua prépria
existéncia por meio do trabalho, de forma a garantir sua subsisténcia. Nesse sentido,
o autor defende que a educacdo, como fenédmeno humano, €, ao mesmo tempo,
uma “exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como é, ela prépria, um
processo de trabalho” (SAVIANI, 2011 p. 12). Além disso, é importante mencionar
que a propria institucionalizagdo do trabalho pedagdgico seria, “um indicio da
especificidade da educacédo, uma vez que, se a educacido nao fosse dotada de
identidade prépria, seria impossivel a sua institucionalizagéo.” (SAVIANI, 2011, p.
13).

Ou seja, apreende-se, através da educacgao, as formas de trabalho que visam
garantir a producdo dos meios para a subsisténcia humana, sendo a educagao
também um processo de trabalho necessario para a vida humana. Essa forma de
trabalho, por sua vez, é de carater ndo-material, pois trata da “producao do saber,

seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura” (SAVIANI, 2011, p.12)
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e envolver a producédo e transmissdo de “ideias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes [e] habilidades” (SAVIANI, 2011, p.12).

Na perspectiva da PH-C, no trabalho pedagdgico esses saberes nao
interessam “em si mesmos, como algo exterior [aos seres humanos]” (SAVIANI,
2011, p 13), mas “interessam enquanto € necessario que os [seres humanos] os
assimilem, tendo em vista a constituicdo de algo como uma segunda natureza”
(SAVIANI, 2011, p 13). Sobre o entendimento de ‘segunda natureza’ Saviani explica

que:

a natureza humana nao é dada [ao ser humano], mas é por ele produzida
sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo
conjunto dos [seres humanos]. (SAVIANI, 2011, p 13, grifos nossos).

Podemos afirmar, portanto, que a especificidade da educagao reside em sua
constituicdo enquanto um frabalho ndo-material, que visa transmitir as proximas
geragbes valores, ideias, habitos, atitudes, conceitos e conhecimentos acumulados
historicamente pelos seres humanos, de forma a garantir os meios para sua
subsisténcia e para a produgdo da “humanidade em cada individuo singular’
(SAVIANI, 2011, p.20). Nesse sentido, o objeto da educagéo estaria:

[...] por um lado, intimamente ligado com a identificacdo dos elementos
culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
(SAVIANI, 2011, p. 13).

Na visdo da PH-C, o critério para a escolha dos conteudos a serem
transmitidos para as proximas geragdes passa pela identificagado dos saberes que se
firmaram historicamente enquanto fundamentais para a perpetuagdo da vida
humana e para a produg¢do, em cada individuo singular, da humanidade historica e
coletivamente produzida. Segundo Saviani (2011, p. 14) é necessario, para isso,
considerar que “a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagcdo do
saber sistematizado”, uma vez que “a sabedoria baseada na experiéncia de vida
dispensa e até mesmo desdenha a experiéncia escolar’. A selegcado dos conteudos

trata-se, portanto, da distingao entre:
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[...] o essencial e o acidental, o principal e o secundario, o fundamental e o
acessorio. Aqui me parece de grande importancia, em pedagogia, a nogao
de ‘classico’. O classico ndo se confunde com o tradicional e também nao
se opde, necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico
€ aquilo que se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois,
constituir-se num critério util para a selecdo dos conteudos do trabalho
pedagogico. (SAVIANI, 2011, p. 13).

Sendo assim, aquilo que é ‘classico’ ndo se refere, necessariamente, ao que
€ ‘tradicional’, ou de ‘bom gosto’, mas sim aqueles saberes que se mantiveram, se
perpetuaram e sobreviveram durante os tempos. Nesse sentido, o classico pode ser
também atual ou moderno, se a sobrevivéncia de tais saberes € tida como essencial
para os grupos humanos. Nessa perspectiva, ao levar-se em conta a existéncia da
luta de classes, faz-se necessario compreender se os conhecimentos transmitidos e
apreendidos sao capazes de auxiliar na expressao elaborada dos interesses da
classe trabalhadora.

Tendo isso em vista, € possivel questionar, por exemplo, no ambito do ensino
de arte, se, concretamente, & fundamental aos filhos e filhas dos/das trabalhores/as
aprender o ‘alfabeto do desenho’, aos moldes do ensino de desenho industrial do
inicio do século XIX; ou se é socialmente e concretamente relevante, no século XXI,
ensinar e aprender a coépia de desenhos ou de pinturas aos moldes tradicionais
neoclassicos. Essas perguntas podem se desdobrar e outras questdes podem surgir,
de forma a auxiliar na construgdo continua de uma pratica de ensino de arte que se
proponha critica e histérica. Nesse sentido, em consonancia com Saviani acredita-se

que:

[...] para ensinar é fundamental que se coloque inicialmente a seguinte
pergunta: para que serve ensinar uma disciplina como geografia, histéria ou
portugués aos alunos concretos com os quais se vai trabalhar? Em que
essas disciplinas s&o relevantes para o progresso, para 0 avango e para o
desenvolvimento desses alunos? (SAVIANI, 2011, p. 65).

