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RESUMO

O tema desta tese diz respeito as dificuldades enfrentadas pelo ensino de arte, na
educacgéo basica da escola publica estadual do Brasil no decorrer do Século XX.
Tais dificuldades geraram consequéncias que contribuiram para a manutencdo da
desigualdade educacional e social, apesar das lutas dos educadores. O recorte
temporal que localiza e oficializa o curriculo, enquanto documento que sistematiza a
educacdo e o0 ensino de arte no Brasil, no século XX, como o conhecemos
atualmente, pode ser delimitado entre 1961 e 1996, subordinado, inicialmente, a
teoria tradicional. Entretanto, a teoria critica, motivou mudangas que ocorreram na
década de 1990. Com o objetivo de entender as politicas publicas para o ensino de
Arte, fizemos andlises acerca do lugar ocupado pelo ensino de arte, nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e das concepcdes de curriculo,
educacdo, poder, ideologia e hegemonia. Como caminho, optamos pelo
levantamento e analise de um conjunto de fontes priméarias, formado por obras
bibliograficas, documentos, teses, dissertacdes e artigos tanto do campo da
educacado e teoria de curriculo quanto da sociologia da educacédo. Para além do
século XX, focamos a intencdo politico/pedagdgica da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a reforma do Ensino Médio de 2017, por serem elementos
contemporaneos que corroboram para a manutencdo da desigualdade social e para
o desfecho da tese.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino de arte, Arte, Educacao, Politica educacional.



ABSTRACT

This thesis focuses on the challenges Art teachers from public schools face to teach
for basic education students.in Brazil during the twentieth century. Such difficulties
lead to real consequences concerning the maintenance of educational and social
inequality, despite the struggles of educators. The period from 1961 to 1996 gave
birth to the official curriculum as we know it nowadays, that means, a document
which turns education and art teaching in Brazil into a system based in the traditional
theory at the beginning. However, during the decade of 1990, the movement called
Critical Theory has led it to some changes. To understand the public education
policies, | have studied the new Brazilian Law on Guidelines and Basis for National
Education (LDBEN), especially the room for art teaching, the conceptions of
curriculum, education, power, ideology and hegemony. In order to do so, | decided to
map and analyze a number of sources in the fields of: education; curriculum theory;
and sociology of education. Among them, | have found bibliographic works,
documents, thesis, dissertations and articles. Beyond the twentieth century, | have
also studied the political/pedagogical intention that lies underneath the Common
National Curricular Base (BNCC) and the High School reform that took place in 2017.
The analysis of these contemporary policies finalize this thesis revealing they have
contributed to the social inequality in the country.

Keywords: Curriculum, Art Teaching, Education, Educational Policy.



RESUMEN

El tema de esta tesis se refiere a las dificultades planteadas en la ensefianza del
arte en la educacion basica de la escuela publica estatal en Brasil, en el transcurso
del siglo XX. Tales dificultades generaron consecuencias que contribuyeron al
mantenimiento de la desigualdad educativa y social, a pesar de las luchas de los
educadores. El recorte temporal que sitia y formaliza el curriculo como un
documento que sistematiza la educacion y la ensefianza del arte en Brasil en el siglo
XX, como lo conocemos actualmente, puede delimitarse entre 1961 y 1996,
enlazado inicialmente a la teoria tradicional. Sin embargo, la teoria critica motivo los
cambios que ocurrieron en la década de 1990. Con el objetivo de comprender las
politicas publicas para la ensefianza del Arte, he hecho analisis sobre el lugar que
ocupa la ensefianza del arte, en las Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDBEN) y de las concepciones de curriculo, educacion, poder, ideologia y
hegemonia. Opté por el levantamiento y andlisis de un conjunto de fuentes primarias
formado por obras bibliograficas, documentos, tesis, disertaciones y articulos tanto
del campo de la educacién y la teoria del curriculo como de la sociologia de la
educaciéon. Mas alla del siglo XX enfaticé la intencion politico-pedagdgica de la Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) y de la reforma de la ensefianza media, porque
son elementos contemporaneos que corroboran con el mantenimiento de la
desigualdad social y con el desenlace de la tesis.

