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RESUMO

O tema desta dissertacdo esta relacionado aos estudos da legislacdo da politica
educacional e determinacdes curriculares, em relacdo ao ensino-aprendizagem de Arte
presente na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em especial nas artes visuais.
Busca-se investigar, por meio dos discursos presentes no documento, os sentidos das
escolhas e termos utilizados, bem como suas relacées com documentos oficiais. Para
isso optamos pelo levantamento e analise de fontes sobre a BNCC, artigos, obras,
documentos, pareceres, entrevistas, em consonancias com o estudo de teorias
curriculares e bibliografia especializada, a fim trazer a reflexdo de como os discursos
refletem, de fato, ideologias que transpassam niveis tedricos — neste caso as Artes.

Palavras-chave: Artes. Curriculo. Educacédo. Ensino de arte. Politica educacional.



ABSTRACT

This dissertation focuses on the legislation of educational policy and curriculum
parameters in relation to art teaching and learning in the National Curriculum Common
Core (Base Nacional Comum Curricular, BNCC), especially visual arts. Through the
analysis of a range of documents, the dissertation will explore the reasons behind the
linguistic choices and terms employed, as well as their relationship with official
documents. Sources examined will include critical literature on the BNCC, articles,
artworks, documents, reports and interviews, in line with curriculum theories and
specialized bibliography studies and with the aim of provoking reflection on how these
sources indeed reflect ideologies that traverse theoretical domains — in this case, the
arts.

Keywords: Arts. Art Teaching. Curriculum. Education. Educational politics.
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INTRODUCAO

No inicio de 2017 fui convidada a colaborar com a 3?2 versdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) do Ensino Fundamental, um pouco antes da sua
publicacdo. Durante o processo, esta participagdo tornou-se uma mescla entre
consultoria e redacdo do documento. Aceitei 0 convite, porque tenho trabalhado
como professora de Arte da esfera publica, desde a graduacdo em Educacao
Artistica — Habilitacdo em Artes Plasticas, pela UNESP (Universidade Estadual
Paulista) - Campus Bauru (2001-2005).

Realizei este trabalho do Ensino Fundamental junto a outros professores de
danca, musica e teatro, todos da Escola Municipal de Iniciacédo Artistical (EMIA-SP)
— onde sou professora desde 2013 e fui coordenadora de Artes Visuais por trés anos
(2015-2017).

Iniciei minha trajetéria como professora de Arte em Bauru (SP), em 2003, num
programa chamado P.E.T. (Programa de Encontro da Turma) em que ministrava
oficinas para criancas entre 07 e 14 anos no contraturno escolar. Também fui
bolsista durante a graduacao do projeto de Extensdo Universitaria “Movimentos em
Artes Plasticas”. Neste projeto, um grupo de bolsistas realizava oficinas em escolas
publicas com a proposta de criar pinturas murais, em muros ou paredes da escola,
com estudantes e professores.

Graduada e de volta a Sdo Vicente, cidade de minha infancia e adolescéncia,
em 2006 passei a dar aulas como professora temporaria para o Ensino
Fundamental, Médio e nos cursos de Arte do projeto de Tempo Integral, no bairro do
Humaita; até ser efetivada, em 2007, na Prefeitura de S&o Vicente, para o Ensino
Fundamental, numa escola no bairro da Vila Margarida.

Logo em seguida, no mesmo ano, efetivada também pela Prefeitura de
Santos — sem ter uma sede, tive de acumular quatro escolas, entre Ensino
Fundamental | e 1l e EJA — Ensino de Jovens e Adultos, para completar minha

jornada de trabalho. Em trés anos, entre S&o Vicente e Santos, adquiri experiéncia

1 A Escola Municipal de Iniciacdo Artistica (EMIA) é uma escola publica e gratuita da Secretaria de
Cultura de Séo Paulo. Atende, no seu curso regular, criancas entre 05 e 13 anos de idade e trabalha
as linguagens artisticas de maneira integrada, envolvendo a danga, a musica, o teatro e as artes
visuais, além de também oferecer formacdo especifica nas linguagens nos cursos optativos e
oficinas.
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diversa do trabalho docente, tanto em relacédo ao publico, quanto a localizacdo das
escolas, algumas periféricas, outras centrais, ou nas mediacdes da orla da praia; e,
também, em relagdo a infraestrutura e direcdo das escolas, e os diferentes
curriculos estaduais e municipais.

Nesta época, recém-formada, entre erros e acertos, buscava encontrar meu
lugar de professora e os momentos de interesses, aprendizagens e afetos na
relacdo professora-estudantes. Assim, pude identificar que as metodologias das
minhas aulas eram quase cépias dos exemplos oferecidos na graduacdo. Seguia 0s
modos de trabalho dos mestres que tive, tendo como base metodologica a
Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa que, resumidamente, compreende o
ensino da arte por meio da articulagdo das acdes: ler, contextualizar e fazer (o que
sera detalhado mais adiante).

Hoje percebo que esta base metodoldgica ajudou-me a planejar e ministrar as
aulas, porém — pela quantidade de estudantes e aulas que assumira — mesmo me
dedicando a preparo, planejamento e didatica, as aulas eram muito mais voltadas
para producdo por meio de atividades, do que pesquisa e experiéncia artistica
investigativa, e ainda com um forte referencial das vanguardas modernistas
brasileiras e europeias (influéncia forte da época e do contexto da licenciatura)

Constantemente me perguntava: “Quem é a Simone professora?” “O que
estou fazendo aqui?” Em meio a tantas aulas, muitas vezes ligava a chave da
repeticdo, o que me deixava internamente inquieta. Esta inquietude fez-me pedir
exoneracao dos cargos e mudar-me para Sao Paulo: queria ser artista, descobrir
outros “eus” e referenciais.

Em Sdo Paulo, em 2008, ingressei como efetiva PEB 1> de Arte para a
Secretaria de Educacéao do Estado de S&o Paulo, no bairro da Vila Clara, Zona Sul
da capital, onde fiquei cinco anos. Minha escolha por PEB | baseou-se nas
experiéncias mais leves e prazerosas que tive, trabalhando para a Prefeitura de
Santos, em FUND I® e EJA.

Na Vila Clara a experiéncia ndo foi diferente. La experimentei, descobri e
vivenciei outros modos de trabalho, mais brincantes, processuais e afetivos. A
permanéncia na escola — e atendendo a maioria das salas — fez-me ver o

crescimento e a transformacao das criancas, e pude relacionar-me cada vez mais

2 Professor da Educacédo Basica | (atua nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental).
3 Ensino Fundamental I.
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com a escola, os pais e a comunidade. Em parceria com a outra professora de artes,
construimos uma sala ambiente, promoviamos saidas para apresentacdes e
exposicbes e convidavamos grupos fomentados por editais para mostrar seus
trabalhos. Como a época ndo tinhamos um curriculo* estruturado e pré-determinado
para seguir, os planejamentos eram construidos a partir dos projetos da escola, das
referéncias e interesses pessoais e, também, de interesses de pesquisa e desejos
das turmas.

Nesse sentido, o curriculo era construido processualmente, e 0s projetos e
pesquisas eram diversos; alguns semelhantes, com desdobramentos Unicos. Isto
nao isenta as dificuldades vividas no dia a dia, devido a complexidade de questdes
que englobam a precariedade da instituicdo escolar estadual e o contexto politico e
social de desigualdades e pobreza no qual a escola se situava — questdes que néo
serdo abordadas neste estudo, uma vez que o foco ndo sd0 0S processos e as
situacdes de aula, mas sim questdes mais generalizantes relativas ao curriculo.

O fato de nao ter tido um curriculo pré-estabelecido na época em que estava
na Escola Estadual na Vila Clara possibilitou liberdade para aprofundar mais
relacBes com os estudantes, conteudos e pesquisas.

A imaginacao, a ludicidade, a criacéo, o0 jogo e o brincar tornaram-se eixos tao
estruturantes quanto a leitura, a contextualizacdo e a producdo (pilares da
Abordagem Triangular, que permeiam a minha pratica). Isto também se deu, porque
na época comecei a trabalhar no PIA (Programa de Iniciacdo Artistica) e a
desenvolver pesquisas em pintura no atelié e a fazer aulas de danca no Programa
Vocacional. No PIA, a proposta era integrar linguagens distintas, inspirado na
experiéncia da EMIA-SP. O encontro e o trabalho em duplas, com outros artistas
permitiu que eu vivesse experiéncias artisticas com criancas de modo relacional,
ludico, pautado em referéncias artisticas contemporaneas e nas culturas infantis.
Também tive contato com a Abordagem em Espiral (2012) de Marina Marcondes
Machado (ex-professora da EMIA e PIA e atual professora da UFMG).

ApOs ter contato com esses outros referenciais e, também, entrar para a

EMIA, meu lugar de professora ampliou-se para o de artista-professora-

4 Em 2006 a Secretaria da Educacdo de Sdo Paulo (Estado), publica “O ensino de arte nas séries
iniciais: ciclo I” organizagdo de Roseli Cassar Ventrella e Maria Alice Lima Garcia: FDE. Autores:
Roseli Cassar Ventrella, Maria Terezinha Telles Guerra, Lenira Peral Rengel, Yara Caznok, Flavio
Desgranges, Edith Derdyk e Maria Alice Lima Garcia. Este livro enfatiza a importancia no ensino das
Artes no Ciclo |, como area do conhecimento e linguagem e apresenta propostas de ensino por meio
de projetos, temas e linguagens.
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pesquisadora, propositora, mediadora, além de participante do processo de criacao
e aprendizagem em arte com criancas.

Na EMIA, por ser uma escola ndo formal, e ter como eixo a integracédo das
linguagens artisticas por meio do trabalho em duplas ou quartetos de artistas-
professoras e professores, os curriculos sdo abertos e construidos no encontro, na
relacdo e na escuta entre adultos e criancas, por meio de troca de saberes de modo
a desenvolver processos artisticos e criativos que “entende as criangas como
competentes naquilo que fazem, respeitando seus modos de ser, pensar e criar arte”
(EMIA, 2014).

Barbosa (2019), recentemente, em video amplamente divulgado nas redes
sociais, afirma que: “Arte ndo se ensina, contamina-se pela arte”, e acrescenta:

7

‘ensino como transmissdo, ndo se ensina nada. Vocé provoca experiéncia. E é

D

através da experiéncia que a gente vai aprendendo e vai separando o0 que
essencial do que é acidental®”.

Acredito que essas experiéncias — que permanecem — S80 capazes de nos
formar e transformar, para além da vida escolar.

Atualmente venho também escrevendo materiais didaticos, trabalho no qual
busco tratar de visualidades, espacialidades e processos criativos, compreendendo
a imagem/referéncia artistica e a pesquisa como elemento estruturante para o
desenvolvimento de conhecimentos e préticas. Parte-se do suposto de que projetos
e investigagcbes sdo desenvolvidos, na relagdo, no encontro, nessa troca entre
professores e estudantes. Nesse sentido, percebo que ambas as abordagens,
Triangular e Espiral, permeiam meu trabalho, e que mesclo livremente essas duas
fortes referéncias de ensino-aprendizagem da Arte no meu fazer.

De volta a esta pesquisa, ao participar de um processo de contribuicdo
coletiva de documento publico (BNCC do Ensino Fundamental), por meio de
consultoria e redacdo, revi minha trajetdria como professora. Assim, percebo o
guanto ter uma Base Nacional Comum Curricular, como documento estruturante de
curriculos, ndo define somente as aprendizagens, mas também direciona modos de
atuacdo dos professores, expandindo para a formacdo profissional, e o0s
direcionamentos que a escolha da redagdo deste texto traz para o processo de

construcdo do ensino aprendizagem em Arte.

5 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ROz0EPOdkcO0 . Acesso em: 17 out. 2020.
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Colaborei com a construcdo do documento do Ensino Fundamental, porque
ele vinha sendo desenvolvido por meio de participacdo de especialistas,
professores, consultas publicas, além de passar por uma série de audiéncias
publicas no decorrer do ano até a homologacéo, em 20 de dezembro de 2017.

Para esta pesquisa, 0 objeto principal sera a BNCC Arte do Ensino
Fundamental, com foco nas Artes Visuais, a partir das seguintes indagacdes: de que
modo se deu a construgdo do documento de Arte? Quem participou e como? Quais
concepgOes e sentidos apresentam-se no discurso do texto do componente
curricular Arte? De que modo ele foi construido? Quais sdo as concepcdes e 0s
paradigmas do ensino de Arte no documento e com quais outros discursos eles se
relacionam? Quais sdo as concepcdes ideoldgicas desses paradigmas? Como se
apresenta o ensino-aprendizagem das artes visuais? Qual a concepc¢ao de infancia?
Quais escolhas foram feitas? Quais os sentidos dessas escolhas?

Esta pesquisa entende que a redacdo do documento representa visdes
politicas e ideoldgicas. Cabe, a este trabalho desenvolver interpretacdes que
relacionem essas esferas e seus motivos, assim como com quais outras concepcoes
de ensino da Arte o texto dialoga, suas conjunturas politicas, e de que forma se
manifestam e o porqué dessas escolhas. Somam-se a essas reflexdes os aspectos
apontados por Lopes (2008) sobre as distincdes entre o discurso oficial e o discurso
local das escolas.

Importante contribuicdo sobre o curriculo origina-se nos estudos de Palma
Filho (1990), para quem o curriculo escolar € um recorte do cultural, por isso a
literatura especializada indica varios paradigmas e modelos, cuja escolha é um
posicionamento politico.

Esta pesquisa compreende, entdo, que a redacdo do documento representa
visdes politicas e ideoldgicas. Desse modo, tem como premissa principal investigar
0s principios presentes na formulagdo da BNCC Arte do Ensino Fundamental, com o
intuito de demonstrar os paradigmas presentes na construcédo do ensino da Arte no
Brasil.

Tal documento, entende-se, oriunda de receituario da politica educacional
nacional neoliberal — do periodo em questao, cujos discursos sdo observados.

O problema central da pesquisa é investigar com quais concepc¢oes de ensino
da Arte o texto dialoga, suas conjunturas politicas e de que forma se manifestam e o

porqué dessas escolhas. Qual é o ensino-aprendizagem neoliberal e pds-moderno
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de Arte que se prop0e, a partir de competéncias e habilidades? O que esta explicito
e o que é contraditério no texto do documento? E libertadora uma aprendizagem,
vinculada a principios do mercado, que pressupde aquilo que o estudante deve
aprender? De que modo a pratica relaciona-se com a BNCC e com a realidade das
escolas e professores?

Para isso, a fundamentacdo sdo as teorias da educacédo e curriculo; de
ensino-aprendizagem de Artes; e das Leis e documentos relacionados as esferas
educacionais do Brasil, que abrange os séculos XX e XXI. Os estudos partem
principalmente de: Teoria Curricular (Michel Apple, Alice Casemiro Lopez e Joao
Cardoso de Palma Filho); Artigos sobre a BNCC; Estudos do PCN e da BNCC;
Abordagem Triangular (Ana Mae Barbosa) e as relagdes dessa teoria com o0s
documentos oficiais — PCN (Parédmetros Curriculares Nacionais) e BNCC; além de
olhar acurado sobre o Ensino das Artes no Brasil.

Aliam-se, também, o0s procedimentos metodolégicos da abordagem
qualitativa, em que a investigacdo e pesquisa se entrelacam com 0s meus
conhecimentos, subjetividades e experiéncias de vida, na busca de sentidos e
significados que possam colaborar com a reflexdo acerca de curriculo nacional e do
ensino-aprendizagem de artes nas escolas.

Também foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os especialistas
da area de Arte que participaram da redacdo do texto da BNCC do Ensino
Fundamental em suas diferentes versdes, com o intuito de coletar dados que
contribuem para um entendimento mais amplo do objeto de estudo, assim como
analisar e buscar as referéncias dos paradigmas propostos no documento.

Por ser uma das especialistas que participou da redacdo do documento,
também colaborei com reflexfes e analise de narrativas pessoais, sem me isentar
de um olhar critico a respeito dessa participacdo. Foi entrevistado também um
especialista que participou do PCN-Arte do Ensino Fundamental para tracar
paralelos entre os processos e discursos do PCN e da BNCC. Essas entrevistas sao
utilizadas para colaborar com a interpretacdo do documento e a compreensao sobre
0s processos e escolhas feitas, de modo a contextualizar determinado momento
histérico.

A partir da concepgéo de entrevistas reflexivas, esse rico material representa
situacdo de trocas intersubjetivas, que compreendem, pela perspectiva de

Szymanski (2002), o carater relacional do conversar, englobando percepgoes,
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trocas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes - estabelecidos entre
entrevistador e entrevistado, e os significados construidos por meio dessa interacao.
Nesse sentido, as perguntas foram elaboradas com o objetivo de assegurar que as
respostas trouxessem informacdes a respeito visbes e concepgdes que esses
especialistas tém sobre ensino e aprendizagem de Arte nas escolas, com o foco nas
respectivas linguagens (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro) e as reflexdes e
criticas sobre esse fazer.

Para fins de organizacdo, a pesquisa estrutura-se em trés capitulos. No
primeiro, aborda-se o BNCC — como e quando surgiu, aspectos e visdes curriculares
gue permeiam a Base, a organizacdo das aprendizagens por meio de competéncias
e habilidades e suas relagcbes com as teorias de curriculo que embasam esta
pesquisa.

No segundo, adentra-se pela trajetoria do ensino da arte no Brasil, por meio
de legislacdo, documentos oficiais, organizacbes, propostas, paradigmas e
abordagens curriculares, em paralelo com a construgdo e o discurso da BNCC
acerca da aprendizagem artistica.

Por fim, no terceiro capitulo, sdo analisados os discursos presentes no
documento do componente curricular Arte do Ensino Fundamental e a aprendizagem
proposta para as Artes Visuais.

Apesar do intuito de organizagéo de capitulos, 0 modo como esta pesquisa foi
se desenvolvendo e materializa-se esta em dialogo com a maneira como organizo
minhas aulas, compreendo o mundo, articulo ideias, pensamentos e conhecimento:
de forma espiralada, com alguns mergulhos de foco e aprofundamento.

Para finalizar esta introducgéo, abri ao acaso o livro “Pedagogia da Autonomia”
de Paulo Freire (2002), para que — mesmo de forma indireta — ele esteja presente

neste trabalho, e li o seguinte trecho:

Um dos piores males que o poder publico vem fazendo a nos, no
Brasil, historicamente, desde que a sociedade brasileira foi criada, é
o de fazer muitos de nés correr o risco de, a custo de tanto descaso
pela educacdo publica, existencialmente cansados, cair no
indiferentismo fatalistamente cinico que leva ao cruzamento dos
bracos. ‘Nao ha o que fazer é o discurso acomodado que nao
podemos aceitar. (FREIRE, 2002, p. 74)
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CAPITULO 1 — A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Neste capitulo, vamos tratar de como surgiu a BNCC, em dialogo com a
legislagcdo vigente, e suas possiveis relagbes com o contexto politico e social e as
teorias de curriculo. O intuito é refletir sobre tal processo e a proposta de
organizacdo curricular por competéncias e habilidades. O capitulo encerra-se com

uma reflexdo acerca da escolha de um curriculo nacional.

1.1 A Base é a base?

O slogan utilizado pelo governo de que a “Base € a base” sugere uma
“verdade” de que sem a BNCC nao se tem base, ou seja, esse documento seria a
referéncia para o ensino-aprendizagem no Brasil. Resta questionar: a qual base
educacional ela se refere?

O inicio da BNCC esta na Constituicdo Federal de 1988, que em seu Artigo
210 diz “serao fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,
nacionais e regionais”.

Para Palma Filho, Alves e Duran (2018c, p. 16), em Politicas Publicas em
Educacédo, a necessidade de se instaurar conteldos minimos para uma formacéao
basica comum, neste periodo histérico, tinha como pano de fundo, debates “em
relacdo a uma nova ordem social que resultasse numa mais justa distribuicdo dos
bens materiais e simbdlicos”. E que a elaboragao da Constituicdo, apdés 21 anos de
ditadura, contou com a participacdo de mobilizacbes populares e do movimento das
diretas ja, que englobou diversos segmentos, debates, discussdes, audiéncias
publicas e emendas populares.

Anos depois, em 1996, a Lei n° 9.394 de Diretrizes e Bases da Educacgédo
Nacional (LDBEN/LDB), em seu Artigo 26, “regulamenta uma base nacional comum
para a Educagao Basica” (MEC online). Em 2013, essa Lei foi reformulada e passou
a incluir a educacgéao infantil no texto. Tal reformulagéo, atendeu determinacdo da
Emenda Constitucional n° 59 de 2009, quando a formacao educacional passa a ser
vista como Educacdo Basica, ou seja, engloba a Educacdo Infantil, o Ensino
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Fundamental e o Ensino Médio, obrigatorios para criancas entre 04 e 17 anos, que

garantiu o direito de estar na escola a crianca a partir dos quatro anos de idade.

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos. (BRASIL, 1996)

Em 2010, as Diretrizes Curriculares Nacionais, em seu artigo 14, delibera que:

A base nacional comum na Educacdo Basica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e gerados nas instituicdes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens;, nas atividades
desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas
de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais. (BRASIL, 2010)

As Metas do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, pela Lei
13.005/14, prevé a “implantacdo dos direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento que configurardo a base nacional comum curricular do Ensino
Fundamental e Médio” (8§ 5° do art. 7°desta Lei) (BRASIL, 2014).

Vale ressaltar que as leis que deram suporte para a construcdo da BNCC, da
Constituicdo Federal ao PNE, foram votadas por deputados e senadores no
Congresso Nacional. Neste sentido, elas representam interesses politicos e de
classe.

A Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacédo (CNTE), sobre a

LDB, aponta que a

LDB sancionada em 1996 rejeitou grande parte das propostas do
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, constituindo-se em
instrumento da reforma neoliberal dos anos 1990. (...) a formagdo em
nivel nacional deveria ter uma base minima comum, possibilitando
agregar outros conteudos regionais e/ou definidos pelo projeto politico-
pedagdgico da escola, tal como prescreve o art. 12 da LDB: ‘Os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do
seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de: | - elaborar e executar
sua proposta pedagoégica™. (CNTE, 2017)

E com respaldo dessas leis que a construcio da Base teve seu inicio em
2015, no Governo Dilma Rousself (2011-2016), com o entdo Ministro da Educacéao,

Renato Janine Ribeiro (ministério: de 06 de abril a 04 de outubro de 2015). Por meio


http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014#art7§5
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da Portaria n® 592 de 17 de junho de 2015, instituiu a comissao de especialista que
iria elaborar a proposta da Base.

O processo de construcdo da BNCC, no governo Dilma, foi composto por um
grupo de representantes de Universidades Publicas, pelo Conselho Nacional dos
Secretéarios de Educacdo (CONSED), pela Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacéo (UNDIME) e pela ONG Movimento pela Base Nacional Comum.

No artigo “A base nacional comum curricular: um novo episodio de

esvaziamento da escola no Brasil”, Marsiglia et al. (2017) afirmam que:

Quem realizar uma leitura, ainda que apressada, da segunda versao
finalizada da Base na pagina do Ministério da Educa¢éo (MEC) e do
documento “Fundamentos pedagdgicos e estrutura geral da BNCC”,
vai observar a auséncia de referéncia em relagdo aos conteudos
cientificos, artisticos e filoséficos, e a énfase em métodos,
procedimentos, competéncias e habilidades voltadas para a
adaptacdo do individuo aos interesses do grande capital.
Expressando a hegemonia da classe empresarial no processo de
elaboragédo do documento. (MARSIGLIA et al., 2017, p. 109)

Segundo o artigo, em 2006, foi criado o “Todos pela Educagao”, organismo

empresarial

cujas proposicdes sintetizam a agenda do capital para educar os
trabalhadores. Sua concepcgao envolve a defesa de “competéncias
basicas”, metas de desempenho por meio de Iindice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e instrumentos
centralizados de avaliacao” (MARSIGLIA et al., 2017, p. 113)

Esse organismo, em conjunto com a classe empresarial, representada pelas
organizagbes: Fundacdo Lemann, Fundacdo Roberto Marinho, Instituto Ayrton
Senna, Ital BBA (Atacado, Tesouraria e Investimentos Institucionais), Instituto
Unibanco, Instituto Natura, deu inicio ao “Movimento pela Base Nacional Comum”. A
ONG, desde 2013, atua “para facilitar a construcdo de uma Base de qualidade” e
tem investigado “casos de sucesso em varios paises” (como se denominam no site
oficial). Além dessas empresas, outras instituicbes, como ABAVE (Associacéo
Brasileira de Avaliagdo Educacional), CENPEC (Centro de Estudos e Pesquisas em
Educacéo, Cultura e Agcdo Comunitaria), Comunidade Educativa CEDAC, CONSED,
Fundacdo Maria Cecilia Souto Vidigal, Instituto Inspirare e UNDIME compdem a

organizacao.
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Em 2013, segundo Grabowski (2019), no artigo “Quais sédo os interesses das
fundacdes e institutos empresariais com a BNCC e o0 ‘novo’ ensino médio?”, um

grupo de parlamentares foi para os Estados Unidos com o intuito de

participar do Seminario, Liderando Reformas Educacionais e
Fortalecendo o Brasil para o século 21, organizado pela Universidade
de Yala, em parceria com a Fundacdo Lemann, a principal
financiadora. No retorno, o deputado Alex Canziani (PTB-PR),
presidente da Frente Parlamentar da Educacdo e integrante do
Movimento pela Base, declarou que o objetivo da viagem era
conhecer as “vantagens da unificacdo do curriculo escolar’ a partir
da experiéncia do Cammon Core, para “que possamos, através dos
secretérios de educacdo, dos secretarios municipais e do préprio
MEC, fazer uma discusséo sobre o curriculo. (GRABOWSKI, 2019)

No mesmo documento, Grabowski (2019) acrescenta que, para compreender
0s interesses empresariais ha BNCC, “é necessario acompanhar a atuacdo dos
organismos internacionais, como a Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE) e o Banco Mundial (BM)". A primeira é
parceira do MEC e atua, desde 2007, por meio do Comité de Politicas Educacionais
(Education Policy Committe — EDPC) — que da suporte para que paises-membros e
nao-membros alcancem o que consideram uma educacdo duradoura e de alta
qualidade.

Esse mesmo objetivo € tratado pelo Programa Internacional de Avaliacao de
Estudantes (PISA), criado em 1997 que — segundo o portal do MEC “avalia os
sistemas educacionais basicos de membros da OCDE e n&o-membros convidados
em uma pesquisa, aplicada a cada trés anos, sobre habilidades e conhecimentos de
estudantes aos 15 anos”; e pelo Centro de Pesquisa em Educacédo e Inovacao
(CERI), que cuida de modo abrangente da aprendizagem ao longo da vida, em todas
as suas fases. Para Grabowski (2019) a OCDE ¢é “uma espécie de ministro da
Educacdo do mundo, alinhando, tanto para governo como para o setor empresarial,
as politicas de avaliacao (...)".

E possivel verificar que a hegemonia empresarial esteve presente na
concepcdo e na construcdo da Base, desde seu inicio, e que isso é reflexo de
politicas e projetos neoliberais entre setores privados e publicos de Educacéo, que
buscam valorizar as necessidades basicas e imediatas da formacdo escolar em
relacdo ao mundo do trabalho, com foco em competéncias, metas de desempenho e

instrumentos centralizados de avaliagdes.


http://www.oecd.org/latin-america/countries/brazil/brasil.htm
https://www.extraclasse.org.br/tag/banco-mundial/
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Em julho de 2015, no Seminario Internacional “O que podemos aprender com
as evidéncias Nacionais e Internacionais” que reuniu especialistas para compartilhar
e debater experiéncias de construcao curricular, no inicio do processo de elaboracao
da Base, o palestrante Dave Peck, da CEO Curriculum Foundation Reino Unido,
gravou um video para a ONG “Movimento pela Base Nacional Comum”, intitulado “o
curriculo precisa preparar os alunos para a vida” “O Curriculo Nacional para a Era

Global”. Nesse documento é possivel ver a visdo neoliberal da Base desde o inicio:

um curriculo moderno precisa ser baseado numa variedade de
principios, eu diria que o que tém levado os paises ao redor do mundo
reverem seus curriculos escolares € a competicdo na economia
mundial. Se voltarmos alguns anos, o que 0s paises precisavam fazer
era focar nas escolas como lugares onde as criangas aprendiam tudo
gue precisariam para a vida. Elas entdo terminavam a escola,
procuravam em emprego e o que haviam aprendido na escola, lhes
serviria para o resto da vida e tudo bem.

Evoluimos muito desde entdo, agora 0s jovens precisam terminar a
escola e precisam continuar a aprender pelo resto de suas vidas: life-
long learning. O mundo esta mudando rapido demais para que a
ideologia antiga ainda se aplique, certo?

Isso significa que, na escola, antes de mais nada, deve-se encorajar
0s jovens a amar a aprender. Eles precisam terminar a escola e
pensar que “aprender foi tdo bom, que eu quero continuar aprendendo
para o resto da vida. (transcricdo nossa)

Por que considerar que o life-long learning € um caminho possivel para jovens
e para um pais tdo complexo e desigual como o Brasil?

A CEO Curriculum Foundation, sediada no Reino Unido, € uma fundacéo que
fornece suporte e orientagdo curricular. “Trabalhamos com escolas, sistemas
escolares, organizagdes governamentais e ministérios de todo o mundo™’.

Essa organizacdo trabalha com autoridades locais, escolas e grupos de
escolas na formacéo e assessoria de curriculos, e de uma Unica escola na Suica, Le
Rosey School — considerada a instituicdo com o mais alto investimento no mundo.
As outras parcerias concentram-se principalmente na Africa com os governos e
Ministérios de Educacdo nos seguintes paises: Marrocos, Egito, Sudao, Sudao do
Sul, Zdmbia, Ruanda, Uganda e Lesoto. Também no Oriente Médio, no Iraque, na
Siria, no Catar, e para a Agéncia das Nacfes Unidas de Assisténcia aos Refugiados

da Palestina (UNRWA), num programa de assisténcia, desenvolvimento e revisao

6 No site da ONG, na linha do tempo da construcdo da Base. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=8SIRboujJx8. Acesso em: 21 abr. 2020.
7 Informacgao disponivel em: https://www.curriculumfoundation.org/. Acesso em: 21 abr. 2020.


https://www.curriculumfoundation.org/
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curricular e formacédo de professores. Na Asia, as duas parcerias estdio na China
(com consulado Britanico) e na Coreia do Sul, com um instituto de avaliacdo e
curriculo. Na América estdo somente na Jamaica, numa parceria Governo/Banco/
Universidade/Fundacdes; e, no Brasil, em que atua junto ao Ministério da Educacéo,
no Consulado Britanico, no Instituto Unibanco e € parceiro da Fundacdo Lemann.

Por que o Ministério da Educacao busca como referéncia uma Fundacgéo que
trabalha com o desenvolvimento de curriculos em paises periféricos? Que apesar de
ter sede na Europa, ndo trabalha com nenhum Ministério de Educagéo europeu? Por
gue, mesmo no governo Dilma, ndo concentrou a pesquisa e o desenvolvimento nas
Universidades e com os especialistas de curriculo do Brasil?

No governo Dilma, em que foram realizadas a primeira e a segunda versao da
Base, seu processo de construgédo incluiu a participacdo da sociedade civil com
consulta publica. Ademais, de acordo com o portal do MEC, recebeu mais de
12 milhdes de contribuicées “da sociedade civil, professores, escolas, organizagoes
do terceiro setor e entidades cientificas”. Depois de sistematizadas por uma equipe
de professores da Universidade de Brasilia, foram encaminhadas para os redatores
que realizaram a segunda versdo®. Acrescentem-se a ela eventos abertos ao
publico, como pareceres e seminarios com professores.

Ainda, no mesmo portal do MEC, sobre as audiéncias publicas:

O CNE realizou audiéncias publicas regionais em Manaus, Recife,
Florianépolis, Sdo Paulo e Brasilia, com carater exclusivamente
consultivo, destinadas a colher subsidios e contribuicGes para a
elaboracdo da norma instituidora da Base Nacional Comum
Curricular”.

O produto desses encontros resultou em 235 documentos
protocolados com contribuigdes recebidas no ambito das audiéncias
publicas, além de 283 manifestacfes orais. Estas audiéncias néo
tiveram carater deliberativo, mas foram essenciais para que o0s
conselheiros tomassem conhecimento das posicdes e contribuicbes
advindas de diversas entidades e atores da sociedade civil e, assim,
pudessem deliberar por ajustes necessérios para adequar a proposta
da Base Nacional Comum Curricular, elaborada pelo MEC,
considerando as necessidades, interesses e pluralidade da educacéo
brasileira. (BRASIL, 2017)°

8 Esta pesquisa ndo localizou nenhum relatério publicado de como essas contribuicGes foram
analisadas e incorporadas no texto da Base.

9 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-
curricular-BNCC


http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
http://portal.mec.gov.br/conselho-nacional-de-educacao/base-nacional-comum-curricular-bncc
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Para um dos especialistas de Arte que trabalhou nas duas primeiras versoes,

por meio de entrevista semiestruturadal® cedida para esta pesquisa, nos disse que:

(...) do ponto de vista de quem participou do processo de uma
maneira mais ampla, mais profunda, como eu, é muito sintomatico,
porque na primeira e na segunda versdo o que vocé tinha como
representantes da sociedade eram professores, eram as
universidades que eram convidadas por meio dos professores da
UNICAMP, da UNESP (...) e entidades de classe, representantes
como a Anped, a Faeb, no caso das artes. Entdo era este pessoal
gue era convidado, que foi convidado para fazer a leitura critica. Mas
aqueles 12 milhdes de contribuicbes no site, a gente sabe que tem
uma série de questbes la... Mas era esse tipo de pessoal que era
convidado, e mais os representantes da Undime e do Consed (...)
(transcrig&o nossa)

Segundo Fernando Cassio (2017), pesquisador em politicas educacionais e

professor da UFABC, no ensaio para o Jornal Nexo “Participagcdao e

participacionismo na construgdo da Base Nacional Comum Curricular” ' aponta que

Entre o numero de contribuintes Unicos e as 12 milhdes de
‘contribuicbes’ divulgadas, h& uma diferenca de 8.400%. Se
considerarmos como contribuicbes efetivas aquelas que de fato
propuseram intervengdes no texto da Base (preenchimento de caixas
de texto livre), teriamos 27.138 sugestfes de inclusdo de novos
objetivos e 157.358 sugestbes de modificacdo de obijetivos
existentes, o que representa apenas 1,52% do fabuloso ndmero. A
falta de distincdo entre “cadastro no Portal”, “contribuinte”,
“contribuicao” e “contribuicdo efetiva” tem um custo elevado para o
debate publico qualificado: o de nos impressionarmos com o
tamanho do nimero e esquecermos de avaliar o verdadeiro impacto
da consulta na construgdo da BNCC. (CASSIO, 2017)

Para Marsiglia et al. (2017), com o golpe que causou o impeachment da

presidenta Dilma (PT) e a entrada do vice, Michel Temer (PMDB - agosto de 2016 a

dezembro de 2018),

0s cargos estratégicos do MEC foram ocupados por quadros ligados
aos partidos PSDB e DEM (...). E nesse contexto que Mendonca
Filho (DEM) assume o Ministério da Educagéo e coloca na Secretaria
Executiva do Ministério Maria Helena Guimardes de Castro e no
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), Maria Inés Fini.
(MARSIGLIA et al., 2017, p. 114)

Para eles, esse grupo

10 Foram realizadas para esta pesquisa trés entrevistas (apéndice) com especialistas que
participaram da redacéo da BNCC.

11 Para saber mais sobre a pesquisa do autor e como foi o processo de consulta publica e
participacdo, acesse o link: https://www.nexojornal.com.br/ensaio/2017/Participa%C3%A7%C3%A30-
e-participacionismo-na-constru%C3%A7%C3%A30-da-Base-Nacional-Comum-
Curricular?utm_source=socialbttns


https://www.nexojornal.com.br/ensaio/2017/Participa%C3%A7%C3%A3o-e-participacionismo-na-constru%C3%A7%C3%A3o-da-Base-Nacional-Comum-Curricular?utm_source=socialbttns
https://www.nexojornal.com.br/ensaio/2017/Participa%C3%A7%C3%A3o-e-participacionismo-na-constru%C3%A7%C3%A3o-da-Base-Nacional-Comum-Curricular?utm_source=socialbttns
https://www.nexojornal.com.br/ensaio/2017/Participa%C3%A7%C3%A3o-e-participacionismo-na-constru%C3%A7%C3%A3o-da-Base-Nacional-Comum-Curricular?utm_source=socialbttns
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fez uma intervencdo na BNCC, adiando a divulgacao de sua terceira
versdo, com previsdo de conclusdo das etapas da educacéao infantil e
do ensino fundamental no final do primeiro semestre de 2017, com o
objetivo de ‘acertar’ os rumos e adequar o processo ao enfoque dos
novos ocupantes do ministério (MARSIGLIA et al., 2017, p. 115)

Para um dos especialistas de Arte que participou da terceira versao:

a minha participagéo foi pontual na terceira verséo (...), fui convidado
pra fazer leitura critica do documento. Na realidade estava ja& em
processo de finalizagao e o que nos foi instruido foi: “nés temos os
quadros das habilidades, os termos estdo muito técnicos, a gente
gostaria que professores que tenham trabalho na sala de aula
pudessem ajudar a gente a amenizar esse texto”. Entdo foi nesse
nivel que a gente foi chamado, foi algo proximo da data que esse
grupo tinha de finalizagéo, entdo era uma coisa de duas semanas.
(transcricdo nossa)*?.

Para finalizar, voltando ao slogan “A Base é a base”, apresentada pelo MEC
no site oficial, como “um documento normativo que define o conjunto de
aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educagdo Basica”, com o principal objetivo de ser a
“balizadora da qualidade da educagao no pais por meio do estabelecimento de um
patamar de aprendizagem e desenvolvimento a que todos os alunos tém direito!”. E
que “cabe aos Estados e municipios elaborarem seus curriculos a partir de
principios e aprendizagens definidos por ela e, também, do Regime de Colaboracéo
entre cidades e estados”. Nesse sentido, a auséncia de referéncias e conteudos no
documento é justificada pelo fato de a Base nao ser curriculo. Para Merith-Claras
(2019)

h& claramente um enunciador que constréi um discurso em torno dos
valores positivos, dos beneficios da BNCC para a educacao,
evidenciando seu respaldo legal, simulando um fazer objetivo, ndo sé
pela debreagem enunciva, mas pelo proprio movimento de
construcao da Base, que é fruto de um trabalho de equipes, ndo de
uma individualidade. Por meio dessas estratégias, espera-se gue 0
enunciatario creia, confie nesse enunciador que se materializa como
Ministro da Educacdo, uma autoridade da area, e que reconhece
como existente, portanto, um fazer crer de discurso verdadeiro.
(MERITH-CLARAS, 2019, p. 103)

A autora faz uma analise das versbes da Base, mediada por estudos

semidticos de proposta greimasiana e discorre que:

reconhecer a verséo final da BNCC apenas como parte de um
processo de construcdo coletiva, de consulta publica, € ignorar que

12 Entrevista semiestruturada (apéndice) concedida para esta pesquisa.
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as ideologias, os interesses politicos, as crencas, os valores dos
governos fazem parte dela, que estdo embrenhados na forma de
organizar, sugerir, delimitar; enfim, pensar um modelo de ensino a
partir da estrutura defendida no documento. E ignorar, ainda, que,
sendo a BNCC parte de uma politica educacional, é também um
documento fortemente influenciado por posicionamentos politicos
(MERITH-CLARAS, 2019, p. 117)

Se a Base nédo é curriculo; entdo, como estdo sendo construidos os curriculos
estaduais? E seguido esse modelo de ensino proposto pelo documento? Ou trazem
referéncias?

No curriculo paulista, homologado no segundo semestre de 2019, em relacdo
a Arte, o quadro de objetos de conhecimento e habilidades da BNCC — definidos por
“Anos Iniciais” e “Anos Finais”, possibilitando mais flexibilidade no desenvolvimento
de pesquisa e processos de aula — foi inserido numa tabela mais rigida, que aponta
as habilidades organizadas para cada ano. O que pautou essas escolhas? A
interpretacdo dos especialistas (envolvidos nessa elaboracéo) foi criar mais tabelas

de habilidades para as ja existentes.

1.2 Educacdo € a base?

O logotipo da BNCC (Figura 1) apresenta uma construcéo piramidal, formada
por cubos nas cores azul, verde e amarelo, que representam a bandeira brasileira;
ao lado, uma coluna formada por cada uma das palavras — Base — Nacional —
Comum - Curricular — em forma de pilar, ou seja, um eixo estruturante e sustentador,

e embaixo a frase: “Educacgao é a base”.

Figura 1: Logo oficial da BNCC

BASE

NACIONAL
COMUM

CURRICULAR

EDUCACAOQO E A BASE
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Fonte: BRASIL, Ministério da Educacéao.

Por esta imagem €& possivel estabelecer as seguintes leituras,
compreendendo a leitura como o modo como interpreto e crio sentidos para o0 que

vejo a partir das minhas referéncias e subjetividades:

e De que ha um pensamento de Educacéo representado pelo desenho de
uma piramide, que podemos compreender como: escala, niveis, ascensao,
elevacao e também por segregacédo e desigualdade. O cubo do topo néo é

preenchido por todos, mas por um Unico cubo: amarelo ouro;

e De que a proposta da Base é ser a coluna da Educacéo brasileira: forte,

austera, distribuida proporcionalmente - um selo educacional;

e E de que pela Educacdo obtém-se a base necessaria para a vida, como
algo fundamental para a formacao de todas as pessoas.

Esse logo contradiz aquilo a que a BNCC se propde como forma de
desenvolvimento da igualdade, da equidade e da diversidade.

A igualdade é aquela (conforme consta no site oficial da Base) “sobre a qual
as singularidades devem ser consideradas e atendidas”. A equidade e a diversidade
abrangem a ideia de que as “instituicbes escolares devem se planejar com um claro
foco na equidade, que pressupde reconhecer que as necessidades dos estudantes
sao diferentes”. Esses termos, apesar de serem principios, podem ser facilmente
abandonados em meio a: estrutura organizacional da escola, curriculos e corpo
docente. Se o Estado ndo garante igualdade de recursos, assisténcia, qualidade nos
espacos fisicos e materiais entre as escolas, deixando tradicionalmente a margem
as periféricas, como alcancar esses valores somente através do curriculo escolar? E
nesse sentido que as reformas educacionais surgem como resposta a dificuldades e
improbabilidades.

Para Palma Filho (2018a, p. 18), a reforma sempre é defendida como
intervencdo necessaria de atualizagdo ou modernizacdo de inovagbes no sistema
escolar; vista como “solu¢gdo, mesmo que passageira, para 0 que se convencionou
chamar de crise na educagao”. “No caso brasileiro, sempre tem havido um grande

distanciamento entre os objetivos expressos nos documentos oficiais e a recep¢ao
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das intengdes oficiais e sua efetiva implementagdo nas escolas.” (PALMA FILHO,
2018a, p. 26).

No site da BNCC No Portal do Ministério da Educacéo, no que tange a BNCC,
podemos verificar — no discurso presente em “Perguntas Frequentes”, que a
resposta dada sobre “‘como a base ira contribuir para a melhoria na educag¢ao no
Brasil?” é:

(...) escolas e professores passardo a ter clareza do que os seus
alunos devem aprender e 0 que devem ser capazes de fazer com esse
aprendizado e, assim, poderdo planejar seu trabalho anual, sua rotina
e 0s eventos do cotidiano escolar considerando as caracteristicas
préprias do seu alunado.*® (grifo nosso)

A palavra “clareza” surge como resolucéo, de que ndo ha duvidas em relagao

ao que é estabelecido na BNCC. Essa objetividade ndo esta presente em todo o

discurso do texto da Base, haja vista que em alguns trechos o documento mescla a

nocéo de ensino — por meio de habilidades seriadas ou por ciclos, no caso de Arte —
com a de curriculo espiral, por exemplo:

A progresséao das aprendizagens nao esta proposta de forma linear,

rigida ou cumulativa com relacdo a cada linguagem ou objeto de

conhecimento, mas propde um movimento no qual cada nova

experiéncia se relaciona com as anteriores e as posteriores na
aprendizagem de Arte. (BRASIL, 2018, p.195)

E, também, no texto de Lingua Inglesa no Ensino Fundamental:

Tal opcdo de apresentacdo da BNCC permite, por exemplo, que
determinadas habilidades possam ser trabalhadas em outros anos,
se assim for conveniente e significativo para os estudantes, o que
também atende a uma perspectiva de curriculo espiralado.
(BRASIL, 2018, p. 247) (grifo nosso)

N

A concepcao de curriculo espiralado remete a teoria de Jerome Bruner
(1977), presente na obra Processes of Education. Em consonéncia com as teorias
de Piaget e as abordagens construtivista e sociointeracionista, o autor aponta que
qualquer ideia pode ser representada nas formas de pensamento de uma crianca
em idade escolar, e essas representacdes iniciais podem se tornar mais poderosas
e precisas posteriormente, em virtude daquela primeira representacdo (BRUNER,
1977).

Assim, mesmo ideias muitos complexas podem ser abordadas em qualquer

estagio do desenvolvimento infantil, desde que sejam adaptadas as diferentes

13 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base. Acesso em: 8 set. 2020.
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formas de ver o mundo nas diferentes idades. A fase do desenvolvimento de um
educando nao impossibilita o tratamento de qualquer tema; pelo contrario, auxilia a
uma melhor apreenséo de determinado assunto futuramente. Nesse sentido, propde
um curriculo em espiral, em que 0s conteudos apresentados podem ser retomados
em outros momentos da formac&o escolar, adequando e reelaborando de acordo
com as representacdes dos alunos e seus estagios de desenvolvimento.

Ao apresentar as habilidades por meio de tabelas, com listas numeradas que
devem ser desenvolvidas ao adentrar em cada um dos objetos de conhecimento
pré-determinados — com a ideia de curriculo em espiral — aproxima duas
perspectivas distintas: uma de desenvolvimento sequencial, e outra de
aprofundamento ciclico de rela¢des de conhecimento.

Palma Filho (2018a, p. 89), ao tratar dos Parametros Curriculares Nacionais,
aponta que, apesar de o MEC té-los apresentado como n&o obrigatérios, as
propostas oficiais induzem o docente, principalmente “aqueles que trabalham
afastados dos grandes centros urbanos e dos grandes centros universitarios”.
Podemos relacionar os PCN a Base, ainda que a esta seja negada a ideia de
curriculo e proponha projetos pedagdgicos como autdénomos, sua influéncia na
atuacao e formacédo dos professores sera imensa, tendo em vista que os editais para
livros didaticos estdo sendo pautados pela BNCC e nao pelos curriculos estaduais,
municipais ou das unidades escolares.

Para Palma Filho (2018b), pelo viés do enfoque sistémico e do formato, a
concepcao curricular presente nos PCN é préxima do paradigma técnico linear de
Ralph Tyler, que também se alinha aos Guias Curriculares dos anos 70. Domingues
(1986, p. 354), em Interesses humanos e paradigmas curriculares, estabelece que
as questdes que permeiam a realizacdo de um curriculo para Tyler sdo: a) em
relacdo aos objetivos educacionais que se deve atingir; b) as experiéncias
educacionais oferecidas que alcangcam esses prop0sitos; ¢) como organizar essas
experiéncias de modo eficaz; e d) como € possivel ter a clareza de que os objetivos
foram alcancados. Ou seja, para Tyler (apud DOMINGUES, 1986, p. 354) o objetivo
engloba “o nucleo do racional (...), € o ponto em torno do qual todas as ideias giram,
e deve ser baseada na raz&o e na realidade”.

Nos PCN, Palma Filho (2018a, p. 90) reitera que a organizacdo do documento

parte dos objetivos gerais do Ensino Fundamental para os objetivos gerais de area;
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posteriormente para os objetivos das areas para cada ciclo e conteudo; e finalizando
com os critérios de avaliacéo e as orientagdes didaticas.