Com efeito, ao questionar a relevancia da apropriacdo do conhecimento
sistematizado por parte do/da aluno/a, € possivel colocar em cheque a perpetuagao
da ideologia dominante e dar destaque aos interesses do/da estudante no processo
de aprendizagem, e para isso, torna-se necessario distinguir esses estudantes
enquanto individuos empiricos, aqueles “imediatamente [observaveis]” (SAVIANI,
2011, p. 71) e individuos concretos, aqueles que representam “uma sintese de

inumeras relagdes sociais” (SAVIANI, 2011, p. 71).
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Uma vez compreendido que a pratica educativa deve, necessariamente, levar
em conta os interesses dos/das estudantes no processo pedagogico, faz-se
necessario concernir quais interesses sao esses, e discernir se eles se situam no
campo da experiéncia imediata ou no campo da realidade social e concreta da qual
esses estudantes fazem parte. Sendo assim, € necessario, na pratica educativa,

atentar-se para o fato de que:

[...] o aluno empirico tem determinadas sensacgdes, desejos e aspiragbes
que correspondem a sua condigdo empirica imediata, que nao
correspondem necessariamente aos seus interesses reais, definidos pelas
condi¢cdes sociais que o situam enquanto individuo concreto. (SAVIANI,
2011, p. 71).

O/a estudante em seu carater concreto, portanto, detém de “interesses reais,
definidos pelas condi¢des sociais que o situam enquanto individuo concreto”

(SAVIANI, 2011, p. 71). Na visao do autor, o professor, dentro da pratica pedagdgica,

se defronta com o individuo concreto, uma vez que:

[...] o individuo empirico € uma abstragdo, pressupdée um corte onde se
definem determinadas variaveis que sédo objeto de estudo. O professor nao
pode fazer o corte; o aluno esta diante dele, vivo, inteiro, concreto. E em
relagéo a este aluno que ele tem de agir. (SAVIANI, 2011, p. 71).

Além disso, no que se refere ao entendimento da especificidade da educagao
e da pratica pedagdgica faz-se necessario considerar que a educagao detém uma
dimensao politica, que se expressa, por exemplo, no contato com escolhas e
decisbes que perpassam diferentes interesses, por vezes antagbnicos. No texto
Onze teses sobre educacgao e politica, por exemplo, Saviani propde compreender as
relagbes entre politica e educacdo, com o objetivo de compreender o que significa
dizer, por exemplo, que ‘a educacao é sempre um ato politico’. Sobre isso, Saviani

conclui que:

[...] a importancia politica da educagéao reside na sua fungao de socializagdo
do conhecimento. E, pois, realizando-se na especificidade que lhe é prépria
que a educagao cumpre sua fungao politica. Dai ter eu afirmado que ao se
dissolver a especificidade da contribuicdo pedagogica anula-se, em
consequéncia, a sua importancia politica. (SAVIANI, 1986, p. 92).

Nessa perspectiva, a socializagdo do conhecimento sistematizado, além de

representar uma dimensdo da especificidade do trabalho pedagdgico e da
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educacao, representaria também sua importancia politica. Isso porque, no
entendimento de Saviani, a partir da socializacido do saber sistematizado torna-se
possivel o reconhecimento, por parte da classe trabalhadora, da exploragcéo a que
esta submetida, “[incitando-a] a se engajar na luta da libertagao” (SAVIANI, 1986, p.
91).

Sendo assim, seria de interesse concreto da classe trabalhadora a
“‘manifestacdo da verdade” (SAVIANI, 1986, p. 91) de sua exploragdo e das
estruturas que a sustentam a partir da apropriagdo do saber sistematizado.
Enquanto isso, a classe dominante ndo tem interesse na socializagdo do
conhecimento, ja que “isto colocaria em evidéncia a dominagao que exerce sobre as
outras classes” (SAVIANI, 1986, p. 91).

No entanto, ao considerar, a partir da contribuicido critico-reprodutivista, que a
escola se estrutura historicamente enquanto um instrumento de inculcacdo da
ideologia burguesa, torna-se possivel questionar se nos moldes escolares e
pedagdgicos atuais a transmissao e assimilacdo do conhecimento sistematizado é
suficientemente determinante para o processo de emancipagao politica dos
individuos da classe trabalhadora.

Acerca desse questionamento, Saviani expde como dois autores, Paolo
Nosella e Guiomar Namo de Mello™, compreenderam a especificidade do trabalho
pedagdgico e de sua dimensdo politica no cenario educacional atual, e as
contradicbes existentes na questdo da apropriacdo do saber por meio da escola,
tendo em vista a existéncia da ideologia e de interesses antagbnicos em contato
com esses saberes.

Na leitura de Saviani (2011, p. 48), Paolo considera que apostar na
capacidade da classe trabalhadora de se apropriar do saber para coloca-lo em
servigo de seus interesses néo é suficiente, uma vez que o saber escolar - ou seja, 0
saber sistematizado presente na escola enquanto matéria ou disciplina -, estaria, em
nossa sociedade, dominado pela burguesia, sendo necessario construir, através da
organizagdo dos professores e de um posicionamento critico, um novo saber e

novos processos pedagogicos, que estariam distante dos interesses da burguesia e

'3 Os textos de Guiomar e Paolo analisados por Saviani sdo: MELLO, Guiomar Namo. Magistério de
1° grau. Sao Paulo, Cortez/Autores Associados, 1982. e NOSELLA, Paolo. O compromisso
politico como horizonte da competéncia técnica. Educagao & Sociedade, Cortez/Cedes, n. 14,
maio de 1983.
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que emergiriam da propria cultura proletaria. Enquanto isso, Saviani indica que
Guiomar admite a dominacéo e controle da burguesia sobre o saber escolar, mas
que “nem por isso cabe concluir que [esse saber] € intrinsecamente burgués”
(SAVIANI, 2011, p. 48). Guiomar aposta, portanto:

[...] na capacidade da classe trabalhadora de, ao se apropriar do saber
‘burgués’, inverter-lhe o sinal, desarticulando-o dos interesses burgueses e
colocando-o a servigo de seus interesses. (SAVIANI, 2011, p. 48).

Saviani (2011. p. 48), por sua vez, considera que através da apropriagcdo do
saber escolar pelos trabalhadores torna-se possivel retirar desses saberes seus
“‘caracteres burgueses” e |hes imprimir “os caracteres proletarios”. Nesse
entendimento, a cultura proletaria ndo existe ja pronta na realidade educacional,
social e politica brasileira, mas é algo que se deve construir com a ajuda da
apropriacdo do saber sistematizado apreendido na escola. A constru¢cdo de uma
cultura proletaria € encarada, portanto, como um processo ainda inacabado, nao
sendo possivel, no momento histérico atual, a construgdo de um ‘novo saber’
puramente proletario, que ndo esteja contaminado pelos interesses burgueses e
pelas determinag¢des da sociedade capitalista

Como vimos nos capitulos anteriores, a educagao se relaciona intimamente
com a sociedade, e existem diferentes compreensdes tedricas e ideologicas acerca
dessa relacdo. Uma das preocupacdes da PH-C, ancorada na concepcao dialética
da realidade, € a de superar o entendimento dicotdbmico de que ou a educagao
determina a sociedade (como defendem as teorias nao-criticas) ou a sociedade
determina a educagao (como defendem as teorias critico-reprodutivistas).

E justamente neste ponto que se inscreve a contradicdo propria da pratica
educativa: como utilizar a educacdao como ferramenta de construcdo de uma nova
sociedade e de superacédo do problema da marginalidade, se a propria sociedade
determina objetivamente o fendmeno educativo? Saviani, antes de sistematizar as
proposi¢cdes da pedagogia historico-critica, indica a busca pela proposigdo de uma
pedagogia que se afirmasse enquanto “revolucionaria” (SAVIANI, 1989, p. 79). Em
sua visao, uma pedagogia revolucionaria “nao é outra coisa senao aquela pedagogia
empenhada decididamente em colocar a educagdao a servico da referida
transformacdo das relagées de produgao” (SAVIANI, 1989, p. 79) da sociedade

capitalista.
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Uma concepgédo pedagogica revolucionaria deve, para isso, ir além dos
métodos e teorias de ensino tradicional, novas e tecnicista, e dialetiza-los de
maneira critica, considerando as limitagdes e as contribuicbes de cada uma dessas
concepgdes educacionais na formulagdo de métodos que possam situar-se como

historicos e criticos. Isso porque, de acordo com a PH-C:

A educacgdo escolar deve assumir, por meio do conhecimento acumulado
pela humanidade, a responsabilidade de dar ao educando o instrumental
para que ele exerga uma cidadania mais consciente, critica e participante.
(FERRAZ e FUSARI, 2019, p. 55).

No texto Para além dos meétodos novos e tradicionais, presente no livro
Educacéo e Democracia, em busca de uma pedagogia que pudesse se caracterizar
como revolucionaria, Saviani sistematiza um método pedagogico que busca manter
“a vinculagao entre educagéao e sociedade” (SAVIANI, 1996, p. 73), ou seja, que nao
impligue na autonomizagdo da pedagogia em relagdo ao meio social do qual faz
parte. Tal método de ensino foi organizado em 5 passos, de forma que se
assemelhasse aos esquemas metodologicos de Herbart - que representa a
pedagogia tradicional - e de Dewey - representante da pedagogia nova. Os 5 passos
de uma pedagogia revolucionaria ou historico-critica propostos por Saviani se
dividem entre o (1° passo) ou ponto de partida: pratica social sincrética; o (2° passo):
problematizagdo; o (3° passo): instrumentalizagdo; (4° passo): catarse e (5° passo)
ou ponto de chegada: pratica social sintética.

O método de ensino proposto por Saviani tem como ponto de partida, entao,
uma pratica social sincrética. Essa pratica social pode representar o proprio
acontecimento da aula, ou seja, a transmissao do saber sistematizado, e portanto, é
uma pratica comum aos professores e alunos, que, entretanto, se posicionam em
lugares diferentes nesta pratica, “enquanto agentes sociais diferenciados” (SAVIANI,
1996, p. 73). Segundo o autor (1996, p. 73), essa diferengca, do ponto de vista
pedagogico, reside no fato de que “o professor, de um lado, e os alunos, de outro,
encontram-se em niveis diferentes de compreensao (conhecimento e experiéncia)
da pratica social’. Isso quer dizer que, no ponto de partida, os/as alunos/as detém de

uma compreensao sincrética da pratica social, uma vez que:

[...] por mais conhecimentos e experiéncias que detenham, sua propria
condicdo de alunos implica uma impossibilidade, no ponto de partida, de
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articulagdo da experiéncia pedagogica na pratica social que participam”
(SAVIANI, 1996, p. 73).