Na Base, as primeiras e segundas versdes foram organizadas por direitos,
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, conforme determina o Plano
Nacional de Educacédo (PNE). As ultimas versdes alteraram a nomenclatura para
competéncias e habilidades. E as categorias que passaram a organizar as
aprendizagens foram: competéncias gerais da educacdo basica— competéncias
especificas das areas — competéncias especificas do componente curricular —
unidades tematicas — objetos de conhecimento — habilidades.

Segundo Macedo (2016), em Base Nacional Curricular Comum: a falsa
oposicdo entre conhecimento para fazer algo e conhecimento em si, as
competéncias genéricas entraram como contraposicao a ideia de objetivos ligados a
conteudos, o que ela considera um eficiente social.

Para a autora, essa nomenclatura, ligada a defesa progressista do
conhecimento processual, apresenta-se como resposta a demanda por igualdade
democrética e aos novos modos de organizacao e legitimacdo do saber, capazes de
ser dominados por todos (MACEDO, 2016). Vejamos o exemplo da Competéncia 1

Geral da Educacéo Bésica:

Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos
sobre o mundo fisico, social, cultural e digital para entender e
explicar a realidade, continuar aprendendo e colaborar para a
construcdo de uma sociedade justa, democratica e inclusiva.
(BRASIL, 2018, p. 9)

Essa citacdo mostra como é possivel, positivamente, juntar tudo o que é
fundamental para a vida em sociedade, incluindo a responsabilidade de continuar
aprendendo e participar da construcdo politica para fins de igualdade entre todos.
Neste sentido, € uma resposta as questdes sociais que ndo conseguimos solucionar,
além de valorizar a educacado como base fundamental e meio para tais construgoes.
Esse discurso politico presente na Base é antagonista em relacdo a realidade, pois
ao mesmo tempo em que almejam a igualdade, as politicas publicas neoliberais nao
disponibilizam meios para que a educacao geral do pais alcance tais patamares de
qualidade e equidade.

14 Para melhor detalhamento e reflexdo sobre a relacdo entre os PCN e os Guias Curriculares com a
proposta de Tyler veja-se: PALMA FILHO, 2018a.
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1.3 Competéncias de aprendizagem e a BNCC

De acordo com a revista digital Nova Escolal®, mantida pela Fundacao
Lemann, no Livro Ensaios Pedagogicos: como construir uma escola para todos
(2005), o autor e professor de psicologia da USP, Lino de Macedo, pesquisador da
obra de Jean Piaget, define que competéncias sdo “conjuntos de saberes, de
possibilidades ou de repertérios de atuacdo e compreensao”. De acordo com a
revista, a BNCC considera essa abordagem, “associando o conceito a

conhecimentos indispensaveis para a vida em sociedade”.

Na BNCC, competéncia € definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (préticas,
cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver
demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da
cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2018, p. 8) (grifo
Nosso)

Veja o exemplo na Competéncia Geral 416:

Utilizar [procedimento] diferentes linguagens — verbal (oral ou
visual-motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e
digital —, bem como conhecimentos das linguagens artisticas,
matematica e cientifica [conhecimentos e conceitos], para
[finalidade] se expressar e partilhar [atitude] informacdes,
experiéncias, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir
sentidos [atitude] que levem ao entendimento mutuo. (colchetes
NoSSso0Ss)

A BNCC defende que o conceito de competéncias segue as premissas da
LDB - Lei n°® 13.415/2017" (Artigos 32 e 35). Ou seja, tal conceito é orientando,

desde as décadas finais do século XX, curriculos de Estados e municipios, e de que

15 Disponivel em: https://novaescola.org.br/conteudo/10053/entendendo-0s-conceitos-que-organizam-
a-base-nacional

16 Brasil. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Educacgédo é a Base. Brasilia, MEC/ CONSED /
UNDIME, 2020. Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base

17 BRASIL. Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017. Altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, e 11.494, de 20 de junho 2007,
que regulamenta o Fundo de Manutencé@o e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagéo
dos Profissionais da Educacao, a Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada pelo Decreto-
Lei n®5.452, de 1° de maio de 1943, e o Decreto-Lei n° 236, de 28 de fevereiro de 1967; revoga a Lei
n®11.161, de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral. Diario Oficial da Unido, Brasilia, 17 de fevereiro de 2017.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ato2015-2018/2017/lei/L13415.htm>. Acesso em:
20.nov.2017. (nota de rodapé retirada da BNCC — versao final, p. 12).
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também sédo adotados em sistemas de avaliagdes internacionais (BRASIL, 2018,
p.13). No Brasil, a avaliacdo do ENEN (Exame Nacional do Ensino Médio) desde
1999 vem sendo pautada em competéncias, assim como nos: Parametros Nacionais
Curriculares Ensino Médio (BRASIL, 2000), nos PCN+ Ensino Médio, Orientactes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais: Linguagens
Caodigos e suas Tecnologias (BRASIL, 2002) e nas Orientacdes curriculares para o
ensino médio: linguagem, cadigos e suas tecnologias (BRASIL, 2006).

Segundo Palma Filho (2018a), o conceito de competéncia tem origem na area
da educacéo vocacional, nos Estados Unidos na década de 1970, com o propésito
de “identificar com objetividade as aptiddes que os trabalhadores deveriam adquirir
para o desempenho de atividades especificas no mercado de trabalho”.

Ramos (2006, p.273), em A pedagogia das competéncias: autonomia ou
adaptacdo?, aponta que a pedagogia das competéncias esta ligada a como na
contemporaneidade a educacao restaura “sua fungao integradora dos sujeitos as
relacbes sociais de producdo reconfiguradas no plano econémico - pela
reestruturacao produtiva; no plano politico — pelo neoliberalismo; e no plano cultural
— pela pés-modernidade”.

Lopes (2008) expressa que as reformas de curriculo estdo mais centradas na
organizacdo curricular que compreende a formacdo escolar por meio de

competéncias e habilidades e na valorizacao das tecnologias.

E pela educacdo que se busca, socialmente, formar trabalhadores
com as altas habilidades e a capacidade de inovacdo entendidas
como essenciais para sustentar os modelos tecnoldgicos de
producdo vigentes. Argumenta-se, nesse contexto, que ha
necessidade da formagdo em habilidades e competéncias mais
complexas, supostamente garantidas por uma educagdo que inter-
relacione as disciplinas escolares. (LOPES, 2008, p. 20) (grifo nosso)

Para a autora esta escolha estd relacionada as politicas econémicas
“genericamente denominadas neoliberais” (LOPES, 2008, p. 20), em que o Estado
aproxima-se e subordina-se as exigéncias de agéncias, como a Organizacdo das
Nacdes Unidas para Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), o Banco Mundial
(Banco Internacional para a Reconstru¢cdo e Desenvolvimento - BIRD) e o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID), bem como as politicas de avaliacdo e ao
mercado de trabalho. E conclui que, se ha globalizacdo econbémica que determina

globalizagéo politica e cultural; entdo, essa “globalizagéo incorreria em processo
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homogeneizador das diferentes politicas curriculares no mundo atual” (LOPES,
2008, p. 21).

Essas reformas “apontam possiveis transformag¢des nas maneiras de abordar
0s conteudos e, por meio dessas novas abordagens, visam a modificacdo dos
conteudos ensinados” (LOPES, 2008, p. 19). Como ndo ha debate, as propostas
partem do pressuposto de que ha um consenso naturalizado nas disciplinas sobre
0s conteudos, 0 que, segundo a autora, ndo existe.

E possivel também ver em Delors (2001) essa globalizagdo em politicas como
os quatro pilares da educagdo da UNESCO: “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer”, “aprender a viver’ (juntos e com os outros) e “aprender a ser”. Segundo
Lopes (2008), o relatério da UNESCO também defende a “sinergia das disciplinas” e
gue as competéncias — assim como a integragao curricular — sejam centralizadoras
das praticas educativas nas escolas, presentes no BID — sdo recomendadas e
justificadas de modo generalizado em relacdo ao conhecimento e trabalho no mundo
globalizado.

A autora comenta que tanto o BID quanto o Banco Mundial tiveram espaco
nos governos do Presidente Fernando Henrique Cardoso. O, entdo Ministro da
Educacao, Paulo Renato Souza e Guiomar Namo de Mello (membro do Conselho
Nacional de Educacdo do MEC e relatora do parecer das Diretrizes Curriculares da
Educacao) participaram como consultores do Banco Mundial.

Esses quatro pilares da UNESCO também aparecem no texto da BNCC em

forma de “aprender a aprender”:

No novo cenario mundial, reconhecer-se em seu contexto histérico e
cultural, comunicar-se, ser criativo, analitico-critico, participativo,
aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel
requer muito mais do que o acumulo de informacfes. Requer o
desenvolvimento de competéncias para aprender a aprender, saber
lidar com a informagdo cada vez mais disponivel, atuar com
discernimento e responsabilidade nos contextos das culturas digitais
(...)- (BRASIL, 2018, p. 14) (grifo nosso)

(...) O dominio desse campo é fundamental para ampliar a reflexdo
sobre as linguagens, contribuir para a construcdo do conhecimento
cientifico e para aprender a aprender. (BRASIL, 2018, p. 489) (grifo
Nosso)

E, também, como uma das competéncias especificas de Linguagens e suas

Tecnologias para o Ensino Médio:
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Mobilizar praticas de linguagem no universo digital, considerando as
dimensbes técnicas, criticas, criativas, éticas e estéticas, para
expandir as formas de produzir sentidos, de engajar-se em préticas
autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos campos da
ciéncia, cultura, trabalho, informagéo e vida pessoal e coletiva.
(BRASIL, 2018, p. 497) (grifo nosso)

Podemos analisar esta competéncia cognitiva pelo viés das teorias de Piaget
de construcdo de conhecimento pela assimilacdo e acomodacdo que, conforme
analisa Silva (2008), sdo resultado das interacdes entre as capacidades do sujeito

de se apropriar do objeto a ser conhecido.

As adaptacdes vao-se multiplicando na medida em que as estruturas
se diferenciam para atender as variacdes cada vez maiores dos
objetos, possibilitando, assim, um crescimento incessante de novas
acomodacdes. Assim, a construcdo do conhecimento é dada como
resultante da adaptacao do individuo ao meio, envolvendo esses dois
mecanismos: assimilacdo, quando se exercitam 0s esquemas ja
construidos; e acomodacdo, quando se apropria de dados
incorporando-os e transformando o0s esquemas iniciais de
assimilagéo. (SILVA, 2008, p. 45)

Acrescenta, entdo, uma critica em relacdo a Piaget, no que tange ao
considerar que as responsabilidades dos processos de adaptacdo sao do sujeito e
de suas estruturas mentais, e relevar a segundo plano a dimenséao histérico-cultural
do individuo em relacéo a sociedade. Soma-se isso a critica de Bernstein (1996), de
que a “cultura é constituidora dos significados individuais e sociais e, uma vez
desconsiderada, faz com que se recaia em uma concepc¢ao da formagcdo humana de
carater funcional e a-histérico” (SILVA, 2008, p. 48).

A maneira como o “aprender a aprender” aparece na BNCC condiz com o
sentido de construcdo de conhecimento proposto por Piaget. Um exemplo é de
guando, na competéncia, menciona-se que cabera ao estudante: “Mobilizar praticas
de linguagem” para “aprender a aprender nos campos da ciéncia, cultura, trabalho,
informagédo e vida pessoal e coletiva”. Ao propor que o estudante acione
conhecimentos ja estabelecidos para seguir aprendendo, volta-se para um olhar da
condicédo de aprendizagem, concentrada no sujeito e na sua relacéo e adaptacéo ao
mundo. De certa maneira, como aponta Silva (2008), negligencia-se a importancia
da memodria, do passado e de uma formacdo voltada para critica, reflexdo e

autodeterminacao, focada na adaptacao do sujeito ao que esta posto.

(...) Os meios pedagdgicos do novo capitalismo (em todas as suas
formas) estdo ativamente, agitadamente, envolvidos num processo
de interpelacéo, de mobilizacdo do eu. Sua descri¢cdo do trabalhador
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(estudante) ideal, daquele trabalhador apropriado as novas
condicbes da producdo, ndo teria nenhuma importancia, nenhum
efeito, se ndo se dirigissem imperativamente ao sujeito que querem
transformar, dizendo “vocé ¢ isto”, ou mais precisamente, “vocé deve
ser isto” (SILVA apud SILVA, 2008, p. 84)

Segundo Duarte (2001) o “aprender a aprender” do movimento escolanovista,
presente no campo educacional, foi revigorado internacionalmente e utilizado tanto
pelo construtivismo de Jean Piaget, como também difundido pelo construtivista
espanhol, César Coll, e pelas propostas neoliberais. Para o autor, as ideias de
Vygostsky — cujo objetivo é desenvolver uma psicologia, pautada em concepcodes
marxistas, que compreendem o ser humano como histérico-social capaz de
“aprender a aprender’ -sempre estiveram presentes no ideéario educacional
capitalista e neoliberal.

Por essa Optica, o “aprender a aprender” apresenta-se “como um lema
carregado de um julgamento de valor totalmente positivo” (DUARTE, 2001, p. 51),
mesmo sem as devidas menc¢des ou referéncias aos autores escolanovistas. Para
ele a perpetuacdo desse lema busca caracterizar a Educacdo como democratica
utilizando-o como palavra de ordem.

Para Palma Filho (2018a, p. 100), do ponto de vista metodoldgico, o
“aprender a aprender” coloca o professor no lugar de um facilitador ou organizador
de novas aprendizagens gque estdo cada vez mais disponiveis e de facil acesso em
banco de dados, tais como a Internet. O autor aponta que a questdo da escola, a
partir desta perspectiva, € de como possibilitar que o aluno seja capacitado para
trabalhar com todas essas informagdes, e faz a seguinte reflexdo: “Que
competéncias deve o estudante adquirir para que esteja preparado para viver nesse
novo cenario social?”.

Macedo (2016, p. 54) traz aprofundamentos em torno das ideias de
conhecimento pragmatico — conhecimento para fazer algo — e o conhecimento em si,

com nucleos centrais das concepc¢des de curriculo.

De um lado, utilizam-se as disciplinas/matérias classicas como fonte
de conteudos, tratados como conhecimento em si. De outro, assume-
se que tais disciplinas ndo dao conta dos desafios contemporéneos e
se propdem temas e, principalmente, capacidades transdisciplinares,
cujo atingimento o conhecimento é meio. (MACEDO, 2016, p. 54)

E aponta que conhecimento para fazer algo vem se manifestando no curriculo

de diversas maneiras. Cita como exemplo as propostas do atual curriculo
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australiano, da Common Core americana, da organizacdo curricular francesa de
1997 e das competéncias no Brasil.

Para a autora essa concepc¢do de conhecimento predomina ao articular a
gestao neoliberal progressivista do “aprender a aprender”, que se justifica por meio
das exigéncias de continuar aprendendo ao longo da vida, devido as mudancas no
trabalho e as velocidades de producdo de conhecimento, com as propostas de
ensino por competéncias de Morin e Perrenoud e de Ramos, quanto a visdo da
educacao para o trabalho.

Para ela “o carater situado e contextual do conhecimento para fazer algo é
universalizado em competéncias descritas de forma genérica, exigéncia de uma
politica que impde, em algum grau, a mensuracdo como modo de certificacdo”
(MACEDO, 2016, p. 62). Também aponta que termos — constantemente utilizados
em politicas educacionais, como empregabilidade, cidadania e resultados
satisfatorios nas avaliacbes — ndo certificam nem a cidadania, nem a
empregabilidade.

Nesse sentido, podemos refletir que as competéncias amplas da BNCC
operam na utilizacdo de termos gerais que sao favoraveis aos discursos atuais em
busca da garantia de igualdade, da valorizacdo da diversidade e da capacidade do
estudante em argumentar e compreender.

Essa homogeneizacdo de competéncias é o que propde a BNCC, mesmo nao
sendo possivel normatizar aquilo que todos os alunos brasileiros vao aprender ao
longo da Educacédo Basica. Isto é, o discurso é de que por meio do curriculo por
competéncias, garante-se a qualidade da formacé&o escolar de modo unificado.

Para Lopes (2018), em Apostando na producao contextual do curriculo:

Mesmo ndo sendo possivel a constituicdo dessa homogeneidade
curricular, via BNCC ou qualquer outra organizacdo centralizada do
curriculo, insiste-se no projeto de uma base unificadora e
homogeneizadora, sob o argumento de que a qualidade da educacgé&o
depende desse projeto. Todavia, ao se construir tal projeto, pouco se
problematiza a nog¢do de qualidade da educacdo. A qualidade da
educacao tende a ser reduzida a uma vaga nocdo de qualidade de
ensino, de assimilacdo de conteudos, ao cumprimento de expectativas
de aprendizagem. Consequentemente, a qualidade da educacédo
passa a ser identificada com resultados positivos nos exames
nacionais e internacionais e o curriculo torna-se cada vez mais dirigido
pelas avaliacdes. (LOPES, 2018, p. 26)
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Somente as competéncias bastam? O que certifica que determinados temas e
assuntos serdo tratados? Ao mesmo tempo em que é importante ter autonomia para
selecionar os conteudos, sabemos que — se ndo houver incentivo e formacdo — o
conhecimento e a cultura dos grupos minoritarios correm o risco de serem pouco
explorados, de continuar sendo estereotipados, ou nem serem mencionados. Como
€ 0 caso das multiplas questdes que abrangem as culturas e as causas indigenas.

A segunda versdo (2017 p. 35-38) trazia uma lista de modalidades da
Educacdo Basica, com diretrizes préprias, pautadas em legislagfes, importantes na
Educacao, como: Educacéo de Jovens e Adultos, Educacéo Especial na Perspectiva
Inclusiva, Educacdo do Campo, Educacédo Escolar Indigena, Educacdo Escolar
Quilombola, Educacio para as Relagdes Etnico-Raciais, Educacdo Ambiental e a

Educacdo em Direitos Humanos. Na terceira versdo sao reduzidas a um paragrafo:

De forma particular, um planejamento com foco na equidade também
exige um claro compromisso de reverter a situacdo de excluséo
histérica que marginaliza grupos — como o0s povos indigenas
originarios e as populagbes das comunidades remanescentes de
quilombos e demais afrodescendentes — e as pessoas que nhao
puderam estudar ou completar sua escolaridade na idade prépria.
Igualmente, requer o compromisso com o0s alunos com deficiéncia,
reconhecendo a necessidade de praticas pedagdgicas inclusivas e de
diferenciagdo curricular, conforme estabelecido na Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n°® 13.146/2015). (BRASIL,
2018, p. 15-16)

1.4 Habilidades de aprendizagem na BNCC

Na BNCC (BRASIL, 2018, p. 29), “as habilidades expressam as
aprendizagens essenciais que devem ser asseguradas aos alunos nos diferentes
contextos escolares” e sdo compreendidas como fruto do desenvolvimento de

competéncias. O documento aponta que:

Ao adotar esse enfoque, a BNCC indica que as decisbes
pedagdgicas devem estar orientadas para o0 desenvolvimento de
competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos devem
“saber” (considerando a constituicdo de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer’
(considerando a mobilizacdo desses conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
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cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho), a
explicitagdo das competéncias oferece referéncias para o
fortalecimento de a¢Ges que assegurem as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC. (BRASIL, 2018, p. 13)

A BNCC, ao criar um sistema por meio de Unidades Teméticas — Objetos de
Conhecimento — Habilidades, com uma gama de aprendizagens que devem ser
desenvolvidas, ndo deixa muito espaco livre para que o0s professores
recontextualizem-se e possam mergulhar em outras possibilidades de
conhecimentos, pesquisa e projetos que ndo abarquem essas habilidades. Por mais
gue o documento diga que:

(...) as habilidades n&o descrevem ag¢des ou condutas esperadas do
professor, nem induzem a opc¢éo por abordagens ou metodologias.
Essas escolhas estdo no ambito dos curriculos e dos projetos
pedagdgicos, que, como jA mencionado, devem ser adequados a
realidade de cada sistema ou rede de ensino e a cada instituicdo

escolar, considerando o contexto e as caracteristicas dos seus
alunos. (BRASIL, 2018, p. 30)

Na estrutura proposta na BNCC, no caso de Arte, por exemplo, & necessario
gue sejam criadas maneiras de desenvolver as Unidades Temaéticas (Artes Visuais,
Danca, Mdusica, Teatro e Artes Integradas) e as habilidades dos objetos de
conhecimento especificos junto a escolha de conteddos que garantam o
desenvolvimento das competéncias.

Para avaliar o desempenho do estudante por meio dessa estrutura de
desenvolvimento de habilidades e competéncias, seria necessario promover
estratégias para saber de que modo tal aprendizagem vem sendo incorporada no
cotidiano e na vida dos estudantes e se é/foi significativa para que eles possam
seguir aprendendo.

Para Jorge Cascardo (2020), especialista em Neurociéncia, e autor do texto
Competéncias e habilidades no ensino: o que sdo e como aplica-las?, o
desenvolvimento de competéncias na escola € fundamental para o sucesso do
individuo, profissional e socialmente, e aponta que o mercado de trabalho necessita
de profissionais capazes de “tomar decisodes, liderar, resolver conflitos e utilizar os
conhecimentos adquiridos ao longo do processo académico”. Como se 0 sucesso

profissional dependesse da atuacéo do individuo e ndo de contexto politico e social.
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E possivel tracar um paralelo com esta viséo e a ideia de empreendedorismo,
tdo pautado no mundo atual como solucdo para o0 sucesso e garantia de renda e

trabalho.

1.5 A BNCC faz sentido?

Para fechar este capitulo, partiremos do pensamento em Sociologia do
Curriculo proposto por Michael W. Apple (2011), para refletir sobre as politicas
oficiais de curriculo e suas relagcdes com a BNCC. Para isso selecionamos o texto “A
politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo nacional”, como
referencial de suporte para dialogos com outros pensadores e andlise da BNCC
como “curriculo” nacional.

Nesse texto, Apple (2011, p. 73) traz a ideia de que as escolhas, para a
elaboracdo de um curriculo, partem de posicionamento politico que seleciona o
grupo que definira qual serd o conhecimento legitimado pela politica nacional, bem
como guais enfoques e concepcdes serdo destacados e privilegiados. Assim, remete
ao fato de que a escola, por meio das organizacdes pedagogicas e curriculares, é
fortemente influenciada pelas complexas relagdes econdmicas e culturais de poder.
Exemplifica o caso de que, nos Estados Unidos, houve um crescente rumo ao
conservadorismo, mesmo em meio a uma administracdo democratica, considerada
pelo autor como “‘moderada”, e que este conservadorismo aponta para uma
educacdo atrelada a esse pensamento, “colocando em jogo a propria ideia de
educacédo publica e de um curriculo que responda as culturas e histérias de amplos
e crescentes segmentos da populagdo americana’.

O conservadorismo e 0s movimentos de direita vém crescendo e ocupando
espacos de poder no Brasil, principalmente pds-golpe que resultou no impeachment
da Presidenta Dilma Rousseff, e atualmente no governo Bolsonaro. Mas também foi
no governo Dilma que a BNCC foi langada, assim como a Commom Core foi
implantada no Governo Obama. De acordo com Valerie Strauss (2016), em matéria

para o The Washington Post*® sobre o curriculo estadunidense:

18 Matéria disponivel no site: https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2016/08/18/the-
seven-deadly-sins-of-common-core-by-an-english-teacher/


https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2016/08/18/the-seven-deadly-sins-of-common-core-by-an-english-teacher/
https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2016/08/18/the-seven-deadly-sins-of-common-core-by-an-english-teacher/
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Por anos, o Common Core tem estado no centro de uma controvérsia
nacional sobre a educacdo publica. Os defensores dizem que os
padrdes que estdo em uso na maioria dos Estados vao melhorar a
educacdo publica, elevando os padrbes que antes tinham sido
referéncia. Os criticos dizem o contrério; no inicio deste ano, por
exemplo, mais de 100 pesquisadores em educacdo na Califérnia
divulgaram coletivamente uma pesquisa dizendo que ndo ha provas
“convincentes” de que o Common Core ira melhorar a qualidade da
educacdo para as criancas ou fechar a lacuna de desempenho entre
elas. (Eles também acusam os testes ligados ao Common Core de
nao terem “validade, confiabilidade e nem serem justos).” (traducéo
livre)®®
Segundo Palma Filho (1990), o curriculo escolar é um recorte do cultural. Em
sua dissertacdo de mestrado, o autor cita Bersntein ao dizer que “0 modo como as
forcas sociais selecionam, classificam e distribuem os conteudos curriculares tem a
ver com a distribuicdo do poder na sociedade e com os principios afetos ao controle
social” (BERSNTEIN apud PALMA FILHO, 1990, p. 94). Ele também aponta que a
literatura especializada indica que ha varios paradigmas e modelos de curriculo e
gue a escolha de um ou outro modelo € um posicionamento politico.

N&do ha como analisar problemas técnicos de curriculo, sem tomar
posicdo a respeito de valores da sociedade, do ser humano que se
quer formar, da escola que se quer, do que privilegiar. S6 a partir
dessas decisbes é que se pode lidar com os problemas conceituais e
técnicos do curriculo. (PALMA FILHO, 1990, p. 29)

Palma Filho também cita Apple, ao estudar o curriculo do ponto de vista
ideolégico, que “a estruturacdo do conhecimento e do simbolo em nossas
instituicGes educacionais esta intimamente relacionada aos principios de controle
social e cultural numa dada sociedade” (APPLE apud PALMA FILHO, 1990, p. 30)

Voltando para o texto, Apple traz a tona aquilo que considera de mais grave
na ideia de curriculo nacional, e que é a pauta maior da direita conservadora: as
ligacOes entre curriculo e um sistema de avaliacdes nacionais.

E, apesar de ndo se colocar contrario a ideia de curriculo nacional e a
atividade de avaliagcdo, aponta para 0s perigos deste sistema em tempos de
“triunfalismo conservador” (APPLE, 2011, p. 75), e que o conservadorismo em
guestao esta relacionado as tendéncias neoliberais e neoconservadoras.

O autor traca também paralelos entre a influéncia do curriculo proposto pela

Inglaterra, no governo Thatcher?® — que consiste em selecGes de matérias basicas

19 Retirada do blog https://avaliacaoeducacional.com/2016/08/21/common-core-americano-modelo-
para-o-brasil/
20 Margaret Thatcher foi Primeira-Ministra britanica entre 1979 e 1990.


https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2016/03/16/education-researchers-blast-common-core-standards-urge-ban-on-high-stakes-tests/?tid=a_inl
https://www.washingtonpost.com/news/answer-sheet/wp/2016/03/16/education-researchers-blast-common-core-standards-urge-ban-on-high-stakes-tests/?tid=a_inl
https://avaliacaoeducacional.com/2016/08/21/common-core-americano-modelo-para-o-brasil/
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fundamentais e os objetivos a serem alcancados nos seus respectivos contedados —
com o curriculo americano, determinado no meandro entre o mercado editorial de
livros didaticos e a rede publica de ensino. E ressalta o fato de que ha um
pensamento crescente, o qual relaciona a necessidade de se estabelecerem
diretrizes e metas para que niveis mais elevados de Educacao sejam alcancados.

Barbosa (2008) diz ndo ser defensora de curriculos nacionais, e exemplifica
que o Canada nunca produziu curriculo, resistindo a globalizagdo neoliberal. E
apresenta o seu sistema de educacdo com um dos melhores do mundo. Para ela,
‘nem mesmo a Inglaterra, que deu origem a esta sindrome internacional por
homogeneizacdo do sistema escolar na época de Margaret Thatcher, o curriculo
nacional deu bons resultados em termos de qualidade” (BARBOSA, 2008, p. 14).

Em paralelo ao projeto dito “direitista”, Apple (2011) apresenta Smith, O'Day e
Cohen que tratam do curriculo sob a ética de que € entre professores,
administradores e alunos, numa abordagem que pressupfe participacao,
cooperacao e engajamento, que se constroi um curriculo nacional de sucesso. E que
a formacéo dos professores deveria estar vinculada ao conteudo e pedagogia do
curriculo das escolas.

Concordo que ndo é um curriculo homogeneizante que ird melhorar a
qualidade da educacdo e que a participacdo de professoras, professores e
estudantes é fundamental para a democracia e autonomia escolar. O projeto
neoliberal, criou uma realidade de precarizacdo da educacdo publica e
desvalorizacdo da profissdo docente. Se olharmos para a instancia macro, nesse
sistema torna-se mais facil implantar curriculos estaduais ou nacionais, ja que o
profissional do Ensino Béasico, em geral, acumula diversas escolas, muitas vezes
sem vinculo, 0 que o distancia da construcdo e participacao efetiva dos projetos
escolares estruturantes.

Para Apple (2011), no cenario neoliberal, a escola é tratada como desigual e
apresenta-se como aquela que, ou é voltada para o mercado ou € escola minima.
Dessa forma, os propositos de uma escola publica — que possa ter seus fins
debatidos publicamente — sdo enfraquecidos, ja que os segmentos valorizados nesta
sociedade sdo os atribuidos ao desempenho e ao poder aquisitivo para 0 consumo.
Assim, 0 acesso aos recursos privados depende de ter ou ndo dinheiro para tal,

atribuindo a isso, a valoragéo de sucesso pessoal.
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Além disso, esse sistema colabora com diferencas ainda mais acentuadas, ja
gue os contextos e recursos sao desiguais, “agravando os antagonismos sociais e 0
esfacelamento cultural e econémico delas resultantes” (APPLE, 2011, p. 89). O autor
cita Richard Johnson para salientar o fato de que um “curriculo unificado numa
sociedade heterogénea nédo é receita para coesao, e sim para resisténcias e para
novas divisdes” (APPLE, 2011, p. 90).

O autor determina que um curriculo — que reconheca diferencas e
desigualdades — deve ser subjetivo e fundamentar-se nesse reconhecimento, bem
como dos diferentes posicionamentos - nas relagcdes de poder, para néo
homogeneizar a cultura, as historias, 0s interesses sociais e 0s dos alunos. Assim,
ao mesmo tempo em que o curriculo servira para parcialmente reconhecer as
diferencas, também servira para resgata-las.

Diante desse discurso, o autor deixa claro que um curriculo nacional,
instituido nesse cenario, € um mecanismo para o controle politico do conhecimento.
E diz que é necessario sempre fazer a reflexao sobre de quem sao essas reformas e
quem ganhara com elas (APPLE, 2011).

Ao abordar os propésitos da Educacdo diz que na conjuntura politica
neoliberal, as condi¢des tidas como necessarias nesse ambito tém, como pano de
fundo, a competitividade internacional, o lucro, a disciplina e o resgate as ideias
romantizadas de lar, familia e escolas “ideais”.

Em suma, “os objetivos para a educagdo sao tidos como os mesmos que
orientam as metas para a economia e o bem-estar social” (APPLE, 2011, p. 81).

Ele discorre, entdo, sobre o contexto social e politico das precariedades das
escolas publicas e da falta de perspectiva dos jovens. Reitera que esse sistema de
avaliacdo, nesta conjuntura, ira rotular os alunos pobres, se isentando do que
constitui esses rotulos e resultados, dando uma demonstracdo equivocada da
situacdo, colando mais culpa nas escolas e nos jovens e suas familias de baixa
renda.

E suscita sobre o que considera de mais complexo nesta formulacéo
ideoldgica para a Educacéo que, ainda segundo Bernstein, incorpora relagbes entre
a “pedagogia autbnoma visivel” e o fracasso da escola urbana, em meio a
passividade concedida a participacdo dos pais, ao tédio dos alunos atrelado ao

distanciamento e rejeicdo de curriculos que para eles ndo fazem sentido, e aos
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processos de avaliacdo que acentuam o fracasso mais do que o potencial positivo
dos aprendizes (APPLE, 2011, p. 97).

Trago aqui também o pensamento de Saviani (2006), para quem um dos
meios para amenizar as desigualdades, no ponto educacional, € garantir o acesso
ao conhecimento sistematizado, que historicamente é privilégio da classe média e
alta, assim como o acesso as universidades publicas e aos espacos institucionais da

arte.

Esse conhecimento sistematizado pode ndo ser do interesse do
aluno empirico, ou seja, o aluno, em termos imediatos, pode néo ter
interesse no dominio desse conhecimento; mas ele corresponde
diretamente aos interesses do aluno concreto, pois enquanto sintese
das relacdes sociais, 0 aluno esta situado numa sociedade que pde a
exigéncia do dominio deste tipo de conhecimento. (SAVIANI, 2006,
p. 12)

Apple (2011) apresenta também outra reflexdo de que talvez haja razdes
favoraveis aos sistemas de curriculo e avaliagdes nacionais, caso seja para proteger
a escola publica da mercadizacdo e dos dilemas e transforma¢des do mercado,
tanto em relacéo as associacfes de professores, quanto em relacdo aos estudantes
menos favorecidos. Acrescenta que a implantacdo de um curriculo nacional poderia
estimular o debate publico sobre qual conhecimento é declarado como oficial, e
desencadear a juncdo e 0s movimentos de grupos oposicionistas e oprimidos em
torno de uma pauta comum.

Na BNCC, é possivel ver — na versao homologada — que h& predominéancia de
redatores do Estado de S&o Paulo. Essa escolha, historicamente, legitima e
privilegia a producdo de conhecimento das universidades paulistas, mantendo-as
num patamar de superioridade.,

Renato Janine Ribeiro (Ministro da Educacgéo do governo Dilma Rousseff), em
entrevista para o site Instituto Humanitas Unisinos (04 de dezembro de 2017) disse
que a Base € voltada para formacéo de professores e para elaboracdo de material
didatico.

Antes mesmo de a BNCC ser homologada, os materiais didaticos ja estavam
encaminhados e pautados pela segunda versédo. Em entrevista, um dos redatores da

primeira e da segunda versao apontou que:
(...) no comecinho deste ano, vocé precisa escolher os livros nas

redes, eu t6 na rede, como eu disse, e ai as editoras, elas traziam os
modelos das cole¢des com um carimbo imenso, assim, na capa,
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carimbo, um impresso, dizendo assim: Livro atualizado de acordo
com a BNCC. A primeira pergunta que se levanta € como € que uma
Base que foi aprovada na época final do ano passado, no comec¢o do
préximo ano ja tem livro pronto? (transcricdo nossa)

Se o discurso € manter uma qualidade de educacédo unificada, sabemos que
esta também é uma forma de controle politico do conhecimento, tendo em vista que
todo material didatico passa por aprovacao do MEC.

Para finalizar, lancamos as questBes propostas por Apple (2011): sera
realmente que esta sociedade é um vasto mercado? Faz sentido cair na narrativa do
mercado? Como é possivel nao se indignar com a pobreza e diferencas de classes?

O autor fecha o texto, A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de
um curriculo nacional?, clamando para que utilizem o slogan da Direita em resposta
a politica educacional “Simplesmente diga ndo”, deixando claro que seu
posicionamento é contrario a ideia de curriculo nacional neste contexto histérico e
social.

Ao trazer essa reflexao, tendo colaborado com a construgcéo da BNCC, trago
uma contradicdo entre a escola que almejo e a minha participacdo neste processo.
Por um lado, € a maneira de como professora publica ocupar os espacos que
historicamente ndo sédo ocupados por professores da Educacdo Basica, por outro,
legitimar minha identificacdo com a BNCC. Se eu me entrevistar e perguntar o que
identifico como positivo e negativo neste processo, diria:

Aquilo que vejo como positivo foi o fato de ter sugerido questdes que
considero caras ao ensino de Artes, por exemplo, de que é uma area
do conhecimento humano, de que pela pratica artistica e
investigativa é possivel desenvolver pesquisas em artes e criacdes
autorais, compreendendo o0s estudantes como competentes e
capazes de desenvolver processos de criacdo didlogo com seus
professores. De negativo, foi o tempo apertado e corrido para a
reflexdo sobre o documento e os sentidos que acarretam o uso de
determinados termos, como a insercdo das Artes Integradas, por
exemplo, (escrita nossa).



43

CAPITULO 2 — O ENSINO-APRENDIZAGEM DE ARTES: CONTEXTOS

Nesse capitulo abordamos aspectos da trajetéria do Ensino de Artes na
Educacdo Baésica no Brasil por meio de legislagcdo, documentos oficiais,
organizacdes, propostas, paradigmas e abordagens curriculares, em paralelo com a
construcdo e do discurso da BNCC acerca da aprendizagem artistica. Também
tratamos do componente Arte na area de linguagens na BNCC e sua trajetoria, € 0
debate se arte é ou ndo linguagem, com o intuito de promover reflexdes sobre o
assunto. Em sequéncia trazemos discussbes sobre a polivaléncia na escola e o

debate levando a partir da BNCC de Arte com a insercéo das Artes Integradas.

2.1 A trajetdria do Ensino de Artes na Educacéo Basica

O ensino de Artes na Educacédo s6 se tornou obrigatério no Brasil em 1971,
durante o periodo politico da ditadura militar (1964 — 1985), por meio da Lei n°® 5.692,
de Diretrizes e Bases para 0 1° e 2° Graus (referente ao que hoje chamamos de
Ensino Fundamental e Ensino Médio), que determinou a obrigatoriedade da
Educacao Artistica:

Artigo 7°

Seréa obrigatoria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacédo
Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos
plenos dos estabelecimentos de I° e 2° graus (...). (BRASIL, 1971a)
(grifo nosso)

Também em 1971, foi publicado pelo Conselho Federal de Educacdo o
Parecer n° 853, com o intuito de explicar a fundamentacéao tedrica da Lei n°® 5.692.
De acordo com Beatriz Boclin Marques dos Santos (2014), no artigo O curriculo das
escolas brasileiras na década de 1970: novas perspectivas historiograficas, Valnir
Chagas, relator do documento, era simpatizante de Piaget, John Dewey, Jerome
Bruner (curriculo em espiral) e das ideias da Escola Nova.

Para a autora, as teorias de Piaget estdo parcialmente presentes nos
conceitos que fundamentam o Parecer em relacéo a ideia de evolugdo psicologica
da crianca, que culmina na divisdo organizacional do curriculo por “atividades”

(conhecimento tratado de forma livre e ndo sistematizada), “praticas educativas” (um



44

inicio de sistematizacdo por areas) e “disciplinas” (ramos de conhecimento
especializado), que apontamos como referentes aos periodos pré-operatorios (2 a 7
anos), operacdes concretas (7 a 11 ou 12 anos) e operacdes formais (11 ou 12 anos
em diante). Enquanto os conteldos escolares sdo pautados por: Comunicacao e
Expressao; Estudos Sociais; Ciéncias e Matematica.

A Educacdo Artistica estava em Comunicacdo e Expressdo, com Lingua
Portuguesa, Educacédo Fisica e a Lingua Estrangeira (estrutura semelhante a area
de linguagens da BNCC) e era considerada atividade obrigatoria sem “qualquer

preocupagcao seletiva”.

(...) Nas atividades as aprendizagens se desenvolvem antes sobre
acOes efetivas exercidas em situagdes concretas — e ai se incluem as
habilidades de ler, escrever e contar — que pela sistematizacdo do
conhecimento; nas areas de estudo, o concreto tende a equilibrar-se
com o sistemdtico; e nas disciplinas, sem dlvida a categoria mais
especifica, as aprendizagens se fazem predominantemente pela
sistematizacdo e aplicacdo de conhecimentos, estabelecendo-se
conscientemente o indispensavel fluxo entre o saber e o fazer (...)
Enquanto a atividade € processo quase puro, algo como
alimento pré-digerido para quem néo desenvolveu plenamente a
capacidade de assimilagcdo, a éarea de estudo ainda & mais
processo que conteudo e a disciplina é simultaneamente contetddo e
processo. (CHAGAS, 1978, p. 197) (grifo nosso)

O Parecer também determinou que os professores de Educacdo Artistica
fossem “preferencialmente polivalentes no 1° grau” (Parecer n°® 540/1977. Conselho
Federal de Educacédo, Ministério da Educacao). Essa legislacao produziu um ciclo de

formacdes complementares em licenciaturas polivalentes.

No caso da Educacdo Artistica, foi publicada uma resolucédo
especifica, a de n® 23/73, que, juntamente com a Lei 5.692/71,
fixavam as normas para o funcionamento dos cursos. A licenciatura
curta teria carater polivalente (1.500 horas), composta de disciplinas
comuns as artes (Fundamentos da expressdo e comunicagdo
humanas; Estética e Histéria da Arte; Folclore brasileiro; Formas de
expressdo e comunicacdo artistica), além das disciplinas
pedagdgicas (Psicologia da educacdo; Didatica; Estrutura e
funcionamento do ensino; Pratica de ensino e estagio
supervisionado) que deveriam corresponder a 1/8 das 1.500 horas
fixadas. Esta formagdo genérica, que poderiamos assim chamar,
dava ao professor a licenca para atuar de 52 a 82 série. Para atuar no
2° grau, seria necessario cursar a licenciatura plena:
complementacédo de mais 1.000 horas de uma habilitacdo especifica
a ser escolhida entre artes plasticas, cénicas, musica ou desenho.
(ARAUJO, 2009, p. 6)
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Ainda segundo Santos (2014), € possivel observar, além da influéncia
piagetiana, a semelhanca em relacdo a proposta em espiral no parecer n° 853:

(...) na sequéncia de atividades, areas de estudo e disciplinas, parte-
se do mais para o menos amplo e do menos para 0 mais especifico.
Além disso, nas atividades, as aprendizagens desenvolver-se-ao
antes sobre experiéncias colhidas em situagbes concretas do
que pela apresentacdo sistematica dos conhecimentos; nas
areas de estudo - formadas pela integracdo de conteudos afins,
consoante um entendimento que ja é tradicional — as situacdes de
experiéncia tenderdo a equilibrar-se com o0s conhecimentos
sistematicos; e nas disciplinas, sem duvida as mais especificas, as
aprendizagens se fardo predominantemente sobre conhecimentos
sisteméaticos. E, portanto, sobretudo de grau a distingdo que se
estabelece entre atividade, area de estudo e disciplina, em relagéo
ao jogo situacao-conhecimento. Assim como o conhecimento ha de
estar presente desde a atividade, sob pena de que o ensino a hada
conduza, também ndo se dispensa alguma conexdo com o real no
estudo das disciplinas, sem o0 que se descambara para um
intelectualismo vazio e inconsistente. (BRASIL, 1971b, p. 69). (grifo
Nosso)

No capitulo anterior ja relacionamos a ideia de curriculo em espiral com a
BNCC em relacdo a abordagem de Jerome Bruner. Aqui também podemos observar
que a “ideia de experiéncias colhidas em situagdes concretas”, em relacdo as
atividades, relaciona-se com o pensamento de John Dewey, que compreende a
experiéncia como aquela que “ocorre continuamente, porque a interagéo do ser vivo
com as condi¢gdes ambientais esta envolvida no préprio processo de viver’ (DEWEY,
2010, p. 109).

Pio de Sousa Santana (2019), em sua tese de doutorado “A trajetoria do
curriculo de ensino de artes na educacdo basica brasileira durante o século XX:
documentos mantenedores da desigualdade no acesso a educagao escolar’, aponta
gue esse parecer e a legislacao fortaleceram o tecnicismo e a polivaléncia, e cita as
autoras Matrtins, Picosque e Guerra (apud SANTANA, 2019, p. 56), ao analisar as
consequéncias desse ensino, em que as aulas de arte eram “confundidas com lazer,

"

terapia, descanso das aulas “sérias’™”. Também cita Rosa lavelberg, ao estabelecer
que naquele momento a orientacdo era voltada para o “aprender a fazer”
(IAVELBERG apud SANTANA, 2019, p. 55).

De acordo com Fusari e Ferraz (1993, p. 37), em Arte na educagéo escolar,
0os elementos curriculares de tendéncia tecnicista sdo pautados por: obijetivos,
conteudos, estratégias, técnicas e avaliacdo — num modo “organizacional, racional e

mecanico”, visando a “os objetivos preestabelecidos pelo professor, em sintonia com
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os interesses da sociedade industrial”. Sobre o Parecer n° 540/77, as autoras dizem

que:

(...) fala-se na importancia do “processo” de trabalho e estimulacdo
da livre expressdo. Contraditoriamente a essa diretriz um tanto
escolanovista, os professores de Educacado Artistica, assim como os
das demais disciplinas, deveriam explicitar os planejamentos de suas
aulas com planos de cursos onde objetivos, conteudos, métodos e
avaliagcbes deveriam estar bem claros e organizados. (FUSARI;
FERRAZ, 1993, p. 38)

Rejane G. Coutinho (2019), em palestra ministrada na UNESP para o
| Encontro do GP?!, em 26 de outubro, intitulada “Histérias do Ensino das Artes na
Educacado Basica”?, aponta que — entre 1914 e 1948 — a pauta no Brasil sobre o
ensino das artes era a “Arte como expressado”. Esse conceito, segundo ela, traz
referéncias da Escola Nova e do modelo expressionista, com bases na psicologia e
psicandlise, caracterizando-se pela arte, como expressdo de sentimentos e
emocgdes, numa concepgao do artista “génio”, da crianga romantizada e idealizada,
das ideias de dom artistico, tendo como énfase o aprender fazendo, huma variacao
de técnicas e procedimentos, valorizando a livre experiéncia, a espontaneidade, a
criatividade, o processo artistico, em detrimento do produto artistico e da auséncia
de sistematizagao e de avaliagao.

Para Fusari e Ferraz (1993, p. 28), o pensamento da Escola Nova baseava-se
num ensino-aprendizagem por meio de pesquisa individual ou em pequenos grupos,
tendo como referéncia as ideias de John Dewey. Os encaminhamentos de
aprendizagem visavam ao aprofundamento de ideias que partissem de problemas
ou assuntos de interesse dos estudantes, para a partir dai desenvolver experiéncias
cognitivas, naquilo que apontaram como um “aprender fazendo”. Para elas, a

concretizacao desses métodos ocorria sequencialmente:

a) comecar com uma atividade

b)  que suscitasse um determinado problema e

c) provocasse levantamento de dados a partir dos quais

d) se formulassem hip6teses explicativas do problema e se
desenvolvesse a experimentagdo, realizada conjuntamente por
alunos e professores, para confirmar ou rejeitar as hipoteses
formuladas.

(FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 28)

21 Grupo do qual fago parte, propiciou esse | Encontro, sobre politicas curriculares voltadas para o
Ensino da Arte na Educacdo Basica, coordenado pelo Prof. Jodo Cardoso de Palma Filho, em
outubro de 2019.

22 \/ideo completo da palestra, disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=XrbX-GV-v8Y.


https://www.youtube.com/watch?v=XrbX-GV-v8Y
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Segundo Palma Filho (2018a), o pensamento da Escola Nova teve como
principal influente no Brasil, 0 educador Anisio Teixeira; e, no ambito internacional,
0s mais engajados foram o pedagogo suico Ferriere e o fildsofo estadunidense John

Dewey.

Para Dewey, a educacao era acédo (learning by doing). Desse modo,
0 aspecto instrucional da educacéo relegado a um segundo plano.
Dewey imaginava o processo educacional como algo continuo, no
gqual, permanentemente, reconstruia-se a experiéncia concreta, ativa
e produtiva para cada ser humano. Para ele, a escola ndo deveria
preparar para a vida, pois a escola deveria ser a prépria vida.
(PALMA FILHO, 2018a, p. 183)

Segundo Barbosa (2015), em Redesenhando o desenho: educadores, politica
e historia, a Escola Nova chega aos ensinos primario e secundario publicos do Brasil
por intermédio das propostas, com maior influéncia, do Instituto Jean Jacques
Rousseau, da Suica, e a Progressive School do Teachers College da Columbia
University de New York, cuja base era o pensamento de John Dewey. A autora
aponta que Anisio Teixeira, além de ter sido aluno de Dewey, também traduziu e
publicou obras importantes do fildsofo.

Mesmo o pensamento da Escola Nova sendo progressista e estando em alta
nesse periodo, o que ocorre na Educacdo Artistica (pelo viés das artes visuais), de
acordo com Barbosa (2015), ainda é o modelo de desenho como design aplicado a
industria, com base nas abordagens de Walter Smith, as quais por intermédio de Rui
Barbosa, no “Pareceres sobre a reforma da educagdo primaria e secundaria”, e
também pelo educador Abilio César Pereira Borges através do livro “Geometria

popular,” entraram na formacgao e praticas docente.