De acordo com essa visao, diferentemente dos/das alunos/as, o/a professor/a
detém de um entendimento sintético da pratica social, “porque implica uma certa
articulacdo dos conhecimentos e experiéncias que detém relativamente a pratica
social” (SAVIANI, 1986, p. 74). Porém, a sintese da qual detém o/a professor/a no

ponto de partida ainda € precaria, uma vez que:

[...] por mais articulados que sejam os conhecimentos e as experiéncias, a
insercdo de sua propria pratica pedagégica como uma dimensao da pratica
social envolve uma antecipacao do que lhe sera possivel fazer com alunos
cujos niveis de compreensao ele ndo pode conhecer, no ponto de partida,
senéo de forma precaria. (SAVIANI, 1986, p. 74).

Reconhecido o cenario posto no 1° passo, ou no ponto de partida, parte-se
para o 2° passo, 0 da problematizagdo, que diz respeito a identificacdo “dos
principais problemas postos pela pratica social” (SAVIANI, 1986, p. 74), e, por
conseguinte, a deteccdo de que conhecimentos é necessario dominar para a
resolugao de tais problemas e questdes.

E interessante notarmos, nesse ponto, que a pratica social perpassa todos os
passos do método de ensino proposto, e a escolha dos conhecimentos - ou dos
conteudos - que devem ser assimilados e dominados pelos alunos passa pela
identificacdo de problemas que surgem dentro da pratica social, considerando os
papéis e 0s niveis sincréticos e sintéticos de compreensdo dos professores e
dos/das alunos/as nesse processo.

Aquilo que aproxima o/a educador/a e /a estudante é o fato de que ambos
sdo agentes sociais de uma pratica especifica (a pratica pedagdgica), e juntos,
identificam os problemas a serem equacionados, considerando-se os diferentes
niveis de compreensao que esses agentes assumem dentro da pratica pedagdgica.

Isso nos leva ao 3° passo do método proposto, o da instrumentalizacéo, que:

“ndo coincide com a assimilacdo de conteudos transmitidos pelo professor
[...] (pedagogia tradicional) nem com a coleta de dados (pedagogia nova),
ainda que por certo envolva a transmissao e assimilagdo de conhecimentos,
podendo, eventualmente, envolver levantamento de dados” (SAVIANI, 1986,
p. 74).
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Além disso, é importante ressaltar que a instrumentalizagcdo proposta pela
PH-C nao coincide com a eficiéncia instrumental proposta na pedagogia tecnicista.
Isso porque, diferente da concepcdo tecnicista profissionalizante, a
instrumentalizacdo na PH-C propde a apropriagdo dos “instrumentos tedricos e
praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica
social” (SAVIANI, 1986, p. 74).

Portanto, segundo Saviani (1986, p. 75), a apropriagao de tais instrumentos
nao deve ocorrer “em sentido tecnicista”, uma vez que se refere a apropriagao das
“ferramentas culturais necessarias a luta social que [as camadas populares] travam
diuturnamente para se libertar das condicdes de exploragao em que vivem”.

O 4° passo, por sua vez, corresponde a catarse, “momento da expressao
elaborada da nova forma de entendimento da pratica social a que se ascendeu”
(SAVIANI, 1986, p. 75). Esse passo corresponde, entdo, a uma incorporagao dos
instrumentos culturais que foram dominados, agora "transformados em elementos
ativos de transformacéo social” (SAVIANI, 1986, p. 75).

Por fim, o 5° passo diz respeito a pratica social sintética, ou ponto de
chegada. Segundo Saviani (1986, p. 75) nesse passo a pratica social passa por uma
mudancga qualitativa através da "media¢do da agdo pedagdgica”, considerando que a
alteragao objetiva dessa pratica “s6é pode se dar a partir da nossa condigdo de
agentes sociais ativos, reais”. Neste passo, portanto, a pratica social passa a ser
entendida pelos/as alunos/as também de maneira sintética, e, além disso, “reduz-se
a precariedade da sintese do professor, cuja compreensao se torna mais organica”
(SAVIANI, 1986, p. 75), considerando que a “elevagao dos alunos ao nivel do
professor € essencial para se compreender a especificidade da relagao pedagodgica”
(SAVIANI, 1986, p. 75).

A partir dessas consideragdes acerca do método proposto pela PH-C, temos
como interesse considerar, a partir do materialismo histérico-dialético, as relagdes
existentes entre arte e educacao, considerando as especificidades de cada uma
dessas areas do conhecimento humano, para assim refletir criticamente sobre as
implicagdes de seu encontro nas praticas de ensino de arte.

Em consonancia com Rosana Soares em seu artigo Contribuicbes do

materialismo histérico dialético para o projeto em rede observatoério da formagéao de

professores de Artes Visuais, consideramos que “tal delimitacdo se faz necessaria
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para que a convergéncia dos saberes seja potencializada no projeto emancipatorio
de formacgao dos sujeitos”. (SOARES, 2019, p. 269)

As autoras Mércia Santana Mathias e Luciana Cristina Salvatti Coutinho, em
seu artigo intitulado A arte sob a perspectiva do marxismo: uma atividade humana
potencialmente humanizadora, tratam da especificidade da arte a partir da obra do
filosofo e tedrico marxista austriaco Ernst Fischer, intitulada A necessidade da arte.