Em quase todos os livros de educagéo artistica para o 1° grau,
editados nas décadas de 1970 e 1980, ainda encontramos gregas,
rosaceas, frisas decorativas etc., remanescentes das propostas de
Walter Smith e outros manuais, consagrados pelo Cédigo Epitacio
Pessoa. (BARBOSA, 2015, p. 53)

Barbosa (2015) também aponta que:

A aprendizagem destes elementos decorativos tinha sentido no inicio
do século XX, ja que se pretendia, através do desenho, preparar para
o trabalho, e a arquitetura era generosa na utilizacdo de ornatos
sobrepostos, para cuja criacdo e execucdo as rosaceas seriam
exercicio preparatério (...). Hoje, pouco se justifica sua permanéncia
como exercicio escolar preparando diretamente para o trabalho (...).

O neoliberalismo do século XXI também apela para o trabalho com o
principal objetivo do ensino de Arte e do Design, entretanto, o
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desconhecimento histérico limita a compreensao e leva a repeticbes
de propostas que ndo deram certo. (BARBOSA, 2015, p. 54)

bY

Voltando a trajetoria do ensino-aprendizagem de artes, no decorrer das
décadas de 80 e 90, segundo Pimentel e Magalhdes (2018), no artigo Docéncia em
Arte no contexto da BNCC: E preciso reinventar o ensino/aprendizagem em Arte?,
houve pressdes de movimentos politicos ligados as Associacdes Estaduais de
Arte/Educacdo, através da FAEB (Federacdo de Arte/Educadores do Brasil), em
defesa pela permanéncia do Ensino de Arte na Educacdo Basica e como area de
conhecimento e disciplina obrigatéria.

E possivel constatar essa mudanca de posicdo na primeira redacdo da
LDBEN que coloca Arte como “componente curricular obrigatorio, nos diversos
niveis da educacdo basica” (§ 2° Lei n° 9394/96). e “as artes visuais, a danga, a
musica e o teatro s&o as linguagens que constituirdo o componente curricular” (§ 2°
Lei n°® 13.278/2016). Para as autoras as conquistas deste movimento “foram/séo
imprescindiveis para garantir a permanéncia e obrigatoriedade de Arte no curriculo
escolar e provocar reflexdes sobre o exercicio/atuagdo da profissdo docente na
Educagéo Basica” (PIMENTEL; MAGALHAES, 2018, p. 225).

Em 1997 e 1998, com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), a Arte é
apresentada como area de conhecimento visando a formacao artistica e estética dos

estudantes.

E caracteristica desse novo marco curricular a reivindicacdo de se
designar a area por Arte (e ndo mais por Educacédo Artistica) e de
inclui-la na estrutura curricular como area com contetdos proprios
ligados a cultura artistica, e ndo apenas como atividade. (BRASIL,
1998, p. 29)

Pimentel e Magalhdes (2018, p. 226) também apontam que, na BNCC, ha
muitas duvidas/interpretacdes em relacdo as modalidades artisticas do componente
curricular Arte, no que diz respeito aos egressos e cargas horarias dos docentes
com formagfes especificas nos cursos de Licenciaturas em Artes Visuais, Danca,
Musica e Teatro, tendo em vista que a Arte esta na area de Linguagens. Ressaltam,
ainda: “ha que se tomar toda precaucao para que ndo aconteca a volta a época da
ditadura (1964-1984), que impds a polivaléncia no ensino/aprendizagem em Arte”.

A meu ver e experiéncia, essa “polivaléncia” em alguma medida esta presente
nas escolas, mesmo se a professora ou professor especialista, optar por trabalhar

com a sua linguagem de formacgao. Tendo em vista que os materiais didaticos tratam
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das quatro linguagens, ndo havendo a opcao de professora ou professor escolher

por um livro somente de artes visuais, por exemplo.

2.2 Arte na Area de linguagens?3

Nesse momento, nosso intuito é refletir sobre como se deu este processo de
construcdo que compreende Arte como linguagem, até chegar ao carater normativo
da BNCC, que a insere na Area de Linguagens, no Ensino Fundamental, e na Area
de Linguagens e suas Tecnologias, no Ensino Médio.

A BNCC ratifica a aprendizagem artistica no Ensino Bésico através das
articulacbes de diferentes linguagens. Na Educacado Infantil, elas sdo retratadas
dentro dos Campos de Experiéncias®*, que compreendem que as criangas “se
comunicam e se expressam no entrelagamento entre corpo, emocgao e linguagem”
(BRASIL, 2018, p. 41) por meio das artes visuais, da danga, do teatro, das
brincadeiras de faz de conta, da musica, do audiovisual e afins.

No Ensino Fundamental é denominada como componente curricular Arte,
inserida na area de conhecimento de Linguagens?®, cuja finalidade é “a consolidagéo
e a ampliacdo das habilidades de uso e de reflexdo sobre as linguagens — artisticas,
corporais e verbais” (BRASIL, 2018, p. 471), centralizadas em artes visuais, danca,
musica e teatro. Segundo o documento, “essas linguagens articulam saberes
referentes a produtos e fenbmenos artisticos e envolvem as préticas de criar, ler,
produzir, construir, exteriorizar e refletir sobre formas artisticas” (BRASIL, 2018, p.
191).

J&, no Ensino Médio, esta na Area de Linguagens e suas Tecnologias?® que

pretende a “ampliacdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas préaticas de

23 Os Itens 2.2 Arte na Area de Linguagens e 2.3 Arte é linguagem foram primeiramente
elaborados para a disciplina “Histéria do ensino de arte no Brasi: do modernismo a
contemporaneidade”, ministrada por Rejane Coutinho. Realizei esta pesquisa em conjunto com o
mestrando Rafael Vicente Ferreira, a quem agradeco profundamente pela parceria, colaboragéo e
generosidade.

24 A Educacdo Infantil estd estruturada em cinco campos de experiéncias em que sao
determinados, pela nhorma da BNCC, os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento.

25 A Area de Linguagens no Ensino Fundamental é composta por: Arte, Educacédo Fisica, Lingua
Portuguesa e Lingua Inglesa, nos anos finais.

26 A Area de Linguagens e suas Tecnologias abarca a arte, a educacio fisica, a lingua portuguesa e
a lingua inglesa.
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diferentes linguagens” (BRASIL, 2018, p. 471). E considerada, nesta etapa, como
objeto do componente da Area, que propde articulagdes por meio de itinerarios
formativos e integrados e pelos campos de atuacéo social®’.

No texto que se refere exclusivamente a Arte, a proposta de progressao para
o Ensino Médio,

prevé o aprofundamento na pesquisa e nho desenvolvimento de
processos de criacdo autorais nas linguagens das artes visuais, do
audiovisual, da danca, do teatro, das artes circenses e da musica.
Além de propor que os estudantes explorem, de maneira especifica,
cada uma dessas linguagens, as competéncias e habilidades definidas
preveem a exploracdo das possiveis conexdes e intersecgdes entre
essas linguagens, de modo a considerar as novas tecnologias, como
internet e multimidia, e seus espagos de compartilhamento e convivio.
(BRASIL, 2018, p. 482)

No Ensino Médio em Arte, as especificidades, referenciais e trajetéria de
ensino-aprendizagem, foram sintetizados de modo abrangente na é&rea de
Linguagens e suas Tecnologias, regulamentando as artes como componente que se

articula, simultaneamente, com outros da area de linguagens.

A Base Nacional Comum Curricular da area de Linguagens e suas
Tecnologias busca consolidar e ampliar as aprendizagens previstas
na BNCC do Ensino Fundamental nos componentes Lingua
Portuguesa, Arte, Educacéo Fisica e Lingua Inglesa — observada a
garantia dos direitos linguisticos aos diferentes povos e grupos
sociais brasileiros. Para tanto, prevé que os estudantes desenvolvam
competéncias e habilidades que Ihes possibilitem mobilizar e
articular conhecimentos desses componentes simultaneamente
a dimensdes socioemocionais, em situa¢cdes de aprendizagem
que lhes sejam significativas e relevantes para sua formacao
integral. (BRASIL, 2018, p. 481) (grifo nosso)

Nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p.19), a disciplina
arte ndo é apresentada como componente curricular, mas sim como area de
conhecimento autbnoma, “A area de Arte, assim constituida, refere-se as
linguagens artisticas, como as Artes Visuais, a Musica, o Teatro e a Danc¢a”
(BRASIL, 1998, p. 19). (grifo nosso)

Em entrevista semiestruturada com a Professora Rosa lavelberg?®, uma das

colaboradoras do PCN, foi apontado que o grupo formado por professores

21 Os campos de atuacdo apresentam-se como areas de uso da linguagem, compreendendo a
linguagem pela Area com foco em Lingua Portuguesa. Os itinerarios formativos s&o voltados para a
formacao técnica e profissional e podem ocupar até 40% da carga horaria total do Ensino Médio. No
atual Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos ha 30 cursos voltados para “produgédo cultural e
design”, inclusive cursos técnicos em artes circenses, artes visuais, danga, musica e teatro, que
podem ser compreendidos como uma “substituicao da disciplina” trazendo para o ensino da arte um
teor profissionalizante.
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especialistas, “trabalhou com arte como linguagem, e como construcédo de
conhecimento nas diferentes linguagens artisticas; e, também, com a possibilidade
de uma possivel interacao entre elas”. Havia um consenso entre todos acerca desse
conceito; ainda que o documento ndo fosse polivalente a “ideia era que, se o
professor tinha formacdo em teatro, que ele trabalhasse com teatro; e se
conseguisse por ventura trabalhar, puxar as outras linguagens...(..)” ao exemplificar
sobre a possibilidade de multidisciplinaridade e da lacuna de professores com
formacdes especificas.

Também em relacdo ao PCN, a entrevistada apontou que o documento
“chegou com um paradigma construtivista”, voltado para formagao por meio de eixos
de aprendizagens significativas: “fazer, fruir e refletir sobre arte”. Acrescenta que
nele foi desenvolvida “uma proposta de como se aprende e como se ensina em arte,
0 que até entdo nao havia sido tao destrinchado”.

Em entrevista, por email?®>, com Ana Mae Barbosa em relacdo aos PCN, ela

apontou que:

houve um erro primordial nos PCN: a designacédo no singular da area
de conhecimento Arte. Como eu previa, a designacédo no singular é
dubia, e toda dubiedade deve ser evitada em diretrizes curriculares.
Pode-se escolher uma das Artes cada ano, como aconteceu nos
melhores colégios, como 0 Sdo Domingos por exemplo, e 0s pais se
guisessem pagavam por outras Artes em separado.

E nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL,
2000) que Arte aparece pela primeira vez na area de Linguagens, Cddigos e suas
Tecnologias. O documento surgiu com a finalidade de delimitar a aprendizagem por
area sob o apoio legal da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (n° 9.394/96) e do
Parecer do Conselho Nacional da Educagédo/Camara de Educacgéo Basica (n°15/98).
Segundo Lucia Gouvéa Pimentel, também por email®®, sobre a organizacdo por

areas:

E uma organizacg&o tradicional, na tentativa de agrupar afinidades.
Mas também é uma questdo econémica, pois a LDB determina que o

28 Entrevista realizada na Faculdade de Educacédo da USP, Sdo Paulo, em 29 de maio de 2019, em
parceria com Rafael Vicente Ferreira.

2 Entrevista concedida para a pesquisa realizada para a disciplina “Histéria do ensino de arte no
Brasil: do modernismo a contemporaneidade”, ministrada por Rejane Coutinho, que culminou na
escrita deste capitulo.

30 Entrevista também concedida para a pesquisa realizada para a disciplina “Histéria do ensino de arte
no Brasil: do modernismo a contemporaneidade”, ministrada por Rejane Coutinho, que culminou na
escrita deste capitulo.
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profissional responsavel pelo componente curricular deve ser
formado na é&rea, e nao especificamente um especialista no
componente.

E defende:

Para mim, isso nos deixa subordinados ao pensamento de outra area
— linguagem -, enfraquecendo a possibilidade de autonomia de Arte.
Mas ndo adianta querer reivindicar ser uma area autbnoma, se a
maioria de estudios@s, pesquisador@s, professor@s e educador@s
de Arte continuam a seguir a linha de arte como linguagem. Seria
preciso se deslocar dessa linha para pensar autonomamente em
Arte, como detentora do pensamento artistico, que pode ou nao se
relacionar com linguagem, ou seja, que em algumas situacdes
(Design, Comunicacao, por exemplo) se vale da linguagem, mas em
outras (producao e fruicdo artisticas, por exemplo) se desloca da
linguagem.

No entanto, apesar de ter mencionado que o especialista € da area, na LDB

consta que:

A formacédo de docentes para atuar na educacéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educacado, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal. (BRASIL, 1996). (grifo nosso)

O Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil (BRASIL, 1998),
documento elaborado a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei 9.394/96), compreende “arte como uma linguagem que tem estrutura e
caracteristicas préprias” e a aprendizagem € apresentada por meio de trés eixos
articuladores, semelhantes aos PCN: o fazer artistico, a apreciacao e a reflexao.

Essa contradicdo para Arte, como linguagem e Area autdnoma, esta em outro
documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica,
lancado pelo MEC em 2013, em que a proposta de “base nacional comum” é citada.
Na introducdo do documento, a definicio de Arte é como Area de conhecimento

autbnoma, pautada por formas de expressao:

Entende-se por base nacional comum, na Educacdo Bésica, os
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e que sdo gerados nas instituicdes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnoldgico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades
desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas
e exercicio da cidadania; nos movimentos sociais, definidos no texto
dessa Lei, artigos 26 e 33, que assim se traduzem:

| — na Lingua Portuguesa;
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Il — na Matematica;

Il — no conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Historia e
Cultura Afro-Brasileira e Indigena,

IV — na Arte em suas diferentes formas de expresséo, incluindo-se
a musica;

V — na Educacéo Fisica;

VI — no Ensino Religioso.

(BRASIL, 2013. p. 31-32)% (grifo nosso)

Ja na definicdo de Arte nas propostas curriculares para Educacédo Infantil, o

Artigo 9° do documento define-a como manifestacao:

IX — promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com
diversificadas manifestacdes de musica, artes plasticas e gréficas,
cinema, fotografia, dancga, teatro, poesia e literatura. (BRASIL, 2013.
p. 99) (grifo nosso)

E chegamos a redacéo do Ensino Fundamental, em consonancia com o que

se tornou a BNCC, ja definindo um conjunto de Areas de Conhecimento, entre elas a

Area de Linguagens, da qual Arte faz parte:

Os componentes curriculares obrigatérios do Ensino Fundamental
serdo assim organizados em relagdo as areas de conhecimento:

| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa

b) Lingua materna, para populac¢des indigenas

¢) Lingua Estrangeira moderna

d) Arte

e) Educacéo Fisica

(BRASIL, 2013, p. 114.)

Em entrevista, via audio de whatsapp, com um dos especialistas e

colaboradores da 12 e da 22 versdo da BNCC do Ensino Fundamental®?, em relagéo

a organizacdo por areas, questionado sobre se houve debate no processo de

construcéo,

Houve bastante debate. A gente defendia uma area especifica s6 de
artes. (...). A gente propds a criacdo de uma area especifica para arte
em fungéo das quatro linguagens serem bem complexas. (...) NOs ja
recebemos uma estrutura pré-moldada, a area de linguagens ja
chegou pra gente. (transcricdo nossa)

E sobre sua visdo em relacdo a organizacao pela area de Linguagens:

31 Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica (DCN)/Ministério da Educacéo.
Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Curriculos e Educagédo Integral. Brasilia: MEC, SEB,

DICEI, 2013.

32 Entrevista realizada em junho de 2019. Esse trecho por whatsapp complementa a entrevista
realizada no mesmo ano (apéndice).
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(...) componentes hegemonicos como Lingua Portuguesa de criarem
uma espécie de sombra sobre os demais componentes. (...) auxilia
na leitura e interpretacdo foram questdes bastante debatidas porque
arte ndo é sé leitura de qualquer coisa, existe um aprendizado que é
feito pelo meio estésico, que é aprendizado pelos sentidos, que nédo
€ necessariamente pela leitura e interpretacdo. (transcricdo nossa)

Nos Anos Iniciais de Arte, ha um trecho na Base, que consta somente na 32

versao, e diz:

Tendo em vista o compromisso de assegurar aos alunos o
desenvolvimento das competéncias relacionadas a alfabetizacdo e
ao letramento, o componente Arte, ao possibilitar o acesso a leitura,
a criacdo e a producédo nas diversas linguagens artisticas, contribui
para o desenvolvimento de habilidades tanto a linguagem verbal
guanto as linguagens nao verbais. (BRASIL, 2018, p. 197)

Um dos pontos dessas escolhas € que como Lingua Portuguesa carrega a
Literatura, esta pode, quando for conveniente, ser compreendida como
aprendizagem artistica do componente Arte, por meio de textos para fazer “teatros”,
com foco em leitura e interpretacéo. E diminuir as potencialidades das
manifestacbes teatrais que seriam construcfes mais amplas de expressoes,
sentidos, liberdade e descobertas; além de justificar que inclui as “artes visuais”, ao
produzir cenarios e figurinos; e “danga” e “musica” nas encenagdes. O que seria um
perigo, pois passariamos a ter somente “pegas” ou musicais nas escolas.

Ja na Educacéo Infantil (0-5 anos de idade), a organizacdo no RCNEI que era
por areas de conhecimento (Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e
Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica), na BNCC € apresentada por meio de
Campos de Experiéncia que, segundo Gabre (2016, p. 498) “ao se tratar das artes
visuais, encontra lugar no campo Tracos, Sons, Cores, Formas e Cores, uma vez
que o mesmo trata das experiéncias com as linguagens artisticas”. Para a autora,
essa nova articulagéo, proposta pela BNCC, “abre a possibilidade de romper com o
paradigma de uma educacdo baseada em praticas tradicionais e permite a
experiéncia de uma educacdo baseada na arte do presente, ou seja, a arte

contemporanea”.

Esses fundamentos evidenciam que as préaticas artisticas na escola
da infancia necessitam romper com modelos baseados na arte no
passado e em praticas cristalizadas e se ressignificar, criando assim
novos sentidos e novas relacbes. Esses novos sentidos podem
encontrar nas orientagcfes da BNCC um alento. Contudo, h4 que se
problematizar e ampliar a visdo que o0s objetivos de aprendizagem
apresentam, principalmente no campo Tragos, Sons, Cores, Formas
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e Cores onde por vezes nos remetem a situacdes de aprendizagem
gue se pretende superar. (GABRE, 2016, p. 499)

Apesar de a proposta de campos de experiéncia relacionar-se mais com as
propostas contemporaneas de desenvolvimento de processos artisticos e criativos,
contraditoriamente, nessa etapa, tanto no ensino publico quanto no privado, as
professoras sdo pedagogas, sem formacao especifica em nenhuma das linguagens
artisticas.

Na redacédo da Etapa do Ensino Médio na BNCC, a Lingua Portuguesa possui
uma secédo propria de 37 paginas (BRASIL, 2018, p. 498-526), cabendo a Arte um
texto de uma péagina e meia (BRASIL, 2018, p.482-3), além de Competéncias

Especificas genéricas da Area de Linguagens e suas Tecnologias.

No Ensino Médio, a area tem a responsabilidade de propiciar
oportunidades para a consolidacéo e a ampliagdo das habilidades de
uso e de reflexdo sobre as linguagens — artisticas, corporais e
verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) —, que sdo
objeto de seus diferentes componentes (Arte, Educacao Fisica,
Lingua Inglesa e Lingua Portuguesa). (BRASIL, 2018, p. 481-482)

Da forma como o texto é apresentado, o especialista da area poderé lecionar
qualquer um dos “objetos de conhecimento” de linguagens, incluindo Arte, o que na
pratica ja acontece em algumas escolas, quando ndo ha professor especialista da
disciplina.

Os interesses de hoje j4 ndo sdo os mesmos dos PCN, uma vez que, naquele
momento, buscava-se fortalecer nas escolas o ensino-aprendizagem em Arte, como
area de conhecimento. A BNCC do Ensino Fundamental e Médio apropria-se do
discurso de que Arte é linguagem, e normatiza-a na Area de Linguagens. Assim, por
um lado, garante a presenca das Artes na formacdo basica; por outro, podera
enfraquecer as graduacdes nessa area e em suas especificidades, promovendo uma
nova nomenclatura de “professor de Linguagens”™2.

Essas normativas geram a curto e longo prazo um condensamento dos

cursos de licenciaturas, empobrecimento e massificagdo da aprendizagem escolar

3 Na Faculdade SESI de Educagédo ja existe um curso de Licenciatura em Linguagens: lingua
materna, lingua ndo materna (Inglés) e artes. Segundo o curso, “o licenciado em Linguagens estara
preparado para atuar como professor de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa e Artes, nos anos finais
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio. Além da atuagéo direta em sala de aula, o licenciado
podera trabalhar em espacos nédo formais ligados as artes, as ciéncias e a cultura e em Institutos e
Orgéos publicos e privados que produzem e avaliam materiais didaticos. Também estara preparado
para desenvolver material educacional em ambientes virtuais de aprendizagem”. Disponivel em:
http://www.faculdadesesi.edu.br/graduacaol/linguagens/. Acesso em 29.jul.2019.


http://www.faculdadesesi.edu.br/graduacao/linguagens/
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artistica, possivelmente com foco em atividades, pautadas pelas propostas dos livros

didaticos para professores sem a devida formacao.

2.2.1 Arte é Linguagem?

Segundo Coutinho (2019), na palestra “Histérias do Ensino das Artes na
Educacado Basica”, o Modelo Filolinguista de Arte como linguagem, assim como as
especificidades das Artes, ganha for¢ca no Brasil entre 1960 e 1970. Esse periodo é
considerado, por Barbosa, a 22 fase da Virada Modernista34, que se caracteriza pela
alfabetizacdo visual, com énfase na gramatica e na sintaxe, tendo como base a
psicologia da percepcdo®. Essa fase foi impulsionada pela cultura da imagem e
seus impactos, a partir do crescimento da fotografia, do cinema e do video.

Em 1974, a USP abre o primeiro curso de pos-graduacédo em Artes do Brasil
com formacéao especifica nas linguagens. A primeira dissertacdo de Mestrado sobre
o ensino de Artes Plasticas “defendida no Brasil foi de Margarida Goes de Araujo
Pinho, em 1983, intitulado “Ensino de artes plasticas nos ginasios estaduais
vocacionais: 1961-1969”, orientado pelo prof. Walter Zanini (ECA/USP)”.

Para Barbosa (2007):

Através das artes temos a representacdo simbodlica dos tragos
espirituais, materiais, intelectuais e emocionais que caracterizam a
sociedade ou o0 grupo social, seu modo de vida, seu sistema de
valores, suas tradicbes e crengas. A Arte, como uma linguagem
presentacional dos sentidos, transmite significados que ndo podem
ser transmitidos através de nenhum outro tipo de linguagem, tais
como a linguagem discursiva e cientifica. (BARBOSA, 2007, p. 16)

A autora, ao tratar da Abordagem Triangular, em seu livro “A imagem no
ensino da arte”, de 2014, aponta que o trabalho de atelier por meio do fazer artistico
nas artes visuais € fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem artistica e
do pensamento/linguagem presentacional. Segundo ela, difere-se do pensamento/
linguagem discursivo ou do pensamento logico cientifico. Para ela o presentacional
“‘capta e processa a informacéo através da imagem” (BARBOSA, 2014, p. 35). E
proporciona que a crianca elabore pensamentos acerca da criagdo de imagens.

34 Sistematizacdo contextualista por Ana Mae Barbosa — 2015. Virada Industrial (1880-1920); Virada
Modernista (em duas fases); Expressionista (anos 1920 a 1950); Especificidade de linguagens (anos
1960 a 1970); Virada Pés-Moderna ou Virada Cultural (anos 1980 e 1990); Virada educacional dos
artistas (2000).

35 Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Percep%C3%A7%C3%A30_visual


https://pt.wikipedia.org/wiki/Percep%C3%A7%C3%A3o_visual
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Porém considera que somente a producao artistica ndo € suficiente para a leitura e o
julgamento das imagens, sejam de artistas ou do cotidiano. Ela defende que, neste

mundo, é preciso alfabetizar as criancas para lerem e entenderem as imagens.

Temos que alfabetizar para a leitura da imagem. Através da leitura
das obras de artes plasticas estaremos preparando o publico para a
decodificacdo da gramética visual, da imagem fixa e, através da
leitura do cinema, da televisdo e dos CD-ROM o prepararemos para
aprender a gramética da imagem em movimento. (BARBOSA, 2014,
p. 36)

Esse entendimento de leitura e alfabetizacdo, como maneira de interpretar o
mundo e a cultura, dialoga com o pensamento de Freire (2005), que consiste na
transformacao social por meio da alfabetizagdo para uma consciéncia do mundo
vivido, com desejo de formar pessoas aptas a dialogar, compreender e solucionar os
desafios da vida. Barbosa (2007) também se aproxima desse pensamento, ao dizer
gue a ascensdo de classe s6 ocorre, quando 0 acesso aos codigos de poder
acontece. Ela experimenta, pela primeira vez, sua Proposta Triangular em Escolas
Municipais de S&o Paulo entre 1989 e 1992, periodo em que Freire foi Secretério da

Educacao da cidade.
Aprender a ler, a escrever, alfabetizar-se é, antes de mais nada,
aprender a ler o mundo, compreender 0 seu contexto, ndo numa
manipulacdo mecanica de palavras, mas numa relagdo dinadmica que
vincula linguagem e realidade. A compreensdo do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepgdo das relacdes
entre o texto e o contexto. (...) (FREIRE, 2005, p. 8)
Ou, ainda:

O ato de ler implica sempre percepcao critica, interpretacao e "re-
escrita" do lido. (FREIRE, 2005. p. 11)

Em entrevista com Rosa lavelberg®®, ao questionarmos por que considera

Arte como linguagem, a professora respondeu:

Porque € um construto social, diversificado. E um sistema, ndo é um
cédigo. E um sistema, quer dizer, € um sistema de construcéo
permanente, que ndo tem evolucdo, ndo tem progresso, porque nao
€ ciéncia, mas tem criacdes poéticas que, cada vez mais agora na
contemporaneidade, é dificil depois dos “ismos” vocé reunir. De
gualquer maneira, quando vocé tem um grafite de rua, arte de rua.
Quando vocé tem uma intervencado, quando vocé tem um happening,
enfim (...) sdo modalidades de criacdo poética, e que é praticamente
inesgotavel (...). No que se refere as criangas principalmente, é
aquisicao de linguagem. A gente vé nas pesquisas, porque quando

3% Entrevista semiestruturada, realizada em 29 de maio de 2019, em conjunto com Rafael Vicente
Ferreira (mestrando no Instituto de Artes da UNESP).
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as criangas interagem com imagens criadas por outros, tanto pares
como artistas, elas transformam seus desenhos, para o bem e néo
pra ficar estagnado, entendeu? (...). Por exemplo, a descoberta que a
Tarsila fez o nariz assim, o Modigliani, sdo exemplos classicos, bem
europeus. Entdo, eles podem ver nessas imagens, repensar 0 nariz
que eles fazem. Abrir, expandir, é repertoriar. Eu acho que tem uma
coisa de repertoriar, porque uma pessoa que entra, huma instalacao
de Frank Stella, ndo acha que aquilo é arte? E por gue a gente acha
gue € arte? Porque a gente tem repertorio, a gente tem formacao.
Tem essa sensacao até estética que ele quer que vocé se sinta la
dentro, andando, sendo levado. Enfim, eu acho que, quando vocé
tem, por exemplo, uma época do nao dito, daquilo que ndo pode ser
dito, ou seja, ndo pode ser expresso em linguagem, vocé tem uma
poética como a do Cildo Meirelles que diz: O que que € aquilo? E um
objeto concreto que se pde no mundo, sim, mas tem uma forca de
construcdo ali humana, e ndo digo de representacéo, porque eu nao
acredito nisso, mas de presentificacdo de um objeto que pode
transformar vocé, eu, o mundo. O mundo ja é mais dificil, mas pode
transformar a gente. Quem matou Herzorg®'? As garrafas de Coca-
cola© que ele vai enchendo com Yanks Go Home, ou aquele
rodinho, era bem da época, que ele fica puxando a agua, e a agua
nao tem ralo; entdo, € um trabalho insano, né? Enfim, agora tem
muita gente que acha que nao é. (transcricao nossa)

Para Schroeder (2009), no artigo A educacdo musical na perspectiva da
linguagem?®, as divergéncias em torno dessa discusséo — sobre as formas artisticas
serem ou ndo linguagens — dizem mais respeito, geralmente, a concepcao de
linguagem (tomada como paradigma) do que as questbes dos campos artisticos
propriamente ditos.

Se tomarmos as diferentes manifestacdes artisticas por expressdes materiais
organizadas, que participam de uma determinada cultura e sociedade; entdo,
podemos abarcéa-las dentro de uma definicdo de linguagem. Com isso, carrega-se
também a premissa de que a aquisicdo acontece por meio do contato com o nivel

concreto, o nivel discursivo, dessas linguagens artisticas.

Sao os sentidos e os valores linguisticos que lhe sdo transmitidos
pelos outros falantes daquela lingua através de enunciados
concretos que possibilitardo a absorcdo do sistema abstrato
(fonolégico, sintatico e semantico). (...) Os sistemas sintatico e
fonoldgico sé serdo absorvidos quando percebidos em funcdo de
propositos estético-musicais [ou estético-visuais, estético-teatrais,
estético-corporais] ndo como entidades autbnomas, preparatérias
para uma compreensdo musical [artistica, cultural] posterior
propriamente dita. (SCHROEDER, 2009, p. 45)

87 Vladimir Herzog, jornalista, dramaturgo e professor brasileiro, vitimado pela Ditadura Militar.
38 SCHROEDER, Silvia Cordeiro Nassif. “A educagdo musical na perspectiva da linguagem: revendo
concepgdes e procedimentos”. Revista da ABEM, Porto Alegre, v.21, 44-52, mar. 2009.
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Essa compreensdo de Arte como linguagem dialoga com as propostas
contemporaneas de ensino-aprendizagem de Arte com foco em desenvolvimento de
processos investigativos e artisticos, em cuja dimensdo concreta ndo limita a
investigacdo de determinada linguagem artistica somente pela sua materialidade

pura, pratica ainda comum em salas de aula e materiais didaticos.

(...) quando se entende a musica como uma linguagem cuja
possibilidade de apropriacdo esta diretamente ligada a uma
apreenséo significativa, comeca-se a perceber as limitacbes de se
ater a sua materialidade pura (o0 que equivaleria, voltando a analogia
com a linguagem, a tentar aprender uma lingua a partir da sua
fonologia). (SCHROEDER, 2009, p. 46)

Como exemplos de praticas, podemos destacar o foco em exploracbes
desconectadas de significados mais amplos, tais como desenvolver aspectos que
nao dialogam ou ndo se relacionam com um fazer artistico ou com os sentidos e
contextos de uma manifestacao artistica. Tais como propor atividades de exploracao
de linha, ponto, figura, fundo, categorias dos sons (grave, agudo, longo, curto) e

jogos cénicos como contetido da Arte, encerrados em si.

Essa discusséo é interessante do ponto de vista educacional porque
permite que se perceba a importancia de nunca trabalhar no vazio
estético, mas sempre fornecer referéncias musicais [ou das outras
linguagens artisticas] aos alunos. E s6 a partir da possibilidade de
referéncia a um contexto esteticamente significativo que determinado
conhecimento musical [artistico/cultural] podera ser apreendido em
profundidade. (...) Quando, porém, se trabalha com a premissa de
gue a masica [ou as artes visuais, ou o teatro, ou a danga], tal qual a
linguagem verbal, também possui significados relacionais, as
referéncias estéticas passam a ser fundamentais. (SCHROEDER,
2009, p. 48)

Pimentel (2013, p. 101) concebe a arte, ndo como linguagem, mas como
“acdo cognitiva imaginativa que integra conhecimento, construgdo e expressao’.
Dentro dessa concepcdo, o0 conhecimento é compreendido como conjunto
estruturado de saberes adquiridos que se baseiam na construcdao de sentidos,
formados a partir da subjetividade de experiéncias sensoriais, pensamentos,
lembrancas, sensacodes, imagens, afetos e ideias. A cognicdo € construida e
corporalizada pela experiéncia, sem separar corpo e mente.

Nesse caminho, para a aprendizagem artistica, a imaginagéo € essencial no
desenvolvimento cognitivo de sentidos por metaforas. Ambas (imaginacdo e

metaforas) sdo consideradas categorias extremamente sofisticadas da cognicao
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que, pela juncdo entre imaginacdo e imagem, podem fazer emergir operacdes
cognosciveis, construindo possibilidades de conhecimento.

As metaforas aqui sdo compreendidas como estabelecedoras de “conexdes
entre objetos e eventos aparentemente nao relacionados” (EFLAND, 2010%°, p.334 e
336).

Lakoff (1980, apud EFLAND, 2002) considera que expressdes
metaféricas ndo sdo matérias de linguagem, mas formas de
pensamento baseadas em conceitos da realidade - tomando-se
realidade no sentido intrassubjetivo. Sa8o nossos conhecimentos
construidos diariamente que nos ddo base para que possamos
desenvolver nossas ideias. (PIMENTEL, 2013, p. 100)

A metéfora, assim, opera como meio de imersdo do pensamento abstrato na
cognicao.

Essa transformagdo ndo coincide com o controle e com a

objetividade, mas sugere modificacdes e subjetividades, pois envolve

dimensbes humanas como sensagfes (que sdo fruto de acgdo

corpérea) e percepgdes (que sdo fruto de pensamento), em que o

dominio e o controle ndo sdo presumiveis. Sao apresentacoes,

combinacfes sensoriais e corporais que se materializam em
imagens/gestos/ movimento/sons. (PIMENTEL, 2013, p. 99)

Para essa vertente, a aprendizagem artistica estd ligada ao fazer, fruir,
relacionar, pensar e contextualizar, a partir da experiéncia, de modo que
compreende o conceito de experiéncia a partir das definicées de John Dewey. Além
disso, por ela os estudantes s&o vistos como protagonistas dos processos de
criacdo e conhecimento. A Arte € também vista como expresséo e “materializacéo
das estruturas corpodreas internas (...) com a ambiéncia” (PIMENTEL, 2013, p. 101).
E enxerga, na formalizacdo da pesquisa em arte e na criagcdo, um conjunto de
relagbes que unem “conhecimentos ja vivenciados e construidos, a partir das
tensdes subjetivas e corporeas” (PIMENTEL, 2013, p. 101) que articulam a
percepg¢ao, a imaginacdo, a emocao, a investigacao, a sensibilidade e a reflexédo, na
realizacao, fruicdo e aprendizagem de producdes artisticas.

Tem-se, ainda, que a razdo é corpérea e ndo transcendente ou
universal, como parece definir o pensamento no senso comum. Ela é
inconsciente e ndo é literal, mas metaférica e imaginativa, uma vez
gue as metéaforas estdo presentes sempre que queremos explicar o

significado de abstracdes, tais como pensar e perceber, por exemplo.

39 EFLAND, Arthur. Imaginagdo na cognicdo: o propdsito da Arte. In: BARBOSA, Ana Mae (org.).
Arte/educacdo contemporénea: consonancias internacionais. Sao Paulo: Cortez, 2010.
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Ha que se considerar, também, que a razdo ndo € neutra, mas
bastante carregada de emocéo. (PIMENTEL, 2013, p. 100)

Nesse entendimento, tratar Arte como linguagem é limitd-la a um ato de
comunicagdo, quando o que ela faz é constituir territorios estético-sensiveis; é
também limitar seu carater investigativo e transformador, impondo o controle a
objetividade que a formatacdo de uma linguagem carrega.

Essa compreensdo aponta a necessidade de compreender Arte como uma
Area de Conhecimento autdbnoma, que mobiliza campos transdisciplinares em suas
praticas de ensino-aprendizagem que vao além das fronteiras das linguagens. Arte é

justamente aquilo que mobiliza o que ndo cabe na linguagem.

Contemporaneamente, estudos e pesquisas apontam o0
deslocamento da linha de arte como sendo linguagem para arte
como imagética. Assim, seu ensino ndo se daria por comunicacao,
mas por metafora. Sairemos do campo da semiédtica para o campo
especifico da arte como area de conhecimento autbhomo e mais
determinada, em que os estudos transdisciplinares ganhardo forga.
(PIMENTEL, 2015%, p. 275)

Em entrevista semiestruturada, os autores da terceira versdo da BNCC do
Ensino Fundamental disseram que uma das suas fontes de referéncia, para pensar
0 ensino-aprendizagem de Arte, é a Abordagem em Espiral (2012)* de Marina
Marcondes Machado (Professora de Artes Cénicas da UFMG e ex-professora da
EMIA). Machado propde a nocdo de artisticidade, contraposta a concepcdo das
linguagens artisticas (musica, teatro, danca e artes visuais), que operam naquilo que
considera “ambitos artistico-existenciais”: musicalidade, teatralidade, corporalidade e
espacialidade”.

Apesar de termos apresentado aqui diferentes pontos de vista em relacao a
arte e linguagem, acreditamos que esses discursos se complementam e dialogam, e
gque mesmo o0s dissensos podem conviver dentro das muitas possibilidades e
contextos. O que ndo diminui a necessidade de investigar esse debate e que ele
seja aprofundado nos espacos de formacgéo e producéo de conhecimento, para que

possamos ter uma posi¢cao consciente do tema.

40 PIMENTEL, Lucia Gouvéa. Formacdo de professor@s: ensino de arte e tecnologias
contemporéaneas. In: OLIVEIRA, Marilda Oliveira de (org.). Arte, educac&o e cultura. Santa Maria:
UFSM, 2015. 2. ed.

41 MACHADO, Marina Marcondes. Fazer surgir antiestruturas: Abordagem em espiral para pensar um
curriculo em arte. E-curriculum, S&o Paulo, v. 8, n. 1, abr. 2012. Disponivel em:
https://revistas.pucsp.br/index.php/curriculum/article/view/9048. Acesso em: 15 set. 2020.
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Concordamos com a perspectiva de Pimentel (2015) de que o discurso de
linguagens artisticas aproxima a Arte da area de linguagens, por um lado; e a
distancia da possibilidade de ser uma area autbnoma composta pelas diferentes
especificidades, por outro; o que garantiria, ou, pelo menos, chegaria proximo, da
insercdo de especialistas, e ndo de polivalentes em Artes (ou em linguagens), as

salas de aula.

2.3 A polivaléncia no ensino das Artes

A polivaléncia é um assunto que voltou a tona, apos a terceira versdo da
BNCC Arte, em que as linguagens sao apresentadas, como Unidades Tematicas,

incluindo a unidade das Artes Integradas.

Na BNCC de Arte, cada uma das quatro linguagens do componente
curricular — Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro — constitui uma
unidade tematica que retne objetos de conhecimento e habilidades
articulados as seis dimensdes apresentadas anteriormente. Além
dessas, uma ultima unidade tematica, Artes Integradas, explora as
relagbes e articulacdes entre as diferentes linguagens e suas
praticas, inclusive aquelas possibilitadas pelo uso das novas
tecnologias de informacdo e comunicagdo. (BRASIL, 2018. p.
195) (grifo nosso)

Essa organizagédo ndo estava presente na segunda versdo da Base. Como o
grupo de especialistas da terceira versédo eram todos da EMIA, uma escola de artes
gue tem a integracdo artistica como principio, pareceu-nos interessante incluir uma
habilidade que tratasse de processos hibridos entre artes visuais, danca, musica e
teatro. Também foram agrupados nesta unidade objetos de conhecimento e
habilidades que se repetiam ou eram muito semelhantes, tais como: patriménio
cultural, arte e tecnologia e matrizes estéticas e culturais, que diferem da proposta
de artes integradas por meio de processos de criagcao.

Em entrevista semiestruturada com um dos participantes da terceira versao, a
respeito das artes integradas, foi dito:

(...) tanto eu, quanto os outros participantes, viemos de uma escola
chamada EMIA, que trabalha com integracdo artistica, e nos
acreditamos nas artes integradas como possibilidade — néo
metodologia — mas como abordagem das artes, como procedimento.
Entdo nés achamos interessante reforcar a possibilidade de trabalho
integrativo das artes. (..) NGs queriamos colocar as artes integradas
no final de cada linguagem. Entéo, na tabela de musica, vocé tem os
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objetos do conhecimento; e, entre eles, no final, artes integradas
propondo habilidades de integragdo da musica com as outras artes.
Mas, como nés estdvamos agregando nas artes integradas, algumas
coisas que eram comuns as outras; entao, eles preferiram fazer uma
outra subdivisdo: artes visuais, danca, mdusica, teatro e artes
integradas.

Havia algumas habilidades que entraram para a unidade tematica de
artes integradas, estavam espalhadas, as vezes escritas da mesma
maneira, nas outras linguagens. E ha um lado interessante, porque
realmente nés ndo temos de ficar repetindo habilidades num mesmo
documento. Mas nés sabemos pela experiéncia posterior que essa
divisdo de artes integradas como mais uma unidade tematica, gerou
algumas confusdes, e umas diferencas de entendimento que néo era
0 que se estava pensando.

Fazendo uma analise critica do nosso trabalho, eu penso que tudo
poderia estar mais articulado, mais bem pensado. Nao houve tempo
habil para isso. N6s até chegamos a olhar a segunda verséo e
discutir algumas coisas, mas ndo houve tempo de pensar mais
profundamente. Inclusive, quando elas nos apresentaram daquela
maneira, como unidade temética, pareceu que fazia sentido. (...) E,
eu considero que as artes integradas é uma reflexdo muito
importante na arte em geral, mas talvez realmente ela ndo devesse
ter sido colocada daquela maneira, para ndo gerar um entendimento
errado. Qual seria a melhor maneira? Nao sei dizer também,
precisaria fazer uma reflexdo maior. Talvez se ela tivesse ndo como
unidade tematica (...). (transcricdo nossa)

A integracdo artistica na EMIA tem como premissa o acontecimento de
experiéncias relacionais entre criangas e adultos, no desenvolvimento de pesquisas
artisticas hibridas. Essas pesquisas partem de conhecimentos especificos dos
artistas-professores nas linguagens das artes visuais, da danca, da musica e do
teatro, e do desenvolvimento de processos investigativos que misturam, atravessam
e buscam romper as fronteiras entre as linguagens. Desse modo, constroi-se, muitas
vezes, uma manifestacdo outra, que possibilita liberdade de experimentacdo e
criacdo sem barreiras entre elas. Essa integracdo também busca relacionar, durante
a aprendizagem, as possiveis interseccfes, trocas e didlogos entre as mdultiplas
areas do conhecimento artistico e humano, de modo a compreender a plenitude da
vida, desfragmentando o conhecimento e compreendendo na pesquisa 0s pontos de
encontro e entrecruzamentos de assunto/tema/objeto tratado. Nesse sentido,
qualquer assunto instigante é provocador de pesquisa e criagdo em arte.

Os PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio- BRASIL
2000) também sistematizam o0 ensino da Arte por meio de competéncias e

habilidades e citam exemplos de articulagéo das linguagens, tais como as criagdes
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artisticas desenvolvidas com tecnologias digitais (um dos objetos de conhecimento
das Artes Integradas da BNCC).

Nos PCNEM+ Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (Orientacdes
Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais) a integracao

€ citada como conceito que implica observacao, escuta e investigacao:

2, 3 e 4. Correlacao, identidade e integracao.

Estes conceitos representam passos menores na construcdo da
capacidade de analisar, interpretar e sintetizar.

Ao estabelecer a correlacdo entre as diferentes linguagens em curso
no universo cultural, ao identificar a especificidade de cada uma e ao
utilizar as linguagens de forma integrada, visando atingir objetivos
claros, o aluno estara dando pequenos passos para a construcdo das
competéncias assinaladas anteriormente (...). Tais conceitos também
0 ajudardo a avancar no reconhecimento, na compreensdo e na
utilizacdo — nos contextos de interlocu¢do — dos recursos expressivos
das linguagens. (BRASIL, 2006, p. 45)

Nas OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio — Linguagens Cddigos e
suas Tecnologias (2006), a polivaléncia é explicada por meio da trajetdria do ensino
da Arte através da implementacdo da Lei no 5.692/71. Nela, prevalece a perspectiva
tecnicista, centrada no uso de recursos tecnolégicos, de meios audiovisuais e do
livro didatico. Predominou um “receituario” de técnicas artisticas, ligadas a
programacgao visual e a publicidade”, somadas a tendéncia a “formalismo dos
conteudos e énfase nos recursos tecnolégicos de maneira descontextualizada, ou
melhor, sem relacdo com a realidade do aluno e do professor’ (BRASIL, 2006, p.
174).

O documento também pontua que questbes relacionadas aos recursos
tecnoldgicos de acesso a informatica e a internet estavam em pauta e chama a
atencdo para evitar os reducionismos da tendéncia pedagdgica tecnicista,
considerando este um desafio das propostas “atuais”.

Doze anos depois, a BNCC traz nas Artes Integradas, o Objeto de
Conhecimento “Arte e Tecnologia”, que facilmente pode ceder a esse “receituario”
do passado. Tendo em vista que, no ensino publico, as diferentes tecnologias estéo
mais presentes em propostas didaticas do que em recursos praticos para o seu
desenvolvimento em sala de aula.

Ainda sobre a polivaléncia, o documento também cita os PCNEM ao dizer:

[..] nas escolas, a arte passou a ser entendida como mera
proposicdo de atividades artisticas, muitas vezes desconectadas de
um projeto coletivo de educacéo escolar, e os professores deveriam
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atender a todas as linguagens artisticas (mesmo aquelas para as
quais ndo se formaram) com um sentido de pratica polivalente,
descuidando-se de sua capacitagdo e aprimoramento profissional.
Esse quadro estende-se pelas décadas de 80 e 90 do século XX, de
tal forma que muitas das escolas brasileiras de ensino médio
apresentam préticas reduzidas e quase ausentes de um ensino e
aprendizagem em muasica, artes visuais/plasticas, danca, teatro;
enfim, de conhecimento da arte propriamente dita (BRASIL, 2006, p.
174)

Ana Luiza Ruschel Nunes (2007, p. 2), no artigo O ensino de Arte na
Educacédo Basica, traz uma reflexdo a respeito da polivaléncia pela perspectiva dos
cursos de licenciatura em Educacéo Artistica e agora em formagdes especificas.

A complexidade que se gerou a partir da Lei 9394/96, parece
evidente. Entdo as Politicas Publicas no ensino da arte para a
Educacao Basica, trazem uma problemética de ordem conceitual e
estrutural. Para alguns superou-se a Polivaléncia, para outros ela
esta latente, ndo sé na Escola Basica, mas ainda em alguns Cursos
de Licenciatura do Ensino Superior, que ainda estdo em fase de
transicdo na sua adequacado a legislacdo atual, entretanto isto esta
tencionando idéias, praticas e posi¢cdes. Assim, pergunta-se, se
superou a Polivaléncia, tdo demarcadora pela Lei n°® 5962/71 (1971)
em que a Educacao Artistica que se configurava pelo ensino de artes
plasticas, artes cénicas e musica? E o Ensino de Arte (Artes Visuais,
Musica, Teatro e Danca, Lei n® 9394/96 (1996) tem dado conta de
avancar e até superar a Educacédo Artistica, desejada pela maioria
dos Professores dos diferentes conhecimentos especificos das
Artes? (NUNES, 2007, p. 2)

Independentemente de os cursos de licenciatura em Artes ndo serem (a
maioria) mais de Educacdo Artistica, a polivaléncia na escola pouco mudou. Os
livros didaticos seguem os editais do PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico)
gue tratam da aprendizagem artistica de modo a considerar as quatro linguagens,
apresentando as possiveis relagfes entre os conteudos e de como trabalhar com
eles. O que nao deixa de ser uma formagao e, em alguns casos, “receituario” para o
profissional que ndo estudou na graduacdo as outras linguagens artisticas. E,
mesmo na formacdo basica do Ensino Fundamental I, ndo é exigido que o
profissional tenha formagéo em artes.

A professora regente, graduada em Pedagogia, sem licenciatura em artes
visuais, danca, musica ou teatro, € autorizada a ministrar aulas de todas essas
linguagens. O que gera mais conflito em relagdo ao debate da polivaléncia.

Rosa lavelberg pontuou no | Encontro do GP, sobre politicas curriculares

voltadas para o Ensino da Arte na Educagao Basica, em sua fala sobre “A passagem
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da BNCC de Arte para os curriculos” que nos ultimos censos escolares, menos de
10% de professores com licenciatura em Artes atuavam no Ensino Fundamental I.
Em pesquisa, por meio do Servigo de Informagéo ao Cidadao — SIC (Quadro
), sobre o total de docentes com formacdo*’ nos cursos de artes visuais, danca,
masica e teatro/artes cénicas, de acordo com o cadastro funcional x qualificacdo da
educacao, consideradas as datas-base: novembro de 2018 e janeiro de 2019, da

Secretaria Estadual de Educacgao de S&o Paulo, o resultado foi:

Quadro 1 — Professores com formacao

nov.2018 jan.2019
Curso especifico ou Educacéo Artistica ¢/ habilitacdo total total
Musica 989 957
Danca 16 16
Artes Visuais 3.329 2.881
Teatro/Artes cénicas 874 855

Fonte: Servico de Informacao ao Cidadao — SIC

De acordo com este quadro, vemos que hd uma maioria de professores de
artes visuais, e minoria, insuficiente, de danca. Isso nos leva a questionar se é
melhor ter (ou ndo) a aprendizagem em danca por meio de professores de outras
linguagens. O que se ganha e o0 que se perde com esta possibilidade de
“polivaléncia”?

Se pensarmos, como propdée Machado (2016), em “ambitos artisticos-
existenciais” e ndo na formagao especifica da linguagem, tratariamos de uma
abordagem artistica em que é possivel estabelecer relacbes que considerem
musicalidades, teatralidades, corporalidades e espacialidades presentes nas artes e
na vida. Ou essa abordagem corroboraria com uma reduc¢éo dos contetdos?

Em entrevista com Rosa lavelberg®® a respeito do ensino-aprendizagem nas

linguagens artisticas, a professora adiciona a seguinte reflexao:

As linguagens hoje s&o multilinguagens, vamos dizer assim. Entéo,
esse campo que ndo é um campo ideal, tanto no livro didatico quanto

42 Resposta completa: “Importante destacarmos que nos casos em gque os docentes tenham formacao
em mais de um dos cursos elencados, ele sera contabilizado em todos o0s cursos que possua. Além
disso, esclarecemos que foram contabilizados os docentes que possuem formacgdo nestes cursos,
independentemente de se eles atualmente estdo ou ndo ministrando aulas na disciplina de Artes.
Atenciosamente, CEPEA/DEPLAN/CGRH/SEESP”

4 Entrevista semiestruturada realizada em 29 de maio de 2019, em conjunto com Rafael Vicente
Ferreira (mestrando no Instituto de Artes da UNESP)
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nos documentos nacionais na area de arte, ele € um pouco insoluvel,
eu acho, enquanto a gente ndo tiver um numero de professores
licenciados pra ministrar e uma carga didatica no desenho curricular
gque possa compreender todas essas linguagens, gue estamos
chamando assim. Entdo, a gente tem esse problema, né?. Entéo,
livro didatico que também vai pra escola, e as vezes é o professor de
arte que da todas as linguagens. Por que, isso é bom? Eu ndo acho
isso bom. (transcricdo nossa)

Barbosa (2017), no artigo O dilema das artes no ensino médio no Brasil, traz

o chéo da polivaléncia no Brasil:

A Ditadura de 64 copiou o0 sistema americano minimizando a
gualidade quando tornou a Arte obrigatéria no Ensino de Primeiro e
Segundo Graus com 0 objetivo de mascarar humanisticamente o
excessivo tecnologismo da reforma educacional imposta, que
pretendia profissionalizar os adolescentes no Ensino Médio. No
processo de reducdo do modelo americano para pais pobre, criou a
figura absurda do professor polivalente que, com dois anos de
formacéo, deveria ensinar Mdsica, Artes Plasticas, Artes Cénicas e
Desenho Geométrico a partir do quinto ano do Primeiro Grau e no
gue hoje chamamos Ensino Médio. Claro que ndo deu certo, e as
grandes universidades advertiram imediatamente acerca do absurdo
epistemoldégico de se querer formar arremedos de Leonardo da Vinci
no século XX. (BARBOSA, 2017, p. 6)

Nesse sentido, € como se estivéssemos o tempo todo tentando remendar ou
solucionar aquilo que ja foi instituido de maneira equivocada. Assim como as Artes
Integradas da BNCC, que também geram interpretacdes diversas, por exemplo,
compreender somente a cultura popular como possibilidade de integracdo e
“reproduzir” essas manifestagdes culturais nas escolas, sem considerar ou olhar
para as manifestagcdes das culturas locais e do entorno escolar. Outro ponto seriam
as manifestacées de cunho religioso. Como sédo apresentadas e trabalhadas? Se
hoje ja vemos massificacdo e empobrecimento das festas juninas nas escolas?

No mesmo artigo, Barbosa (2017, p. 8) trata da importancia das Artes na
formacdo escolar e cita a pesquisa de James Catterrall sobre transferéncia de

aprendizagem das Artes para outras areas * e pontua:

Nas pesquisas sobre as Artes Integradas, que ndo podem ser
confundidas com a perversa polivaléncia, mas que tem cada Arte o
seu professor, todos trabalhando interdisciplinarmente, foram
comprovados avancos individuais e coletivos em:

Autoconfianca

Melhoria do autoconceito

Capacidade de assumir riscos

44 Para saber mais sobre o artigo, vide:
https://lwww.eba.ufmg.br/revistapos/index.php/pos/article/view/578


https://www.eba.ufmg.br/revistapos/index.php/pos/article/view/578

68

Concentracédo de atencao
Perseveranca

Empatia pelos outros

Auto iniciacdo a aprendizagem
Persisténcia em tarefas dificeis
Aprendizagem autoral

Habilidades de colaboracao
Lideranca

Evaséo reduzidas

Aspira¢gfes educacionais mais altas
Habilidades de pensamento de ordem superior (BARBOSA, 2017, p.
12-13)

Concordamos com a autora que as Artes Integradas ndo devem ser
confundidas com a polivaléncia. Se o debate persistir nesse lugar, ndo avangaremos
sobre possibilidades de integracdo artistica na escola. No entanto, para que a
integracdo aconteca do modo como € proposto na EMIA, seria necessario ter os
especialistas de linguagens diferentes trabalhando juntos.

Na escola regular publica, com um unico profissional, a integracao seria como
uma possibilidade de pensar e articular ideias, conhecimento, investigacbes e
experimentacfes de modo mais amplo e em didlogo com a vida e as producdes
contemporaneas de arte. Assim como tratar das outras linguagens, ndo somente
daquela em que o profissional é graduado, € fundamental para a formacdo do
estudante, acerca de manifestacdes artisticas e culturais.

Claro que um profissional que nao tenha dominio, conhecimento ou
experiéncia em uma determinada linguagem, ndo tera respaldo para desenvolver a
aprendizagem na linguagem; mesmo assim, podera tratar de contelddos outros que
ndo implicam aquisicdo de linguagem, mas sim o desenvolvimento critico,
apreciativo, estético e historico-social compreendendo e valorizando a amplitude da

arte na vida e nas mdltiplas culturas e o respeito as diferentes manifestacoes.

2.4 Paradigmas curriculares no Ensino de Artes PCN — BNCC

Para Domingues (1986, p. 351) “fazer curriculo é um ato de comprometimento
e filiacao social de uma particular comunidade social” e cita Thomas S. Kuhn (1978)

ao dizer que:

cada comunidade ocupacional possui conjuntos especificos e
guestdes e métodos; cada conjunto forma um paradigma que contém



69

diferentes e competitivos postulados, praticas e valores sociais, 0s
quais sao frequentemente mistificados pelos rituais do discurso
cientifico. Essa discordancia instalada na comunidade de
curriculistas é vital, pois o conflito levara ao refinamento, a revisdo e
a criacdo de ideias e prevenira a cristalizacdo e o dogmatismo de um
paradigma”. (KUHN apud DOMINGUES, 1986, p. 351)

Tratamos aqui de abordagens que identificamos como paradigmaticas na
BNCC que sao especificas do ensino das Artes,

De acordo com as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio -
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, ha dois marcos importantes no ensino das
artes visuais na pés-modernidade, um é o Critical Studies (Estudos Criticos) na
Inglaterra, e o outro é o Discipline Based in Art Education (DBAE) nos Estados
Unidos, que prop6s a divisdo da disciplina em estudos e desenvolvimento de
competéncias estéticas, artisticas, historicas e criticas, com énfase na arte ocidental
erudita.

No Brasil, a Abordagem Triangular surge como necessidade de avancar em
relacdo ao ensino modernista e propde, em didlogo com as propostas pés-
modernas, articular o ensino-aprendizagem de arte dentro da premissa de leitura de
mundo, a partir dos eixos verbos/acdes de Fazer, Ler e Contextualizar de maneira
continua e interligada, designando as ag¢des como “componentes curriculares”
(BARBOSA, 2007, p. 37).

Para a autora essa proposta opde-se ao DBAE “porque este disciplinariza os
componentes da aprendizagem de arte, separando-os em fazer artistico, critica de
arte, estética e histéria da arte, revelando inclusive um viés modernista na defesa
implicita de um curriculo desenhado por disciplinas” (BARBOSA, 2007, p. 37).

Essa orientacdo sistematizada por ela foi inicialmente apresentada como
“Metodologia Triangular”, depois “Proposta Triangular” até chegar em “Abordagem
Triangular’, defendendo que “arte tem conteudo, historia, varias graméaticas e
multiplos sistemas de interpretacdo que devem ser ensinados” (BARBOSA, 2014, p.
XXX).

A Proposta Triangular ndo foi trazida, mas sistematizada a partir das
condicbes estéticas e culturais da pés-modernidade. Trazer
significaria transportar algo que ja existia. Ndo existia o sistema
metodolégico baseado em acbBes (fazer-ler-contextualizar).
(BARBOSA, 2014, p. XXX)
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A autora explica que a proposta “deriva de uma dupla triangulagao”. Uma
epistemoldgica, que designa por meio de acbes — criacdo (fazer artistico),
contextualizacao e leitura da obra — como componentes do ensino-aprendizagem; a
outra refere-se a triangulacdo, de trés abordagens que influenciaram a
sistematizacdo: as Escuelas Al Aire Libre mexicanas, o Critical Studies inglés e o
Movimento de Apreciacéo Estética aliado ao DBAE americano.

Barbosa (1991) apresentou primeiramente sua abordagem como Metodologia
Triangular, em seu livro A imagem no Ensino da Arte. “(..) depois de anos de
experimentacdo, estou convencida de que metodologia € construcdo de cada
professor em sua sala de aula e gostaria de ver a expressao ‘Proposta Triangular’
substituir a prepotente designagao “Metodologia Triangular” (BARBOSA, 2014, p.
XXXIII). Na nona edi¢ao do livro A Imagem no ensino da arte: anos 1980 e novos
tempos, a autora reitera que a “metafora do triangulo ja ndo corresponde mais a
organizacao ou estrutura metodolégica” (BARBOSA, 2014, p. XXXIII). Ela revisita e
sugere um ziguezague de diferentes caminhos para os entdo verbos de acgéo: fazer-
ver-contextualizar. Também aponta que a proposta nao é baseada em conteldos,
mas sim em acfes e aos modos como se aprende, podendo ser apropriada por
diferentes conteudos.

Para a autora a “Proposta Triangular é sistema cuja proposi¢cao depende da
resposta que damos a pergunta: ‘como se da o conhecimento em arte?”
(BARBOSA, 2007, p. 38).

Conforme as Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio, “a Aprendizagem
Triangular esta presente em documentos anteriores aos PCN, passando a orientar o

vocabulario e as a¢des dos professores de Arte do pais”.

(...) gerando uma série de “normas” de execugdo, o que reduz a
intencdo da proposta. O que se observa é que o0s eixos da
abordagem sdo muitas vezes reduzidos a atividades estanques e
estereotipadas — caso especial da atividade de releitura das obras de
arte, muitas vezes tratada como a simples realizacdo de copias das
obras originais. Embora voltada para as Artes Visuais, a Abordagem
Triangular tem influenciado outras areas do ensino de Arte. (BRASIL,
2006, p. 176)

Para lavelberg (2018, p. 75), no artigo Base Nacional Curricular Comum e a
formacdo de professores de arte, tanto o PCN quanto a BNCC orientam a
aprendizagem artistica por meio de acdes que se relacionam a Abordagem

Triangular.
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Em relacdo a estrutura dos documentos, na BNCC néo se explicitam
eixos de aprendizagem significativa como nos PCN: fazer, fruir e
refletir sobre a producéo social e historica da Arte. Na BNCC, estdo
propostas seis dimensbes do conhecimento: criacdo, critica, estesia,
expresséo, fruicdo e reflexdo. Essas seis dimensdes ndo séo eixos
tematicos. Diferentemente dos PCN, sao linhas maleaveis que se
entrelacam. Entretanto, entendemos que essas linhas podem ser
colocadas paralelamente aos trés eixos de aprendizagem
significativa concebidos nos PCN, uma vez que sdo também
articulados entre si. (IAVELBERG, 2018, p. 75)

E apresenta a relacdo e alinhamento entre ambos (Quadro 2):

Quadro 2 — Alinhamento em ter PCN e BNCC

PCN : .
Eixos de aprendizagem significativa Fazer Fruir Refletir
BNCC Criagéo Estesia Critica
Dimensdes do conhecimento Expressao Fruicdo Reflexédo

Fonte: IAVELBERG, 2018 p. 76.

Em entrevista semiestruturada* com um dos autores da 12 e da 22 verséo da

Base foi perguntado sobre esse processo de desenvolvimento das dimensdes do

conhecimento da BNCC:

Nesse pensamento de aprofundar um pouco mais aquilo que ja vinha
sendo trazido; entdo, a gente pegou a dimensdo da reflexdo (...) eu
nao sei nem se é esse exatamente 0 nhome, estad me fugindo agora,
gue a Ana Mae usava. (...) Dai, a gente pensou assim: isso da para
ser desdobrado? (...) a reflexdo pode ser dividida em dois momentos:
A reflexdo que o sujeito faz, consigo mesmo, € um outro momento
em que ele reflete, organiza essa reflexdo e emite um parecer, seja
escrito ou seja verbal, que ai vira critica. Entdo, a gente tem a
reflexdo e tem a critica. Um outro desdobramento que é a ideia do

fazer (..) fazer é dar materialidade para materiais, enfim...
(transcricdo nossa)

E ao perguntar como essa proposta foi recebida:

Num primeiro momento, principalmente o desdobramento da critica e
da reflexdo, as pessoas falaram assim: ‘Ah, n&do tem muita
necessidade’, porque também pensavam com essa coisa que SO
colocar a reflexdo dava conta. A partir do momento em que a gente
comecou a explicar para as pessoas essa diferenciacdo em refletir e
emitir uma critica, ai comegou “vocé tem razao”. (transcrigdo nossa)

Conforme entrevista e analise, presentes no artigo de lavelberg (2018), é

possivel perceber a relagao direta entre as “dimensdes do conhecimento” da BNCC

4 Entrevista completa nos apéndices.
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com o PCN e a Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa. Mesmo que os
documentos nao utilizem nem valorizem a Abordagem, tal como ela é, pois tinham
de ser originais, fica evidente que ela é a principal referéncia.

Para Barbosa (2014) a apropriagdo da Abordagem Triangular, pelo PCN
modificou 0s componentes, atrapalhou o entendimento, resultou em

conservadorismo.

No ensino de primeira a quarta série, recomendam a acao,
apreciacdo e a reflexdo. Considero que reflexdo é operagéo
envolvida, tanto na acdo, como na apreciacao. Insistir em destaca-la
seria subscrever a estética escolastica que desprezava a arte
“interessada” no social e temia o apelo aos sentidos, isto é, a
sensorialidade e a sensualidade conatural a arte. (BARBOSA, 2014,

p. XXXI e XXXII)

Importante ressaltar que ndo enxergamos a Abordagem Triangular como um
paradigma, tendo em vista nao ter sido utilizada nos documentos oficiais. ressalta-
se, sim, o uso que os documentos fizeram dela, apresentando propostas
semelhantes por meio da articulacdo de verbos/acbes ou dimensbes do

conhecimento.
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CAPITULO 3 - BNCC ARTE DO ENSINO FUNDAMENTAL: UM OLHAR PARA AS
ARTES VISUAIS

Neste capitulo tratamos especificamente do documento de Arte da BNCC do
Ensino Fundamental, com foco na linguagem das Artes Visuais, buscando analisar
alguns termos presentes no discurso do texto. A partir de referéncias teoricas,
paralelas com os PCN e informacdes coletadas por meio de entrevistas com 0s
especialistas da é&rea (que participaram da construcdo do documento),
apresentamos um levantamento de dados para compreender os multiplos sentidos
do que a BNCC Arte propde-se, como aprendizagem artistica na escola, no Ensino
Fundamental. Também incluimos as concepc¢fes de diversidade, infancia e ensino-

aprendizagem em artes visuais.

3.1 Componente Curricular Arte

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018, p. 193) do Ensino Fundamental, “o
componente curricular Arte esta centrado nas seguintes linguagens: as Artes visuais,
a Danga, a Musica e o Teatro”. Essa organizagdo segue o que ja era proposto nos
PCN, mas ndo condiz com a maioria dos cursos de graduacdo em licenciatura que
sao especificos em Artes Visuais, Danca, Musica ou Teatro.

Como j& apresentado anteriormente, colocar a Arte como componente da
area, e ndo como area especifica, delimita e restringe o espaco de atuacdo do
ensino de artes na educacdo basica e impossibilita que as linguagens sejam
tratadas em suas especificidades por professores especialistas. E, também, deixa de
proporcionar que haja ampliacdo na grade curricular, para que caibam todas as
linguagens de modo independente.

Ao ndo tratar das especificidades, cabe aos cursos de artes nao formais — em
escolas outras ou em cursos extracurriculares — cuidar da formagéo artistica da
crianga e do adolescente. Como s&o poucos 0s cursos de artes, publicos e gratuitos,

no Brasil, as possibilidades de cursos extracurriculares também sé&o raras.
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Outro extremo € de que, para o estudante ingressar numa faculdade de Artes,
seja ela de Artes Visuais, Danca, Musica ou Teatro, solicitam-se, na maioria, exames
de aptiddo na linguagem para o ingresso; ou seja, diferentemente da aprendizagem
artistica da Educacdo Basica, espera-se que o candidato tenha dominio e
conhecimento na linguagem.

Nesse sentido fica a pergunta: por que nao garantir no ensino escolar uma
formacéo artistica mais ampla, tendo em vista que a Arte esta presente em todas as
etapas do Ensino Bésico? Por que a BNCC ainda segue os moldes do PCN, sem
promover mudanca significativa nessa estrutura? Que sociedade formamos sem
“mergulhos” mais profundos de conhecimento?

Partimos agora de questdes relacionadas as aprendizagens propostas por
meio do documento. Pontuamos alguns trechos e termos presentes na redacédo da
BNCC para fazer um exercicio de compreenséo de alguns dos sentidos propostos,
considerando que o documento ndo aponta seu referencial tedrico, apoiamo-nos

também nas entrevistas com alguns dos especialistas que participaram da escrita.

O componente curricular contribui, ainda, para a interagéo critica dos
alunos com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito
as diferencas e o dialogo intercultural, pluriétnico e plurilingue,
importantes para o exercicio da cidadania. A Arte propicia a troca
entre culturas e favorece o reconhecimento de semelhancas e
diferencas entre elas. (BRASIL, 2018, p. 191)

Neste trecho esta subtendida a visdo do ensino-aprendizagem como exercicio
da diversidade e cidadania, isto é, de que por meio da arte € possivel promover
didlogos, respeitos e interacdes entre diferentes culturas. Olhemos agora para o

topico da diversidade na educacéo.

3.1.1 A diversidade no curriculo

A ideia de diversidade esta presente na BNCC por meio de textos (como o
anteriormente citado), e na Competéncia Geral 9:

9.Exercitar a empatia, o didlogo, a resolucdo de conflitos e a
cooperacgdo, fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro
e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacdo da
diversidade de individuos e de grupos sociais, seus saberes,
identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de
qualquer natureza. (BRASIL, 2018, p. 9) (grifo nosso)
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E, em Arte, na Competéncia Especifica 1 do Ensino Fundamental:

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e
producdes artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos
indigenas, das comunidades tradicionais brasileiras e de diversas
sociedades, em distintos tempos e espacgos, para reconhecer a arte
como um fendmeno cultural, historico, social e sensivel a diferentes
contextos e dialogar com as diversidades. (BRASIL, 2018, p. 198)
(grifo nosso)

Sera que existe sensibilidade e formacao para que professoras e professores
possam trabalhar com a diversidade no Ensino Basico? Como a diversidade é vista
no ambito social e manifesta-se nas préticas cotidianas? Apesar de ser uma
competéncia, a ser mobilizada na BNCC, e também um eixo que transversaliza
curriculos, o uso desse termo sem reflexdo possibilita quais tipos de interpretacdes?
Sera tratada por meio de contetdos ou terd um olhar voltado para as diversidades
presentes na sala de aula e na comunidade escolar?

Que discurso sobre a diversidade a BNCC contempla? Se olharmos para as
duas competéncias apontadas, verificamos que na 9, a diversidade esta relacionada
a atitudes, ao exercicio da empatia, diadlogo, resolucdo de conflitos e cooperacéo; e,
na competéncia 1 de area, estad relacionada ao conhecimento pelo contato e
trabalho com referéncias de diversas manifestagcfes artisticas.

De acordo com Nilma Lino Gomes, em Diversidade e Curriculo (2008), é
necessario conhecer a concep¢do de educacdo posta, que nos orienta. E aponta
que, pela perspectiva cultural, a diversidade pode ser compreendida como

construcao histérica, cultural e social das diferencas.

A construcdo das diferencas ultrapassa as caracteristicas biologicas,
observaveis a olho nu. As diferencas sdo também construidas pelos
sujeitos sociais ao longo do processo histérico e cultural, nos
processos de adaptagdo do homem e da mulher ao meio social e no
contexto das relagbes de poder. Sendo assim, mesmo 0S aspectos
tipicamente observaveis, que aprendemos a ver como diferentes
desde 0 nosso nascimento, sO passaram a ser percebidos dessa
forma, porque nos, seres humanos e sujeitos sociais, no contexto da
cultura, assim os nomeamos e identificamos. (GOMES, 2008, p. 17)

E aponta que a insercdo da diversidade nos curriculos € um ganho dos
movimentos sociais que lutaram para que os considerados “diferentes® tivessem
singularidades respeitadas e pudessem ser tratados de forma justa e igualitaria
“desmistificando a ideia de inferioridade que paira sobre algumas dessas diferencas

socialmente construidas e exigindo que o elogio a diversidade seja mais um discurso
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sobre a variedade do género humano” (GOMES, 2008, p. 23). A autora também
ressalta a perspectiva relacional da diversidade, que envolve: os modos de
interpretar o mundo; os sentidos atribuidos ao contexto; e a cultura de determinado
grupo social. Ademais, enfatiza que o0s contextos historicos, culturais e
socioeconémicos, marcados pelas desigualdades e por processos de colonizacao,
privilegiam os grupos sociais que estao no poder.

No campo da Educacéo, a autora cita Boaventura de Souza Santos para dizer
que no Brasil ha “uma monocultura do saber que privilegia o saber cientifico
(transposto didaticamente como conteudo escolar) como unico e legitimo”, presentes
desde a educacéo infantil até o ensino superior. E que “certos saberes que nao
encontram um lugar definido nos curriculos oficiais podem ser compreendidos como
uma auséncia ativa e, muitas vezes, intencionalmente produzida” (GOMES, 2008, p.
31). Também aponta que as lutas progressistas da educacédo escolar, como a
educacao indigena, do campo, quilombolas, inclusiva e EJA sdo conquistas que
colocam em xeque as avaliagOes escolares tradicionais. Nesse sentido, podemos
ampliar aqui os exames excludentes de grande escala, como o ENEM e o
Vestibular.

Para Barbosa (2007) o multiculturalismo esta relacionado aos movimentos
contemporaneos que buscam a democratizacdo da educacédo. A autora aponta que
transpor para atividades a diversidade cultural da sala de aula, pode reduzir a
importancia das diferencas. Assim, a educacdo — para ser democréatica — precisa
fortalecer a diversidade sem “pasteurizacdo homogeneizante” (BARBOSA, 2007, p.
80), e complementa: “Embora ndo possamos destruir preconceitos, ao menos
podemos denunciar a caréncia de pontes entre o erudito e o popular e de um olhar
contemporaneo que seja capaz de dar sentido cultural a estética do cotidiano”
(BARBOSA, 2007, p.85).

A autora propbe ainda uma reflexdo sobre o uso do termo “pluralidade
cultural” nos Parametros Curriculares Nacionais de 1997 e 1998, apontando que nao
deveria ser tratado como Temas Transversais — 0 que considera ser retrato do

“espirito colonialista” do espanhol Cesar Coll, o qual planejou os PNC, inspirado no
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Curriculo Nacional Inglés, que descreve a multiculturalidade como um dos seus
Temas Transversais*®.

Barbosa (2007) ressalta que o multiculturalismo no ensino da arte precisa
considerar que o conceito de arte difere para os multiplos grupos culturais e critica a
multiculturalidade aditiva, que adiciona aspectos relativos a outra cultura na cultura
dominante.

Se voltarmos para a Competéncia 1 de Arte:

Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e
producBes artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos
indigenas, das comunidades tradicionais brasileiras e de diversas
sociedades, em distintos tempos e espacos, para reconhecer a arte
como um fendbmeno cultural, histérico, social e sensivel a
diferentes contextos e dialogar com as diversidades. (BRASIL,
2018, p. 198) (grifo nosso)

Grosso modo, vé-se nela uma tentativa de superar os Temas Transversais do
PCN; e, ao mesmo tempo, atrelar o reconhecimento da arte como fendmeno cultural
mobilizado por exploracdo, conhecimento, fruicdo e andlise de préticas e producdes.
De certa forma, coloca a diversidade no lugar do que esta fora e ndo dentro da sala
de aula e cotidianos da escola. Mesmo citando o entorno social, traz os povos
indigenas e comunidades tradicionais como exemplos de diversidade, o que pode
facilmente ser transposto em praticas aditivas, ou atividades, jA que pouco se
conhece sobre essas culturas historicamente estereotipadas.

No texto da BNCC “Pacto Interfederativo e a implementacdo da BNCC - Base
Nacional Comum Curricular: igualdade, diversidade e equidade” (BRASIL, 2018, p.
15-16), sdo apontados de maneira sucinta e geral a questdo da diversidade cultural,
identidades linguisticas, étnicas e culturais com foco na igualdade e equidade
apontado para as singularidades e diferencas entre estudantes. O texto também cita
a Lei n® 13.146/2015, de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia. O documento, apesar

de referenciar a diversidade, ndo o faz com aprofundamento na questéo.

46 O Multiculturalismo e a Diversidade Cultural € um dos Temas Contemporaneos Transversais da
BNCC apresentados separadamente em documento:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/implementacao/contextualizacao_temas_contemporan
eos.pdf. Acesso em: 4 jan. 2021. Essa pesquisa teve como foco a versao final do documento da
Base. Disponivel em:
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF 110518 versaofinal_site.pdf. Acesso
em: 4 jan. 2021.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_EI_EF_110518_versaofinal_site.pdf
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Na leitura critica sobre o componente Arte do Ensino Fundamental*’, Webster

(2016) aponta

que:

As Competéncias Pessoais e Sociais abarcam habilidades onde o
professor se encontra mais despreparado entre os trés grupos de
componentes gerais. As dificuldades em compreender a diversidade
do individuo e de grupos sociais, sem preconceitos baseado nas
diferencas de origens, culturas, orientacdo sexual e religiosa, entre
outras, consiste em universo muito presente nas escolas e
comunidades, mas, ao mesmo tempo, sem a oferta de referéncias
para o professor de como proceder. (WEBSTER, 2016, p. 1)

Olhando para a situagdo atual do Brasil, de um governo de direita e

conservador vemos que essas competéncias, assim como estdo, resguardam-nos

de questdes caras. Por outro lado, somente elas ndo bastam, ja que quem esta na

ponta € a professora e o professor. Nesse sentido, é preciso também que a gestédo

escolar busque desenvolver essas competéncias, por meio de formacdes e debates

continuos para que atitudes preconceituosas, por exemplo, ndo se perpetuem.

Sabemos que a distancia entre curriculo e pratica € enorme e gquanto mais subsidios

o curriculo oferecer aos docentes, mais amplas sédo as possibilidades de formacéo.

3.1.2 Patrimdnio cultural e matrizes estéticas e culturais

Se olharmos para as habilidades do componente Arte da Unidade Tematica

Artes Integradas, vemos que algumas delas se relacionam com a competéncia

especifica 1, anteriormente mencionada.

Quadro 3 — Anos Iniciais

Unidade Objeto de Habilidade

tematica conhecimento

Artes Patriménio (EF15AR25) Conhecer e valorizar o patrimdnio cultural, material e
Integradas | cultural imaterial, de culturas diversas, em especial a brasileira, incluindo-se

suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de diferentes épocas,
favorecendo a construgcdo de vocabulario e repertério relativos as
diferentes linguagens artisticas. (grifo nosso)

Fonte: BRASIL, 2018, p. 202-203

Essa habilidade, que tem como objeto de conhecimento o patrimdnio cultural,

trata das “culturas diversas, em especial a brasileira, incluindo-se suas matrizes

47 Disponivel

em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/Parecer_4
AR_Maria_Helena_Webster.pdf. Acesso em: 26 ago. 2020.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/Parecer_4_%20AR_Maria_Helena_Webster.pdf
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/relatorios-analiticos/Parecer_4_%20AR_Maria_Helena_Webster.pdf
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indigenas, africanas e europeias”. Por ser a unica habilidade dos anos iniciais que
menciona as matrizes indigenas, a transposicdo passa a ser direta com a
competéncia. E por ser sobre patrimonio cultural, pode colaborar com apresentacao
dos referenciais indigenas somente por esse viés, descolado de questdes e
manifestacbes contemporaneas. Além de identificar as matrizes brasileiras pelo
senso comum do “mito das trés ragas*®”.

Sobre o objeto de ensino, de acordo com o site do IPHAN (Instituto do
Patriménio Historico e Artistico Nacional):

A Constituicdo Federal de 1988, em seu Artigo 216, ampliou o
conceito de patrimdnio estabelecido pelo Decreto-lei n° 25, de 30 de
novembro de 1937, substituindo a nominagdo Patriménio Historico e
Artistico, por Patrimdnio Cultural Brasileiro. Essa alteracdo incorporou
o conceito de referéncia cultural e a definicdo dos bens passiveis de
reconhecimento, sobretudo os de carater imaterial*®.

Nesse sentido nomear o objeto de ensino como Patriménio Cultural, fica
subentendido aquilo que o IPHAN denomina e declara com patriménio.

Mas também ¢é possivel fazer a transposicao para aquilo que o Curriculo do
Estado de S&o Paulo (2002)°° nos diz sobre Patrimonio Cultural, tendo em vista que
a coordenacao do desenvolvimento dos conteudos programaticos e dos cadernos
dos professores foi da Prof.2 Ghisleine Trigo Silveira, também coordenadora da
terceira versao da BNCC do Ensino Fundamental. O texto compreende o Patriménio
Cultural como oportunidade para perceber culturas e herancas culturais da nossa
sociedade, e classifica as manifestacfes que podem estar nas ruas, n0S museus, as

gue ndo possuem registros, as que sao efémeras, ou estdo na midia, enfim:

manifestacdes artisticas do povo que sao mantidas de geracao em
geracgdo, séo bens culturais, materiais e imateriais, que se oferecem
ao nosso olhar. Patriménio de cada um de nds, memoéria do coletivo;
bens culturais que apresentam a histéria humana pelo pensamento
estético-artistico, testemunhando a presenca do ser humano, seu
fazer estético, suas crencas, sua organizacdo, sua cultura. (SAO
PAULO, 2002)

48 O Mito das trés racas trata-se de um senso comum amplamente difundido no Brasil de que a
sociedade brasileira foi formada a partir da miscigenacao racial sem conflitos entre as culturas
africanas, indigenas e portuguesa (europeia), de modo a minimizar os processos histéricos e ndo
considerar as diversas etnias e culturas indigenas e africanas. Para saber mais:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mito_das tr%eC3%AAs ra%C3%A7as. Acesso em: 4 jan. 2021.

49 http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/218. Acesso em: 26 ago. 2020.

50 http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Prop_ ART_COMP_red_md_15
_01 2010.pdf. Acesso em: 26 ago. 2020.



http://portal.iphan.gov.br/uploads/legislacao/constituicao_federal_art_216.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/del0025.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/del0025.htm
https://pt.wikipedia.org/wiki/Mito_das_tr%C3%AAs_ra%C3%A7as
http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/218
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Prop_ART_COMP_red_md_15%20_01_2010.pdf
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Portals/18/arquivos/Prop_ART_COMP_red_md_15%20_01_2010.pdf
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Ao optar por colocar o Patriménio Cultural como objeto de conhecimento sem
um texto que trate do assunto, direciona somente para aquilo que as habilidades
dizem, ficando a mercé da concepcdo de Patrimbnio que tém professoras e
professores, curriculos estaduais e municipais e autores de livros didaticos.

Quadro 4 - Anos Finais

Unidade Objeto de Habilidade

tematica conhecimento

Artes Matrizes estéticas | (EF69AR33) Analisar aspectos histéricos, sociais e politicos da
Integradas e culturais producdo  artistica, problematizando as  narrativas

eurocéntricas e as diversas categorizacbes da arte (arte,
artesanato, folclore, design etc.). (grifo nosso)

Artes Patriménio (EF69AR34) Analisar e valorizar o patrimdnio cultural, material e
Integradas cultural imaterial, de culturas diversas, em especial a brasileira,
incluindo suas matrizes indigenas, africanas e europeias, de
diferentes épocas, e favorecendo a construcdo de vocabulério e
repertorio relativos as diferentes linguagens artisticas. (grifo
Nnosso)

Fonte: BRASIL, 2018, p. 202-203.

Nessa tabela temos um objeto que se refere a matrizes estéticas e culturais.
De acordo com a pesquisa de Silva (2016), sobre Matrizes Estéticas considerando a
perspectiva de Armindo Bido, o termo refere-se a nocdo de “uma possivel
identificacdo de origens comuns dentro de uma cultura, a partir do cruzamento de
caracteristicas sensoriais e artisticas”. E aponta que essa proposicéo é feita a partir
do termo folklore, cuja base sdo os conceitos desenvolvidos no século XVII — de

tradicao filoséfica alema —, atualmente contestados, pois:

O nome matriz — que remete a ideia de mae e, ao mesmo tempo, a
sugestdo de uma forma que reproduz caracteristicas idénticas -,
conduz o termo para um campo de muitos questionamentos, uma
vez que € complicado definir-se uma "origem social comum" de
movimentos culturais como filhos de "uma mesma mae", dado o
dinamismo e o poder autotransformador inerente a prépria cultura,
que, em todo momento, associa e difunde informacdes de todos os
tipos e origens. (SILVA, 2016, p. 1983)

E, por isso, o autor aponta o uso no plural que, mesmo sendo paradoxal,
remete a ideia de multiplas matrizes. Contraponto, apresenta a vertente contestada
por José Luiz Ligiéro Coelho que propbée o nome de “motrizes culturais”,
compreendendo-as como “forgcas que movimentam a constru¢gdo de uma cultura”, e
“‘que caracteriza uma acao individual ou coletiva e que a distingue das demais”
(COELHO apud SILVA, 2016).
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Voltando ao objeto de conhecimento na BNCC, na habilidade grifamos no
quadro “problematizando as narrativas eurocéntricas” e a palavra “folclore”.

Para Barbosa (2007, p.80), folclore designa visdo colonialista acerca da
diversidade cultural e aponta que o conceito inglés refere-se “as manifestagdes
artisticas e culturais dos povos colonizados que ndo seguiam o padrao dominante na
cultura inglesa”. Por isso era considerada “a arte do ‘outro’, inclusive dos vizinhos
dominados, como Pais de Gales, Irlanda e Escocia”.

Nesse sentido juntar problematizacéo de narrativas eurocéntricas com folclore
incorria em erro, ja que a ideia de folclore carrega preconceitos e pressupde que ha
uma cultura dominante. No caso, com codigos hegemonicos de origem europeia,
que vém definindo padrbes e criando classificacbes de arte indigena, folclore,
artesanato, arte popular em beneficio de uma arte erudita, branca e masculina.

Para concluir, trazemos a reflexdo de lvone Mendes Richter (in BARBOSA,

2008, p.88) em “Multiculturalidade e Interdisciplinaridade”?.

A educacdo multicultural ndo € nem moralmente nem politicamente
neutra, mas € parte de uma tendéncia reformista mais ampla que
objetiva promover a igualdade por intermédio da mudanca
educacional. Sua caracteristica principal reside em considerar a
diversidade como um recurso e uma forca para a educacdo, em vez
de um problema.

Voltando para as habilidades mencionadas, a de codigo EF69AR34 que se
refere ao objeto de conhecimento “Patriménio Cultural”, difere dos Anos Iniciais
somente a troca do verbo “conhecer” por “analisar”. Nesse sentido dos 06 aos 10
anos a crianca devera conhecer esses saberes para que dos 11 aos 14 desenvolva
a habilidade de andlise sobre esse conhecimento. O que seria uma analise nesse
contexto?

De acordo com as seis dimensdes do conhecimento, presentes ha BNCC de

Arte do Ensino Fundamental, a analise esta ligada a dimenséo da reflexao:

Reflexdo: refere-se ao processo de construir argumentos e
ponderacdes sobre as fruicbes, as experiéncias e 0S processos
criativos, artisticos e culturais. E a atitude de perceber, analisar e
interpretar as manifestacfes artisticas e culturais, seja como criador,
seja como leitor. (BRASIL, 2018, p.195)

51 BARBOSA, Ana Mae (org.). Inquietagdes e mudancas do ensino da arte. 5.ed. Sdo Paulo:
Editora Cortez, 2008. Capitulo 7
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A andlise entende o estudante como leitor de manifestacdes e, também, das
préprias criacdes. Caberia investigar como 0s processos criativos sdo desenvolvidos
acerca desses objetos de conhecimento. Infelizmente ainda vemos em muitas
escolas a celebragédo do dia “do indio” como algo estereotipado e distante de nés,
bem como as manifestacbes da cultura negra sdo muitas vezes nomeadas de
‘macumba”, por professores e estudantes, ou sequer podem ser mencionadas,
carregadas que sdo de preconceitos e falta de conhecimentos.

Colocar esses saberes na chave do Patrimonio Cultural pode sugerir a ideia
errbnea de elas serem apropriadas e tratadas como “festa” e ndo serem incluidas

como manifestacdes contemporaneas da arte.

3.2. Competéncias e conhecimentos

Agora avangcamos o olhar para a lista das competéncias, buscando identificar
relacfes entre as competéncias gerais, as competéncias da area de linguagens e do
componente Arte. Assim como alguns sentidos dos termos utilizados e sua

relevancia para o ensino-aprendizagem das artes.

De acordo com a BNCC

As competéncias especificas possibilitam a articulagdo horizontal
entre as areas, perpassando todos os componentes curriculares, e
também a articulacdo vertical, ou seja, a progressao entre o Ensino
Fundamental — Anos Iniciais e 0 Ensino Fundamental — Anos Finais e
a continuidade das experiéncias dos alunos, considerando suas
especificidades. (BRASIL, 2018, p. 28)

Observemos o quadro geral - criado para agrupar todas essas competéncias:

Quadro 5 - Quadro Geral de Competéncias

Competéncias Gerais da BNCC

Competéncias da area de
linguagens para o Ensino
Fundamental

Competéncias especificas de
Arte para o] Ensino
Fundamental

1.Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente
construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital
para entender e explicar a realidade, continuar aprendendo
e colaborar para a construcdo de uma sociedade justa,

democratica e inclusiva.

2.Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a

1.Compreender  as linguagens como

construgdo humana, histdrica, social e
cultural, de natureza dinamica, reconhecendo-
as e valorizando-as como formas de
significacdo da realidade e expressdo de

subjetividades e identidades sociais e

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente
praticas e producdes artisticas e culturais do seu
entorno social, dos povos indigenas, das
comunidades tradicionais brasileiras e de diversas
sociedades, em distintos tempos e espagos, para

reconhecer a arte como um fendmeno cultural,
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abordagem propria das ciéncias, incluindo a investigacéo, a
reflexdo, a andlise critica, a imaginacdo e a criatividade,
para investigar causas, elaborar e testar hipoteses,
formular e resolver problemas e criar solugdes (inclusive
tecnolégicas) com base nos conhecimentos das diferentes
areas.

3. Valorizar e fruir as diversas manifestagdes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, e também participar de
préticas diversificadas da produgéo artistico-cultural.
4.Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-
motora, como Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e
digital —, bem como conhecimentos das linguagens
artistica, matematica e cientifica, para se expressar e
partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao
entendimento matuo.

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de
informacdo e comunicacdo de forma critica, significativa,
reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as
escolares) para se comunicar, acessar e disseminar
informac®es, produzir conhecimentos, resolver problemas e
exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais
e apropriar-se de conhecimentos e experiéncias que |lhe
possibilitem entender as relagdes préprias do mundo do
trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercicio da
liberdade,

autonomia, consciéncia critica e responsabilidade.

cidadania e ao seu projeto de vida, com

7. Argumentar com base em fatos, dados e informacdes
confidveis, para formular, negociar e defender ideias,
pontos de vista e decisdes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local,
regional e global, com posicionamento ético em relagéo ao
cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta.

8.Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e
emocional, compreendendo-se na diversidade humana e
reconhecendo suas emogdes e as dos outros, com

autocritica e capacidade para lidar com elas.

9.Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucéo de conflitos e
a cooperagdo, fazendo-se respeitar e promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento
e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e
potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.

10. Agir

responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinagéo,

pessoal e coletivamente com autonomia,

tomando decisdes com base em principios éticos,

democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios.

culturais.
2.Conhecer e explorar diversas praticas de
linguagem (artisticas, corporais e linguisticas)
em diferentes campos da atividade humana
para continuar aprendendo, ampliar suas
possibilidades de participagéo na vida social e
colaborar para a construcdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva.
3. Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral
ou visual-motora, como Libras, e escrita),
corporal, visual, sonora e digital —, para se
expressar e

partilhar informagoes,

experiéncias, ideias e sentimentos em
diferentes contextos e produzir sentidos que
levem ao didlogo, a resolugédo de conflitos e a
cooperagao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender
pontos de vista que respeitem o outro e
promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em
ambito local, regional e global, atuando
criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.
5. Desenvolver o senso estético para
reconhecer, fruir e respeitar as diversas
manifestagdes artisticas e culturais, das locais
as mundiais, inclusive aquelas pertencentes
ao patrimonio cultural da humanidade, bem
como participar de praticas diversificadas,
individuais e coletivas, da producéo artistico-

cultural, com respeito & diversidade de

saberes, identidades e culturas.

6. Compreender e utilizar tecnologias digitais
de informagdo e comunicagdo de forma
critica, significativa, reflexiva e ética nas

diversas praticas sociais (incluindo as

escolares), para se comunicar por meio das
diferentes

linguagens e midias, produzir

conhecimentos, resolver problemas e

desenvolver projetos autorais e coletivos.

histérico, social e sensivel a diferentes contextos e
dialogar com as diversidades.

2. Compreender as relagdes entre as linguagens
da Arte e suas praticas integradas, inclusive
aquelas possibilitadas pelo uso das novas
tecnologias de informagdo e comunicagdo, pelo
cinema e pelo audiovisual, nas condi¢des
particulares de producdo, na pratica de cada
linguagem e nas suas articulagdes.

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes
estéticas e culturais — especialmente aquelas
manifestas na arte e nas culturas que constituem a
identidade  brasileira —, sua tradigdo e
manifestacdes contemporéneas, reelaborando- -as
nas criagdes em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepgdo, a
expressividade e a imaginacdo, ressignificando
espacos da escola e de fora dela no ambito da
Arte.

5. Mobilizar recursos tecnolégicos como formas de
registro, pesquisa e criagéo artistica.

6. Estabelecer relagdes entre arte, midia, mercado
e consumo, compreendendo, de forma critica e
problematizadora, modos de producdo e de
circulagéo da arte na sociedade.

7. Problematizar questdes politicas, sociais,
econdmicas, cientificas, tecnolégicas e culturais,
por meio de exercicios, producdes, intervencdes e
apresentagdes artisticas.

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o
trabalho coletivo e colaborativo nas artes.

9. Analisar e valorizar o patrimonio artistico
nacional e internacional, material e imaterial, com

suas historias e diferentes visdes de mundo.

Fonte: BRASIL, 2018.

De acordo com o documento “Fundamentos Pedagdgicos e Estrutura Geral

da BNCC5%” as competéncias Gerais sdo divididas em trés grupos: competéncias

pessoais e sociais, competéncias cognitivas e competéncias comunicativas.

Considerado esse documento, resumimos essa classificacdo da seguinte

maneira;

52 Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2017/02/BNCCversc3a302x3.pdf.

Acesso em 26.ago.2020.
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Competéncias cognitivas — dominio e valorizacdo dos conhecimentos,
consciéncia critica, responsavel, atitude proativa, exercicio da curiosidade e
do senso estético, investigacdo, analises, imaginacdo, criatividade,
elaboracdo de hipdteses, resolucdes de problemas, valorizacdo, fruicdo e
participacéo de préticas artisticas e culturais.

Competéncias comunicativas — trocar informacdes, experiéncias, ideias,
produzir sentidos que levem ao entendimento mutuo, explicar fatos,
informacdes, fenbmenos e processos, valorizar a diversidade e vivéncias
culturais, argumentar com base em informacdes confiaveis, formular, negociar
e defender ideias “que respeitem e promovam os direitos humanos, o acesso
e a participacdo de todos sem discriminacdo de qualquer natureza e a
consciéncia socioambiental”.

Competéncias pessoais e sociais — conhecer, apreciar, cuidar de si,
reconhecer e gerir emoc¢des, a empatia, o didlogo, o respeito sobre si e o
outro, a cooperacgéo, a resolucdo de conflitos, valorizar a diversidade sem
preconceitos, agir com autonomia, responsabilidade, determinacéo, resiliéncia
e flexibilidade com base em “principios éticos, democraticos, inclusivos,

sustentaveis e solidarios.

Apesar de esse documento fazer essa classificacdo, a BNCC (BRASIL, 2018,

p.8) diz que a competéncia € a “mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e

valores”.

Selecionamos aqui a proposta de competéncias por meio da mobilizacdo de

habilidades socioemocionais, que entrariam na classificagcdo das competéncias

pessoais e sociais para refletir sobre o ensino-aprendizagem das artes.

No site do Instituto Airton Senna elas sao justificadas desta forma:

O gue as evidéncias dizem: estudos relacionam o desenvolvimento
das competéncias socioemocionais tolerdncia ao estresse,
autoconfianca e tolerancia a frustracdo com o aumento das chances
de ingresso no Ensino Superior e 0 aumento do desempenho
académico. Além dos resultados educacionais, o desenvolvimento
dessas competéncias socioemocionais esta relacionado a reducao
de faltas no trabalho, ao equilibrio salarial, ao aumento das chances
de reemprego, ao aumento do desempenho no emprego, a melhoria
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da saude de adultos, & diminuicdo de distarbios alimentares e a
reducéo da probabilidade de depresséo e propensio ao suicidio®.

Ora, se curriculos e escolas adotarem o foco do desenvolvimento
socioemocional em suas praticas, que tém por finalidade o mundo do trabalho,
facilmente as aulas de Arte que ainda sdo confundidas por “livre expressao”, e que
na maioria ndo possuem especialistas da area nos Anos Iniciais, cairdo em
propostas ludicas de formacao de grupo, entretenimento e liberacdo de estresses e
etc.