Nesse artigo, as autoras concluem que:

[.] a arte deveria ser abordada em sua dimensdo -cultural,
independentemente da forma de expressao utilizada. Sob a perspectiva do
marxismo é possivel observar as bases materiais da existéncia humana que
corroboram o principio de que a arte sempre esteve presente na historica
trajetéria da existéncia humana, com diferentes sentidos. (MATHIAS e
COUTINHO, 2019, p. 223).

Compreender a arte em sua dimensao cultural significa levar em conta que o
mundo da cultura corresponde, na visdo materialista histérica-dialética, ao mundo do
trabalho. Nesse sentido, enquanto a especificidade da educacao reside em sua
categorizagdo enquanto um trabalho humano n&o-material, o que garante
especificidade a arte é sua categorizagdo enquanto um trabalho humano de carater
‘magico’. Esse trabalho ‘magico’ caracteriza-se pela mutagdo dos objetos e da
natureza, de forma a transformar seus significados e suas formas. Sobre isso, Ernst

Fischer explica que:

[O ser humano] se apodera da natureza transformando-a. O trabalho é a
transformacgé&o da natureza. [O ser humano] também sonha com um trabalho
magico que transforme a natureza, sonha com a capacidade de mudar os
objetos e dar-lhes nova forma por meios magicos. Trata-se de um
equivalente na imaginacdo aquilo que o trabalho significa na realidade. [O
ser humano] é, por principio, um magico (FISCHER, 1959, p. 21, grifo
Nosso).

Nessa perspectiva, podemos dizer que todo trabalho humano tem uma
dimensdo magica, mas que somente o trabalho artistico é dotado, de forma
primordial, de um carater ‘magico’.

O sentido de ‘magia’ aqui exposto tem relagdo com o mundo da imagem e da
imaginacao, ja que o proprio termo ‘imagem’ tem sua origem préxima a palavra

‘magia’™*. Além disso, o entendimento de trabalho ‘magico’ pode estar relacionado a

* “O termo francés magie vem do grego mageia (de magos, mage). arte de produzir efeitos
maravilhosos pelo emprego de meios sobrenaturais [...]” In.. NOVAES, Sylvia Caiuby. Imagem,
magia e imaginacgao: desafios ao texto antropoldgico. Revista MANA, Rio de Janeiro, v. 14, n. 2, p.
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“‘capacidade do ser humano antever as causas finais de fenbmenos naturais”
(MATHIAS e COUTINHO, 2019, p. 227), ou seja, de “sonhar com alternativas de
explorar outros possiveis meios de atingir seus objetivos, atendendo as
necessidades que se apresentam no cotidiano” (MATHIAS e COUTINHO, 2019, p.
228).

A partir disso, podemos dizer que todo trabalho humano tem uma dimenséo
magica, mas que somente o trabalho artistico € dotado, de forma primordial, de um
carater ‘magico’. Sobre a relagdo da magia com o trabalho humano, Mathias e

Coutinho explicam que:

[...] a dimensdo de artista pode abranger o pintor de paredes, arquiteto,
marceneiro, escritor, etc. Portanto, mudam-se os instrumentos, as técnicas e
os materiais em fungdo de cada necessidade. [...] No percurso histérico,
esta capacidade de ver-se como artista vai esvanecendo gradativamente,
porquanto a arte passa a ser uma disciplina a parte, uma especializagao,
perdendo seu carater de transversalidade. (MATHIAS e COUTINHO, 2019,
p. 228).

Nesse ponto, € necessario levar em conta que as bases materiais da
existéncia humana determinam as diferentes caracteristicas e fungdes que a criagcéao
artistica € capaz de assumir de acordo com o movimento histérico. A partir disso
podemos dizer que a arte esta profundamente ligada a sociedade e ao tempo
histérico do qual faz parte. A arte, no decorrer do processo historico, acaba
perdendo gradativamente seu entendimento enquanto “coisa inerente a todos os
seres humanos” (MATHIAS e COUTINHO, p. 228) e passa a ser compreendida, a
partir do surgimento da propriedade privada e do consumo individual e privado,
enquanto uma atividade especifica e nao transversal, separada, portanto, de todas
os outros trabalhos que envolvem a transformagéo da natureza e dos objetos.

Sendo assim, na perspectiva do materialismo-dialético, a arte, em sua
especificidade, pode ser entendida, em sua dimensao cultural, como um frabalho de
carater magico e uma atividade comum a todos os seres humanos, ndo sendo,
portanto, apenas uma ‘profissdo’ especifica de um grupo especifico.

Além disso, a arte pode ser entendida enquanto resultado do contato dos

seres humanos com a realidade material construida coletivamente e determinado

455-475, 2008. Disponivel em:
https://www.scielo.br/j/mana/a/iGbgpVMwVRTfyvVSXV4Vagmt/abstract/?lang=pt. Acesso em: 7
dez. 2022.



https://www.scielo.br/j/mana/a/jGbgpVMwvRTfyvVSXV4Vqmt/abstract/?lang=pt

82

pelas formas de produgdo de dado periodo da historia. Nesse sentido, segundo
Mathias e Coutinho (2019, p. 223), “a arte € uma atividade potencialmente humana e
humanizadora, outrora vivenciada coletivamente através de rituais relacionados a

magia.” Ademais, na visdo de Subtil:

[..] a especificidade da arte frente as demais disciplinas deve-se ao aporte
das capacidades imaginativas, intuitivas e do intercurso da emogao na
relagdo sujeito-objeto, mesmo nido abdicando da técnica e da ciéncia.
(SUBTIL, 2012, p. 129).

Compreende-se, portanto, que o entendimento acerca da especificidade da
arte pode integrar o trabalho pedagdgico de forma que tanto educadores quanto
educandos, reconhecidos enquanto agentes sociais e historicos, se apropriem dos
diferentes sentidos artisticos e diferentes instrumentos poéticos existentes.

Nesse entendimento, a apropriagdo dos saberes artisticos e culturais
sistematizados historicamente pode possibilitar a expressao elaborada dos
interesses coletivos e concretos frente aos determinantes sociais objetivos, de forma
a potencializar a capacidade criadora de ideias e intui¢des inventivas, imaginativas,
contestadoras e transformadoras.

O entendimento da especificidade da arte e da educagdo, numa concepgao
marxista e materialista historica-dialética, ndo sera esgotado neste trabalho de
conclusao de curso, considerando a extensdo e complexidade deste tema. Porém, a
busca pela especificidade do ensino de arte sob a dtica da PH-C pode continuar
sendo investigada com a ajuda de trabalhos tedricos como o da pesquisadora
Juliana Oliveira Leitdo, que realizou uma dissertacdo de mestrado acerca do tema,

intitulada A especificidade do ensino de arte na perspectiva histérico-critica.

15 LEITAO, Juliana Oliveira. A especificidade do ensino de arte na perspectiva da pedagogia
histérico-critica. Dissertagdo de Mestrado apresentada ao Programa de Pds-Graduagdo em
Educacéo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras — Unesp/Araraquara, 2019.
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42 POR QUE APRENDER ARTE NA ESCOLA? ENTREVISTAS COM
ESTUDANTES DE UMA ESCOLA PUBLICA DO MUNICIPIO DE SAO PAULO

Tendo como objetivo delimitar as problematicas e as questdes que envolvem
0 ensino de arte na escola, de acordo com uma viséo histoérico-critica, foi realizada
uma entrevista com alguns estudantes de uma escola publica da cidade de Sao
Paulo. Essa entrevista aconteceu durante a realizagao do estagio de licenciatura em
Artes Visuais, com enfoque nas praticas de ensino de arte. O estagio foi realizado na
EMEF Caira Alayde Alvarenga Medea, localizada no bairro Morro Grande, Zona
Norte de Sdo Paulo, e consistiu na observacao participativa das aulas de artes do
Fundamental 1 (1° ao 5° anos) e do Fundamental 2 (6° ao 9° anos).

Participaram da entrevista aproximadamente 10 estudantes de 10 e 11 anos
de idade, que estavam cursando o 6° ano do Ensino Fundamental. Nessa entrevista,
os estudantes foram questionados sobre suas impressdes, crencas e saberes
acerca da relevancia do ensino de arte na escola e do préprio sentido da instituigao
escolar, enquanto eu mesma buscava sentido para as praticas que almejava
construir no trabalho como educadora. Essa entrevista foi feita de maneira
semi-estruturada, algumas perguntas eram pré-estabelecidas, enquanto outras
surgiram durante a conversa com os/as estudantes.

Além disso, em paralelo a pesquisa bibliografica realizada neste trabalho de
conclusao de curso, a observagdo das aulas de artes objetivou também identificar a
presenga ou nado de praticas pedagdgicas de carater nao-critico, que se
enquadrassem, portanto, nas concepg¢des das pedagogias tradicional, nova e
tecnicista.

A partir da observacao das aulas de artes percebeu-se a falta de elucidagao
dos motivos e da relevancia social, politica ou cultural dos temas e assuntos
abordados durante as aulas. Além disso, notou-se a presenga da mera execugao
mecanica de atividades e a falta de sentido de sua execugao.

Sabe-se que esse clima de desmotivacdo e falta de sentido é fruto, entre
outras coisas, da prépria estrutura do sistema publico de educacao, que produz a
exaustdo fisica e psicolégica de estudantes e professores/as, o que também
inviabiliza a organizagao politica desses grupos. Essa constatagao acerca das aulas
de arte no ambiente escolar foi pertinente para a pesquisa acerca da pedagogia

historico-critica, uma vez que essa perspectiva educacional enfatiza a importancia
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de considerar a realidade educacional atual e os problemas postos pela pratica

pedagdgica na escola.

Pesquisadora: Por que vocé vem a escola?

B., 11: Pra estudar, porque eu sou obrigado.

E., 11: Para estudar.

A.J., 11: Para aprender coisas novas.

L., 11: Para estudar, para eu ter um futuro bom.