3.2.1 Procedimentos, conceitos e atitudes

Podemos também tracar um paralelo entre a divisdo de competéncias da
BNCC com os contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais presentes no
PCN, abordados por Zabala (1998); e as suas relacdes com 0s quatro pilares da
educacao, presentes no documento "Educacéo, um Tesouro a descobrir" (1996) que
sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser’4.

Os conteudos conceituais sdo referentes as capacidades de organizar e
compreender as realidades por meio de ideias, imagens, representacdes, entre
outros. Eles podem ser relacionados ao “aprender a conhecer”, que a partir das
aprendizagens adquiridas, as constru¢cdes de pensamento e descobertas sobre
determinado assunto desenvolvem-se ou ampliam-se.

Os conteudos procedimentais sdo aqueles em que o0s estudantes sao
estimulados a colocar em pratica os conhecimentos adquiridos; dessa forma, ele

ocorre de maneira indissociavel dos conteddos conceituais e relaciona-se com o

53 https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/BNCC/desenvolvimento.html. Acesso em: 26.ago.2020.
SsAprender a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente ampla, com a possibilidade
de estudar, em profundidade, um nimero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a aprender, para
beneficiar se das oportunidades oferecidas pela educacao ao longo da vida. * Aprender a fazer, a fim
de adquirir ndo s6 uma qualificagdo profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a
competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas situacdes e a trabalhar em equipe. Além
disso, aprender a fazer no &mbito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas aos
jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do contexto local ou nacional, seja
formalmente, gracas ao desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho. « Aprender a conviver,
desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos
comuns e preparar se para gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensao mutua e da paz. * Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade
e estar em condi¢cdes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia, discernimento e
responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educacdo deve levar em consideracdo todas as
potencialidades de cada individuo: memdria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidao
para comunicar-se. https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590 por. Acesso em:
20.ag0.2020.


http://unesdoc.unesco.org/images/0010/001095/109590por.pdf
https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/BNCC/desenvolvimento.html
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000109590_por
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“aprender a fazer”, em que a experiéncia do fazer e da produgdo possibilita
conhecimento de procedimentos, técnicas e o0 desenvolvimento de aptiddes
multiplas.

Os conteudos atitudinais sao relativos a relacao entre o individuo e a vida em
sociedade, incluindo aqui a vida escolar, por meio do desenvolvimento de
aprendizagens voltadas a normas e valores, tais como respeito, solidariedade,
compreensao, empatia entre outros, proporcionando que o estudante posicione-se
diante das questbes que permeiam a vida social e as aprendizagens adquiridas.
Nesse sentido, eles se relacionam com o “aprender a conviver’ e “aprender a ser’, e
tratam dos ambitos sociais de cunho pessoal e coletivo, voltados para o viver bem.

Todos esses conteudos inter-relacionam. Podemos avaliar que, dentro dessa
l6gica, a BNCC constroi competéncias por meio de conceitos, procedimentos e
atitudes.

Apesar da lista de competéncias especificas, a BNCC aponta que:

Ao longo da Educacdo Basica, as aprendizagens essenciais
definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes
0 desenvolvimento de dez competéncias (gerais, que
consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento. (BRASIL, 2018, p.8) (grifo nosso)

Como as dez competéncias gerais sao o foco da formacéo; entdo, fizemos um
exercicio de selecionar uma competéncia geral, uma de area e outra especifica do
componente que se conectam.

Para isso partimos da competéncia geral 3 que trata de especificidades das
artes para buscar relacbes com as competéncias de area e do componente, com 0
intuito de identificar, por meio das competéncias, os sentidos propostos para a
aprendizagem artistica e suas conexdes com alguns discursos de praticas
pedagdgicas.

Competéncia Geral:

3. Valorizar e fruir [procedimento] as diversas manifestacdes
artisticas e culturais, das locais as mundiais [conhecimentos e
conceitos], e também participar [atitude] de praticas diversificadas
da producéo artistico-cultural. (BRASIL, 2018, p. 9) (colchetes e grifo
Nosso)

Competéncia da Area de Linguagens:

5. Desenvolver [procedimento] o senso estético para reconhecer,
fruir e respeitar [finalidade] as diversas manifesta¢gfes artisticas e
culturais, das locais as mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao



87

patrimdnio cultural da humanidade [conhecimentos e conceitos],
bem como participar [finalidade] de praticas diversificadas,
individuais e coletivas, da producgéo artistico-cultural, com respeito
[atitude] a diversidade de saberes, identidades e culturas. (BRASIL,
2018, p. 65) (colchetes e grifo nosso)

Competéncias Especificas de Arte:

1.Explorar, conhecer, fruir e analisar [procedimento] criticamente
praticas e producgdes artisticas e culturais do seu entorno social, dos
povos indigenas, das comunidades tradicionais brasileiras e de
diversas sociedades, em distintos tempos e espacos
[conhecimentos e conceitos], para [finalidade] reconhecer a arte
como um fendmeno cultural, historico, social e sensivel a diferentes
contextos e dialogar [atitude] com as diversidades. (colchetes e grifo
nosso) (BRASIL, 2018, p. 198)

3.2.2 O uso do verbo “fruir”

Selecionamos aqui o verbo “fruir’” — presente na competéncia geral 3,
marcado no item anterior por nés como procedimento. Na competéncia 5 de area,
em que identificamos que o verbo apresenta-se como finalidade (o procedimento
esta no desenvolvimento do senso estético). E na competéncia 1 de Arte, marcamos
como procedimento. Segundo o dicionario Priberam da Lingua Portuguesa:

pro-ce-di-men-to%. (proceder + -i- + -mento). substantivo
masculino.1. Modo de atuar. 2. Comportamento. 3. Processo.

fi-na-li-da-de®®.substantivo feminino.
1. Fim determinado. Sistema filoséfico que a tudo atribui um fim
determinado.

O verbo “fruir’ também esta presente no texto das Competéncias cognitivas

de maneira muito semelhante & Competéncia 5 de Area.

exercitar o senso estético para reconhecer, valorizar e fruir
[procedimento] as diversas manifestacdes culturais, das locais
as mundiais, como também para participar de praticas
diversificadas da producéo artistico-cultural®’.

5 "procedimento”, in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-
2020, https://dicionario.priberam.org/procedimento [consultado em 28.ag0.2020].
5 "finalidade", in Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linha], 2008-

2020, https://dicionario.priberam.org/finalidade [consultado em 28.ag0.2020].
57 Disponivel em: https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2017/02/BNCCversc3a3o 2x3.pdf.
Acesso em 26.ago.2020.
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https://dicionario.priberam.org/finalidade
https://avaliacaoeducacional.files.wordpress.com/2017/02/bnccversc3a3o%202x3.pdf
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O “fruir’ também se apresenta enquanto “fruicdo” nas seis dimensdes do
conhecimento do texto do componente Arte para o Ensino Fundamental. Essas
dimensdes séo caracterizadas por apresentar, segundo o documento, singularidades

da experiéncia artistica.

Fruicdo: refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a
abertura para se sensibilizar durante a participacdo em praticas
artisticas e culturais. Essa dimensdo implica disponibilidade dos
sujeitos para a relagdo continuada com producdes artisticas e
culturais oriundas das mais diversas €épocas, lugares e grupos
sociais. (BRASIL, 2018, p. 195)

Apesar de aparecer nas competéncias e nas dimensées do conhecimento,
ndo ha nenhuma habilidade voltada para fruicdo. As Unicas de Artes Visuais que se
aproximam, porém pelo verbo apreciar séo:

= Anos Iniciais. Objeto de conhecimento: Contextos e praticas

(EF15AR01) Identificar e apreciar formas distintas das artes visuais
tradicionais e contemporaneas, cultivando a percepg¢do, o imaginario,
a capacidade de simbolizar e o repertério imagético (BRASIL, 2018,
p. 201)

= Anos Finais. Objeto de conhecimento: Contextos e praticas

(EF69AR01) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das
artes visuais tradicionais e contemporaneas, em obras de artistas
brasileiros e estrangeiros de diferentes épocas e em diferentes
matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a experiéncia com
diferentes contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a
percepc¢do, 0 imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério
imagético. (BRASIL, 2018, p. 207)

Sonia Regina Fernandes (2013), em sua pesquisa de pds-doutorado,
produziu um artigo intitulado “A obra como contexto: a experiéncia da fruigdo que o
estagio curricular do curso de licenciatura em artes visuais pode buscar observar”,
trata da fruicdo e de sua importdncia no ensino-aprendizagem de arte na escola.
Para a autora a comunicagao entre a obra e os sujeitos se estabelece no contato e
na inter-relacdo dos sentidos e significados que depende da livre fruigdo, tanto
imaginaria, quanto emotiva dos sujeitos perante o trabalho artistico. Para ela, como
o verbo fruir & correlato de “usufruir, desfrutar, amar uma coisa em si mesma.”
(FERNANDES, 2013, p. 2977), chama a atenc&o o conceito de Eco (1989) para o
conceito de fruicio como a relacdo infinita de interpretacbes, suscitadas pelo
“intérprete” que aprecia uma obra “aberta”. Os estimulos a sensibilidade e a

inteligéncia sdo oriundos do objeto apreciado; as interpretacbes sao
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“‘recompreensdes” sentidas pelo intérprete. A isso Eco (1989, apud FERNANDES,
2013) denomina inter-relacdo de jogo de respostas — a obra questiona (estimula) e o
observador interpreta-a de maneiras varias, conforme o que sente.

De acordo com Jorge Coli (também mencionado pela autora), no livro “O que
€ arte” (2004), a fruicdo da arte “ndo é imediata, espontanea, um dom, uma graga.
Pressupde um esforgo diante da cultura”’(COLI, 2004, p. 115). Ele também aponta
gue o conjunto de relacbes e referéncias na arte sdo complexas, sem regras para a
percepcao artistica, e que a fruicdo — atrelada ao gostar ou nao gostar, € “uma
reacdo do complexo de elementos culturais que estdo dentro de nos diante do
complexo cultural que esta fora de nds, isto é, a obra de arte” (COLI, 2004, p. 117).
Desse modo, objetos artisticos e contextos culturais nutrem-se em relacéo dialética
e, segundo o autor enfatiza, os elementos culturais numa obra sdo mais necessarios
gue os materiais que a compdem.

O autor também trata da razdo, em relagao ao objeto artistico, e reitera que “a
obra enfeixa elementos que escapam ao dominio do racional e sua comunicagao
conosco se faz por outros canais: da emocédo, do espanto, da intuicdo, das
associagdes, das evocacgoes, das sedugdes”. (COLI, 2004 , p. 105).

Considerando nas reflexdes de Fernandes (2013) — que se baseia em Eco
para tratar da fruicdo — e de Coli (2004), podemos ressaltar o carater subjetivo e até
mesmo irracional da fruicdo, que atravessa 0s nossos sentidos, reverbera sensacoes
e possibilita associacdes diversas, relacionadas a repertérios, experiéncias de vida e
aspectos culturais.

Os PCN (1997 e 1998) apresentam a fruicAo em conjunto com a producao
como um dos conhecimentos artisticos citados nos documentos, assim como articula
0 processo de ensino-aprendizagem por trés eixos norteadores: produzir, apreciar e
contextualizar. O curriculo do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2011) também
apresenta trés eixos metodoldgicos, semelhantes aos PCN e a Abordagem

Triangular séo eles:

Criacao/producdo em Arte — o fazer artistico;

Fruicdo estética — apreciacao significativa da Arte e do universo a ela
relacionado; leitura; critica;

Reflexdo: a Arte como produto da histéria e da multiplicidade de
cultura (SAO PAULO, 2011, p. 197)

Vale ressaltar que aqui a fruicdo esta ligada a apreciagéo e leitura. Na BNCC

a leitura relaciona-se com a reflexdo, que agrega a frui¢ao:
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Reflexdo: refere-se ao processo de construir argumentos e
ponderacdes sobre as fruicdes, as experiéncias e 0S processos
criativos, artisticos e culturais. E a atitude de perceber, analisar
e interpretar as manifestagdes artisticas e culturais, seja como
criador, seja como leitor. (BRASIL, 2018, p. 195) (grifo noss0)

Para Barbosa (2008, p. 14): “somente a agéo inteligente e empatica do
professor pode tornar a Arte ingrediente essencial para favorecer o crescimento
individual e o comportamento de cidaddo como fruidor de cultura e conhecedor da
construcao de sua propria nagao” (2008. p. 14).

Sobre o verbo apreciar, presente nas habilidades citadas e relacionadas com
a fruicdo, Barbosa (2014, p. XXXIl) diz que utiliza “leitura® na Abordagem Triangular
em vez de “apreciagdo” como utilizado no PCN, pois poderia incorrer na
interpretacdo de “um mero deslumbramento que vai do arrepio ao suspiro
romantico”. E aponta que o termo apreciagao era utilizado no Séc. XIX na Inglaterra,
pelo viés colonizador de “modelar o gosto do povo de acordo com o gosto das elites”
(BARBOSA, 2014, p. XXXII), voltado para o mercado e consumo de produtos.

Ou seja, ha muitas variacbes da Abordagem Triangular em documentos
oficiais e curriculos, cada qual buscando sentidos para construir discursos
semelhantes. No entanto, como a BNCC define seis dimensdes do conhecimento e
nao utiliza trés eixos, como proposto na Abordagem triangular e nos PCN, possibilita
interpretacbes diversas em que professoras e professores, ou redatores de
curriculos, poderdo criar metodologias para desenvolver cada uma dessas
dimensdes, assim como a fruicdo. Como a fruicdo é apresentada como competéncia
a ser mobilizada e, ao mesmo tempo, dimensdo do conhecimento que se refere a
deleite, prazer e estranhamento, paira a dlvida sobre a qual conceito de fruicdo a

Base se refere.

3.2.3 Estesia na dimensao do conhecimento

Outra dimensé&o do conhecimento muito semelhante a fruicéo € a estesia:

Estesia: refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relacéo ao
espaco, ao tempo, ao som, a acdo, as imagens, ao proprio corpo e
aos diferentes materiais. Essa dimensé&o articula a sensibilidade e a
percepgdo, tomadas como forma de conhecer a si mesmo, 0 outro e
0 mundo. Nela, o corpo em sua totalidade (emocéo, percepcéo,
intuicdo, sensibilidade e intelecto) € o protagonista da experiéncia
(BRASIL, 2018, p. 194)
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Em entrevista semiestruturada com um dos redatores da 12 e 22 versdo, ao

perguntarmos sobre as dimensdes e suas escolhas, foi dito:

(..) tem uma dimensdo que € estesia. Que € aquele conhecimento
em que o sujeito, o aluno, o estudante, o individuo adquire, por estar
em contato. Porque os seus sentidos de alguma forma entraram em
contato com aquela manifestacdo artistica. Por participar, por
vivenciar. Opa, temos uma outra dimensdo ai que a Abordagem
Triangular contém, mas néo explicita. Entdo, a ideia de estesia, que é
isso entdo, sei 14, quando eu estou estudando um instrumento
musical. Tem toda a parte teorica, tem toda a parte conceitual, mas
tem a parte também que é chegar diretamente nos sentidos, que € o
lado estésico da coisa. Entdo, esses desdobramentos vieram deste
pensamento ampliador. (transcricdo nossa)

E sobre como foi recebido pelos professores, nos seminarios de reflexdes

realizados ao longo do processo®®:

A questdo da estesia ndo teve muita discussdo porque € isso né: E
uma dimensdo do ensino de Arte que ndo estava contemplado
explicitamente. Que €& esse atingir, chegar, sensibilizar, ser
redundante, sensibilizar pelos sentidos. Isso ndo teve muita
discussao, assim. Foi bem aceito, sabe? (transcricdo nossa)

Mirian Celeste Martins, no Parecer sobre o Documento Preliminar da BNCC
(2016), aponta que o conceito da estesia € 6timo, devendo este ser ampliado para
as questdes do corpo: “que experimenta o espago, o temor, 0 som, a imagem, 0s
materiais”. Ele como gesto, emocao, de um ser gque pensa, € sensivel, presente, e
por meio dessa dimensdo pode articular percepcdo, imaginacdo, experiéncias
estéticas ligadas a cognicdo, relacionadas também a afeto e vida. E sugere um
adendo para o texto: “vivenciar o corpo expressivo, a ludicidade, a percepcao, a
imaginacéo e processos de criacdo na producao individual e coletiva, ressignificando
diferentes espacos na escola e fora dela por meio das artes visuais, da danga, do
teatro e da musica”.

O adendo sugerido pela parecerista néo foi aplicado. Vale refletir se, do modo
como est4, fruicdo e estesia ndo sdo complementares, o que implica a separacao
desses dois termos? Vejamos: se ha a tendéncia a sistematizar as agdes, presentes

na Abordagem Triangular de maneira segmentada, mesmo que sejam

58 Durante a primeira e segunda versao de acordo com 0 site
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico: De 23 de junho a 10 de agosto/2016 aconteceram 27
Seminarios Estaduais com professores, gestores e especialistas para debater a segunda versao da
BNCC. O Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educacéo (Undime) promoveram esses seminarios.


http://basenacionalcomum.mec.gov.br/historico
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correlacionadas, na abordagem da BNCC por meio das seis dimensoes,
possivelmente resultard em metodologias voltadas para o desenvolvimento de cada
uma delas. Resta, entdo, a duvida de como irdo compreender a estesia, e que
propostas irdo desenvolver a partir dela.

Barbosa (2014) menciona que 0S maiores enganos que encontrou sobre a
Abordagem Triangular ndo foram em textos ou teses e disserta¢cdes, mas sim nas
praticas de professoras e professores de Arte, que a interpretaram como releitura,
que se configurou nas producdes de copias de obras de arte em salas de aula. Uma
mudanc¢a na proposta curricular, ndo necessariamente ira chegar na ponta e nas
praticas docentes tal como ela foi proposta, depende da interpretacdo daquele que
|é a partir de seus referenciais. Valerd mais para frente investigar o uso e a
ressignificacdo da abordagem proposta pela BNCC nas formacdes de professoras e
professores e em salas de aula.

As outras dimensfes — além de fruicdo, estesia e reflexdo (ja mencionadas) —
sdo: criacao, critica e expressdo. Trazemos dessas dimensfes, em meio as praticas,

processos de criacao e poéticas pessoais.

3.3 Préticas, processos de criacao e poéticas

A BNCC do Ensino Fundamental apresenta no seu texto que a aprendizagem
de Arte se da pelas praticas artisticas, processos de criagcdo, praticas investigativas

e desenvolvimento de poéticas:

A pratica artistica possibilita o compartilhamento de saberes e de
producbes entre os alunos por meio de exposi¢des, saraus,
espetaculos, performances, concertos, recitais, intervencdes e outras
apresentacfes e eventos artisticos e culturais, na escola ou em
outros locais. Os processos de criacdo precisam ser
compreendidos como tdo relevantes quanto os eventuais produtos.
Além disso, o compartilhamento das acdes artisticas produzidas
pelos alunos, em didlogo com seus professores, pode acontecer ndo
apenas em eventos especificos, mas ao longo do ano, sendo parte
de um trabalho em processo.

A pratica investigativa constitui o modo de producao e organizacéo
dos conhecimentos em Arte. E no percurso do fazer artistico que os
alunos criam, experimentam, desenvolvem e percebem uma poética
pessoal. Os conhecimentos, processos e técnicas produzidos e
acumulados ao longo do tempo em Artes visuais, Danca, Musica e
Teatro contribuem para a contextualizacdo dos saberes e das
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préticas artisticas. Eles possibilitam compreender as relagdes entre
tempos e contextos sociais dos sujeitos na sua interacdo com a arte
e a cultura. (BRASIL, 2018, p. 193) (grifo nosso)

A prética artistica, de acordo com o texto, refere-se as producdes finais e
seus possiveis modos de compartiihamento; e a pratica investigativa refere-se a
produgcdo e organizagdo dos conhecimentos. De acordo com Pimentel (2018),
direcionar o foco para a pratica, de como professores e estudantes podem juntos
desenvolver processos compartilhados de “como aprender”’, € mais eficaz do que
olhar para o0 modo como se ensina Arte. Dessa maneira, as praticas docentes,
incluindo aqui a artistica dos professores, e as relagdes estabelecidas em dialogo
com o0s estudantes, sdo capazes de desenvolver e potencializar processos
investigativos e artisticos em Arte, cujos estudos tedricos entram como referéncias
gue alimentam essas préaticas.

Nesse sentido, a BNCC traz em seu texto, mesmo que brevemente, um
direcionamento de mudanca de paradigma, em que o0 aspecto relacional ganha
espaco em prol de estruturas expositivas no Ensino Fundamental, “uma vez que
ensinar/aprender € uma acao que se efetiva em cumplicidade” (PIMENTEL, 2018, p.
347).

Ao colaborar com a escrita desse trecho na BNCC, esta pesquisadora pode
dizer que, sobre o aspecto relacional, a principal referéncia € o livro Estética
Relacional de Nicolas Bourriaud (2009, p. 23), em que discorre sobre a possibilidade
de uma arte que tenha o encontro, a intersubjetividade e as interagbes humanas
como escolha politica na contemporaneidade, buscando “investir e problematizar a
esfera das relagdes”.

Se transpusermos isso para a sala de aula, as possibilidades de
desenvolvimento de processos criativos e colaborativos, incluindo aqui a
participacdo e o protagonismo infantil ampliam-se. Vale ressaltar que essas préticas
apontam para um perfil de professora ou professor que compreendam a
aprendizagem, como possibilidade de pesquisa e criacdo em arte com criangas e
adolescentes.

Nesse sentido, seus processos de aprendizagem, mediados pela perspectiva
relacional, sdo também processos artisticos, com viés formativo. Essa chave muda
toda a estrutura de organizagédo das aulas por meio de bimestres e avaliagdes. Na

experiéncia (ja comentada) na rede estadual, ndo basta o documento que respalde,
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mas sim o desejo da escola em “bancar” ou o descaso em ndo saber o que
acontece.

Os processos de criacdo sdo mencionados sem reflexdo sobre qual € o
entendimento da Base acerca desse termo. Se considerarmos o Curriculo do Estado
de S&do Paulo, de 2011 (SAO PAULO, 2011, p. 193), apresenta-se da seguinte

maneira:

Processo de criagdo. Muitos mitos tém cercado a criacdo artistica,
ancorados principalmente na idéia®® de genialidade e valorizacédo de
habilidades manuais especificas. O estudo da criacdo e invengdo em
arte como um processo, oferece a oportunidade da compreensao
do que vem a ser o percurso criador especifico do fazer de préticas
artisticas. Percurso este que envolve projetos, esbocos, estudos,
protétipos, didlogos com a matéria, tempo de devaneio, de vigilia
criativa, do fazer sem parar, de ficar em siléncio e distante, de viver o
caos criador. Ao contrario do que se pensa, a criacdo artistica
envolve aprendizagem. Todo fazedor de arte se forma trabalhando
em processos de criagdo, com as informagbes, deformacdes e
formagbes que os atos de criacdo propdem durante a procura
incansavel de uma poética pessoal de tal forma que, enquanto a
obra se faz, se inventa o seu proprio modo de fazer. (SAO PAULO,
2011, p. 193) (grifo nosso)

A maneira como o curriculo do Estado apresenta o processo remete ao
trabalho em ateli€, em que ha tempo e espaco para o devaneio, estudos, siléncio e 0
caos...

Em entrevista com um dos colaboradores da terceira versao, em relagéo a

algo que tenha sugerido para o texto que aparece na versao final, foi dito:

teve uma coisa que eu me lembro bem, que eu acho que foi uma
sugestdo minha, mesmo. Que me chamava atengcédo nos documentos
anteriores e nesse, porque de tanto a gente querer tenta negar essa
ideia da arte, como produto que vai ser apresentado nas festas, a
gente tenta tanto dizer “ah, tinha muito mais do que isso”, que nos
outros documentos oficiais e, nesse, estava escrito algo como “o
processo é mais importante do que o produto”. E eu lembro que eu
sempre pensei nisso e é algo que me chamou muita aten¢do quando
eu li. Eu lembro que eu trouxe essa sugestao e que, na verdade, ela
foi aceita pelo grupo todo, porque eu sabia que eu estava num lugar
em que todas as pessoas pensavam assim, de também néo diminuir
0 produto, e sim, entender que ele é parte do processo - que ndo €
mais importante, mas também ndo é menos importante, porque
nenhuma parte do processo é menos importante. Entdo, é um ponto
gue eu acho... Parece muito pequeno, mas eu acho que muda muito,
muda completamente a maneira de ver. E a relacdo entre processo e
produto, de tentar ndo criar essa dicotomia, de entender que

% Texto anterior ao Acordo Ortografico (firmado em 1990, vigente a partir de 2009, periodo de
transicao até 2012).
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apresentacbes podem acontecer, compartihamentos podem
acontecer e eles sdo importantes sim, ndo sao menos importantes.
Eles s&o igualmente importantes a todo o processo, inclusive eles
sdo processo. Porque a gente ndo vé nada, como término ou
conclusado, a gente vé como parte do processo. Entdo, isso € uma
coisa que eu lembro, € um ponto que eu me lembro. (transcri¢cdo
nossa)

Como umas das referéncias teoricas dos colaboradores de Arte da terceira
versdo € a Professora Marina Marcondes Machado, importante destacar o que essa
autora diz sobre esses processos. Ela parte do conceito de Renato Cohen sobre
work in process (trabalho em processo ou trabalho progressivo) para falar do
processo como aquele que “pretende nao se acabar, ao revelar algo, sempre, na
acontecéncia” (MACHADO, 2015, p. 65)

E sobre o ensino-aprendizagem de arte, vinculado ao processo de criagéo,
Machado (2016) propde que se:

as disciplinas em arte se flexibilizassem, em nome de um projeto
existencial para a arte e educacao: teatralidades, corporalidades,
espacialidades e musicalidades s&o tornadas &ambitos artistico-
existenciais que correspondem a ‘teatro’,'danca’, ‘artes visuais’ e
‘musica’. No exercicio de um novo Iéxico, podemos baixar a guarda e
afrouxar as fronteiras entre as linguagens: espiralar formas-
conteudos, de modo a deixar surgir hibridismos e maior dialogo com
as possibilidades de criagbes artisticas inusitadas, inesperadas,
desalinhadas e que foqguem no processo de criacdo do outro: o
aluno, pesquisador em artes ele mesmo. (MACHADO, 2016, p. 6)

Como vemos, tanto na Base, como no Curriculo do Estado de S&o Paulo

(2002), na referéncia apresentada e na entrevista, ha a ideia de processo de criacao,
como percurso e processo constante. A BNCC, apesar de colocar o processo de
criacdo no texto, compde o trecho sobre as préaticas artisticas e investigativas.
Inclusive, na investigativa h4 a mencédo ao percurso do fazer artistico, compreendido
como parte dessa aprendizagem investigativa, semelhante a ideia de processo
criativo.

Também ndo podemos mencionar 0S processos criativos sem trazer duas
importantes referéncias sobre o assunto: Cecilia Salles (2011), em Gesto inacabado:
processo de criacao artistica, apresenta a ideia do ato criador em arte, como produto
nao acabado, do processo criador em percurso que envolve interferéncias do acaso,
que pressupde selecdes, levantamento de hipoteses, apropriacdes, combinacoes,

transformacdes, numa cadeia continua, atrelada ao crescimento e a imbricacdes da
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prépria vida. Porém seu texto é voltado para os processos de artistas, diferente de
Machado (2015) que traz para a ideia de aluno pesquisador em artes.

Outro tedrico que trata do processo de criacdo em arte € Pareyson (2001), no
livro Os problemas da estética. Para o autor o processo envolve o trabalho que se
da pela construcdo, podendo ser também mediado s6 pelo pensamento, justificando
que, na arte, fazer, inventar e o modo como se faz se relacionam ao percurso de
experimentar, criar hipéteses e construir a obra.

Outro termo citado na BNCC é a poética, em que é no “percurso do fazer
artistico que os alunos criam, experimentam, desenvolvem e percebem uma poética
pessoal’ (BRASIL, 2018, p.193).

Machado (2015, p. 64) apresenta a(s) poética(s) propria(s) como:

(...) a marca de nossa pessoalidade; traduz modos de ser, estar e
fazer que nos delineiam, que nos deixam a vontade, perante 0s quais
podemos dizer: neste campo, “estou sendo eu mesmo”. Assim, ha
“poética propria” nos modos de expressdo, de caminhar na rua, de
cozinhar ou lavar louga, de brincar e de né&o brincar, de amar e ser
amado... No campo académico, a poética propria pode ser
concebida como o conjunto de caracteristicas de um artista ou de um
autor, renomado ou iniciante: tracos, rabiscos, contornos, modos
préprios de ser e estar no mundo, ha sua relacdo consigo e com o
outro, em especial com a linguisticidade (relacdo eu-lingua mae) e
com a artisticidade. Uma autobiografia narrada na chave ficcional
também pode ser sindnimo ou fiel traducéo de poética prépria. Trata-
se de conectar-se com discursividades, pluralidade de significactes,
tradugoes...na compreensao de mundos possiveis no territério da
artisticidade, o qual faz parte do mapa da vida mesma. (MACHADO,
2015, p. 64)

Pareyson (2001, p. 18) define a poética como algo que o artista encontra no
seu percurso da criacdo, por meio de repeticbes, maturacdo, sendo gque nesse
sentido, toda obra de arte carrega a expressao de uma poética do artista. E aponta
que, de maneira implicita ou explicita, ela se manifesta em toda atividade artistica.
Acrescenta como poética eficaz aquela que “se adere a espiritualidade do artista e
traduz seu gosto em termos normativos e operativos, 0 que explica como uma
poética esta ligada ao seu tempo, pois somente nele se realiza aquela aderéncia e,
por isso, se opera aquela eficacia".

Se consideramos ambas as ideias, podemos livremente relacionar a
pessoalidade, as caracteristicas de um artista e a espiritualidade como modos de
ser; e, consequentemente, expressar-se, seja a partir daquilo que somos, como

aquilo que vamos nos tornando, ao longo dos percursos artisticos e da vida.
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3.3.1 Dimensdes do conhecimento e praticas e processos de criacdo

As outras dimensdes do conhecimento, que também dialogam com os
discursos de praticas artisticas, investigativas, processos de criacao e poéticas sao

as de criacéo, expressao e critica. Veja como a BNCC as apresenta:

Criacdo: refere-se ao fazer artistico, quando o0s sujeitos criam,
produzem e constroem. Trata-se de uma atitude intencional e
investigativa que confere materialidade estética a sentimentos,
ideias, desejos e representacbfes em processos, acontecimentos e
produgdes artisticas individuais ou coletivas. Essa dimenséo trata do
apreender o que estd em jogo durante o fazer artistico, processo
permeado por tomadas de decisdo, entraves, desafios, conflitos,
negociagoes e inquietagdes

Expressao: refere-se as possibilidades de exteriorizar e manifestar as
criagbes subjetivas por meio de procedimentos artisticos, tanto em
ambito individual quanto coletivo. Essa dimensdo emerge da
experiéncia artistica com os elementos constitutivos de cada
linguagem, dos seus vocabularios especificos e das suas
materialidades.

Critica: refere-se as impressfes que impulsionam 0s sujeitos em
direcdo a novas compreensfes do espaco em que vivem, com base
no estabelecimento de relagBes, por meio do estudo e da pesquisa,
entre as diversas experiéncias e manifestacdes artisticas e culturais
vividas e conhecidas. Essa dimensdo articula acdo e pensamento
propositivos, envolvendo aspectos estéticos, politicos, historicos,
filosoficos, sociais, econdmicos e culturais (BRASIL, 2018, p. 194-
195)

Vemos, nos textos dessas trés dimensdes, discursos como: fazer artistico,
atitude investigativa, processos e producdes, inquietacBes, procedimentos,
experiéncias artisticas, estudos e pesquisa.

Na BNCC, as préticas artisticas e investigativas estdo relacionadas a
aprendizagem em Arte: “precisa alcancar a experiéncia e a vivéncia artisticas como
pratica social, permitindo que os alunos sejam protagonistas e criadores" (BRASIL,
2018, p. 193). E as seis dimensbes do conhecimento sdo apresentadas como
abordagem: “A BNCC propde que a abordagem das linguagens articule seis
dimensdes do conhecimento que, de forma indissociavel e simultanea, caracterizam
a singularidade da experiéncia artistica" (BRASIL, 2018, p. 194). Parece confuso
apresentar as praticas artisticas e investigativas relacionadas ao ensino-
aprendizagem e ainda apresentar seis dimensdes como abordagem a ser adotada.

Sabemos que o texto da BNCC foi escrito por muitas maos e que houve uma
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mudanca de direcionamento na terceira versdo. Na segunda versdo, temos o0

seguinte texto em relacao as praticas:

A pesquisa e suas diversas praticas investigativas constituem o0s
modos de producdo e organizacdo dos conhecimentos artisticos na
Educacdo Basica. No ambiente da criacdo artistica, o/a estudante
conhece, desenvolve, manifesta-se e cria maneiras singulares de
experimentar, de perceber e de se expressar, compreendendo as
Artes Visuais, a Danca, a Musica e o Teatro como conhecimentos
importantes no exercicio da cidadania. Da mesma forma que a
pratica artistica, as Historias das Artes Visuais, da Danca, da
Musica e do Teatro ndo existem de maneira genérica, mas sao
entendidas como o0 conjunto de conhecimentos produzidos e
acumulados ao longo do tempo. As diferentes historias sdo maneiras
de compreender as relagdes entre o passado, o presente e o futuro,
contribuindo para a contextualizacdo dos saberes e das praticas
artisticas dos respectivos componentes. (BRASIL, 2016, p. 113)
(grifo nosso)

E em relacdo as dimensfes do conhecimento:

Face a complexidade dos processos criativos em artes, na
Educacdo Basica, o ensino e a aprendizagem articulam seis
dimensdes de conhecimento que, de forma indissociavel e
simultdnea, caracterizam a singularidade da experiéncia artistica.
N&o se trata de eixos tematicos ou categorias, mas linhas maleaveis
gue se interpenetram, constituindo a especificidade da construgéo do
conhecimento em artes na escola. Essas seis dimensfes sdao:

” i [T} ” ”

“criacao”, “critica”, “estesia”, “expressao”’, “fruicao” e “reflexao”. Vale
ressaltar que ndo ha nenhuma hierarquia entre elas, tampouco uma
ordem para se trabalhar com cada uma no campo pedagdgico.
(BRASIL, 2016, p. 113) (grifo nosso)

Na segunda versao, fica claro que as dimensdes s&o relacionadas aos
processos criativos. Mesmo assim, ndo ha no texto nenhuma menc¢ao ao que seriam
esses processos criativos, apesar de estar subtendido que as praticas se
desenvolvem nesses processos por meio da articulacéo das seis dimensodes. O texto
também ressalta: “As dimensdes constituem totalidades dos processos de criacdo
artisticos e dos produtos artistico-culturais" (BRASIL, 2016, p. 113).

Na terceira versdo da BNCC o texto em relacdo as dimensbes € bem
semelhante; e, entre outras coisas, afirma que elas sédo “linhas maleaveis que se
interpenetram, constituindo a especificidade da construgcédo do conhecimento em Arte
na escola. Ndao ha nenhuma hierarquia entre essas dimensdes, tampouco uma
ordem para se trabalhar com cada uma no campo pedagdgico". (BRASIL, 2018, p.
194)
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A Abordagem Triangular, no entanto, coloca a contextualizacdo como eixo
estruturante da abordagem e considera: “a énfase na contextualizagdo é essencial
em todas as vertentes humanisticas da educacdo contemporénea, quer seja ela
baseada em Paulo Freire, Vygotsky ou Michel Apple" (BARBOSA, 2014, p. XXXIII).
Para a autora, tanto o fazer arte, quanto a leitura, exigem a contextualizacao do foi
realizado, assim como a significacdo do processo. Nesse sentido, o contexto € o
mediador e propositor do processo de aprendizagem. E apresenta o pensamento de
Flausino, ao considerar que a contextualizacédo de obras “ndo se refere apenas a
apresentacao do historico da obra e do artista, o que se pretende é por a obra em
contexto que faz produzir sentido na vida daqueles que a observam, é permitir que
cada um encontre, a partir da obra apresentada, seu devir artista" (FLAUSINO apud
BARBOSA, 2014, p. XXXIV).

Como vimos anteriormente, por meio das entrevistas coletadas, as seis
dimensdes foram pautadas na Abordagem Triangular, com o intuito de amplia-la. No
entanto, ao apresentar que nao ha hierarquia ou ordem para trabalhar com essas
dimensdes, e que elas também se interpenetram, acabam por se distanciar daquilo
gue a Abordagem Triangular propde. Caberia verificar, se nos outros componentes

da BNCC, ha também indica¢cBes de novas abordagens, tal como em Arte.

3.3.2 Sobre a concepcao pedagogica da BNCC Arte

Além de a principal referéncia ser a Abordagem Triangular, podemos refletir
sobre aquilo que Saviani (2005) apresenta no seu texto “As concepgdes
pedagdgicas na histéria da educacdo brasileira". Para o autor as correntes
renovadoras que culminam na Escola Nova e no construtivismo carregam a questao
do aprender e do educando, como centro da aprendizagem, em que o conhecimento
€ construido na interagdo entre alunos e professores, cabendo ao professor
acompanhar os alunos auxiliando-os em seu proprio processo de aprendizagem?”,
em que o foco pedagogico desloca-se “da compreensao intelectual para a atividade
pratica, do aspecto légico para o psicolégico, dos conteldos cognitivos para 0s
métodos ou processos de aprendizagem, do professor para o aluno, do esfor¢co para
o interesse, da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a qualidade”.
Para o autor o deslocamento para o processo de aprendizagem do aluno no século

XX, culminou numa simplificagdo da cultura escolar e redugcdo do processo
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educativo, e aponta que essa mudanca deriva em especial de um novo modelo para
a docéncia proposto por Dewey, em que “o professor € um aluno e o aluno &, sem
saber, um professor - e, tudo bem considerado, melhor serd que, tanto o que da
como o que recebe a instrugdo, tenham o menos consciéncia possivel de seu papel”
(DEWEY apud SAVIANI, 2005, p. 3).

Para Barbosa (2007, p. 41), a Abordagem Triangular é “construtivista,
interacionista, dialogal, multiculturalista e € pdés-moderna”, enxergando a Arte como
manifestacdo da expressdo e cultura, em que a expressdo é vista como a
exploracdo do fazer, e a cultura é referente a analises, conhecimentos e apreciacbes
das manifestacdes artisticas. A autora aponta a importancia de equilibrar as teorias
de curriculo que sdo centradas nas criancas e nos contetdos, e traz o fundo
histérico dessa mescla que, no Reino Unido, por meio do Basic Design Moviment
(BARBOSA, 2007, p.18), nos anos 50, desenvolveu uma maneira de ensinar arte —
em que associavam as atividades com os principios do design. Para ela “apos quase
70 anos de arte-educacao expressionista nas escolas do mundo industrializado,
chegamos a concluséo de que a livre-expressdo ndo é uma preparacgdo suficiente
para o entendimento da arte” (BARBOSA, 2007, p. 18), e defende um curriculo que
respeite “necessidades e interesses das criangas, respeitando ao mesmo tempo os
conceitos da disciplina a ser aprendida, seus valores, suas estruturas e sua
especifica contribuicdo a cultura” (BARBOSA, 2007, p. 17).

Na BNCC Arte (Ensino Fundamental) vemos que algumas habilidades
propostas em artes visuais trazem elementos formais, como as do objeto de
conhecimento “Elementos da linguagem”, o que aparentemente € uma contradicao

aquilo que o documento propde:

AnNoSs iniciais
(EF15AR02) Explorar e reconhecer elementos constitutivos das artes
visuais (ponto, linha, forma, cor, espaco, movimento etc.). (BRASIL,
2018, p. 200)

Anos finais

(EF69AR04) Analisar os elementos constitutivos das artes visuais
(ponto, linha, forma, direcdo, cor, tom, escala, dimensdo, espaco,
movimento etc.) na apreciacdo de diferentes producdes artisticas.
(BRASIL, 2018, p. 207)



101

Uma voltada para exploracdo e reconhecimento; e a outra, para analise e
apreciacdo. O que também caberia compreender o porqué dessa mudanca de
verbo/agcdo. Ja que explorar € mais proximo da ideia de investigar, testar, criar,
fazer. E analisar pressupde o uso do raciocinio l6gico e dos processos de resolucao
de problemas. Nesse sentido uma é mais focada no processo da crianca; enquanto
a outra, nas producOes artisticas — 0 que é uma contradicdo, se pensarmos que a

proposta é o desenvolvimento de praticas com foco no protagonismo infantil.

3.3.3 O uso do termo “Experiéncia” no componente Arte

A influéncia do pensamento do filésofo estadunidense John Dewey esta
presente na Abordagem Triangular e no texto de Arte da BNCC, em especial,
através do conceito de “experiéncia”, no qual a Arte ndo é apenas uma geradora de
experiéncia, mas € em si uma experiéncia que, atrelada a qualidade estética, pode
alcancar sentidos que articulam criacéo, percep¢cao e emocéao. Pimentel (2013) no

artigo “Cognicao Imaginativa” complementa o pensamento do filésofo que:

A percepcao refere-se a agdes de reconstrugcdo, e esta intimamente
ligada a emogdo. Também envolve elementos corpéreos e, no caso
da Arte, ha a articulacdo desses elementos com pensamentos que
possam servir para a criagdo estética. Portanto, a percepgdo
sensorial corpérea influencia diretamente na percepcdo apreciativa e
0 processo de producdo artistica estd imbricado com o elemento
estético na percepcao. (PIMENTEL, 2013, p. 98)

Para o autor, a experiéncia, entre outros aspectos, “(...) ocorre continuamente,
porque a interacdo do ser vivo com as condicbes ambientais esta envolvida no
préprio processo de viver (...)"” (DEWEY, 2010, p. 109). Desse modo, ele aproxima
tanto o processo educacional, quanto a arte, da prépria vida. E aponta para a fluicdo
sucessiva e livre da experiéncia “(...) Em uma experiéncia, o fluxo vai de algo para
algo. A medida que uma parte leva & outra e que uma parte da continuidade ao que
veio antes, cada uma ganha distingdo em si (...).” (2010, p. 111). Assim, demonstra a
importancia das ressignificagcbes continuas, capazes de reconstruir experiéncias
estéticas.

Barbosa (2007) aponta que, apds a influéncia de Dewey no Movimento da
Escola Nova (década de 30), seu pensamento passou a ser repudiado e criticado e
que isso perdurou até as décadas de 80 e 90, em universidades como a Faculdade
de Educacéo de USP, a UNICAMP e PUC-SP.
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A década de 90 assiste a revitalizacdo da influéncia de Jonh Dewey,
gue vem sendo apontado como pioneiro da Pedagogia Cultural (junto
com Paulo Freire), da Pedagogia Critica, do Construtivismo, do
Multiculturalismo. Sua obra vem sendo recontextualizada por
feministas, educadores e politicos. Entre 96 e 97 foram publicados
oito livros sobre John Dewey nos Estados Unidos. (BARBOSA, 2007,
p. 29)

Vejamos como o0 termo aparece no texto da BNCC Arte do Ensino

Fundamental:

A aprendizagem de Arte precisa alcancar a experiéncia e a
vivéncia artisticas como pratica social, permitindo que os alunos
sejam protagonistas e criadores. (BRASIL, 2018, p. 193) (grifo nosso)

A BNCC propbe que a abordagem das linguagens articule seis
dimensdes do conhecimento que, de forma indissociavel e
simultanea, caracterizam a singularidade da experiéncia artistica.
(BRASIL, 2018, p. 194) (grifo nosso)

Uma vez que os conhecimentos e as experiéncias artisticas séo
constituidos por materialidades verbais e néo verbais, sensiveis,
corporais, visuais, plasticas e sonoras, é importante levar em
conta sua natureza vivencial, experiencial e subjetiva. (BRASIL,
2018, p. 195) (grifo nosso)

Ainda que, na BNCC, as linguagens artisticas das Artes visuais, da
Danca, da Mdusica e do Teatro sejam consideradas em suas
especificidades, as experiéncias e vivéncias dos sujeitos em sua
relacdo com a Arte ndo acontecem de forma compartimentada
ou estanque. (BRASIL, 2018, p. 196) (grifo nosso)

A progresséao das aprendizagens nao esta proposta de forma linear,
rigida ou cumulativa com relacdo a cada linguagem ou objeto de
conhecimento, mas propde um movimento no qual cada nova
experiéncia se relaciona com as anteriores e as posteriores na
aprendizagem de Arte (BRASIL, 2018, p. 197) (grifo nosso)

Por meio desses fragmentos fica claro o desejo de manifestar a experiéncia,
como fim e procedimento a ser acionado no processo de formacdo, garantindo
dessa forma que a operacdo dos conhecimentos considere também as
subjetividades, a irracionalidade, por meio de sentidos e percepcdes, e o carater

sensivel que a formacdao artistica deve alcancar.

3.4. Processos de criacao e suas habilidades em Arte
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Anteriormente tratamos dos processos de criacdo presente no texto da base,
agora veremos como ele se manifesta nas habilidades.

Tanto nos Anos Iniciais, quanto nos Anos Finais, ha um quadro com os
objetos de conhecimento e as habilidades referentes a esses processos. O termo
“objetos de conhecimento” ndo estava na segunda versao, somente na terceira. Na
segunda versdo, 0 que vemos sao 0s objetivos de aprendizagem e o0s temas
integradores referentes a esses objetivos, sdo eles: economia, educacao financeira,
culturas indigenas e africanas, culturas digitais, direitos humanos e cidadania e

educacao ambiental. Vejamos o exemplo de um desses objetivos de aprendizagem:

(EFO1AR09) Conhecer a influéncia das matrizes estéticas e culturais
presentes nas produgfes de artistas regionais e nacionais (CIA —
Culturas Indigenas e Africanas). (BRASIL, 2017, p. 236)

Na terceira versado, essa habilidade, ja analisada anteriormente em relacao ao
uso do termo matrizes, passou a ser parte do objeto de conhecimento: “Matrizes
estéticas e culturais”

(EF15AR03) Reconhecer e analisar a influéncia de distintas matrizes

estéticas e culturais das artes visuais nas manifestacdes artisticas
das culturas locais, regionais e nacionais. (BRASIL, 2018, p. 201)

Vemos uma mudanca do verbo/agdo conhecer para reconhecer e analisar.
Podemos dizer que essa proposta de mudanca de verbos, “conhecer” por
‘reconhecer” aproxima os conteudos das préaticas locais ou regionais dos
estudantes. E o verbo “analisar’, da dimensdo do conhecimento “reflexdo”. Porém a
problematica em torno do uso da palavra matrizes mantém-se.

Voltando aos processos de criacdo, vemos que, como objeto do
conhecimento, aparece em todas as “unidades tematicas”, porém com sentidos

distintos, como se observa a seguir:

Quadro 6 — Anos Iniciais

Unidade Objeto de Habilidades

Tematica conhecimento

Artes processos de | (EF15AR05) Experimentar a criacdo em artes visuais de modo individual,
Visuais criacdo coletivo e colaborativo, explorando diferentes espacos da escola e da

comunidade. (EF15AR06) Dialogar sobre a sua criagcdo e as dos colegas, para
alcancar sentidos plurais.

Danca processos de | (EF15AR11) Criar e improvisar movimentos dancados de modo individual,
criacdo coletivo e colaborativo, considerando o0s aspectos estruturais, dinAmicos e
expressivos dos elementos constitutivos do movimento, com base nos codigos
de danca. (EF15AR12) Discutir, com respeito e sem preconceito, as
experiéncias pessoais e coletivas em danca vivenciadas na escola, como
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fonte para a construcdo de vocabularios e repertérios préprios.

Mdsica processos de | (EF15AR17) Experimentar improvisagfes, composi¢cdes e sonorizacdo de
criacdo histérias, entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos
musicais convencionais ou ndo convencionais, de modo individual, coletivo e
colaborativo.

Teatro processos de | (EF15AR20) Experimentar o trabalho colaborativo, coletivo e autoral em
criacdo improvisacdes teatrais e processos harrativos criativos em teatro, explorando
desde a teatralidade dos gestos e das acgdes do cotidiano até elementos de
diferentes matrizes estéticas e culturais.

(EF15AR21) Exercitar a imitagdo e o faz de conta, ressignificando objetos e
fatos e experimentando-se no lugar do outro, ao compor e encenar
acontecimentos cénicos, por meio de musicas, imagens, textos ou outros
pontos de partida, de forma intencional e reflexiva.

(EF15AR22) Experimentar possibilidades criativas de movimento e de voz na
criacdo de um personagem teatral, discutindo estere6tipos

Artes processos de | (EF15AR23) Reconhecer e experimentar, em projetos tematicos, as relacdes
Integradas | criacé@o processuais entre diversas linguagens artisticas.

Fonte: BRASIL, 2018.

Resumidamente, sé&o estas as habilidades para os processos de criacdo. Em
artes visuais: experimentar a criacdo e dialogar sobre. Em danca: criar e improvisar
e discutir as experiéncias. Em mdasica: experimentar improvisacdes, composicoes e
sonorizacao de historias. Em teatro: improvisacdes e processos narrativos criativos;
exercitar imitacdo e o faz de conta; experimentar possibilidades criativas de
movimento e de voz. Em artes integradas: reconhecer e experimentar, em projetos
tematicos, as relacdes processuais de diversas linguagens artisticas.

De acordo com 0 que apresentamos anteriormente sobre os processos de
criacao (3.3), o termo € utilizado no texto de Arte, ao se referir sobre as préticas e as
dimensdes do conhecimento. Aqui é visto como objeto do conhecimento; e podemos
dizer que pode ser compreendido como processo. As habilidades das linguagens ou
“‘unidades tematicas” dos Anos Iniciais, na maioria, usam o verbo “experimentar”,
porém para cada uma das unidades ha uma proposta de entendimento do que seria
o desenvolvimento dessas habilidades.

Vemos que, em artes visuais, é apresentado de modo abrangente,
considerando qualquer manifestacdo da criacdo. Em danca ja € direcionado para
criagdo e improvisagbes. Em musica, a criagdo ndo aparece, € 0O processo esta
relacionado ao experimentar, direcionado para improvisagbes, composicoes e
sonorizagcdo de histérias. Em teatro ha mais habilidades, com mais detalhes,
pressupondo que € nele que esse objeto do conhecimento mais se mobiliza. E, nas

artes integradas, trata das relagdes entre linguagens.

Quadro 7 — Anos Finais
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Unidade Objeto de | Habilidades
Tematica conhecimento

Artes processos de | (EF69AR06) Desenvolver processos de criacdo em artes visuais, com base em

Visuais criacdo temas ou interesses artisticos, de modo individual, coletivo e colaborativo,
fazendo uso de materiais, instrumentos e recursos convencionais, alternativos e
digitais.

(EF69ARO07) Dialogar com principios conceituais, proposi¢fes tematicas,
repertérios imagéticos e processos de criacdo nas suas producdes visuais.

Danca (EF69AR12) Investigar e experimentar procedimentos de improvisa¢do e criagao
do movimento como fonte para a constru¢do de vocabulérios e repertérios
proprios.

(EF69AR13) Investigar brincadeiras, jogos, dangas coletivas e outras praticas de
danca de diferentes matrizes estéticas e culturais como referéncia para a criagdo
e a composicao de dancas autorais, individualmente e em grupo.

(EF69AR14) Analisar e experimentar diferentes elementos (figurino, iluminagao,
cenério, trilha sonora etc.) e espacos (convencionais e ndo convencionais) para
composi¢éo cénica e apresentagao coreografica.

(EF69AR15) Discutir as experiéncias pessoais e coletivas em danga vivenciadas
na escola e em outros contextos, problematizando estereétipos e preconceitos.

Musica (EF69AR23) Explorar e criar improvisagfes, composicdes, arranjos, jingles, trilhas
sonoras, entre outros, utilizando vozes, sons corporais e/ou instrumentos
acusticos ou eletrdnicos, convencionais ou ndo convencionais, expressando
ideias musicais de maneira individual, coletiva e colaborativa.

Teatro (EF69AR27) Pesquisar e criar formas de dramaturgias e espacos cénicos para o
acontecimento teatral, em didlogo com o teatro contemporéaneo.

(EF69AR28) Investigar e experimentar diferentes fungdes teatrais e discutir os
limites e desafios do trabalho artistico coletivo e colaborativo.

(EF69AR29) Experimentar a gestualidade e as construges corporais e vocais de
maneira imaginativa na improvisacao teatral e no jogo cénico.

(EF69AR30) Compor improvisagdes e acontecimentos cénicos com base em
textos draméticos ou outros estimulos (mdsica, imagens, objetos etc.),
caracterizando personagens (com figurinos e aderecos), cenario, iluminagdo e
sonoplastia e considerando a relagdo com o espectador

Artes (EF69AR32) Analisar e explorar, em projetos tematicos, as rela¢des processuais
Integradas entre diversas linguagens artisticas.

Fonte: BRASIL, 2018.

Nota-se que, nos Anos Finais, em artes visuais a proposta da habilidade é
desenvolver processos de criacdo, incluindo aqui o didlogo sobre eles, inserido o
processo de criacao (que é o objeto do conhecimento) entdo como habilidade a ser
alcancada.

Nesse sentido, se as habilidades sédo “(praticas, cognitivas e
socioemaocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018,
p. 8), e objetos de conhecimento sdo “conteudos, conceitos e processos” (BRASIL,
2018, p. 28), fica a questdo de como os processos de criacdo sdo compreendidos e
0 porqué dessas escolhas.

Em danca esta atrelado a: criacéo, improvisacao, brincadeiras, jogos, dancas,
composicdo, andlise e experimentacdo de elementos. Em musica, o foco estd em
explorar e criar improvisa¢gdes, composi¢des, arranjos, jingles e trilhas sonoras. Em

teatro é voltado para pesquisa, criagcdo, dramaturgias, investigacao, experimentacao,



106

gestualidades, jogo cénico, composicdo, improvisacdo e acontecimentos artisticos;
em artes integradas é a Unica que menciona a palavra “projetos”, em analises e
experimentacdes entre as diversas linguagens artisticas.

Os “projetos” também sdo mencionados no texto de Arte, sugerindo a

interdisciplinaridade:

Atividades que facilitem um transito criativo, fluido e desfragmentado
entre as linguagens artisticas podem construir uma rede de
interlocucéo, inclusive, com a literatura e com outros componentes
curriculares. Temas, assuntos ou habilidades afins de diferentes
componentes podem compor projetos nos quais saberes se
integrem, gerando experiéncias de aprendizagem amplas e
complexas. (BRASIL, 2018, p. 196) (grifo nosso)

Voltando para os processos de criacdo, sdo muitos conceitos distintos para
um mesmo objeto de conhecimento, ainda que as linguagens tenham
especificidades, caberia unidade em relacdo ao uso do termo.

Muitos termos utilizados em curriculos tornam-se comuns no discurso
pedagogico, mesmo sem o entendimento ou aplicabilidade pratica dele. O caso dos
processos de criacdo é um exemplo de como a utilizacdo do termo, ambiguo na
escrita, pode ser justificado nas escolas somente pelo uso da palavra, sem alcancar
ou propor o desenvolvimento desses processos.

Lopes (2008) ressalta que determinadas expressées comuns, presentes em
distintos tempos histéricos e propostas curriculares, ndo carregam necessariamente,
sentidos, significados e finalidades educacionais semelhantes. Dessa forma, é
necessario investigar os sentidos dos termos em relacdo ao seu contexto. A autora
também aponta que quando “determinados discursos sao globalizados é porque
outros foram inseridos em uma posicao local, dominada, hierarquicamente inferior’
(LOPES, 2008, p. 23). Nesse sentido, exemplifica que os discursos que ficam
restritos a acao local, nas escolas, possuem influéncia bem mais limitada do que as
propostas oficiais dos governos.

No artigo, sob o nome Ciclos: disputas discursivas para significar uma
educacdo democratica, Cunha e Lopes (2017, p. 185) trazem uma reflexdo (que nos
cabe aqui), de que “a significacdo de toda politica de curriculo também €é produzida
por sentidos produzidos/postos em marcha pela produgdo académica especializada”
e que, no momento em que esses textos sao divulgados, a interpretacdo varia de
contexto para contexto, produzindo discursos que passam a participar e disputar

significagdes de cunho politico.
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Podemos concluir que, como a BNCC foi escrita em processo coletivo, por
diferentes grupos de professores, seja nas primeiras versdes, como na ultima, o uso
do termo “processos de criacdo” mesmo sem a definicdo no documento, instaurou-
se como processo, procedimento ou habilidade a ser trabalhada no ensino-
aprendizagem de Arte e, possivelmente, repercute nos discursos pedagoégicos e de

defesa politica desde entéo.

3.5 O ensino-aprendizagem das Artes Visuais

As artes visuais sao a linguagem mais presente no Ensino Bésico até hoje,
seja pela representatividade de professores formados nessa linguagem (vide item
2.3, p. 66) ou pela tradicédo histérica de associar as aulas de Arte ao desenho. Isso
se d& porque, ainda no século XIX, em meio a Pedagogia Tradicional®, nas aulas de
arte, segundo Fusari e Ferraz (1993) predominava o ensino do desenho a partir dos
pressupostos da estética mimética, em que cépias e padrbes de belezas
estabelecidos eram vistos como norma; assim, aproximava-se o ensino do desenho
da industrializacdo e do mundo trabalho, tanto para o artesanato, quanto para
fabricas. De acordo com as autoras, até os anos 30 e 70 do século XX, o ensino do
desenho tratava basicamente de desenho do natural, desenho decorativo,
geométrico e “pedagdgico” nas Escolas Normais (esquemas de construgbes de
desenho para “ilustrar” aulas)”. (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 25)

Mesmo tendo sido estudante do Ensino Infantil e Fundamental nas décadas
de 80 e 90, vivenciei aulas de Educacéao Artistica ainda nesses padrdes, de desenho
geométrico e das cépias mimeografadas para colorir. Isso é tdo enraizado que,
mesmo quando a Abordagem Triangular é disseminada, professoras e professores
compreenderam o fazer e as releituras, como copia de obras de arte. Até pouco
tempo, quando lecionava no Ensino Béasico, via nos murais e corredores da escola,

copias de quadros consagrados, como de Anita Malfati, Van Gogh até chegar a

60 A Pedagogia Tradicional, de acordo com Fusari e Ferraz (1993, p. 22), que perpassa 0 século XX,
compreende que os conhecimentos sdo adquiridos por meio da transmissao de informacdes, de
maneira mecanizada, com foco no professor, que emprega métodos para o alcance de elaboracdes
intelectuais, tais como andlise Idgica e abstrata.
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febre de Romero Brito, que passou a colorir os corredores escolares, em especial
dos Anos Iniciais.

A introducdo da Educacdo Artistica, na escola na década de 70, pela Lei n°
5.692/71, modifica o perfil de professoras e professores, que até entdo eram de
Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Canto Coral e Artes Aplicadas e atuavam de
acordo com as especificidades de suas linguagens. Segundo Fusari e Ferraz (1993,
p. 38), essa mudanca, implica diretamente na pratica docente, pois esses novos
profissionais sentiam-se inseguros e incapazes por nado dispor “‘de tempo para
aprofundar conhecimentos em arte, bem como explicitar, discutir e praticar um
planejamento de educacdo em arte mais consistente”.

E, depois, com a obrigatoriedade do ensino da Educacao Artistica em 1° e 2°
Graus na década de 1980, essa disciplina se consolida dentro desses moldes. A
minha formacédo universitaria, que se deu nesta universidade, entre 2000 e 2004, foi
ainda num curso de Educacao Artistica, com habilitacdo em Artes Plasticas.

A meu ver ndo é somente a formacdo do docente em Artes Visuais que
determina as aulas de Arte, mas também a estrutura fisica e organizacional das
escolas, que raramente possuem salas apropriadas para o ensino de danca e teatro
e muito menos possuem instrumentos musicais ou até mesmo acustica adequada,
além de outros equipamentos, como aparelho de som, projetor ou tv. O que néo é
estimulante para os docentes dessas linguagens. Vi na minha pratica, professores
de teatro trabalhando com as “artes visuais”, por ndo saber como lidar com a
infraestrutura, tempo e quantidade de estudantes por sala.

Nesse sentido, a distancia entre a escola ideal e a real € bem grande. Assim
como o que consta nos documentos oficiais das praticas escolares, em relacdo ao
gue se efetiva — 0 que ndo diminui a importancia deles: ressalte-se que somente

constar no documento nao basta, é preciso um projeto outro de escola.

3.6 O que diz o texto de Artes Visuais na BNCC

Retomado o olhar para a BNCC, no texto da segunda versdao vemos 0O

seguinte:
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As Artes Visuais compreendem o fenbmeno visual, seus processos e
produtos artisticos e culturais, nos diversos tempos histéricos e
contextos sociais, sendo o olhar o elemento de interlocucéo entre
a criacdo e a recepcdo. Essas manifestacdes visuais resultam de
exploracdes plurais e transformagbes de materiais, de recursos
tecnoldgicos e de apropriagdes da cultura cotidiana. Sua presenga no
Ensino Fundamental é responsavel por mobilizar, problematizar e
ampliar o mundo dos/as estudantes, enriqguecendo seus imaginarios
e gerando conhecimentos que contribuem para a compreenséao de si,
dos outros e do universo em que estdo imersos. As Artes Visuais
oportunizam os/as estudantes a experimentarem mdltiplas culturas
visuais, a dialogarem com as diferengas e a conhecerem outros
espacos e possibilidades inventivas e expressivas, ampliando os
limites escolares e criando novas formas de interacfes artisticas e de
producédo cultural, sejam elas concretas e/ou simbdlicas. (BRASIL,
2017, p. 115) (grifo nosso)

Nesse texto, grifamos o trecho “sendo o olhar o elemento de interlocugao
entre a criacdo e a recepgao” porque acreditamos que essa € a mudanca mais
significativa entre as versdes. Apontamos que estabelecer o “olhar” como elemento
estruturante, pode gerar duvidas em relacdo a linguagem, em especial sobre as
manifestacfes visuais que consideram espaco e ambiente como propulsores de
criacles, sentidos e significados, além de nao incluir os deficientes visuais, ao dizer
que a interlocucdo esta no olhar. Ser4 que ndo percebemos as visualidades por
multiplos sentidos? Sejam eles corporeos, imaginativos, metaféricos, cognitivos e
sensoriais?

Percebemos que o verbo “olhar” foi escolhido a partir dos pressupostos da
educacdo estética e suas possibilidades de leitura e fruicdo que, de acordo com
Analice Dutra Pillar (2008), em A educacao do olhar no ensino da arte, € a partir da
década de 70 que se iniciam os estudos sobre leitura de obras e a educacao do
olhar para ler imagens. A autora aponta que a imagem é o componente central da
comunicacdo na atualidade, e que — desde a década de 80 — é comum ver escolas
de educacao infantil apresentarem reproducfes de obras de arte para o trabalhar a
leitura delas. E apresenta as propostas de Feldman (1982, p.76) que propde um
questionamento sobre o que vemos numa obra, tais como “Em que linguagem ela foi
feita? Pintura? Desenho? (...) Como essas figuras sao organizadas em termos de
formas, cores, texturas, situagdes espaciais? (....)". E aponta que, além dos
elementos como cores, formas e ritmos, € importante que o estudante possa
compreender a gramatica visual e desenvolver pensamento critico sobre as

imagens, considerando também aquilo que a autora nomeia de “indizivel”, para tratar
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dos discursos nao verbais e sensiveis que possibilitam o dialogo a partir de formas,
cores e espagos.

Ana Mae Barbosa (2014) aponta que desenvolver leituras de obras de arte
com as criangcas é também um modo de prepara-las para ler as imagens que as
cercam no mundo, e também trata da importancia de alfabetizacdo por meio das
imagens para o desenvolvimento de uma leitura social, cultural e estética do meio
ambiente.

Vale considerar que o tempo de fruicdo, leitura e interpretacdo de uma obra
de arte ndo se da de maneira imediata — como muitas vezes solicitado em sala de
aula. Se considerarmos a Abordagem Triangular para a interpretacdo do texto da
Base, a contextualizacdo é o elemento fundamental no desenvolvimento da leitura,
assim como da producdo em Arte. Nesse sentido, a interlocucdo ndo estaria no
olhar, mas sim na imagem em contexto, se formos coerentes com esse referencial
tedrico.

Na ultima versdo da BNCC, o texto sobre a artes visuais aparece desta forma:

As Artes Visuais sdo 0s processos e produtos artisticos e culturais,
nos diversos tempos histéricos e contextos sociais, que tém a
expressdo visual como elemento de comunicagdo. Essas
manifestacdes resultam de exploracdes plurais e transformacdes de
materiais, de recurso tecnoldgicos e de apropriacdes da cultura
cotidiana.

As artes visuais possibilitam aos alunos explorar mdltiplas culturas
visuais, dialogar com as diferencas e conhecer outros espacgos e
possibilidades inventivas e expressivas, de modo a ampliar os limites
escolares e criar novas formas de interagdo artistica e de producéo
cultural, sejam elas concretas, sejam elas simbolicas. (BRASIL,
2018, p. 193) (grifo nosso)

Vemos que o trecho foi trocado por “expressao visual como elemento de
comunicagao”. ao afirmar que somente as artes visuais sdo comunicagao, fica a
davida do porqué dessa escolha (danca, musica e teatro ndo utilizam esse termo).
Em relacéo a expressao visual, podemos interpretar como expressao visual, ndo sédo
somente as expressdes artisticas, mas tudo que envolve a construcdo de
visualidade no mundo.

Para Pimentel (2016) a linha de pensamento da Cognicdo Imaginativa, que
compreende a imaginacdo e as metaforas como fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo em artes visuais, apresenta que a arte e a comunicagao

sdo areas distintas, que se aproximam, se misturam e se entrecruzam. Para a
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autora, 0 pensamento em imagem ou imagético se difere da comunicacdo por
imagens. Neste sentido, defende que o0 espagco imaginativo que o0 ensino-
aprendizagem em artes proporciona deve ser considerado como espaco de
conhecimento.

Como as artes visuais, independentemente de sua modalidade, carregam em
si a expressdo do artista ou do grupo, nucleo ou coletivo de artistas, como
manifestacdo de seus processos ou produtos, o termo expressao parece abarcar a
linguagem.

Se olharmos para as praticas dos estudantes, a expressao seria tudo o que
envolve seus processos de investigacdo, experimentacao, imaginacao, exploracao e
producdo — atrelados a reflexdes, descobertas, didlogos; e aos campos das
percepcdes, sentidos e expressoes de sentimentos.

3.7 Objetos de conhecimento e habilidades em Artes Visuais

O foco agora é para os objetos de conhecimento presentes nas artes visuais
nos Anos Iniciais e Finais.

Conforme ja mencionado, 0s objetos de conhecimento na BNCC séo
entendidos como “conteddos, conceitos e processos” (BRASIL, 2018, p. 28),
relacionados a acdes pensadas para coletividade e consideradas fundamentais para
o desenvolvimento da aprendizagem, ou seja, aquilo que os estudantes devem
saber do decorrer e ao concluir o Ensino Fundamental.

Os conteudos, de acordo com o documento, sdo vistos como conceituais,
procedimentais ou atitudinais. Pode-se dizer que esses contedudos estdo
relacionados a determinadas bases tedricas que podemos chamar de conceitos,
sejam eles cientificos, filosoficos, artisticos. Por meio deles é possivel desenvolver
pensamento acerca do conhecimento historicamente construido e da realidade do
mundo. Os processos seriam referentes a como se da esse aprendizado. E, mais,
entende-se que nesse ensino-aprendizagem séo trabalhados conceitos que formam

0s conteudos. Assim, 0s objetos de conhecimento sao:
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e Anos Iniciais: contextos e praticas, elementos da linguagem, matrizes
estéticas e culturais, materialidades, processos de criagdo, sistemas da
linguagem.

e Anos Finais: contextos e praticas, elementos da linguagem, materialidades,

processos de criacao, sistemas da linguagem.

Vale ressaltar que a denominagao “Sistemas da Linguagem” ocorre somente
em Artes Visuais e refere-se as seguintes habilidades:

(EF15AR07) Reconhecer algumas categorias do sistema das artes
visuais (museus, galerias, instituicoes, artistas, artesaos, curadores
etc.). (Anos Iniciais) (BRASIL, 2018, p. 201)

(EF69ARO08) Diferenciar as categorias de artista, artesdo, produtor
cultural, curador, designer, entre outras, estabelecendo relacdes
entre os profissionais do sistema das artes visuais. (Anos Finais)
(BRASIL, 2018, p. 207)

Pela habilidade fica claro que o sentido esta atrelado as artes visuais, como
categorias relacionadas aos diferentes espacos institucionais e algumas de suas
profissdes. Por meio dessa compreensao, fica a questédo: as outras linguagens nao
possuem sistemas préprios? Por que somente em artes visuais 0s estudantes
devem desenvolver as habilidades de reconhecer e diferenciar esses sistemas?
Além dessas duvidas, questionamos a qual tipo de conhecimento esse objeto se
refere? S&o conteldos, conceitos ou processos? A quais praticas (artisticas e
investigativas) e dimensdes do conhecimento (criacdo, critica, estesia, expressao,
fruicao, reflexdo) relacionam-se? O modo como as Habilidades estdo postas sugere
gue o objeto de conhecimento seria referente a “espacos das artes visuais, trabalho
e profisses”, que poderiam se ampliar para artes e abranger todas as linguagens.

Outro objeto de conhecimento, presente somente em artes visuais e musica,
€ Materialidades. De acordo com curriculo do Estado de S&o Paulo (2002), esse
termo abrange os materiais e respectivas combinacdes que dao corpo ao trabalho
artistico. Conhecé-las aproxima os estudantes de suportes, procedimentos e
ferramentas que constituem a criagcdo em arte. Elas podem envolver, tanto a
passagem simbdlica da transformacdo de matéria em obra, como a abstrata: do
barro para escultura, do movimento criado no e pelo corpo, do som, siléncio entre

outros. Na BNCC as habilidades referentes a materialidade em artes visuais sao:
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(EF15AR04) Experimentar diferentes formas de expresséo artistica
(desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura,
modelagem, instalacdo, video, fotografia etc.), fazendo uso
sustentavel de materiais, instrumentos, recursos e técnicas
convencionais e ndo convencionais (Anos Iniciais) (BRASIL, 2018, p.
201)

(EF69AR05) Experimentar e analisar diferentes formas de expresséo
artistica (desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura,
escultura, modelagem, instalacdo, video, fotografia, performance
etc.). (Anos Finais) (BRASIL, 2018, p. 207)

Vemos que, na habilidade EF69AR05 dos Anos Finais, o uso de materiais,

recursos e técnicas ndo é mencionado; por outro lado, ha énfase somente a formas

de expressodes (linguagens) artisticas. Se o conceito de materialidade néo é o objeto

de conhecimento, qual seria entdo? Mesmo na habilidade EF15AR04, a énfase esta

nas expressoes artisticas. O objeto de conhecimento néo seria, entdo, “linguagens

das artes visuais”?

E, em musica:

Em entrevista

(EF15AR15) Explorar fontes sonoras diversas, como as existentes no
préprio corpo (palmas, voz, percussao corporal), na natureza e em
objetos cotidianos, reconhecendo os elementos constitutivos da
musica e as caracteristicas de instrumentos musicais variados.
(BRASIL, 2018, p. 203) (Anos Iniciais)

(EF69AR21) Explorar e analisar fontes e materiais sonoros em
praticas de composi¢do/criacdo, execucdo e apreciagdo musical,
reconhecendo timbres e caracteristicas de instrumentos musicais
diversos. (BRASIL, 2018, p. 209) (Anos Finais)

com um dos especialistas, que participou da terceira versao, a

respeito do que entende por materialidades em musica, foi dito:

Eu entendo que materialidades tem que ver com os materiais, que
produzem o som no caso da musica. Tudo aquilo que vai levar a
producdo do som. Entdo, por exemplo, o corpo, ele se torna, assim,
uma materialidade para a producdo do som, dos objetos cotidianos,
tudo que pode produzir som. E o entendimento disso é com o0s
estudantes. Até chegar a questao de falar dos instrumentos musicais
também. Mas entendo que ndo s&o s6 o0s instrumentos musicais,
mas também corpo, objetos, outras fontes sonoras que podem ser
trabalhadas de maneira criativa. E isso, mais ou menos, que eu
penso. (transcricdo nossa)

O objeto de conhecimento, contextos e praticas em artes visuais sao:

(EF15AR01) Identificar e apreciar formas distintas das artes visuais
tradicionais e contemporaneas, cultivando a percep¢ao, o imaginario,
a capacidade de simbolizar e o repertorio imagético. (BRASIL, 2018,
p.201) (Anos Iniciais)
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(EF69AR01) Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das artes
visuais tradicionais e contemporaneas, em obras de artistas
brasileiros e estrangeiros de diferentes épocas e em diferentes
matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a experiéncia com
diferentes contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a
percep¢do, o imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério
imagético. (EF69AR02) Pesquisar e analisar diferentes estilos
visuais, contextualizando-os no tempo e no espaco. (EF69AR03)
Analisar situacdes nas quais as linguagens das artes visuais se
integram as linguagens audiovisuais (cinema, animacfes, videos
etc.), gréficas (capas de livros, ilustracBes de textos diversos etc.),
cenogréficas, coreograficas, musicais etc. (BRASIL, 2018, p.207)
(Anos Finais)

Comecaremos com a habilidade EF69AR03 — presente apenas em artes
visuais. Isso suscita a questdo: as outras linguagens ndo se integram com o
audiovisual ou com as artes cénicas? Por que somente as artes visuais? Talvez
coubesse aqui um objeto de conhecimento “Imagem em movimento” para tratar do
audiovisual, compreendendo-o como linguagem que compde as visualidades. Em
relacdo ao exemplo dado para as artes gréficas, elas caberiam no objeto de
conhecimento Materialidades, tal como ele é apresentado no documento.

Também observamos que, nesse objeto de conhecimento, para os Anos
Iniciais (habilidade EF15AR01), o trecho “as formas distintas das artes visuais”
parece muito semelhante com o objeto de conhecimento Materialidades, nas
habilidades EF15AR04 e EF69AR05: experimentar/analisar diferentes formas de
expressao artistica. Ainda assim, ao complementar o texto com “tradicionais e
contemporaneas” (Anos Iniciais e Finais) e “em obras de artistas brasileiros e
estrangeiros de diferentes épocas e em diferentes matrizes estéticas” (Anos Finais),
traz o entendimento de que se trata de Historia da Arte e de conceitos artisticos e
estéticos. Ao apontar matrizes estéticas, retoma o jA apresentado no objeto de
conhecimento “Matrizes estéticas e culturais™?.

Nesse sentido, muitas habilidades assemelham-se, o que propicia entender
que, quando um objeto de conhecimento é abordado, os outros também s&o
acionados, sem separacao muito definida entre eles.

A habilidade EF69ARO02 ressalta essa ideia, ao tratar dos estilos visuais, que
estariam em didlogo com o que ja foi mencionado, e também com o objeto de

conhecimento “Elementos da Linguagem” que tem como habilidades:

61 Os objetos de conhecimento “Matrizes estéticas e culturais” e “Processos de criagdo” ja foram
abordados nos itens 3.1.1 e 3.3, assim como suas habilidades.
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(EF15AR02) Explorar e reconhecer elementos constitutivos das artes
visuais (ponto, linha, forma, cor, espaco, movimento etc.). (BRASIL,
2018, p. 201) (Anos Iniciais)

(EF69AR04) Analisar os elementos constitutivos das artes visuais
(ponto, linha, forma, direcdo, cor, tom, escala, dimensao, espaco,
movimento etc.) na apreciacdo de diferentes producbes artisticas.
(BRASIL, 2018, p. 207) (Anos Finais)

A habilidade EF15AR02 também se relaciona com o objeto de conhecimento
“Processos de criagdo”, uma vez que — para explorar esses elementos — eles
facilmente sdo acionados em meio a producdo em arte. Na habilidade seguinte, para
0s Anos Finais, o verbo explorar € substituido por analisar, levando o foco para
reflexdo, leitura e critica. O que ndo exclui a exploracdo desses elementos, tendo em
vista que séo parte dos processos de producédo e criacdo artistica. Nesse sentido, €
mais um exemplo de objeto do conhecimento que complementa outros objetos.
Caberia aqui a pergunta: essa separacdo de objetos do conhecimento ndo podera
confundir professora/ professor que ndo é especialista na linguagem? Trabalhando
de maneira dissociada objetos do conhecimento que sdo complementares? Isto €,
desenvolver, por exemplo, praticas voltadas somente para exploracdo de linhas,

sem contexto ou processo?

3.8 A concepgdao de infancia: aluno protagonista e criador

Neste item tratamos da concepcao de infancia presente no texto de Arte e
naquilo que o documento enuncia como proposta de protagonismo, atrelado a ideia
do estudante criador de producfes artisticas e participante do processo de ensino-
aprendizagem.

No trecho do texto que diz respeito aos Anos Iniciais, destacamos o seguinte:

Ao ingressar no Ensino Fundamental — Anos Iniciais, os alunos
vivenciam a transicdo de uma orientacdo curricular estruturada por
campos de experiéncias da Educacéao Infantil, em que as interacoes,
0s jogos e as brincadeiras norteiam o processo de aprendizagem e
desenvolvimento, para uma organizacdo curricular estruturada por
areas de conhecimento e componentes curriculares. Nessa nova
etapa da Educacao Basica, o ensino de Arte deve assegurar aos
alunos a possibilidade de se expressar criativamente em seu fazer
investigativo, por meio da ludicidade, propiciando uma experiéncia
de continuidade em relacdo a Educacéo Infantil. Dessa maneira, é
importante que, nas quatro linguagens da Arte — integradas pelas
seis dimensfes do conhecimento artistico —, as experiéncias e
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vivéncias artisticas estejam centradas nos interesses das criancas
e nas culturas infantis. (BRASIL, 2018, p. 119) (grifo nosso)

Grifamos “por meio da ludicidade” e “interesses das criangas e nas suas
culturas infantis”, porque observamos a proposta de atrelar a aprendizagem como
continuidade do Ensino Infantil pelo viés da ludicidade, além de apresentar o desejo
de garantir e respeitar a condicdo de infancia dos estudantes — geracdo cujo
elemento constituinte é a ludicidade. Assim como nos processos pautados em seus
interesses e culturas infantis, propde-se a garantir que aquilo que envolve as
multiplicidades das culturas infantis seja parte central da aprendizagem,
considerando também que as criancas possuem interesses coletivos, capazes de
impulsionar processos investigativos e artisticos.

Podemos destacar que a concepcdo de infancia, no texto, compreende que
h& uma transi¢do entre o Ensino Infantil e Fundamental — etapa em que o curriculo
deve ser organizado por areas e componentes. Desse modo, as brincadeiras e os
jogos ndo sdo mais norteadores e integrantes do processo de ensino-aprendizagem
— apesar do uso da palavra ludicidade para indicar meio de criacdo e expressao da
crianga.

Essa estrutura curricular segue os moldes ja pré-estabelecidos e distancia-se
dos estudos da Educacao Infantil, promovendo transicdo entre essas etapas; como
se as criangas a partir dos 6 anos, quando ingressam nos Anos Iniciais, deixassem
de ser tdo criangas.

Se refletirmos sobre o que a Sociologia e Estudos da Infancia (SARMENTO,
2005 e 2012) apresenta, veremos que a infancia é compreendida como grupo social
e geracional, em constante existéncia e transformacéo. E, como categoria estrutural,
sofre os impactos das politicas publicas e educacionais, assim como fazem parte
desse processo as relacdes de: consumo, desigualdades, mercado de trabalho,
praticas sociais e relacdes alteridade e poder adultocéntricas.

Por meio da BNCC, vemos que instituir a estrutura curricular, pautada por
habilidades e competéncias, nos Anos Iniciais, € uma politica publica que afeta
diretamente a vida das criangas, definindo aquilo que elas devem aprender, a
guantidade de horas, dias e anos que devem passar na escola, e quais
competéncias precisam desenvolve, aproximando a escola do mercado de trabalho,

com tarefas, obrigacdes, avaliacdes, conduta e afins.
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Para Sarmento (2005, p. 368), a modernidade institucionalizou a ideia de
infancia, separada do mundo dos adultos, e as escolas publicas e creches foram
determinantes para essa construgdo. Paralelamente a isso se desenvolveu uma
concepcao simbdlica de infancia que culminou num “conjunto de exclusbes das

criancas do espaco-tempo da vida em sociedade”.

Em sintese, a constru¢do simbolica da infancia na modernidade
desenvolveu-se em torno de processos de disciplinacdo da infancia
(Foucault, 2000), que sao inerentes a criagdo da ordem social
dominante e assentaram em modos de “administracdo simbdlica”,
com a imposicdo de modos paternalistas de organizacdo social e de
regulacdo dos cotidianos, o0 desapossamento de modos de
intervencdo e a desqualificagdo da voz das criangas na configuracéo
dos seus mundos de vida e a coloniza¢do adultocentrada dos modos
de expresséo e de pensamento das criangas. (SARMENTO, 2005, p.
370)

Apesar de o texto da Base sugerir que 0s interesses das criancas e as
culturas infantis sejam considerados, ndo ha aprofundamento sobre o assunto.
Entendemos que, por meio dos interesses, abre-se espaco para as vozes,
participacdo e o protagonismo infantil. Todavia essa relacdo se da entre professores
e criancas; e, como a BNCC ndo trata dos perfis de professores e de como estes
podem desenvolver processos participativos, bem como ndo conceitualiza o que
compreende por culturas infantis, ficam — como parametro para as escolas — as
habilidades a serem desenvolvidas.

Tal estrutura de habilidades para essa etapa pode promover mercadorizacéo
em que empresas e instituicdes desenvolvem formacdes e materiais de apoio para
“‘compreender” e alcangar esses objetivos, estipulando o que e como se deve
trabalhar com criancas.

Nos Anos Iniciais, ndo ha em Arte Visuais habilidade que sugira a ludicidade e
o desenvolvimento de processos participativos, a partir dos interesses e das culturas
das criancas. Somente em Musica, na habilidade EF15AR14, aparecem as palavras
“‘jogos e brincadeiras”; em Teatro, na habilidade EF15AR21, a ideia de ludicidade
fica subtendida pelo “faz de conta”. Em Artes integradas, na habilidade EF15AR24,
sdo citados os “brinquedos, jogos e brincadeiras”, porém, as interpretagdes sobre do
que se trata e como mobilizar essas habilidades sdo mdltiplas.

Apesar de a base direcionar para abordagem pautada nas seis dimensdes do
conhecimento, ndo trata de questbes especificas da infancia, as quais podem

facilmente ser transpostas para a aprendizagem de jovens e adultos.
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O gque deixa claro que o texto, de maneira bem restrita e pontual, menciona a
infancia, porém o foco esta na arte, praticamente desvinculada das especificidades

que permeiam a aprendizagem artistica com criancas.

(EF15AR14) Perceber e explorar os elementos constitutivos da
musica (altura, intensidade, timbre, melodia, ritmo etc.), por meio de
jogos, brincadeiras, cancbes e praticas diversas de
composicao/criacdo, execucao e apreciacdo musical. (BRASIL, 2018,
p. 203)

(EF15AR21) Exercitar a imitacdo e o faz de conta, ressignificando
objetos e fatos e experimentando-se no lugar do outro, ao compor e
encenar acontecimentos cénicos, por meio de mdasicas, imagens,
textos ou outros pontos de partida, de forma intencional e reflexiva.
(BRASIL, 2018, p. 203)

(EF15AR24) Caracterizar e experimentar brinquedos, brincadeiras,
jogos, dancas, cancgdes e historias de diferentes matrizes estéticas e
culturais. (BRASIL, 2018, p. 203)

No texto referente aos Anos Finais, vemos a seguinte proposta:

No Ensino Fundamental — Anos Finais, é preciso assegurar aos
alunos a ampliagéo de suas interacdes com manifestagdes artisticas
e culturais nacionais e internacionais, de diferentes épocas e
contextos. Essas préaticas podem ocupar 0s mais diversos espacos
da escola, espraiando-se para o seu entorno e favorecendo as
relacbes com a comunidade. Além disso, o diferencial dessa fase
esta na maior sistematizacao dos conhecimentos e na proposi¢cao
de experiéncias mais diversificadas em relacdo a cada linguagem,
considerando as culturas juvenis. Desse modo, espera-se que 0
componente Arte contribua com o aprofundamento das
aprendizagens nas diferentes linguagens — e no dialogo entre elas e
com as outras areas do conhecimento —, com vistas a possibilitar aos
estudantes maior autonomia nas experiéncias e vivéncias
artisticas. (BRASIL, 2018, p. 205) (grifo nosso)

Grifamos “maior sistematizagdo dos conhecimentos”, “culturas juvenis”, e
“‘maior autonomia nas experiéncias e vivéncias artisticas”. Vemos aqui que a
escolha de apresentar o conhecimento como algo a ser sistematizado nessa etapa,
propde a ideia de que — a partir dos 11 anos — as criangas entram numa fase outra
em que a ludicidade deixa de ser mencionada, o que desconsidera as criancas, em
especial dos 6° e 7° anos, que passam a ser tolhidas nas especificidades.

Podemos relacionar essa distincdo entre fases com as propostas de Piaget,
em que as operagoes formais sao constituintes dessa etapa por meio da “evolugao
psicologica da crianga”.
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Esta pesquisa demonstra essa concepcdo, no ambito educacional, desde o
parecer de Valnir Chagas de 1971 (vide item 2.1). Aqui as culturas infantis, sao
substituidas por culturas juvenis, demonstrando que, a partir dos 11 anos, 0s
estudantes deixam de ser criancas para se tornarem jovens, capazes de
desenvolver mais autonomia. Essa concepc¢ao de juventude antecipada imp8e mais
responsabilidade sobre a crianga e, consequentemente, sobrecarga de “trabalho”.

De acordo com o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n° 8.069, de 13
de julho de 1990 (BRASIL, 1990):

Art. 2° Considera-se crianca, para os efeitos desta Lei, a pessoa até
doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e
dezoito anos de idade. (BRASIL, 1990)

De acordo com o Estatuto da Juventude, Lei n°® 12.852, de 5 de agosto de
2013, paragrafo 1°: “Para os efeitos desta Lei, sdo consideradas jovens as pessoas
com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e nove) anos de idade.” (BRASIL, 2013)

De acordo com o ECA, no Ensino Fundamental, ndo estamos tratando de
jovens, e sim de criancas e adolescentes. Ora, se 0 adolescente conclui, em maioria,
o Ensino Fundamental aos 14 anos, por que entdo o uso do termo culturas juvenis
para a etapa dos Anos Finais? Que consequéncias ele traz para o Ensino
Fundamental? Ser4 que ndo alimenta as perspectivas que projetam o adulto, na
crianca e adolescente?

O termo do texto “maior autonomia” pressupde que anteriormente as criangas
nao tinham capacidade de desenvolver processos com a devida autonomia, 0 que
enfatiza a visdo preconceituosa de que criancas nao sao capazes de participar de
acles sociais, culturais e criativas.

Isso implica préticas falsificadas de participacdo e protagonismo infantil na
escola, uma vez que a decisdo e as escolhas transitam do adulto para crianga.
Afinal, para que ouvir o que elas tém a dizer? Por que mudar uma estrutura de poder
consolidada? O que esse silenciamento nos diz sobre a sociedade em vivemos e a

gual formamos?
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CONSIDERACOES FINAIS

A finalizagdo desta dissertagcdo me faz refletir sobre todo o processo de
estudo, que se iniciou quando participei da elaboracdo da terceira versao da BNCC.
Ali, senti o desejo de compreender melhor os processos de construcdo de
documentos oficiais sobre educacdo e de aprofundar meus estudos em teorias
curriculares, assunto esse com que ja vinha flertando, desde que participei da
elaboracao de curriculo da cidade de Itatiba (SP), em conjunto com as professoras
de Artes, em 2010, e também a partir das reflexdes sobre a minha pratica docente
na EMIA, que — apesar de ndo ter um curriculo estabelecido — buscava compreender
0s processos de aula, as escolhas e percursos feitos e os sentidos na vida e na
formacéo em Artes com criangas.

As principais questdes que suscitaram no inicio desta pesquisa foram: de que
modo se deu a construcdo do documento de Arte? Quem participou e como? Quais
concepcOes e sentidos apresentam-se no discurso do texto do componente
curricular Arte? De que modo ele foi construido? Quais sdo as concepcdes e 0s
paradigmas do ensino de Arte no documento e com quais outros discursos eles se
relacionam? Quais sdo as concepcdes ideoldgicas desses paradigmas? Como se
apresenta o ensino-aprendizagem das artes visuais? Qual a concepcéo de infancia?
Quais escolhas foram feitas? Quais os sentidos dessas escolhas?

Sobre essas questdes iniciais, acredito que elas foram norteadoras da escrita,
sem a intencdo de trazer respostas, mas sim reflexdes sobre o0 assunto e de estudar
a bibliografia especializada e legislacdo para compreender melhor algum dos
discursos presentes no documento e as questdes e associacdes que eles suscitam,

Chegando a este final, vejo que desenvolvi um trabalho construido ao longo
da escrita. A cada pagina que escrevia, abriam-se possibilidades de percursos e
aprofundamento.

No inicio realizei um levantamento bibliografico, a partir das referéncias que o
Professor Palma indicou. Li, estudei, reli, anotei. Realizei entrevistas com
especialistas que participaram da construcdo da Base e com professoras

universitarias, acerca da questdo da Arte na area de linguagens.
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Percebi que foi, no momento da escrita, que o trabalho foi se definindo e se
revelando. Permiti que isso acontecesse para que pudesse sentir prazer nos estudos
e compreender com maturidade que esse é 0 meu processo, e ele faz parte desse
momento especifico da minha vida. Vejo que me transformei, por meio dos estudos
do Mestrado, o qual, para além da pesquisa, modificou minha pratica docente e o
meu olhar sobre a Educacdo. Compreendi que as escolhas que fazemos séo
imbuidas de sentidos histéricos, politicos e ideoldgicos, e que escolher um caminho
ou outro revela o pensamento de mundo que alimentamos e com o qual nos
conectamos.

Nesse sentido, percebo o0 quanto a pesquisa € uma pratica que deveria estar
presente na vida de professoras e professores, como atividade remunerada,
constante, para que cada escola se tornasse um polo de pesquisas e estudos, entre
professores e estudantes. Enfim, sdo tantas as transformacdes de que
necessitamos, que esse é s6 um dos meus sonhos de presente e futuro.

Em 2011, eu havia iniciado um mestrado em Comunicacao e Semiotica, onde
a pressdo em relacdo aos estudos por parte dos professores — e também minha —
criou tantos blogueios que me vi incapaz de continuar.

Durante todo o meu processo de formacdo, desde a escola basica, tive
dificuldade em realizar provas, passava mal, chorava, desistia... Talvez porque tenha
vivenciado experiéncias na escola que me traumatizaram. A0 mesmo tempo, vejo
que também foram essas experiéncias que me fizeram ser professora, por acreditar
gue a escola pode ser um lugar de encontros, trocas, estudo e formacao, propulsora
de potencialidades, liberdade, quebra de preconceitos, didlogos e afeto.

Nao é simples conciliar estudos com a vida adulta e trabalho. E, na UNESP,
com o Professor Palma, que tanto me apoiou e incentivou, senti-me acolhida para
dar seguimento aos estudos, mesmo tendo passado — nesse processo do mestrado
— por lutos, que marcaram a minha vida pessoal.

Hoje finalizo o trabalho, em meio a uma pandemia, apds mais de seis meses
dentro de casa, sozinha, sem praticamente sair. Ndo da para ndo considerar essa
situacdo. Assim como devem ser consideradas as circunstancias das aulas em que,
semanalmente, atuo com criangas: remotas, sincronas.

Neste momento, no olho do furacdo, ndo sei avaliar os impactos que essa
situacdo esta provocando em nossas vidas e na vida das criangas. Além de nao

encontrar mais algumas delas; por motivos muitos, dentre os quais os econémicos —
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que implicam em falta da internet e equipamento para participar de encontros
virtuais.

Em relagdo a pesquisa sobre a Base, muito se transformou no cenério
nacional, desde que iniciei. Hoje, em meio ao governo Bolsonaro, percebo o quanto
a BNCC pode se tornar instrumento legal de defesa dos curriculos estaduais e
municipais do pais, garantindo, por exemplo, que o ensino das Artes ocorra em todo
o Ensino Bésico, do Infantii ao Médio. Porém, ha muito o que refletir sobre o
documento do componente Arte do Ensino Fundamental, e sobre os processos de
escrita de curriculos oficiais. Além dos modos como se dao as participacbes e
consultas publicas na construcdo desses documentos. Como sociedade, temos
muito o que amadurecer sobre essas estruturas de poder e sobre a democracia em
gue vivemos.

Acredito que esta pesquisa contribui de maneira indireta sobre essas
guestdes, de como se vem construindo o projeto de pais, de que modo somos
participantes desse sistema, de como decisdes sdo tomadas e 0s impactos que elas
promovem na sociedade, em larga escala e num longo tempo.

A mudanca que houve entre a 22 e a 32 versdo, em especial do ensino por
competéncias e do enxugamento dos textos, foi muito criticada por autores e
colaboradores da 12 e da 22 versdo, por ndo reconhecerem as alteracées como parte
de um processo coletivo e ativo da escrita e, consequentemente, diminuiram o
engajamento em relacdo a Base, ou se empenharam contra esse processo,
considerando a terceira versao “golpista”. Como foi o caso do documento de Arte,
gue sofreu muitas criticas, em especial por inserir as linguagens em Unidades
Tematicas e criar a Unidade: Tematicas das Artes Integradas — sem respaldo
tedrico, entrevendo que poderia representar a volta da Educacado Artistica como livre
expressdo, sem a devida valorizacao do especialista formado na linguagem. Tendo
em vista que, na 22 versdo havia um paragrafo sobre esse aspecto que foi
suprimido:

Entretanto, para evitar as posturas polivalentes, que diluem os
conhecimentos artisticos em praticas generalistas, e preciso garantir
gue Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro tenham lugar qualificado,
seja nos tempos escolares, seja nos espacos da escola e do entorno.
Devem estar presentes nos curriculos ndo como adorno, tampouco
como atividade meramente festiva ou de entretenimento, mas como
conhecimento organizado e sistematizado, que propicia aos/as

estudantes a criacao e a recriacdo dos saberes artisticos e culturais.
(BRASIL, 2016, p. 234)
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Além desse aspecto, como vimos por meio desta pesquisa, competéncias e
habilidades ndo dao conta das aprendizagens que o proprio documento apresenta
em Arte, ao tratar do conhecimento mobilizado por praticas artisticas, investigativas
e processos de criagdo. Tudo isso pressupde: pesquisa, relacdo e participacao dos
estudantes, algo que as tabelas de habilidades ndo souberam apontar, ou néo
caberia fazé-lo, por meio dessa estrutura.

Sabemos que a BNCC foi parametro para a construgdo dos curriculos
estaduais e municipais. Caberia também uma pesquisa para identificar as
transformacdes nesses curriculos, as vantagens e desvantagens que ela trouxe.
Muitos Estados e municipios passaram a ter seus primeiros curriculos em Arte,
construidos somente depois da BNCC — valeria analisar esse material e como ele
chega a ponta. Afinal, quem de fato constréi o curriculo, semanalmente, é a
professora e o professor. E, provavelmente, as transformacdes que a BNCC propde
chegardo com mais rapidez, aos materiais didaticos, do que na pratica docente.
Tendo em vista que todo processo de mudanca € longo, e os entendimentos sdo

multiplos, ainda mais num documento tdo ambiguo.
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Entrevista 1

Colaborador/redator do componente Arte da 32 versao

Simone: Bem, acho que a gente pode comecar a conversar de maneira tranquila, dessas
guestdes que eu pontuei, se vocé quiser comecar a partir de alguma delas.