R., 11: Para estudar e aprender...? (em tom de pergunta)

M.V., 11: Para ser alguém na vida né? Porque se eu n&o vir para a escola eu
né&o vou ter trabalho e ndo vou conseguir sobreviver sem trabalho.

Pesquisadora: Vocé gosta de vir para a escola?

K., 11: Sim, gosto, porque é meu futuro. Eu tenho sonhos... e quando eu
crescer eles vao se realizar porque eu estou vindo para a escola, porque eu estudo.

M., 11: Sim, porque estudamos e aprendemos aqui.

L.H., 11: 12: Gosto muito. Porque é muito legal e eu gosto de estudar.

M.V., 11: Gosto muito. Tem algumas pessoas aqui que s&do chatas, mas eu
adoro essa escola. Gosto das licbes de matematica e de artes, sdo minhas
preferidas, porque sdo mais faceis para mim.

Pesquisadora: Para vocé, qual é a fungao da escola?

B., 11: O aprendizado, para que um dia eu tenha a [minha] propria profisséo,
minha propria vida, para que um dia eu possa aprender como é o mundo la fora, e
aprender a ser independente.

A.J., 11: Ensinar aos alunos coisas novas.

R., 11: Aprender, também? (em tom de pergunta) ndo sei...

K, 11: Acho que... para ensinar os alunos a terem um propdésito na vida.

M, 11: Ensinar para as criangas saber das coisas e ensinar para oS outros.

M.V., 11. Ensinar as pessoas varias matérias. Ensinar a arte, ensinar como
falar direito com o portugués, ensinar varias contas em matematica. Acho que essas
coisas servem para vocé consequir fazer uma faculdade e para saber alguma coisa,
né?

E, 11: Para a gente comegar a prestar atengdo no nosso futuro, aprender a ler
e escrever para falar melhor e néo ter dificuldade no resto da vida.

Pesquisadora: Vocé acha que a escola cumpre bem sua fungao?
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M, 11: Sim, ensina com os professores...

B., 11: Bem, é uma escola né... Melhor que umas e pior que outras. [...] Essa
escola é boa, s6 que as escolas do Brasil inteiro ndo. S6 a minha [escola] ser [sic]
boa e o resto das escolas estao despencando... Certamente, 60% - passa em jornal,
passa na televisdo - de criangas do mundo, da minha idade, sdo analfabetas. Entéo,
se elas [as escolas] estdo exercendo seu papel direito, deixando 60% das pessoas
nao frequentarem as escolas, ndo é culpa da escola, mas dos pais, do proprio
governo, da prefeitura de escola publica que ndo consegue nem dar dinheiro as
escolas.

E.. 11: Depende dos professores e dos recursos para as pessoas
aprenderem. N&o € so porque a escola é de luxo que ela é boa, precisa também de
professores e de alunos. Algumas escolas ndo recebem muito dinheiro da prefeitura.

M. V, 11: Mais ou menos, porque mesmo se ela [uma pessoa] tiver nota zero
ela vai passar [de ano]. Isso ai na verdade ndo é nem da escola, € do governo.
Porque o governo que nédo ta nem ai pra gente, eles podem deixar a gente tirar
todas as notas zeros [sic], a gente pode passar todos os anos sem fazer nada, so
indo pra escola. Isso acontece porque quanto mais pessoas ndo entendem as
coisas, melhor pro governo, porque quando a pessoa nhdo entende sobre calculo,
sobre contas, sobre coisas da vida, ela ndo vai saber que esta sendo roubada pelo
governo, e o governo vai consequir ter mais dinheiro do que sempre [sic].

Pesquisadora: Vocé acha que a aula de artes também pode ajudar alguém
saber quando estd sendo roubado/a pelo governo ou a entender como o governo
funciona?

M.V., 11: Eu acho que n&o. Porque artes € [sic] mais uma pintura, € uma coisa
mais de historia das artes, ndo fica muito de “ah o mundo real!”, ela € mais na [sic]
propria matéria. A arte é mais fechada para ela mesma.

Pesquisadora: Por que aprender arte na escola?

K, 11: Para desenhar, fazer matematica nas artes...

B., 11: Ah, n&o sei, deu branco.

A. J.: 11: N&o sei...

L., 11: Essa ai eu ndo sei responder.

M, 11: Acho que para saber pintar, fazer essas coisas [Em tom de pergunta],
as obras de arte, talvez no futuro?...

L.H.: 12: Para termos uma cultura melhor. [Em tom de pergunta]
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M.V.: 11: Para aprender a cultura da arte, como foi criada, todas as coisas que
originam a arte, aprender a pintar do jeito certo, a fazer varios desenhos, e saber
usar tinta. Para quem gosta de artes é legal, se vocé quiser fazer uma faculdade,
vocé pode ser um desenhista, um artista, um animador... pode trabalhar na Disney.

E. 11: Porque na arte existe matematica, portugués, ciéncias... A arte esta em
tudo, em todas as matérias. Porque a arte € um modo para desenhar e estudar ao
mesmo tempo, por isso que a gente estuda a arte na escola.

Pesquisadora: A aula de artes tem importancia na sua vida?