Entrevistado 1: Ah, bom, a minha participagéo foi pontual na terceira verséo, é, por meio de
um contato de trabalhos relacionados a livros didaticos, é, fui convidado para fazer leitura
critica do documento. Na realidade estava ja em processo de finalizagédo para ir para — como
€ que chama aquele encontro? Do conselho? — Nacional de Educacéo, e o que nos foi
instruido foi: “nés temos os quadros das habilidades, os termos estdo muito técnicos, a
gente gostaria que professores que tenham trabalho na sala de aula pudessem ajudar a
gente a amenizar esse texto”. Entdo, foi nesse nivel que a gente foi chamado, foi algo
proximo da data que esse grupo tinha de finalizagdo. Entdo, era uma coisa de duas
semanas. Fizemos uma reunido na casa de uma professora, porque o escritério onde eles
atuam - se eu ndo me engano, eles sdo da Fundagédo Vanzolini - o escritorio onde eles
atuam tinha alguma questdo, ndo sei se de reforma ou de mudanca. N6s nos reunimos na
casa dela, onde foram passadas as instru¢gdes. Sendo bem sincero, a gente ndo teve muito
tempo de aprofundar o estudo. Falo isso porque as pessoas que trabalharam comigo
também estavam nessa mesma situacao, por terem sido chamadas de ultima hora, perto de
uma data de finalizagcdo. Entéo, essas duas semanas nés fomos nos inteirando melhor. Eu
ndo tinha um conhecimento aprofundado sobre a construgdo da base e... E foi uma
descoberta na realidade, sobre esse documento que foi se dando aos poucos. Sob esse
olhar de como eu, professor, recebo isso, bem simples assim. Nesse sentido, €, eu
particularmente fiquei mais a cargo da questéo da musica, tive algumas coisas bem pontuais
gue eu lembro, por exemplo: no texto que descreve a arte musical, que é um texto curto, de
um paragrafo, bem resumido, ele coloca que a musica, ela se da pela interacdo social. Ela
acontece na interacao social dos individuos, e eu como musico, eu nao concordo. Eu acho
que ela se da na interagdo, mas ela também faz parte da individualidade, do subjetivo das
pessoas. Existem muasicos que ndo sdao musicos, estudam muasica ha anos e ndo se
apresentam socialmente. Tocam somente dentro de seu quarto, e ai € uma manifestacdo
musical também. Essa é uma sugestdo bem pontual minha que eu vi que foi até o final, que
a musica se da tanto no ambito das relacdes sociais, quanto das subjetividades. Nao é
exatamente isso, mas é algo, que eu achava que tinha que completar isso. E, outra coisa
também, que para mim foi marcante no ambito musical, diz respeito a nomeacédo da, a
ressaltar o trabalho sobre propriedades sonoras, caracteristicas da musica. S6 que também
enfatizando isso, ndo como um ensino tecnicista, falando que tipo, que é sobre uma maneira
geral sobre abordagem dos aspectos da musica, né. No caso, altura, intensidade, duracao,
timbre. Eu acho que eu contribui para citar pontualmente exemplos. Porque fui instruido que
deveriamos pensar em professores que ndo tinham o conhecimento tdo aprofundado
naguela linguagem. Outra coisa que eu lembro também que foi interessante na nossa
participacdo — €&, eu falo da “nossa” porque € um aspecto que diz respeito as quatro
linguagens — que foi uma certa padronizagcdo de alguns termos. Por exemplo, nos
chamamos de materialidade tanto os objetos, as técnicas, que as artes visuais utilizam,
guanto da musica, pensando as materialidades como as fontes sonoras. Entdo nés também
usamos esse termo para danca, teatro, o que, a meu ver, foi interessante. Essa
padronizacdo que nao havia na parte de tabela que diz respeito aos objetos do
conhecimento.

Outra questdo que foi marcante, que diz respeito a esse mesmo grupo, foi das artes
integradas. Porque tanto eu, quanto os outros participantes, viemos de uma escola chamada
EMIA, que trabalha com integracdo artistica, e n6s acreditamos nas artes integradas como
possibilidade, como — ndo metodologia — mas como abordagem das artes, como
procedimento. Entdo, nds achamos interessante refor¢car a possibilidade de trabalho
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integrativo das artes. Isso foi aceito pelo grupo, colocado na versao final, na verséo
homologada, sé que um pouco diferente do que a gente colocou. A gente colocava as artes
integradas como um objeto de conhecimento a mais.

Porque é isto: a gente queria colocar cada linguagem, as artes integradas no final de cada
linguagem. Entéo, na tabela de musica, estdo os objetos do conhecimento; e entre eles, no
final, artes integradas como habilidades, propondo habilidades de integragdo da musica com
as outras artes. A gente estava agregando nas artes integradas algumas coisas que eram
comuns as outras. O grupo, para o qual nés realizamos o trabalho, preferiu fazer um outro,
uma outra area, outra subdivisdo: artes visuais, danca, musica, teatro e artes integradas.

Simone: Unidade tematica.

Entrevistado 1: Unidade tematica! Isso. Unidade tematica. Entdo a gente pensou
inicialmente as artes integradas como mais um objeto de conhecimento dentro de cada
unidade tematica, mas por elas terem aspectos comuns, 0 grupo que nos orientou, achou
mais interessante ela vir como unidade temética.

Simone: Vocé lembra se essas quatro linguagens ja estavam em unidades teméaticas?

Entrevistado 1: Sim. Unidades tematicas, objetos de conhecimentos e habilidades. S6 as
integradas que nédo havia. Ela... ndo lembro como é que ela estava antes, estava de outra
maneira. Havia algumas habilidades que entraram para unidade tematica de artes
integradas, estavam espalhadas, as vezes escritas — da mesma maneira — nas outras
linguagens. E tem um lado interessante, porque realmente a gente ndo tem de ficar
repetindo habilidades num mesmo documento. Mas a gente sabe pela experiéncia posterior
que essa divisdo de artes integradas, como mais uma unidade tematica, gerou algumas
confusbes, e umas diferengcas de entendimento — que ndo era 0 que a gente estava
pensando.

Simone: De que maneira essa unidade tematica foi vista e criticada. Como vocé vé as artes
integradas na BNCC, ou 0 modo como ela se apresenta?

Entrevistado 1: Eu vejo o seguinte: Fazendo uma andlise critica do nosso trabalho, eu
penso que tudo poderia estar melhor articulado, mais bem pensado. A gente nao teve tempo
habil para isso. A gente até chegou a olhar a segunda verséo e discutir algumas coisas, mas
a gente ndo teve tempo de pensar mais profundamente. Inclusive, quando elas nos
apresentaram daquela maneira, como unidade tematica, pareceu que fazia sentido. Mas a
gente ndo tinha tempo, a trés dias da entrega, da finalizagdo da nossa participagdo. Era
muito pontual; entdo, demos sugestdes - algumas foram acatadas ou ndo. Eu lembro que,
inclusive, na parte de musica, eu chamei de propriedades do som, mas eles ndo colocaram
dessa maneira, colocaram elementos constitutivos da musica. Outras sugestfes também
ndo entraram, apesar de muita coisa ter entrado. Eu considero que as artes integradas, ela
€ uma reflexdo muito importante na arte em geral, mas talvez realmente ela ndo devesse ter
sido colocada daquela maneira, para ndo gerar um entendimento errado. Qual seria a
melhor maneira? Nao sei dizer também, precisaria fazer uma reflexdo maior. Talvez, se ela
estivesse, ndo como unidade tematica, mas sim abordada. Ou como habilidades
relacionadas a projetos tematicos. O que eu vejo da BNCC arte, é que me parece tudo muito
resumido. Hoje, apods esse distanciamento e tendo lidado com a BNCC em encontros no
MEC, como relator, e como autor de livros didaticos, parece tudo muito geral. Eu entendo,
por um lado, o objetivo generalizado, para que, a partir desse material, Estados e Municipios
elaborassem um material mais especifico. Ainda assim, ha poucas paginas para arte.
Existem tabelas e habilidades muito genéricas, no Ensino Fundamental. Acredito que tudo
precisava ser um pouco mais detalhado, sem ser limitador. Detalhado no sentido de que a
gente pudesse especificar um pouco mais algumas coisas, sem limitar para os elaboradores
de curriculo, sem limitar a tematica, sem limitar as habilidades. Eu considero importante a
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BNCC no sentido que ela é um documento. Ela — especialmente para arte — cria um
curriculo minimo de arte em lugares do Brasil que nunca nem sonharam ter. E a gente sabe
gue esses lugares continuam néo tendo professor de arte. Mesmo assim, como documento
oficial, acredito ser importante para que esse trabalho comece a acontecer. Para existirem
politicas publicas que criem mais faculdades de arte, que valorizem as quatro linguagens,
ndo somente as artes visuais como € 0 que acontece ainda no Brasil; que os Estados
possam pensar qual é a maneira de arte que eles queiram colocar, eu acho isso importante
na BNCC. Questiono se a definicdo por habilidades € a correta, se aquela divisdo realmente
€ a melhor para a nossa realidade de Brasil, sabendo alguns outros aspectos de onde vém
também essas determinacdes, esse pensamento de habilidades, objetos de conhecimento,
sabendo que isso esta ligado muito a uma indicacdo do Banco Mundial, vinculado a paises
especificos como Brasil, paises, entre aspas, periféricos. Entdo, assim, questiono hoje isso,
num primeiro momento pareceu muito légico; hoje eu acho que deveria ser reavaliado em
futuros documentos. Agora elas sdo homologadas, e que bom — ainda que o ideal fosse que
a gente pudesse, ao longo dos préximos anos, fazer levantamentos criticos, pensar, refletir
verdadeiramente, tentar na pratica o que daquilo faz sentido e o que nédo faz sentido. E que
a gente possa, com estudiosos da area, futuramente talvez ter um documento mais bem
elaborado, pois acho que faltam alguns detalhamentos, assim, sem querer também limitar
algumas coisas, para que os Estados tenham também autonomia. Eu acho que é delicado
isso, é delicado vocé querer fazer alguma coisa genérica para um pais tdo grande e, ao
mesmo tempo especifico. Eu acho complexo mesmo, embora fale das manifestacdes
culturais, subentende-se que cada Estado vai procurar as suas. Nao é nem a questédo de ser
genérico, como base de pais tao diverso, ela tem que de ser assim. Senti falta de falar mais
sobre o ensino de Arte, nas quatro paginas de apresentacdo, é insuficiente. Um paragrafo
dar conta do que € musica, 0 que é artes visuais e 0 que é teatro, o que é dancga, também
ndo contempla. S&o realmente poucas habilidades, poderiamos, ndo sei se € 0 caso de ter
aguilo especificado ano a ano como as outras areas do conhecimento, né? Eu acho que néo
€ 0 caso de engessar dessa maneira. Eu acho que é uma coisa interessante de nao estar
especificado ano a ano, mas também pode estar um pouco mais especificado, mais
discorrido, assim...

Simone: Vocé sabe dar algum exemplo, assim?

Entrevistado 1: Ah, eu teria que dar uma olhada nas préprias tabelas agora. Mas acho que
precisariamos demonstrar um pouco mais de pensamento, um pouco mais de cuidado sobre
as definicdes. Se ela fosse cumprida como sé um esqueleto, com o qual os Estados véo
criar curriculos um pouco mais detalhados, mais especificos. Acredito que ela até cumpra
esta funcdo. SO que a gente sabe que ndo é bem assim que esta acontecendo. Inclusive as
escolas particulares, ja estdo fazendo no Brasil inteiro — as escolas particulares ndo, as
redes de ensino particulares — ja criam um material didatico sobre a base, antes que
Estados e Municipios criem seus curriculos. Eles estdao fazendo antes de poder, antes de
poder ter acesso aos aspectos regionais. Eu acho que isso em parte, porque muitos desses
sistemas de ensino atendem a varios Estados diferentes, é como se eles ndo pudessem se
pautar em curriculos estaduais, de questdes mais especificas, porque eles tém que dar
conta de uma gama muito ampla de regides e realidades. Mas eu acho isso complicado,
porque eles estdo se apoiando na base e ndo estdo levando em conta um outro aspecto do
processo. Os aspectos mais estaduais, regionais, municipais. Dai subentende-se que o
professor, na sala de aula, vai pegar esse material didatico, vai ler a BNCC e vai fazer um
meio termo. Sabe-se que ndao ha como garantir isso, ainda mais sem ter nem como garantir
realmente que aquela linguagem chegara a sala de aula, ja que os professores nao tém
todas as linguagens nas escolas. Entdo, eu acho que falta isso. Talvez, por ter esses lapsos,
essas lacunas, precisaria ser mais especifico. Para esse professor poder,
independentemente do material didatico que tiver, ser também norteador para ele. Nao ser
s6 norteadora para producao de curriculos, tem de ser norteadora para os educadores. Nao
que ela ndo faca, mas é como se esperasse muito do professor, sendo que ele ndo tem
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formacdo em todas as linguagens, assim. E o material didatico pode ser que ndo dé conta,
especialmente no particular.

Simone: E, como que vocé vé isso, por exemplo, é, dessa questdo de o professor de arte
ser especifico de uma linguagem e ter que trabalhar as outras?

Entrevistado 1. Ah, eu acho complexo, acho muito complexo. A gente vai ter sempre
linguagens que néo vao estar bem contempladas assim, com todo o respeito que a gente
tem pelos artistas que, quando vocé trabalha uma linguagem, vocé flerta com outras, vocé
tem conhecimento de outras E claro que um professor de musica podera falar de teatro com
mais propriedade que um professor de histéria ou matematica — pressupde-se, isso nao é
uma regra — mas a gente sabe que ndo da conta. Eu, por exemplo, consigo trabalhar de
certa maneira com o teatro, porque eu tenho uma experiéncia com teatro. Se eu néo tivesse
experiéncia de teatro, o que fosse dar para 0s meus alunos de teatro estaria atrelado ao que
eu assisto e muito atrelado as ideias do senso comum. Entdo, a danca, por exemplo, que &
uma linguagem que eu nao tenho muita experiéncia, eu poderia trabalhar aspectos da
danca, mas néo, eu ndo chego. Aquilo ndo chega de uma maneira mais adequada para 0s
alunos, porque é uma visdo limitada de danga que eu tenho, assim como de artes visuais.
Tenho experiéncia de ir a Bienais, tenho experiéncia de trabalhar com colegas de artes
visuais, mas quando eu os vejo trabalhando, eu percebo que falta uma vivéncia, falta um
conhecimento mais aprofundado. Entdo, eu poderia trabalhar artes visuais numa escola
regular, nesse esquema? Poderia, eu ia fazer o melhor que eu posso, mas sempre vai
aquém? Enquanto em musica, que é a minha area, e teatro que é uma area que eu tenho
um segundo dominio, eu poderia, certamente: eu vou falar melhor, alcancar mais, sabe? Por
isso, um professor de uma linguagem artistica ensinando a outra, ele corre um risco de ficar
um pouco melhor que o senso comum, mas pode ser que ele patine até nisso.

Simone: Quando eu era funcionaria da rede publica, eu era professora do Fund. 2. E ai
faltou.... Porque |4 em Santos, o Fund. 1, a area de arte é s6 de musica, s6 que a cidade
ndo tem professor suficiente para a quantidade de vagas. E ai eu me lembro que eu fui
chamada para assumir uma escola e dar aula de musica. A primeira coisa que eu fui fazer,
foi fazer aula de muasica com um musico. Assim, foi uma coisa que eu ndo aguentei. Eu sai
da escola, porque eu ndo conseguia dar aula de musica de jeito nenhum, e pensei: “gente,
nao tenho condigdes”. Talvez eu consiga depois dessa experiéncia da EMIA, trabalhar com
sonoridades, com outras coisas. Naquela época, minha vivéncia era s6 em artes visuais,
nossa, eu s6 cometi equivocos.

Entrevistado 1: Sim, sim. E, é a isso que a gente esta sujeito, por exemplo também nas
artes visuais as vezes eu dou aula contigo aqui na EMIA, eu consegui ver procedimentos, eu
consegui ver, eu consigo entender algumas coisas. Igual, quando vocé fez aquela atividade
com as criancgas, tipo desenhar as arvores... Se eu fosse fazer aquilo, sem ter a experiéncia
contigo, eu ia aceitar qualquer arvore que viesse. E ai eu lembro de vocé falar: “ndo gente,
nessas arvores que vocés desenham aqui ndo é. Olha a arvore mesmo e faz como ela é.
Como vocé esta vendo? Vocé esta vendo alguma arvore desse jeito? Aquela arvore padrédo
de desenho de crianca. Quer dizer, a gente parte de um senso comum, porque, por mais
qgue a gente tenha um conhecimento, falta algo, né? Entédo, eu penso que para ter ensino de
arte de verdade, no Brasil, é preciso ter as quatro linguagens na escola. Precisaria ter um
professor de musica, de teatro, e tal. Como deveria ser trabalhado, eu ndo sei, trabalhado
de uma maneira integrada inicialmente e depois a crianga escolher sua linguagem. Ou ela
ter aula das quatro separadas, porque como é que ela vai ter aula integrada também na
estrutura das escolas. Como seria isso? SO se tivesse um curso “Artes Integradas” que
formasse professores nesse sentido. Poderia ser uma questédo, se a gente tivesse um curso
de artes integradas, um curso universitario voltado para professores do Fundamental 1; as
criancas teriam aula de artes integradas, e esse professor teria um instrumental minimo pra
trabalhar o inicio dessas linguagens. J& seria alguma coisa. Depois, no Fundamental 2, ele
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teria as quatro linguagens ou escolheria, eu ndo sei. Mas seria muito importante. A gente
sabe que € uma luta da area de artes na educacao, dos professores de arte, que tenham os
professores especialistas. Nesse sentido, as artes integradas causaram uma confuséo. Deu
a entender que a intencao foi para mascarar a falta de especialistas, e ndo era essa a nossa
intencdo, de forma alguma. A intencdo, pelo menos no ambito da nossa discussao, néo
sabemos quando ela foi para segunda instancia antes de ela ser homologada, mas pelo
nosso olhar. A discussdo era a importancia no contexto contemporaneo de enxergar as
artes também como integradas, também constituidas de procedimentos integrados. Quando
isso foi para os escritores de curriculos, ocorreu outra leitura. A leitura de que o Governo
estava querendo impor, maquiar ou driblar a necessidade e a luta dos profissionais de ter a
linguagem dos professores especialistas. E nesse sentido a gente entende, porque, pode
dar — dependendo de quem esté fazendo aguele documento, e como vai aplica-lo na criagéo
de politicas publicas — realmente pode dar margem a isso. Entdo, acho que isso deveria ser
mudado. Como, eu ndo sei. Precisaria de um estudo mais aprofundado.

Simone: Vamos finalizando, e ai se precisar a gente faz outros encontros e outras
entrevistas. Ainda queria que vocé falasse um pouco sobre essa experiéncia para Vocé,
depois que passou. O gque que ficou, o que marcou?

Entrevistado 1: Para mim foi marcante, muito, porque me aproximou de um debate sobre
educacdo no Brasil com que eu n&o tinha um envolvimento muito profundo. Quer dizer,
sabia dos parametros, dos PCN, j& tinha visto isso em livro didatico. Foi muito importante
porque me colocou de uma outra maneira nesta questdo. E foi muito rico o que veio depois,
por exemplo, em consequéncia disso tive oportunidade de ser relator da elaboragdo dos
curriculos estaduais, em Brasilia. Isso foi ainda mais importante, como educador,
profissional, estudioso das artes, participar daquelas discussfes, nem que fosse como
relator. Ver pessoas de varios lugares do Brasil, debatendo educacgéo, debatendo aspectos
de educacédo, entdo, para mim foi importante porque me colocou em outro patamar de
reflexdo, olhar e entendimento desses documentos. Porque, até entdo, nés os abordamos,
estudamos, mas ndo pensa como... Parece que ndo enxergava como hoje, sabe? Hoje eu
tenho um outro olhar, dos parametros também, das leis... Diretrizes e bases, enfim... Para
mim foi importante nesse sentido, como educador.

Simone: Como é para vocé ter o seu nome neste documento?

Entrevistado 1: E dubio. Por um lado, é uma satisfacdo; por outro, aconteceu um
estranhamento. Porgue sdo poucos nomes. A escritura da BNCC foi um processo de muitos
anos com muitas pessoas, eu entrei muito no final desse processo. E meu nome esta ali,
parece a0 mesmo tempo que € uma coisa interessante sentir-se parte da histéria da
educacao do pais, mas € estranho porque participei de um processo muito pequeno, muito
rapido, muito curto. Sem ter tido tempo maior de pensar muitas coisas, entdo, tem esse
estranhamento. Parece que colocar meu nome também tem uma carga de responsabilidade
que nao é justa, porque da a entender que eu sou responsavel — como ndo tem o nome de
nenhum outro musico ali. Daqui a 10, 15 anos, pessoas mais distantes de que é um
processo que levou trés versodes, que levou milhdes de conselhos e tal — d4 a impresséo de
que aquilo é a minha visdo de musica, sendo que, na verdade, o que eu fiz foi pontuar
alguns aspectos, dar algumas sugestdes e tentar amenizar um texto diante de uma estrutura
que ja estava dada. Entdo, nesse sentido acho complicado. Mesmo assim tem um lado
interessante, da uma certa satisfacao de fazer parte, e um outro lado seu que nao acha justo
com todas as pessoas que construiram outros momentos, a0 mesmo tempo, ndo dar nome
também a quem esta mais préximo daquela estrutura. E complexo, bem complexo. *

Simone: Bom, acho que a gente encerra, e faremos outros encontros. Muito obrigada pela
entrevista!
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Entrevista 2
Colaborador/redator do componente Arte da 12 e 22 versao

Entrevistado 2: Até o final da segunda versao tinha um discurso muito forte de que a Base
ndo era curriculo. Isto era dado no material do préprio MEC, eu cheguei a fazer, dar
algumas entrevistas, de bancas, de mesas redondas em Campinas, Sao José do Rio Preto,
em Santos, representando como representante especialista da Base e o discurso era este,
que era passado para gente pelo MEC. A Base néo é curriculo. Ok, hoje este discurso ainda
existe, mas ele foi muito enfraquecido em funcéo de uma outra conversa que é a conversa
do “precisamos implementar a Base” Ai quando ha esta mudanca de precisamos
implementar, esta ideia de que Base néo é curriculo, cai por terra e os estados e as redes
acabam e estdo muitas vezes pegando o que a Base td& mandando e usando praticamente
como curriculo. Entdo na pratica acaba virando curriculo. E tem virado sinénimo de curriculo
com uma coisa que é um pouco desagradavel, que é sem uma reflexdo aprofundada. Até
gue ponto pode-se usar a Base e pode-se agregar uma parte diversificada de maneira
efetiva, de maneira verdadeira. Entdo eu ainda estou numa rede de ensino e a gente
percebe que muitas vezes o que chega na sala de aula para o professor é essa coisa, hao
vou dizer nem, pré-formatada, € totalmente formatada, que ele precisa muitas vezes apenas
assimilar ou quando lhe é dado um tempo para poder pensar sobre, € um tempo muito,
muito pequeno, assim, muito, muito pequeno que o cara hdo consegue refletir muito. Isto é o
gue eu tenho visto. Nao sei 0 que vocé tem falado com esses professores.

Simone: Os professores com quem eu tenho conversado, por exemplo, daqui de Séao Paulo.
E a questao deles é que, em alguns lugares, eles precisam seguir uma cartilha que o Estado
manda, que ndo é a Base, é outra leitura da Base.

Entrevistado 2: E o curriculo do Estado?

Simone: Que esta sendo ja adaptado e construido. Eu identifiquei um pouco, nesses
encontros de formacdo |& em Brasilia, que houve, por exemplo, muita critica dos
especialistas de curriculo em relagdo a Base: “ah, mas isto daqui esta propondo uma volta
da polivaléncia, esse documento € um documento muito enxuto, tem uma série de questdes,
nao sei 0 que... na, na, na . Mas os curriculos também estdo sendo desenvolvidos, também
tdo, pela sua fala e até mesmo pelo o que eu estou ouvindo dos professores, também estdo
empobrecidos; entdo, tem um lugar ai que estd. Bem eu ndo sei como cada estado esta
desenvolvendo estes curriculos, eu ndo estou acompanhando. Depois eu até quero
acompanhar. Mas, ndo sei, vamos ver. Se isto vai virar uma coisa ou ndo. Mas para quem
produz livro didatico, por exemplo, ele segue a Base.

Entrevistado 2: Na verdade, Simone, tem um gap ai, uma coisa que ndo casa. Os livros
didaticos e paradidaticos, no comeco deste ano, no comecinho deste ano, vocé precisa
escolher os livros nas redes, eu estou na rede, como eu disse, e ai as editoras, elas traziam
0s modelos das cole¢cdes com um carimbo imenso, assim, na capa, carimbo, um impresso,
dizendo assim: Livro atualizado de acordo com a BNCC. A primeira pergunta que se levanta
€ como é que uma Base que foi aprovada na época final do ano passado, no comeco do
préximo ano ja tem livro pronto? Ai, o que, que a gente sabe?

Simone: Ah, sdo as grandes corporacdes, né?

Entrevistado 2: Mas isto é uma falha grande! E eu vou explicar por qué. Eu faco parte de
um grupo de pesquisa aqui na USP chamado “Escola curriculo e conhecimento”, aqui na
Faculdade de Educacdo. E a gente promove encontros para falar da Base, um ciclo de
encontros para falar da Base a cada quinze dias. Na semana passada foi o primeiro, deste
primeiro semestre. Ai chamamos muita gente de varios lugares da sociedade, que eu digo,
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das escolas, das escolas particulares e das editoras. Duas pessoas de editoras grandes e
as duas sem se conhecerem, falaram, o material ja tinha chegado, a gente fez todo o
material do livro didatico em cima da segunda verséo da Base. Por qué?

Simone: Por que depois era s6 adaptar uma coisa ou outra, né?

Entrevistado 2: Também, mas a grande questdo era assim, lembra que eu te falei no
comeco da nossa conversa que me chamou atencdo duas coisas? Primeiro, uma fundacéo
ter chamado vocé para ser leitora critica e depois a chancela de uma editora. Do ponto de
vista de quem participou do processo de uma maneira mais ampla, mais profunda, como eu,
€ muito, € muito sintomatico, porque na primeira € ha segunda versao o que vocé tinha
como representantes da sociedade eram professores, eram as universidades que eram
convidadas por meio dos professores da UNICAMP, da UNESP. A professora la da UNESP,
a Carminda, foi uma delas. Eu lembro que eu li o parecer dela. E entidades de classe,
representantes como a Amped, a FaeB, no caso das artes. Entdo, era esse pessoal que era
convidado, que foi convidado para fazer a leitura critica, mas aquelas 12 milhdes de
contribuiges no site que a gente sabe que tem uma série de questdes l4. Mas era esse tipo
de pessoal que era convidado, e mais os representantes da Undime e do Consed. Quando
houve...

Simone: Eu acho que, ndo sei se eles participaram da terceira versao.

Entrevistado 2: Participaram, participaram... Mas quando houve a ciséo, as fundacdes que
ja estavam tentando comer pelas beiradas, como “todos pela educacgao”, a fundacdo Leman,
quando houve essa cisé@o, abriu um espaco com a retirada desses leitores criticos dessas
instituicbes académicas, representantes das escolas, abriu um espaco para a chegada
definitiva de dois grupos: as grandes instituicbes, que de alguma forma tem como aporte o
capital financeiro, a Leman, Todos pela educagédo, enfim, se vocé for pesquisar, elas estdo
vinculadas a bancos, a instituicdes dessa natureza. E abriu uma outra brecha para que as
editoras pudessem entrar no circuito definitivamente como propositoras. Entao olha sé que
mudang¢a no minimo curiosa? Até a segunda versao, a gente tinha as instituicdes, fundacdes
circulando ali, querendo um espaco. Mas era um pouco restrito, as editoras da mesma
maneira. E eram convidadas, como eu disse, essas pessoas que representavam a
academia, enfim, as associacdes, que estao diretamente ligadas, no caso das Artes com um
pensamento das artes.

Com a troca de governo, a Base foi recolhida e a gente recebeu um email, mais ou menos
assim: agradecemos a sua participacdo, mas a partir de agora a Base vai ser recolhida para
ajustes técnicos. Bom...

Simone: Isso foi quando?

Entrevistado 2: Da segunda para a terceira versao.

Simone: Vocé lembra da época, de que periodo que foi?

Entrevistado 2: Quando que o Temer entrou?

Simone: Ele entrou em 2016, n&o foi?

Entrevistado 2: Entdo, logo que, no final de 2016, assim que ele entrou, ele assumiu pouco
tempo depois a gente recebeu umas coisas dessa natureza. E essa Base foi recolhida, até
entdo todos 0s nossos nomes eram publicos, e a gente era convidado para falar

pessoalmente, como eu disse, cada um no seu proprio estado para falar o que estava sendo
feito, para ouvir criticas, para levar...
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Simone: Vocés eram convidados para falar onde, assim, nas secretarias...?

Entrevistado 2: A gente foi, olha vou dar um exemplo, teve um clico de reflexdo sobre a
Base promovido pelo Polo Regional de Sdo José do Rio Preto, cuja instituicdo organizadora
era a secretaria de educacao de S&o José do Rio Preto, em todas as Satélites. Entéo, ela
promovia e ela convidava as pessoas para falar sobre, para debater. A gente era convidado
para fazer esse tipo de trabalho, I6gico com o suporte da Undime, principalmente. Entao, até
aguele momento, a gente ia para os lugares para falar da Base, a gente ouvia, muitas vezes
o que falavam nesses lugares, a gente levava para Brasilia, 0 que a gente ficou sabendo
gue depois que houve esta troca, que a Base foi recolhida, tanto os novos especialistas, que
iam fazer estes ajustes técnicos, quanto este debate mais aberto, perceba eu néo estou
defendendo um debate aberto no sentido de ele ter sido perfeito, ndo é isto, estou dizendo
gue eu presenciei a ida e a conversa, a gente fez aqui na UNINOVE, se eu ndo me engano,
ali perto da Liberdade, enfim... Campinas, que eu falei.

Simone: E eram chamados os professores da rede estadual, municipal e, também,
particular, é isso?

Entrevistado 2: Exatamente. Logico que os professores em peso ndo iam, mas as equipes,
muitas vezes iam. E l6gico, professor que estava disponivel ia. O fato é que depois que essa
mudanga de governo, esta descontinuidade das equipes que estavam tocando o0 processo
com a Base desde o comeco, a recolhida da Base, a gente ndo soube bem é que estava
fazendo esses ajustes técnicos e a gente também so6 soube, por exemplo, eu soube muito
depois que vocés foram convidados para fazer essas leituras criticas. S6 que o diferencial,
gue eu percebo, e ai que eu td dando toda esta volta para falar é que, quem convidou
vocés, pelo que eu entendi da sua fala, ja& foram novos atores que estavam querendo
participar mais ativamente, que sdo as fundagdes e as editoras. Entdo assim, para mim é
uma mudanga muito significativa, uma coisa € um 6rgdo como, sei la a universidade ser
chamada para falar sobre, ou a universidade convidar vocé, ou o préprio MEC te convidar,
outra coisa € uma fundacéo te convidar. Entdo para mim € uma mudanca interessante de se
pensar. “

Simone: Mas quem geria 0 processo da primeira e da segunda versao? Era organizado por
quem?

Entrevistado 2: Tinha uma fundacdo. Mas era uma fundagéo que ficava, que fica até hoje,
dentro da Universidade Federal de Minas Gerais. Era uma fundacéao filiada diretamente com
a academia, que € um pouco diferente, dessas fundagfes como a Lemam, como o instituto
Itad.

Para ndés, é uma opinido de muitas pessoas, que participaram, esse nitido alinhamento com
projeto de educagdo no pais que passa necessariamente pela, ou que passou
necessariamente pela Base, com uma forga maior desse, desse mercado neoliberal. Entéo
assim, quando eu percebo que uma editora, que antes mesmo da versdo homologada, me
diz que j& estava trabalhando, é uma forma de garantir mercado. Quando eu percebo
fundacdes que muitas vezes ndo, a gente ndo sabe quais séo os interesses de algumas
fundagdes, trabalhando muito fortemente na implementagcdo de uma Base, principalmente
esta terceira versdo, que se quer foi , de alguma forma amplamente debatida, quando eu
falo amplamente, néo significa, perfeitamente debatida , pq o tempo que precisa para se
fazer isto. Mas assim, debate amplo, aberto. A gente percebe junto que também é uma
tendéncia para uma questdo que € um todo sistémico que alinha alguns aspectos
importantes. Primeiro deles é assim: Alinhar a base de avaliages externas e vice e versa. E
avaliagbes externas que mensuram essencialmente o quantitativo — quantos foram
aprovados, porque foram. Sem pensar muito no tipo de conhecimento que é ofertado para
estes alunos. O que eu estou querendo dizer com isto é assim: no primeiro momento a
discussao sobre a parte diversificada da base era o que dava conta de falar “olha, aquele
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menino que esta la no Amazonas vai poder trabalhar questdes do seu canto, seu espaco, ou
0s principais saberes do seu canto, do seu espaco, do seu territério. Na parte diversificada.
Hoje com a base alinhada com as grandes, definitivamente alinhada com os grandes, com
as avaliacdes em massa do pais, na pratica o que a gente provavelmente vai ver é que as
escolas do Amazonas ou de outros lugares, até aqui de S&o Paulo, elas vao ter muito pouco
espaco pratico de tempo mesmo para trabalhar questdes de parte diversificada, da parte
gue lhe cabe, da parte de sua cultura local, porque estd focado no desempenho das
avaliacGes externas. Ou seja, eu vou ensinar aquilo que esta previsto na base, que muitas
vezes vai ser 0 que estd previsto nas avaliacdes e, se sobrar tempo, eu trabalho a parte
diversificada. De cara ja tem um prejuizo na ideia de garantir a énfase nas diferencas.

Simone: E qual foi a diferenca que vocé percebeu nisso, entre a segunda versédo e a
terceira, em relacdo ao texto?

Entrevistado 2: Como vocé apontou, basicamente houve um corte de varios aspectos e
objetivos de aprendizagem e varias partes do texto introdutério da base — estou falando de
arte — que mencionavam de alguma forma a énfase e as diferengas. Entdo quase tudo o que
dizia a respeito de: “Ah, olha, precisamos também valorizar estas diferengcas como material
de conhecimento e necessario para formar um sujeito que tenha alteridade e tenha empatia
suficiente para garantir que o diferente tem tanto direito quanto a prépria pessoa, a gente
percebe a reducao, um corte significativo nos trechos da base que versavam sobre isso.

Simone: Mas vocé consegue identificar isso ainda no texto ou vocé acha que isto foi tirado
do texto?

Entrevistado 2: Sim. Foi praticamente tirado. Acabei de escrever um texto que nao ta
pronto, ndo foi publicado ainda, justamente porque preciso fazer alguns ajustes, que eu
comparei a terceira versdo com a segunda versédo, trecho por trecho dizendo: “Aqui era
assim, foi cortado para isto. Aqui era assim, foi cortado para isto” mostrando justamente
essas diferencas, esses cortes. Entdo a primeira grande questao que a gente pode levantar
do ponto de vista do corte é essa assim. Vocé minimiza a énfase e a valorizacdo das
diferencas. A segunda grande questdo que foi colocada ali, ou que foi retirada dali melhor
dizendo, falando da terceira versdo homologada para segunda versdo, € justamente a
guestdo da polivaléncia. Até a segunda versao que a gente redigiu, a gente fez questao de
que sempre que desse nas passagens dos textos, colocar algum elemento ali que fala “olha,
nao € legal ter a polivaléncia em arte”. Até porque legalmente é previsto a formacédo de
especialista nas quatro linguagens. E isso estava na segunda versdo, muito clara assim.
Constantemente, assim olha, a polivaléncia seria a Ultima da udltima, isso também foi
totalmente cortado. E foram cortes assim, de trechos mesmo. O trecho falava assim olha —
nesse momento ndo vou me lembrar exatamente o que era, mas falava assim — “E
indispensavel a formagdo especifica em cada linguagem para garantir 0 acesso a
conhecimento de musica e danc¢a de forma continuada (comprovado em LDB?). Isso foi
cortado. Outros trechos voltando a diversidade. Aparecia umas coisas do tipo assim na
segunda versao: “A diversidade de género ou discutir questdes de sexualidade”. Palavras
como essas foram cortadas.

Simone: Foram cortadas no geral, essa foi uma questao bem...
Entrevistado 2: Foram cortadas, exatamente. Entdo assim, no texto de arte a gente
percebe esses dois principais momentos. O corte geral que também atingiu artes sobre

diferencas e diversidades, a volta da énfase a polivaléncia.

Simone: Onde que vocé identifica essa volta da énfase da polivaléncia no texto, assim?
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Entrevistado 2: Na verdade, a polivaléncia, ela ja vem culturalmente falando na educacéo
brasileira em artes, e € combatida pelos arte-educadores ha bastante tempo. A gente
percebe a volta quando um documento oficial caminha até determinado estagio apontando
para uma ndo polivaléncia e logo em seguida, todos esses apontamentos sao retirados. Dai
este documento volta para um estagio anterior, que € um estagio que permite a
interpretacdo de polivaléncia. Entdo ndo é algo assim: “Olha, tiramos que n&o pode ter
polivaléncia e colocamos que pode.”. Nao &, é sutil. Mas é uma sutileza de redacao que na
pratica acaba reforcando a polivaléncia em arte.

Tem mais um aspecto que eu estou lembrando agora nos documentos de arte que é o
seguinte: A gente procurou enfatizar que a arte € uma area de conhecimento tdo importante
guanto as demais areas. Nesta versdo final que vocés encontram, em varios momentos
vocés percebem em trechos que foram colocados, deixando a entender que a arte pode e
deve ser usada como ferramental para outras disciplinas. Principalmente com termos de
“serve como auxilio nos processos de leitura e de escrita”. Entdo, quando vocé volta com
essa énfase de leitura e escrita, de alguma forma vocé volta também a um passado, de
certa forma recente do ensino de artes, que é de quando artes era usada como instrumento,
ferramenta, muleta para outras disciplinas. Entdo esse € um outro aspecto que chama
bastante atencdo, sabe? E é l6gico, quem ndo acompanhou o processo histdrico, que é a
grande maioria das pessoas, elas talvez ndo tenham essa condicdo de fazer essa
comparacao histérica mesmo. Para onde este documento estava caminhando, houve a
ruptura e o que que ficou no final. Mas para gente que estava desde o comego, pra gente &
muito nitido a questdo da polivaléncia, a questao da reducéo das diferencas e a questdo da
arte, de alguma forma, servindo de apoio para outras disciplinas.

Simone: E a parte desde trecho que fala da leitura, da escrita...

Entrevistado 2: Isso estd la. Eu consigo identificar inclusive, neste que eu te falei que
acabei de escrever, eu coloco os dois trechos falando: Era assim, e ficou assim. E fica muito
claro assim. Logico, é sempre um claro que é sutil. E uma sutileza que na pratica conduz
para estes lugares que ja existem. Que €é o da polivaléncia, que é o da arte como espécie de
campo do saber no contexto escolar que esta a servigco de outros campos da matemética,
da ciéncia, da lingua portuguesa.

Simone: E, eu vou agora nesta conversa falar um pouco da minha experiéncia também.
Como a gente vem da EMIA e a gente trabalha as artes integradas, a gente acabou
sugerindo, de alguma maneira, que a arte também pudesse ser tratada de modo mais
integrado. Mas a integracdo, que a gente desenvolve na escola, € uma integragéo onde tem
especialistas de cada linguagem. E que néo foi desenvolvido, e que no texto aparece como
uma unidade tematica ou como uma outra coisa. Depois a gente até olhou e falou assim:
“Caramba, olha sé o que que virou isso, né”; enfim, também nédo foi um texto escrito por nos.
E depois o que foi dito era que ia para as consultas publicas, mas a gente também sabe
como é sao esses processos de consultas publicas.

Entrevistado 2: Das consultas publicas entre versdo homologada e segunda versao, eu ndo
consigo enxergar consulta publica a ndo ser essa que vocé me falou que vocés fizeram da
terceira versdo. Eu néo sei se eu que...

Simone: E, eu ndo acompanhei todas as consultas, mas o texto mudou pouquissimo.

Entrevistado 2: Entao, essa questao das artes integradas, quando eu li eu falei gente: “O
que seria uma unidade tematica artes integradas?”. Porque é sabido que principalmente
quando a gente pensa na ideia de valorizacdo das diferencas e tal, € fundamental a
integracdo seja das artes, ou seja, das areas das linguagens, ou entre 0S outros
componentes. Quando se coloca uma unidade chamada Artes integradas, acho que a
primeira pergunta que vem na nossa cabega é: “O que que é isso? O que que seria?”.
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Porque assim, do ponto de vista do conhecimento. Porque se vocé pensar e falar assim
“Musica, Artes visuais” que é a sua area, vocé tem 4 todo um conjunto de elementos
fundantes e fala: Isso aqui define uma &rea, uma unidade teméatica. Sei |4, seja ponto, linha,
traco, sei 14, tem todo um conjunto. Na danca é a mesma coisa: peso, movimento, fluidez,
sei la. A primeira pergunta que eu me fiz foi: “O que, do ponto de vista fundamental, define o
que a gente chama de arte integrada?”. Se eu perguntar para vocé na sua area, vocé vai
saber. Inclusive o0s objetivos de aprendizagem que viraram habilidades e competéncias, eles
foram feitos em cima de alguma forma destes conhecimentos que o Yang chama de
maneira geral — N&o sei se vocé conhece este autor Michael Yang — de conhecimento
poderoso. Entdo, assim, qual que é o conhecimento indispensavel na area de artes visuais?
Qual é o conhecimento fundante? Sao os elementos, assim como na musica tem harmonia,
ritmo... Quais séo os elementos, nessa perspectiva, nas artes integradas?

Simone: E. A Leitura que eu fiz, € que ela ndo deveria ser uma unidade tematica. Ela
poderia estar no texto como uma sugestdo, como um médulo.

Entrevistado 2: Entdo, na 22 versao aparecia no texto a evidente necessidade de integrar,
inclusive com o cinema. Eu lembro que foi uma reinvindicagédo do pessoal do cinema falando
“Po, vocés nao estdo contemplando o audiovisual”’, s6 que como a gente estava amarrado
com quatro componentes, a gente nao tinha como colocar mais nenhum. Entdo, eu lembro
que a gente colocou uma linha assim, sabe? Trés, quatro linhas, dizendo “Olha, a gente
precisa integrar sim, inclusive com o audiovisual e com o circo”. Tudo isso de alguma forma
foi cortada e tomou este corpo maior que a gente esta conversando agora, que é as artes
integradas. S6 que do meu ponto de vista, quando vocé alca uma coisa que € natural, a
integragcdo das artes a uma categoria de unidade tematica, vocé pode gerar uma confusdo
na cabeca dos professores que estdo la dentro da sala de aula. Por que ele vai ser cobrado
como uma unidade tematica de algo que é constituido do que? Principalmente porque a
base ndo explica muito do que é constituido. Nao fala. Os objetivos de aprendizagem que
viraram habilidades e competéncias, poderiam ser da danca, poderiam ser do teatro,
poderiam ser uma habilidade assim: ter interlocucdo com as artes visuais nas producoes
artisticas.

Simone: E, na verdade eu posso te falar um pouco deste processo porque foi um processo
no qual eu participei né. Quando a gente falou um pouco desta questdo das artes
integradas, a ideia ndo era que ela fosse uma unidade tematica, mas sim, que em cada uma
— porque também tem essa outra critica de as linguagens estarem em comunidades
tematicas. Essa também foi uma das questdes que depois levantaram e tal.

Entrevistado 2: Era para estar como? Vocé sabe que foi longo, né?

Simone: Umas das criticas que eu ouvi, era de que deveria ser linguagem e ndo unidade
tematica. E que era um absurdo as linguagens agora virarem unidades teméticas e...

Entrevistado 2: Vocé soube da historia?

Simone: Nao.

Entrevistado 2: Quando a gente foi chamado no MEC era componente: Arte. Dentro do
componente de arte tinha: danca, musica, teatro e artes visuais. A gente falou: vamos
chamar isso do que? De linguagens? E ai tinha uma questdo epistemoldgica porque o
pessoal da lingua portuguesa achava que tudo era linguagem; e, portanto, tudo tinha que
ficar sob o crivo deles.

Simone: Sim, e esta na &rea de linguagens também, essa € uma outra questao né.
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Entrevistado 2: Exato. Dai a gente chamou inicialmente de subcomponente. Entéo,
componente artes, subcomponente de artes visuais. Isso deu o que falar, foi um negdécio
maluco. A gente foi muito criticado, e acho que vem a parte da consulta publica. A gente foi
malhado, literalmente assim. Mas depois a gente falou “verdade, vocés tém razao”.
Mudamos para componente artes, componente teatro, componente.... Quando essa base foi
recolhida, virou uma unidade tematica. O que, lembra que eu falei o jeito que ficou na versao
final, houve um enfraquecimento da area de arte como um campo do saber forte tal como a
matematica, houve um enfraguecimento o que fez com que o campo de artes de alguma
forma voltasse nesse lugar de apoio dos demais. Quando vocé chama uma linguagem, um
componente como artes visuais, como o teatro, de unidade tematica, vocé de alguma forma
reduz, sabe? E, ai, entra o que eu chamo de sutilezas. Sao sutilezas catastréficas assim.

Simone: Reduz, sim. Eu consigo identificar isso. E quando se cria essa unidade tematica,
porque eu nao tinha por exemplo: foi s6 depois da formacdo em Brasilia que eu percebi o
quanto ter colocado as artes integradas como unidade temética esta realmente proximo
desta volta.

Entrevistado 2: Essa foi uma sugestao de vocés também?

Simone: Nao, de criar essa unidade tematica, ndo. Mas de ter no texto a possibilidade de
desenvolver processos criativos integradores sim.

Entrevistado 2: Isso é perfeito.
Simone: Isso a gente sugeriu.

Entrevistado 2: Vou falar o termo arte-educador. Eu acho que n&o tem nenhum arte-
educador neste pais que discorde dessa ideia de integrar as artes. Que amplie essa
possibilidade de entender o mundo, de sentir o mundo, de perceber o mundo.

Simone: Sim. E, inclusive eu fui bem criticada porque falei: “Gente se eu ficar s6 no meu
universo das artes visuais e ndo tratar de teatro, danca e de musica, eu também de alguma
maneira estou diminuindo”. E, ai super me criticaram falando “Nao, vocé é especialista de
artes visuais e s6 pode trabalhar artes visuais”, mas é que por tras disso esta essa outra
guestdo. De como a base surge com este novo texto. O debate na verdade estava naquilo e
nao de fato nas praticas.

Entrevistado 2: Sabe por qué? O debate pelo que vocé estd me relatando agora, neste
momento ele deve ter tangenciado, tocado numa questao que é muito cara para a gente que
trabalha com artes. Que é a questdo da polivaléncia. Toda e qualquer mencgéo a possivel
polivaléncia, as pessoas que estdo mais tempo nesta caminhada falam “ah gente, vocé é
especialista em artes visuais e tem que trabalhar a parte de artes visuais”. As vezes nao é
nem que a pessoa — este € meu entendimento — ndo quer ou ndo percebe ou acha que ndo
é enriquecedor integrar as linguagens. E porque se falar “oh nZo, integra”, o pessoal da
polivaléncia vai cair matando em cima. E cai mesmo, s6 pra vocé ter uma ideia, dentro aqui
da faculdade de educacéo, o atual diretor aqui da faculdade que é o professor Marco Neira,
ele é da educacao fisica e ele participou da comissao junto comigo la. Ele era da Educacéo
Fisica e eu das artes, ou da Arte. A gente em um encontro que fizemos aqui, ele colocou a
posicdo dele — e a gente sempre conversa, € muito legal isso — falando “n&o, acho que o
ensino de artes tem que ser polivalente mesmo”, nao falou com estas palavras mas foi isso
que ele quis dizer, sabe? E ai eu falei “professor, vocé sabe que tanto eu quanto o Brasil
inteiro que mexe com artes discorda desta posicao”. Mas a gente ja sabia que o professor
Marco tem esta posicdo porque ele faz parte de um grupo que entende que a polivaléncia
em arte — mesmo ndo sendo da area — é a melhor solugcdo para o Brasil. E ai a gente
precisa entender o porqué dessas pessoas pensarem assim. N&o sei se vocé sabe, por que
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que estas pessoas insistem tanto na ideia de polivaléncia no Brasil. E por questdes
estruturais assim, questdes financeiras.