B., 11: [Siléncio] Olha, como eu disse, sobre a independéncia... eu acho que
as artes podem cair em muitas matérias, como por exemplo... Eu ja te disse né? [me
disse que quer exercer a profissdo de cirurgido plastico], eu gostaria de fazer
cirurgias, e para isSo eu preciso fazer os marques [sic] certos, e a professora ensina
de uma forma geomeétrica certa [sic], com a régua... e até mesmo ser artista ne,
como vocé [a pesquisadora], ou ser uma professora de artes... Tem uma certa
importéncia sim [a aula de artes], mas ndo é valorizado, ndo s6 pelo mundo mas
pelos professores também.

R., 11: Sim, ndo sei porqué, mas sim.

M, 11: Mais ou menos, porque eu ndo sei muito desenhar.

Pesquisadora: A arte é importante na sua vida? Como?

K, 11: Acho que sim... Um pouco, porque é uma forma de se expressar e eu
faco um rabisco para ficar um pouco mais calma.

L.H., 12: [E importante] tipo como um trabalho, porque eu vejo vérios artistas
pintando parede e eles dizem que ganham dinheiro com isso.

M, 11: Acho que n&o, porque eu ndo vou ser um pintor quando crescer. Acho
que n&o vai servir muito bem.

A partir da realizagéo das entrevistas foi possivel perceber que, geralmente, a
presenca e a relevancia da arte na escola esta justificada em sua relagdo com metas
objetivas de profissionalizagdo ou com a importancia de sua dimensao ‘subjetiva’
enquanto ‘expressdo de sentimentos’. Assim, a arte é encarada enquanto uma
dentre as varias profissdes existentes, e passa a nao interessar aqueles estudantes
que almejam atuar em outras areas profissionais. Além disso, percebe-se, no
ambiente escolar, a presenga de uma nog¢ao de arte enquanto ‘expressao de
sentimentos’, ideia que, muitas vezes, acaba por distanciar a atividade artistica da

realidade material e histérica que a produziu. Por isso, foi possivel escutar, durante
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as conversas com estudantes, frases como ‘a arte ndo é importante para mim
porque ndo vou ser um pintor’ ou ‘a arte € mais voltada para si mesma’.

Tais entendimentos podem acabar por diminuir a importdncia da arte,
enquanto area do conhecimento, na resolucdo de questdes e problemas cotidianos,
colocados diante dos agentes da pratica social e da pratica pedagogica
(professores/as e alunos/as).

Portanto, esse cenario pode indicar a necessidade de dialetizar o trabalho
pedagogico e as teorias educacionais a partir de uma otica histérico e critica, de
forma a desvencilhar, por exemplo, as dicotomias que se colocam acerca do ensino
da arte, como a objetividade em contato com subjetividade, e a teoria em contato
com a pratica, etc. Dessa maneira, teoria educacional e pratica de ensino, quando

juntas, podem auxiliar na construgdo de caminhos de emancipacéo e criticidade.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Com a realizagao deste trabalho de conclusdo de curso foi possivel observar
um recorte da historia de ensino de arte no Brasil sob a 6tica materialista historica
dialética, tendo como fundamentacgao tedrica central textos de Demerval Saviani.

Percebemos que o entendimento das relagcdes entre educacao e sociedade,
entre arte e educagao e entre arte e sociedade podem auxiliar na compreensao de
como se constituiu a realidade educacional brasileira e na construgao de praticas de
ensino de carater histérico e critico.

Além disso, nota-se que a pedagogia histérico-critica € uma teoria
educacional que utiliza a pratica como critério de verdade, ou seja, sua
sistematizacdo tedrica depende da analise e vivéncia acerca da pratica de
professores e estudantes em dada realidade material. Nesse sentido, a relacao entre
teoria e pratica educacional deixa de ser meramente dicotdmica, e ambas esferas se
inter-relacionam, enquanto uma alimenta a outra.

A pedagogia historico-critica pode ser entendida, ademais, como uma teoria
educacional critica, porém, sem ser reprodutivista, uma vez que considera as
determinagdes objetivas da sociedade na educagédo, mas leva em conta a presenca
do movimento dialético na pratica educativa - concebida, por sua vez, enquanto uma
pratica social especifica.

Compreendemos, além disso, que esse trabalho de conclusdo de curso nao
esgota a tematica estudada, mas faz parte de um processo de elaboragédo continua
e coletiva acerca das relagdes entre arte e educagao numa perspectiva materialista
historica e dialética, visando a construcdo de praticas pedagdgicas criticas e
emancipadoras.

Sendo assim, a partir da sistematizagao feita neste trabalho de concluséo de
curso, outras pesquisas podem ser realizadas, como o histérico de contribuicdo dos
movimentos populares que lutaram e lutam pelo acesso a um ensino de qualidade
para a classe trabalhadora; as relagbes existentes entre arte, signos culturais e luta
de classes; além do papel dos/as professores/as em organizagdes e movimentos
coletivos.

Conclui-se, por fim, que o entendimento critico e histérico da relagao entre
arte e educacgao pode possibilitar a construgdo de praticas sociais/pedagdgicas que,

ao invés de reproduzir acriticamente a ideologia dominante, visam construir
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continuamente praticas pedagogicas que objetivam a emancipagdo popular e a
compreensao geral das estruturas sociais e as ideologias que sustentam a

reproducao do sistema de producéo e de exploragéo capitalista.
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