Eu lembro que eu estava em Brasilia uma vez, ai a gente de artes estava conversando
justamente, foi quando a gente reforcou que ndo era para ser polivalente a base. Que néo
era para enfatizar a polivaléncia. E ai, o pessoal da Undime, os diretores da Undime,
falaram assim para a gente: “Olha, é muito legal esse negocio de ter um professor
especialista nas artes visuais, na danca, mas o fato € que a grande maioria dos municipios,
se pensarem em ter um especialista para cada linguagem, néo vai ter dinheiro para bancar a
folha de pagamento — essa foi a fala — ndo vai ter grana para bancar a folha de pagamento.
Outra questdo: ndo d4 para ter um especialista se a rede e as escolas ndo estao preparadas
do ponto de vista fisico ou estrutural — espaco x tempo — para ter uma aula mais especifica
de arte. Entdo eles colocam estas questdes, a primeira € a financeira, ndo tem como.

Simone: E, e até mesmo se tem uma jornada. Eu fui professora do Estado por bastante
tempo também. Se tem uma jornada de aula, as vezes para vocé conseguir fechar vinte
aulas, vocé nao consegue em uma Unica escola. Por que € uma disciplina de 2 horas/aula
semanais, né?

Entrevistado 2: Isso no Fundamental 2, no Fundamental 1...

Simone: E uma s6 né. N&o, eu trabalhei numa escola no Estado aqui em S&o Paulo que
eram duas aulas semanais no Fundamental 1. Eu era efetiva 14, era |4 na Vila Clara. L4
eram duas horas/aulas. Mas tem estas questfes né, e a questdo ampla também. Tem lugar
que nado tem nenhum professor com formagdo em nenhuma das linguagens assim, e tem
também lugares e Estados que s6 tem faculdades por exemplo de artes visuais. Nao tem de
danca, ndo tem de musica, ndo tem de teatro. Entdo sé formam gente em artes visuais.

Entrevistado 2: Eu estou procurando o texto que eu falei que fiz, porque olhando para ele
eu consigo pontuar exatamente “essa passagem estava assim, ficou assado”. Mas sabe que
nessas horas a gente nunca acha a coisa quando a gente quer.

Simone: Eu estava aqui olhando para as questdes que eu tinha pontuado um pouco, assim.
Como que vocé participou da primeira e da segunda versdao? Como é que se deu este
processo de vocé entrar, ter sido convidado, como que foram esses...?

Entrevistado 2: Na época eu atuava como Coordenador Municipal de Ensino de Arte em
Guaruja. Entdo foi um momento muito legal la no Guaruja porque a secretaria de educacgao
da época, Priscila Bonini — que é conselheira, ndo sei se ela saiu, mas ela era conselheira
de educacdo do Estado - ela junto com a prefeita, entraram com uma proposta de
reformulacéo da proposta curricular da cidade. Vamos mudar. E dentro desta mudanca eu
assumi como coordenador de ensino de arte da cidade e foi contratada uma empresa para
dar assessoria educacional para a gente. Entdo a gente comecou a mudar toda a forma de
ensinar, fazer uma proposta curricular para alterar a forma de ensinar arte na cidade. Qual
era a forma? Essencialmente artes plasticas, ndo era nem artes visuais. E a proposta que a
gente fez foi: E necessario ensinar as quatro linguagens em cada bimestre, diferente de
como era antes onde a gente ensinava teatro no primeiro bimestre ou no terceiro ano, danca
no quarto ano. E disse olha, do ponto de vista legal, a lei diz que tem que ensinar as quatro
linguagens ao longo de todo o ano letivo em todos os anos do ensino fundamental,
principalmente do ensino fundamental 2, portanto a gente precisa fazer uma proposta
curricular que se aproxime o maximo disso. Sentei com o0 pessoal da assessoria, e a gente
pensou um formato de curriculo para implementar na escola. Eu fiquei dois anos
trabalhando isso, um ano e meio vai. Depois de um ano e meio o MEC comegou a captar a
gente pelo Brasil para poder compor a equipe de especialistas. Como que ele fazia esta
captacdo? De duas formas: Ou contatando diretamente as universidades, ou via Consed e
Undime . Ai a Undime na época foi acionada e falou: olha, em Sao Paulo a gente precisa de
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Lingua Portuguesa, Filosofia e Artes. A Undime acionou todas os secretarios de educacéo
do Estado e nessa eles falaram: “Olha, 1a no Guaruja esta acontecendo uma reformulacao
curricular. Quem esta |14 é o Gerson da Fazenda assim, assim, assado, e como ele ja esta
mexendo com essa questdo de reformulacao, talvez seja uma boa indicacdo. Isso tudo eu
soube depois. Dai teve toda a questdo curricular, uma formacdo bacana na ECA,
graduacdo, mestrado, depois fui 1& para a Unicamp fazendo especializacdo. Moral da
histéria, a Undime acabou me escolhendo para compor esta equipe de especialistas. Foi ai
gue a gente foi parar no MEC em uma equipe de 11 pessoas, entre pessoas da Undime,
indicadas pelos representantes, e pessoas da academia.

Simone: E vocés tinham um... De quanto em quanto tempo vocés se encontravam?
Entrevistado 2: Quinze em quinze dias.
Simone: La em Brasilia mesmo?

Entrevistado 2: A gente se encontrou em Brasilia, Rio Grande do Sul e Minas Gerais que
era a sede la da fundagéo que eu falei para vocé que estava cuidando.

Simone: E isso foi por quanto tempo?

Entrevistado 2: Foi do meio do primeiro semestre de 2015 até acho que outubro de 2016.
Um ano ou um ano e meio mais ou menos. Acho que um pouco menos que um ano e meio.
E como era nosso processo de trabalho? E, num primeiro momento os 11 — Eram 12
pessoas mas depois uma saiu — a gente se reuniu e falou assim: “o que é importante na tua
area”, da area de teatro que era meu caso, e ai a gente fez um rascunho assim, com gente
ali, elencando que na época eram objetivos de aprendizado, aprendizagem. Entdo a gente
fez um primeiro rascunho, a gente tinha que fazer uma equalizagéo vertical e horizontal de
aprendizagem, era um processo em espiral em que muitas vezes aquele objetivo de
aprendizado que aparecia no segundo ano, ele voltava la no sexto ano, sé que com algum
nivel de aprofundamento. Entéo, tinha esse aprofundamento vertical do conhecimento e um
horizontal também de dentro de cada...

Simone: Era dividido por ano...?

Entrevistado 2: Num primeiro momento a gente de arte achou melhor dividir por ciclo:
Fundamental 1, Fundamental 2, e assim a gente fez. Por qué? Porgque sendo muitos
objetivos de aprendizagem iam ficar repetitivos. Por causa desta questdo de o conhecimento
ser aprofundado. O que tem & no terceiro, ele vai aparecer de alguma forma no quinto ano
também, e se eu tiver que mencionar no terceiro e no quinto, é diferenca de uma palavra
assim sei la: “conhecer elementos da linguagem teatral” no segundo ano, estou pensando
agui, ndo sei se necessariamente foi isso. No terceiro “experimentar conhecimentos...”,
entdo a gente coloca, junta tudo em um Unico objetivo: conhecer, experimentar e criar a
partir de conhecimentos teatrais, e cria um Unico objetivo de aprendizado que é valido para
todo fundamental 1. Com isso a gente enxuga a quantidade de objetivos e fala: “professor,
vocé precisa trabalhar isso ai neste primeiro ciclo, de forma que o conhecimento va sendo
aprofundado.” Mas nao determinava para o professor se é no primeiro, se é no segundo, se
€ no terceiro. S6 falava “olha, vocé precisa. Vocé deve.” S6 que a orientagdo do MEC foi
“nao, vocés precisam fatiar ano a ano” e a gente falou que vai ficar grande, vai ficar enorme
porque € um conhecimento que vai se repetindo. S6 que no final acabou sendo ano a ano
mesmo, sabe? Que ndo era a nossa vontade inicial, assim. E ai a gente fazia um
comparativo, a gente tinha um teldo 14, que a gente comparava até que ponto um objetivo de
teatro, de alguma forma, ele voltava nos outros ciclos e ele também se relacionava com a
danca ou com as artes visuais, e se essa relacdo estava mais ou menos no mesmo ano.
Para nao falar: “Estou falando de ponto e linha no terceiro ano, e no teatro estou falando de
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texturas e caracterizagdes usando...”, enfim, estou tentando ligar aqui, s6 que la no nono
ano ficava uma discrepancia imensa. Entdo a gente tentava colocar os conhecimentos
analogos mais ou menos no mesmo periodo para que as linguagens se conversassem. Mas
o fato € que acabou sendo ano a ano e nao por ciclo como a gente queria.

Simone: Como vocé vé a sua participagdo na construcdo do documento?

Entrevistado 2: Olha, foi uma participacdo, do meu ponto de vista, bastante importante,
assim, principalmente nas questdes ligadas ao ensino teatro, por ser a minha area. Também
eu levei pra dentro do grupo de especialistas — eu e mais algumas pessoas que vinham por
indicacdo da Undime e tal, das secretarias de Educacdo — o conhecimento que era técnico,
mas ao mesmo tempo que era de sala de aula. Ent&o isso foi uma riqueza, a gente pegava
pessoas como a professora Andrea Penteado, professor Marcos Vilella, professor Gilberto
Ikle, que sdo da academia, conversando com a gente que de certa forma tem um pé na
academia, na época eu tinha s6 o mestrado, estou no doutorado agora aqui, € que também
tinham conhecimento de estar em sala de aula a pouquissimo tempo. Tinham saido para
fazer a coordenacdo da rede a um ano e meio. Entdo essa relagdo e esse diadlogo entre
academia e a gente que trabalhava nas redes foi um negocio bem bacana. S6 que com um
detalhe: nessa primeira e nessa segunda versdo da base, a gente néo podia colocar duas
coisas. Primeira delas eram indicagcbes metodoldgicas. A segunda era embasamento
conceitual. Baseado em quem vocés estdo fazendo isso? A gente sabia, entdo por exemplo,
guando a gente desdobrou a pedagogia triangular da Ana Mae.

Simone: Era isso que eu ia perguntar, das 5 dimensdes do conhecimento. Das 6, desculpa.
De onde veio isso?

Entrevistado 2: Desdobramento da pedagogia triangular.
Simone: Nao, isso esta claro. Mas como que vocés ordenaram isso para chegar nelas?

Entrevistado 2: Nesse pensamento, de novo, de aprofundar um pouco mais aquilo que ja
vinha sendo trazido, entdo a gente pegou a dimenséao da reflexdo. Pegar por ai, eu nao sei
nem se é esse exatamente o nome, ta me fugindo agora, que a Ana Mae usava. Dai a gente
pensou assim “Estd dentro da reflexdo a gente pode pensar...”, o pensamento era assim:
“Isso da para ser desdobrado? Tem alguma peculiaridade que s6 uma palavra talvez néo dé
conta, fique muito genérico?”. Entao, reflexdo, a gente pensou assim: “P§, a reflexdo pode
ser dividida em dois momentos: A reflexdo que o sujeito faz consigo mesmo, e um outro
momento em que ele reflete, ele organiza esta reflexdo e ele emite um parecer seja escrito
ou seja verbal, que ai vira critica. Opa, entdo a gente tem a reflexdo e tem a critica”. Um
outro desdobramento que € a ideia do fazer. Fazer € dar materialidade pra materiais enfim...
Mas também tem uma dimenséo que é estésica. Que é aquele conhecimento em que o
sujeito, o aluno, o estudante, o individuo adquire, por estar em contato. Porque os seus
sentidos de alguma forma entraram em contato com aquela manifestacao artistica. Por
participar, por vivenciar. Opa, temos uma outra dimensédo ai que a pedagogia triangular
contém, mas ndo explicita. Entdo a ideia de estesia, que € isso entdo sei |4, quando eu
estou estudando um instrumento musical. Tem toda a parte teorica, tem toda a parte
conceitual, mas tem a parte também que é chegar diretamente nos sentidos, que é o lado
estésico da coisa. Entdo esses desdobramentos vieram deste pensamento ampliador.

Simone: E como que foi recebido isso?

Entrevistado 2: Foi recebido num primeiro momento, principalmente o desdobramento da
critica e da reflexao, as pessoas falaram assim: “Ah, ndo tem muita necessidade”, porque
também pensavam com essa coisa que sO colocar a reflexdo dava conta. A partir do
momento em que a gente comecou a explicar para as pessoas essa diferenciacdo em
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refletir e emitir uma critica, ai comecou “P6, vocé tem razao”. A questdo da estesia nao teve
muita discussdo porque € isso. E uma dimensdo do ensino de Arte que ndo estava
contemplado explicitamente. Que esse atingir, chegar, sensibilizar, ser redundante,
sensibilizar pelos sentidos. Isso n&o teve muita discusséo, assim. Foi bem aceito, sabe? E,
deixa eu ver se teve mais algum que chegou polémica. Eu acho que ndo. “

Simone: Os processos criativos foram vocés que colocaram? No texto ja estava como uma
abordagem ou um...

Entrevistado 2. Olha, a gente ja tinha sinalizado. A ideia de processos criativos estava
contida na ideia de integracao das areas.

Simone: Ndo estava contida como agora, ela aparece quase como: tem que acontecer
assim.

Entrevistado 2: E uma espécie de indicacido metodolégica. Ndo. Lembra que eu falei que a
gente fazia uma equiparacéo entre as linguagens? Entdo a gente colocava o quadro |4 no
nosso painel e fazia: “Ah, em teatro esta distribuido assim. Em artes visuais esta assim.
Opa, aqui em teatro a gente colocou que a importancia dos processos criativos em dialogo
com outras linguagens artisticas. Ah em artes visuais estd aqui em cima, entdo vamos
descer e deixar mais ou menos do mesmo...”. Na verdade este foi um segundo momento,
este pensamento de descer e deixar mais ou menos alinhado. Porque o primeiro momento
foi aquilo que eu te falei, deixa no pacote do ciclo. Entdo aparecia em artes visuais, em
danca, em musica, por pacote de ciclo. Ai depois pediram para a gente colocar por ano e a
gente falou: “Vai ficar redundante, vai ficar repetitivo, mas ta bom”. Mas ja aparecia, e
aparecia deste jeito de “olha, € necessario integrar”, sé que a gente ndo queria falar. Nao é
gue a gente ndo queria falar, a gente queria deixar claro que precisava de um especialista
em teatro trabalhando coisas, conhecimentos, especificidades do teatro, especialistas de
artes visuais trabalhando questfes de artes visuais e que no escopo do trabalho deles
estava previsto nos dois lugares que precisava dialogar, integrar. Mas nao criar uma
unidade.

Simone: Sim, mas o especialista de sua linguagem dando foco na sua linguagem, mas
também trazendo as outras linguagens, ou...?

Entrevistado 2: Sim, sim. Nessas duas vertentes. O de teatro...

Simone: Mas ja foi pensada numa estrutura assim: “A gente vai ter, pensando na integragcéo
de professores de diferentes linguagens, ou numa relagdo do professor da linguagem se
relacionando com as outras linguagens?

Entrevistado 2: Do professor da linguagem se relacionando com as outras linguagens de
duas formas: Ele, consigo mesmo trazendo elementos das outras linguagens, e ele se
relacionando com outro professor especialista. Porque essa é a diferenca: Eu sou do teatro,
mas eu posso utilizar nas minhas praticas, elementos das artes visuais. Eu posso e uso. E
vocé que € l4 das artes visuais, usar elementos do teatro. Cada um no seu canto. E a outra
perspectiva também é assim: vocé das artes visuais dialogando comigo do teatro, e a gente
fazendo a integracéo.

Simone: E, esses debates assim para mim, sdo sempre bem curiosos. Porque eu sou
professora também. Eu sou de Santos também.

Entrevistado 2: Que lugar de Santos?
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Simone: Na verdade é assim: eu nasci em Santos, mas fui criada Sao Vicente, e eu fui
funcionaria da Prefeitura de Santos e de Sdo Vicente. E s6 atravessar a divisa. Minha mae
mora la até hoje, meu irmdo...

Entrevistado 2: Nossa, como é que vocé veio parar na EMIA?

Simone: E, entdo. Foi bem isso. Eu era professora da Prefeitura de Santos e de S&o
Vicente, e ai eu quis mudar, e ai eu prestei concurso do Estado, passei e na hora de
escolher, eu escolhi a minha sede ali na Vila Clara que € divisa ali com Diadema. Ai eu vim
para Sao Paulo, e no que eu vim para Sao Paulo, eu comecei a trabalhar mais com arte,
também dando aula na escola, e entrei no Pi4d que é um projeto que vocé conhece...

Entrevistado 2: A minha companheira € arte-educadora do Pia.

Simone: Ai, do Pia eu fui depois para a EMIA. Entdo foi um processo assim, desencadeou
uma coisa na outra.

Entrevistado 2: Eu conheco bastante gente do Pi4. Até o ano passado eu estava
trabalhando na Secretaria de Cultura.

Entrevistado 2: E, entdo. Oh, eu achei aqui os trechos. Aqui eu falo um pouco, é logico
que a gente ndo vai ler, trechos como.... Aqui € o trecho original em que esta tracado: sua
subjetividade, seus sentimentos, ideias, imaginacdes, invencdes, foram cortados. Enfase na
gualidade processual das praticas artisticas.

Simone: Também foi cortado. Mas ndo aparece em um outro momento? Ou nao?

Entrevistado 2: Foi cortado. Nao, se aparecer, aparece de uma forma muito mais
enfraquecida. Ai no lugar, oh, essa é a redacao inicial e essa é a redagdo — deixa eu ver se
melhora — e essa € a redacgdo final. Entdo no lugar de questfes de subjetividade, de
sentimento, de coisas estésicas, entram verbos ligados a ideia de producdo. Entdo verbos
como produzir, construir, s3o0 mudancas dessas naturezas. Entdo aqui oh: “Favorecendo
esse tratamento de mundo, propor ensino e aprendizagem de artes” foi cortado. Oh,
“Implicando no universo das relagdes sociais” que de alguma forma tangencia essa ideia de
diferenca, foi cortado também. Entdo percebe? E o que eu chamo de corte sutil, mas
devastador.

Simone: E o que vocé vé de mais grave de mudanca da segunda para a terceira, assim?

Entrevistado 2: Tudo. Tudo porque assim. Pensa assim: 0 campo como o da arte que vem
se consolidando desde quando era educacdo artistica, desenho técnico, sei la, a escola
nova. Ai enfim, vai mudando, vai mudando. Ai comega os dispositivos legais falando: “Olha,
cada vez mais a arte € um campo do saber, ndo é sé uma disciplina”, até a gente chegar
nas PCN que da uma indicagado mais clara, e ai agora na base que a gente fala “agora é o
momento de a gente realmente consolidar, né”. E o documento que vai virar - que virou o
mais novo documento da educacéo brasileira — que arte € um campo de conhecimento com
as suas especificidades, tal como matematica. E ai os cortes que vem, atingem pontos
centrais do que a gente pode chamar de ensino de Artes. Que é: uma, sabe? Entortar a
régua de novo para a polivaléncia. Enfraquecer a énfase no ensino, ou na aprendizagem,
enfim, nas diferencas, que € o que da um enriquecimento cultural. E, a ideia mais uma vez
gue daqui a pouco eu vou te mostrar, que de alguma forma aponta para a arte como 0 apoio
para as demais. Entdo assim, é mexer em algo que a ideia era reconsolidar de vez e que
enfraquece a tendéncia de novo para o que a gente tem de novo. Que a gente sabe que o
que a gente tem nas redes é esse né? “Ah, tem festa de S&o Jodo”, “Entado vai |4 fazer a
decoragao”. Esquece essa ideia de trabalhar diferengas. Entdo, assim, para mim foi um
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impacto muito... E assim, o Brasil de maneira geral perde a oportunidade — eu sei que tem
muita gente que ndo esti nem ai para isso — mas perde a oportunidade de fazer com que
um campo tdo importante como arte, se consolide nas escolas de uma forma mais
interessante.

Simone: E vocé acha que a Base traz esse lugar, assim, de conseguir este tipo de
consolidacao?

Entrevistado 2: Ao contrario, ao contrario. O que eu entendo é que essa Base como esta,
ela ndo é. Ela néo favorece a consolidacdo do ensino de Arte nas escolas. Ao contrario. Ela
direciona para o enfraguecimento do ensino de Arte.

Simone: N&o, a pergunta era relacionada a segunda versédo. Vocé acha que ela poderia
abrir para este outro caminho de mudancas?

Entrevistado 2: Olha, era o que a equipe de 11 especialistas acreditava que a gente estava
fazendo. Eu acho que a gente ndo estava apenas criando objetivos de aprendizagem. A
gente ndo estava s6 colocando naqueles objetivos 0 que era as especificidades do teatro,
da danca. A gente estava pensando de uma forma de além de fazermos isso, a gente
pudesse contribuir para poder consolidar o campo de ensino de Artes na educacéo brasileira
nessa perspectiva que eu estou dizendo. E um campo forte, € um campo poderoso e tal
como as demais. LOgico que a gente sabe que existe uma hegemonia de campo. Lingua
Portuguesa e Matemética sédo hegemaénicos, eles ofuscam os demais. Entretanto, era aquilo
0 que eu disse: quando a gente comegou a conversar, um dos pontos comuns era “que
oportunidade linda que nés temos”, para que de alguma forma a gente pudesse sinalizar
neste documento aquilo o que os arte-educadores brasileiros vem discutindo, e tentando e
batendo ha muito tempo.

Simone: Entdo, vocé identifica isso como — na verdade isso é uma duvida que até € minha.
Vocé acha que é importante ter um documento como este, ter uma base?

Entrevistado 2: Essa € uma pergunta que todo mundo faz para a gente. Eu acho que é
importante ter uma base, mas ndo uma base nos moldes que nés temos. E ai eu vou
explicar o que é que eu chamo de molde que nés temos: Primeiro uma discussao muito rasa
do que é que a gente pode considerar conhecimento bacana para a gente disponibilizar para
o Brasil todo. Sdo0 muito superficiais, do ponto de vista de: “Qual € o conhecimento que
vocé, Simone, que a gente vai disponibilizar para vocé? O cara da Amazonas”, essa € a
primeira coisa. A segunda coisa € que é uma base que, quer gueira ou quer nao, esta
completamente amarrada com sistemas de avaliagdo externa. Entdo por mais que vocé
coloque la inUmeros objetivos ou competéncias, no final das contas as escolas vao acabar
utilizando — apenas escolhendo — apenas aquelas competéncias, aqueles conhecimentos,
aqueles objetivos de aprendizagem, seja la o que for, que estdo nas avaliacdes externas.
Por qué? Porque tem que se priorizar o ensino disso para que o cara va bem na avaliacao
externa, indo bem na avaliacdo externa o IDEB da escola sobe, e vai garantir verba para
aquele Municipio. Entdo assim, atrelar uma base de conhecimento a avaliagbes externas
nesta perspectiva quantitativa de resultados, € muito perigoso. Porque primeiro, estrangula a
possibilidade da parte diversificada. Segundo, quer queira ou quer nao, ha uma forte
possibilidade de que essas avaliagbes acabem se tornando o balizador do que vocé vai
escolher. Vamos pensar assim: Eu sou um gestor educacional, um secretario de educacao
de uma cidade X. Ai eu tenho um leque de opcbes que estdo na base, pra montar o
curriculo da minha cidade. Mas ai como eu tenho os meus técnicos atuando, os meus
técnicos j& perceberam que o que é cobrado nas avaliagbes externas, que € 0 que vai
garantir que o meu Municipio t& bem na fita, € X, Y Z, porque todo Municipio faz isso. A
gente quando vai prestar, sei 14, vestibular, a gente pega provas do passado para ver o
qué... E o cara nao é bobo, ele vai falar: “olha, a gente tem sete op¢des aqui, mas eu sei
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gue cai aquela, aquela, aquela. Entdo a gente vai escolher como prioritarias pro nosso
curriculo local, essas aqui. Entéo, voltando, uma base atrelada a avaliagdo externa, com um
possivel ou forte viés ideoldgico capitalista em que predomina essas instituicdes de capital
gue hoje séo representadas pelas editoras e pelas fundacdes, € perigoso. Porque no fundo,
d& a impresséo — para nao falar que € — que é todo um conjunto sistémico para formar uma
mao de obra semiqualificada, para atender mercados nacionais, que essa outra perspectiva
— eu vou mudar um pouco agora - de competéncias em que vocé parte em que, do interesse
do sujeito. Como é que a gente pode pensar em formar um cidadao — se é que se pensa —
gue vocé parte essencialmente de duas coisas: do interesse do sujeito, ou seja, vocé vai
interessar aquilo vocé conhece, muitas vezes, e de cunho utilitarista, ou seja, eu vou te
ensinar o que vai fazer com que vocé entre no mercado de trabalho e sobreviva. Se o cara
ta em determinado lugar do pais, a gente sabe que a selecéo curricular cultural, ela é feita a
partir dos elementos que tem naquele contexto, daquele territério. Eu ndo vou conseguir
garantir aquele conhecimento emancipador, tal como falava o Paulo Freire, ou um
conhecimento poderoso como dizia o Michael Yang. Aquele conhecimento que faz o sujeito
falar “ok, estou partindo do meu local, do que eu sei, entretanto a instituicdo que serve pra
fazer a mediagdo entre meu processo de crescimento e se tornar cidaddo que é escola, ta
me fornecendo outros elementos metodoldgicos de conhecimento, que eu possa dar um
salto além daquilo que talvez eu... Entdo a base nesses moldes, ela pra mim, ela ta fazendo
isso, assim. Pra mim e pra muitas outras pessoas ho meu grupo de pesquisa aqui ha USP.

Simone: Mas vocé vé esse modo na mudanca do governo de Dilma para Temer, ou vocé
identifica isso desde o comec¢o?

Entrevistado 2: Desde o0 comego tinha, s6 que antes a gente tinha alguns elementos mais
progressistas que ainda pensava um pouco “olha, vamos fornecer um conhecimento, é,
bacana pra todo mundo, que possa fazer com que o cara que ta l4 na perifa realmente tenha
condicdes de sonhar em ser médico”. Com essa mudanca parece que, assim, tendeu a vara
pro outro lado, assim. A gente ensina uma coisa ai, fala para o cara ainda: coloca a culpa no
cara, se ele ndo conseguir aprender, porque eu estou partindo do ensino que é do local
dele, do interesse dele, é... E que vai fazer para 0 cara conseguir se encaixar no mercado
de trabalho. Mas que mercado ¢ esse, né? E o mercado para onde o cara consegue olhar.
Se vocé da um ensino que € precarizado ou que esta atrelado a alguns indicadores
externos, assim, eu duvido muito que o cara va conseguir sair, fazer algum deslocamento
social, sabe? Ter uma ascensao. Nao vai.

Simone: Isso é 0 que eu ja vejo um pouco, né, assim, ao menos quando eu tava na rede
estadual tinha bastante essa pressao dos exames, das provas, né. Isso era bem forte assim.
Tinha um momento que vocé tinha que parar tudo para preparar pras provas, né. Porque a
gente ganhava um bénus, que era, né. E o salario dos professores também era atrelado a
isso, né. E 0 sonho era que conseguisse ganhar aquele bdnus. Eu vivi isso bastante, bem
intensamente, no periodo em que eu fui professora.

Entrevistado 2: Tem uma outra coisa: hoje, a base o que é? Teoricamente € um conjunto
dos conhecimentos que os alunos precisam saber. Conhecimento. O que se discute hoje
com a implementacdo da Base? Porque agora ndo se fala mais em Base. Assim “ah, que
que tem na base?”, eles falam assim, “ndo, temos que plantar, que implementar a base” é
isso que se fala. Mas néo se discute o conhecimento, tanto o que ficou na base, tanto aquilo
gue poderia vir na tal da parte diversificada, que deveria ter. O conhecimento, essa coisa
que se emancipa, isso ndo é discutido. O que esta sendo discutido hoje, € um método. E
como fazer, € como implementar. Ai se olha de novo para as editoras. E ai o livro didatico é
muito forte nisso: ajudar a implementar, e fazer uma.... Entdo as editoras vém com livros que
falam: “olha, ja esta tudo definido. Entdo vocés s6 precisam fazer. Professores, redes. E ta
aqui 6h, como vocé vai fazer...”. Tem rede, tem editora que te da até acesso a um link, se
vocé adotar o livro dos caras, que |4 tem provas prontas. Vocé faz a prova, coloca |4 a prova
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pronta de novo no sistema, e o sistema ja calcula a nota do menino, atividades de apoio. Ou
seja, dentro desta l6gica de ndo se discutir o conhecimento em si, € muito menos a parte
metodoldgica, porque vem tudo dado, e os professores, porque tem que trabalhar em um
milhdo de lugares, eles querem assim “meu, como € que eu faco pra fazer? ”, atividade
pronta praticamente. Ndo pensa muito na metodologia. Ah, entdo o que que vai sobrar para
o professor? Se ele ndo pensa o conhecimento que ele esta trabalhando. Se ele ndo vai
precisar mais pensar a metodologia que ele esta querendo executar. Ele vai ser um mero
executor. Ele vai ser um mero executor. E dentro desta logica de ser um mero executor, vai
se, cada vez mais, enfraquecendo este papel de ser um professor, vai enfraquecendo,
enfraquecendo.

Simone: De repente, é, agora nessa conversa, até pensei que na verdade essa base nao
traz isso, na verdade, ela s6 afirma o que jA vem acontecendo, porque essa realidade ja é
posta: dos livros, da quantidade de aulas que o professor precisar dar para se manter, 0s
exames, tudo isso ja esta ai.

Entrevistado 2: O conjunto da obra, Base, todos os mecanismos que o MEC oferece, essa
parceria forte com as fundagdes e com as editoras. E tem mais, assim, que eu esqueci de
falar: uma guinada muito forte, e € dinheiro isso, Simone. De livros impressos para suporte
digital. Entdo tem uma disputa interna dos bastidores, muito grande, assim. As editoras que
ainda sédo calcadas nos livros e aquelas que ja estdo com o0 pezdo no suporte digital. Entdo
ndo € a toa que a gente ouve por ai propagandas do MEC falando “olha, agora a gente vai
ter uma base de aulas a distancia, a gente vai ter uma base de material digital.

Simone: E ser4 que, como vocé vé agora — porque agora mudou. E um outro governo —
vocé acha que € positivo ter essa Base dentro desse novo governo Bolsonaro?

Entrevistado 2: E assim: essa Base nesses modos que a gente esta conversando aqui, é...
Simone: N&o, estou falando agora, ndo da Base de Arte. Estou falando de uma forma geral.

Entrevistado 2: Entéo, eu ja estava falando do geral, assim. Essa base nesses moldes que
eu falei pra vocé, assim: atrelado a avaliacbes externas e tal, tudo mais, eu ndo vejo muita
coisa positiva. Porgue assim, para ser positivo, de novo, a base é s6 um propositor, né, uma
coisa que estimula. Mas estimular o que? Estimular pensar — de novo, vou ser repetitivo —
de estimular, qual conhecimento que a gente esta fornecendo para este aluno hoje? Se é
um conhecimento bacana, se daqui a cinco anos aquilo vai ser revisto ou ndo vai, estimulo
da reflexdo sobre o conhecimento ndo existe, também nao existe... imposto pro professor,
metodologia e ainda se pinta professor — eu estou falando agora do atual governo, que é
mais ou menos uma continuidade do meu ponto de vista do que ta acontecendo, do governo
antigo — que pinta pro professor cada vez mais de que ele é um coitado, e que ele nado
precisa nem ter a didatica dele porque o livro ja esta dando tudo. E com um fator que eu
acho que talvez responda sua pergunta sobre o atual governo. Num primeiro momento
houve um enfraquecimento do respeito as diversidades. Talvez, pelo 0 que a gente esta
percebendo no contexto brasileiro, além do enfraquecimento, agora vai ter uma
neutralizacdo — espero que ndo — mas na base da forga. Da forga legal do Estado. O Estado
usando a forca para neutralizar as diferencas. E ai sim, pensando agora, € pior do que o
pior. Isso ja acontece h&d muitos anos, e ai eu vou falar de um lugar muito, um lugar de fala
que é muito especifico, com a juventude negra, assim. Nao é esse governo agora que tem
feito isso, s6 que assim, esse genocidio da juventude negra e da populacdo negra de
maneira geral, vai se acentuar — de todas as minorias para falar a verdade. Quando a gente
fala de minoria, a gente fala de diferenca. Entdo, se a gente pensar que a base enfraqueceu
a ideia de diferencas, e por outro lado, o discurso do governo, € um discurso de
praticamente intolerancia das diferengas, a gente tem uma combinacdo muito explosiva, ai,
assim né. E uma combinacdo muito explosiva, em que no final das contas, é... Nao
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colabora. Entdo ndo colabora do ponto de vista educacional, pra que esse jovem, seja ele
negro ou ndo, consiga transitar pelos espacos sociais, ou pelas camadas, vamos dizer
assim. Do ponto de vista da escolaridade, ele ndo vai conseguir. A gente brinca que por
exemplo, a USP é um lugar muito emblematico, porque na porta de entrada de uma das
maiores universidades do pais, sendo a maior, a gente tem os dois principais mecanismos
de bloqueios: De um lado a violéncia, a forca estatal, que € a policia, academia de policia
logo na entrada, e do outro lado o prédio da Fuvest. Entdo assim, simbolicamente ta ali. A
USP, ela é muito isso, né. Essa populacdo menos favorecida economicamente,
culturalmente falando, educacionalmente falando, sobra a entrada do fundo da Universidade
como ndés vemos aqui atras, infelizmente. E ai € isso. E ai aliado a essas coisas, a gente
percebe por exemplo uma — agora vou desdobrar? Estou saindo da Base um pouquinho — a
gente percebe uma forte tendéncia de privatizacédo do ensino. Do ensino superior, entdo, 0s
cursos sao pagos. E ai aquele que ndo é pago, que tem alguns mecanismos de
financiamento. A verba publica, ao invés de ser investida na universidade publica, é
transferida para o financiamento estudantil seu, meu ou de um amigo nosso, para cursos
geralmente de desprestigio na sociedade (pedagogia, contabilidade, administracéo), e essa
verba que é publica, que poderia ser investida numa universidade como esta, acaba indo
para o capital privado. Entdo, mais uma vez, essa danga dos recursos publicos, que sdo de
alguma forma direcionados, canalizados para o capital privado. Seja ele via editoras, seja
ele nos mecanismos de financiamento. Sem contar, essa ideia de pegar escolas publicas e
dar gestéo para Rossi, instituicdes privadas, que a gente sabe que estdo vindo ai, entdo...

Simone: obrigada. Vamos encerrar por hoje, pode ser?
Entrevistado 2: E isso. Espero que tenha contribuido, ai

Simone: muito obrigada!
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Entrevista 3
Entrevistado 3:
Colaborador/redator do componente Arte da 32 versao

Simone: De que modo vocé participou da terceira versdo da BNCC Arte? Como que foi este
trabalho para vocé?

Entrevistado 3: Eu fiquei pensando em como responder a essa pergunta, porque na
verdade essa pergunta é complicada, porque nem eu sei muito bem. Foi um convite de uma
pessoa com quem eu ja havia trabalhado, que veio pelo outro colaborador, que é
especialista de musica. E no momento que a gente foi colaborar para essa versao, tinha
muito pouco tempo e muito trabalho para fazer. Entdo a gente, eu trabalhei com um grupo
de colegas. A gente trabalhou junto tentando se ajudar para dar conta desse trabalho. A
gente sabia da importancia, mas de alguma forma também foi tdo rapido que a gente nédo

pdde tomar assim, consciéncia do tamanho que era aquela responsabilidade

Simone: E onde vocé percebe neste documento que isto esta presente, assim, da sua

participacdo, da participacdo desse grupo? Vocé consegue identificar, é... Quais sdo o0s
pontos ali que isso ocorre?

Entrevistado 3: Eu tenho que tomar cuidado, porque eu acho que estou falando isso, mais
em relagao ao Ensino Médio do que ao Fundamental.”

Simone: N&o, a gente esta falando do Ensino Fundamental, a pesquisa é no Fundamental.

Entrevistado 3: Isso também estava presente de alguma forma. E... Agora, de alguma
forma e... e... Porque se a gente for pegar os PCN, a gente vé que os PCN eles sdo muito
mais especificados, tem muito mais coisa, assim. E eu acho, e eu acho que hoje, de olhando
a base do Ensino Fundamental, ela poderia ser complementada, sabe? Ela é muito
pequena, ela € muito... As coisas que existem de danca, as habilidades e competéncias — to

lembrando como é que é o quadro 1a.”
Simone: O quadro tem Unidade tematica, Objetos de conhecimento.

Entrevistado 3: Os objetos de conhecimento e as habilidades de danca, por exemplo, sédo
muito poucos, assim, muito pouco explicados, destrinchados. Por mais que seja um
documento basico, é complicado que ele seja tao, tdo sucinto, ja que também nele néo pode
existir bibliografia. Para as pessoas de danca, € facil perceber que o tedrico |4, ndo ta muito
presente ali. Mas eu ndo posso garantir que sO as pessoas de danca vao trabalhar danca no
Ensino Fundamental. Entdo, eu acho que os objetos de conhecimento e as habilidades —
agora eu estou falando especificamente de danga, mas eu acho que isso aconteceu em
todas as linguagens — Eu acho que poderiam ser mais especificados, mais claros, e sdo
muito poucos. Por mais que seja um ensino basico, seria possivel existir ali mais coisa ali,
mais pistas. Mais pistas para os professores, para os curriculos, pros alunos. Porque queira
ou nao, ali da fazer tudo. Qualquer coisa pode caber ali. Pode ser, vocé pode até explicar:
“Ah, aquilo é tal.” Mas é, porque é muito amplo e muito vago. Entdo eu acho que... E mesmo
nds quatro, se a gente tivesse mais tempo e mais consciéncia, a gente poderia ter tentado
parar mesmo e entender mesmo quais seriam as similaridades entre as linguagens, as
diferencas. Existia uma questdo que vocé colocou inclusive, ndo sei se vocé colocou ou ja
estava sobre materialidades, por exemplo, como um objeto de conhecimento, eu acho.

Simone: Eu acho que nédo estava. Eu ndo me lembro.”
Entrevistado 3: Eu também nao tenho certeza.

Simone: A gente precisava revisitar estes documentos. O que eu me recordo é que a tabela
foi construida e apresentada para gente. Quer dizer, eles tinham uma estrutura de tabela,
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onde eu acho que n&o apareciam os objetos de conhecimento, ou apareciam muitos objetos
de conhecimento e eles tentaram reduzir.

Entrevistado 3: Acho que sim.
Simone: Tinha algum processo assim.

Entrevistado 3: Eu acho que a gente poderia ter feito juntos. Se a gente pudesse mesmo,
tivesse tempo mesmo para fazer estrutura para fazer este trabalho, a gente poderia ter
pensado nisso muito melhor. E claro que veio ja um material muito pensado por muitos
especialistas, muita gente conversou antes, passou por uma leitura posterior, que a gente
sinceramente ndo sabe muito bem quem foi, da verséo dois para a versao trés. Entdo, a
gente poderia — se tivesse mais estrutura e tempo — ter se debrucado mais na versao dois
para fazer o trabalho e, na versao trés que nos foi dada, foi pedido para olhar sé a versao
trés. Entdo, é isso, assim, a gente fez o que a gente péde, naquele tempo e naquele espaco,
e com aquele material que nos foi dado. Se a gente tivesse mais tempo, a gente poderia ter
olhado com mais cuidado. E isso.

Simone: E héa algo nesta experiéncia que Ihe marcou, alguma coisa quando vocé pensa e
lembra do que foi este processo? De uma relagdo mais pessoal mesmo, assim, do que ficou
pra vocé disso enquanto pessoa, enquanto professora.

Entrevistado 3: Mudou muito a minha visdo. Quando eu estava na faculdade, eu estudava
os documentos oficiais como uma coisa chata, que eu ndo queria... Que eu tinha que ter,
tinha que ler, e eu tinha que saber e tentar conhecer, mas na verdade eu ndo levava muito
em consideracdo. Eu ndo conseguia pensar que muitas das pessoas, e que era uma politica
publica muito importante pra arte do pais, pra danca. Eu ndo pensava em contribuir com
aquilo, nem pensava que aquilo ia contribuir com a minha vida. E eu acho que era um erro.
Agora, entdo mudou muito minha consciéncia, meu jeito de ver assim, essa ideia. Mesmo
coisas que eu discordo e que estdo nos documentos e tudo o mais, assim, hoje em dia eu
vejo quanto esse pensamento desenvolvido foi importante pro lugar que a gente chegou em
relacdo ao pensamento de arte e educacéo no Brasil. E que isso pode chegar nas criancas,
mesmo, de verdade. E muito dificil, um caminho muito longo, mas justamente porque a
gente ndo da muita bola, vai ficar mais dificil mais longe ainda. Se a gente de fato desse a
devida importéancia que isso tem — a gente eu digo, eu estudante de danca da licenciatura e
todas aquelas pessoas ali — talvez a gente pudesse caminhar mais e chegar na ponta
mesmo, que é nas criancas, e antes delas os professores, a gestdo e antes os curriculos.
Mas me parece que a gente que € artista — eu td6 me colocando, eu t6 falando de mim, mas
gue eu acho que eu sou a representacdo de algumas pessoas, assim — de que a gente ndo
da muita bola para aquilo, como se aquilo fosse, ndo tivesse importancia menor. E néo é,
isso como politica publica pode fazer muita coisa pelas criangas, assim, pelo pais mesmo, e
hoje em dia eu vejo isso e acho que aquele tipo de comportamento, meio ego centrado,
meio privilegiado, totalmente privilegiado de um lugar de uma pessoa que teve privilégios,
ndo contribui em nada e hoje eu vejo 0 quanto isso € importante. Se todas as pessoas
realmente se engajassem, se na EMIA a gente olhasse para isso, sei la, para esse
pensamento que foi construido. A gente fala da abordagem triangular, eu falo muito da
abordagem triangular em didlogo com... E penso que a gente pode em alguns pontos mudar
e ver de uma outra maneira, mas a gente s6 pode ver de uma outra maneira porgque ela
existiu. Porgue existiu uma pessoa que construiu aquilo, algumas pessoas na verdade, que
construiram aquilo e pensaram muito para fazer. Eu acho que é uma pena que eu nao dava
nenhuma importancia, ndo considerava.

Simone: Eu também vejo bastante. Agora olhando mais para a questdo do préprio
documento. Em que pontos, quais partes do texto da BNCC do Ensino Fundamental, vocé
consegue identificar, ou vocé lembra que ali houve a sua participagdo? De repente alguma
coisa que vocé sugeriu, que vocé identifica: “Ah isso foi transformado a partir de uma
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sugestao minha ou deste grupo de especialistas”, teve algo que vocé achou que precisava
mudar, vocé lembra de alguma dessas coisas?

Entrevistado 3: Eu realmente ndo me lembro de muitas coisas, mas teve algo de que eu
me lembro bem, que eu acho que foi uma sugestdo minha, mesmo. Que me chamava
atencdo nos documentos anteriores e neste, porque de tanto a gente querer tentar negar
essa ideia da arte, como produto que vai ser apresentado nas festas, a gente tinha tanto a
dizer: “ah tinha muito mais do que isso”, nos outros documentos oficiais e neste, estava
escrito algo como “o processo é mais importante do que o produto”. E eu lembro que eu
sempre pensei nisso, e € uma coisa que me chamou muito a atencdo, quando eu li, lembro
gue eu trouxe essa sugestdo e que, na verdade, ela foi aceita pelo grupo todo porque eu
sabia que eu estava num lugar em que todas as pessoas pensavam assim, de também ndo
diminuir o produto; e, sim, entender que ele é parte do processo que ndao é mais importante,
mas também ndo é menos importante, porque nenhuma parte do processo é menos
importante. Entdo, € um ponto que eu acho... Parece muito pequeno, mas eu acho que
muda muito, muda completamente a maneira de ver. E a relacéo entre processo e produto,
de tentar ndo criar essa dicotomia, de entender que apresentacdes podem acontecer,
compartilhamentos podem acontecer e eles sdo importantes, sim, ndo sao menos
importantes. Eles sdo igualmente importantes a todo o processo, inclusive eles séo
processo. Porque a gente ndo vé nada como término ou concluséo, a gente vé como parte
do processo, entdo isso é uma coisa que eu lembro que, é um ponto que eu me lembro.
Existiram outros, mas eu ndo vou me lembrar agora.

Simone: Essa é uma das questdes que ndo estdo aqui, sobre a qual vou refletir também, na
propria analise do documento. Ela ndo aponta quais sdo os referenciais tedricos, mas vocé
consegue identificar alguns? Quais sdo os seus? De que modo, por exemplo, isso que vocé
falou agora, vocé consegue identificar que isso vem de algum lugar, de algum tipo de
pensamento? Qual o dialogo?

Entrevistado 3: Olha, eu tenho certeza de que existem muitas outras pessoas que dizem o
mesmo que eu estou dizendo de outras formas, mas eu vou citar uma pessoa que é uma
estudiosa, que é minha referéncia, que é a Marina Marcondes Machado. Ela fala disso a
partir de uma leitura da fenomenologia do Merleau-Ponty. Digo isso a partir do ponto de
vista dela.

Simone: Sim.

Entrevistado 3: E sobre a questdo da danca, ai sim da para perceber que a maior
referéncia pra compor os objetos de aprendizagem é o Laban, o Rudolf Laban.

Simone: O que vocé acha que falta nesse documento, assim? E... Ndo esta posto ali, o que
deveria estar, enfim, como poderia ser melhor, como vocé olha para este documento como
professora, ndo agora como alguém que colaborou com ele, como uma leitura critica.

Entrevistado 3: Acho que ele poderia ser mais profundo, mais destrinchado, mas eu acho
até que o texto de apresentacao, no meu ponto de vista, ele até conversa com algo que eu
acredito em arte, mas ndo se aprofunda, ndo explica para as pessoas que ndo pensam
daquela forma. Sao poucos os objetos de conhecimentos e habilidades, sdo muito poucos.
Eu acho que, assim, o texto precisaria ser maior, embora traga conceitos: “arte, processo, o
produto é parte do processo”, o que € isso? Quando o professor recebe, pode-se questionar:
‘o0 que é processo em arte?”, a gente esta falando ali para quem? A gente sabe que é dificil
explicar inclusive. Entdo, fazer uma danca, fazer um video arte, a gente precisava ter mais
subsidios para entender o que € isso, a complexidade que é fazer uma danca, fazer um
video arte. Participar de um processo criativo para fazer uma danca. Por isso precisava ser
mais profundo, destrinchar os conceitos. Porque também nao tem referéncia bibliografica, as
pessoas ndo sdo orientadas a se aprofundar nos conceitos. Eu nem sei se tem que ter ou
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ndo tem as referéncias, eu entendia quando diziam que nao tinha; entdo, ele precisa ser
mais bem explicado.

Simone: Obrigada pela entrevista. H4 algo mais que vocé gostaria de relatar ou pontuar ou
falar em relacdo a essa experiéncia que vocé viveu, a propria, ao proprio documento, enfim,
alguma questao?

Entrevistado 3: N&o, eu so tenho, eu ndo sei o que falar mais sobre isso. Eu ndo sei muito
bem mais o que dizer, se tiver mais alguma pergunta, vocé pode ir perguntando.”

Simone: Vou fazer a transcricdo da entrevista e, se precisar de outros encontros, a gente
faz.

Entrevistado 3: Eu que agradeco.

Simone: Muito obrigada.