Palabras-clave: Curriculo, Ensefianza de arte, Arte, Educacion, Politica educativa.
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INTRODUCAO

Este trabalho destina-se ao publico interessado em questfes da educacao
curricular para o ensino de Arte?, do nivel basico?, sobretudo do Ensino Fundamental
e Médio, da rede estadual brasileira, mediadas pelas Leis de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), do seculo XX. Concebido numa visdo materialista, a
pesquisa pde foco critico na vulnerabilidade a qual essa area do conhecimento foi
submetida e mantida durante o século XX. O interesse que desenvolvi por pesquisar
questdes acerca do curriculo de Arte, revela muito do meu préprio percurso de vida.
Nasci na cidade de Unido, Estado do Piaui e antes de meu primeiro ano de vida,
minha familia mudou-se para o estado do Maranhdo e 4 vivi até os 14 anos de
idade. Durante o Primeiro Grau (Ensino Fundamental de hoje), minha maior
dedicacdo centrava-se na disciplina de Educacdo Artistica e meu boletim vinha

sempre com Otimas avaliacoes.

Migrado com a familia da cidade de Santa Inés, Estado do Maranh&o, para
Sao Paulo, capital, no inicio do ano de 1975, iniciei o 2° Grau (atual Ensino Médio)
em escola publica estadual e a mesma dedicacdo por Educacdo Artistica,
naturalmente, manteve-se. Em 1979, entrei para as Faculdades Integradas
Alcantara Machado (FIAM) para cursar Comunicacdo Social, que me habilitaria em
Publicidade e Propaganda. Aos poucos, fui percebendo que esse curso, embora
tivesse estreita relacdo com o campo das artes visuais aplicadas, ndo atendia a um
desejo maior. Assim, sO no inicio do 5° semestre, achei prudente desistir e migrar,
em 1982, na mesma faculdade, para o curso de Educacédo Artistica, que me habilitou
em Artes Plasticas, concluido em 1985. Com esta formacédo planejava trabalhar

somente com arte e seguir a carreira artistica.

Durante a formacdo em Artes Plasticas, passei a visitar, como até hoje faco,

diversas mostras de artes visuais nos varios espacos culturais da cidade, sobretudo

1 Nesta tese, o termo “Arte” apresenta-se grafado com letra mailscula quando me refiro ao
componente curricular e com letra mindscula quando me refiro a area de conhecimento humano.

2 A educacao basica é formada pela educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. (LDBEN,
9.394/96, Art. 21, inciso I).
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as exposicdes de arte contemporanea que sempre me despertaram maior interesse.
Assim incentivado por meus professores, trilhei o caminho artistico com producéo
poética de pintura e cheguei a participar anualmente, no periodo de 1985 a 1999, de
varias exposicdes coletivas e uma individual em saldes e espagos de arte de Sao
Paulo. ApOs esse periodo, continuo expondo meus trabalhos artisticos, quando

possivel.

Por pertencer a uma classe social e econdmica que me obrigou a trabalhar
desde cedo, paralelamente a faculdade e a atividade artistica, por um periodo de 19
anos, entre 1978 e 1997, trabalhei na area financeira, fui funcionario da entéo Caixa
Econdmica do Estado de Sao Paulo que, mais tarde por motivos politicos, passou a
ter outras nomenclaturas, quais sejam: Nossa Caixa Nosso Banco, Banco Nossa
Caixa e finalmente incorporada ao Banco do Brasil. Em 1997 decidi mudar as
regras, pedi demisséao e fui em busca do sonho de trabalhar somente no universo da
arte. Entre 1997 e 1999, passei a ser funcionario da Fundagcdo Mokiti Okada, em
Sé&o Paulo, para dar aulas em um curso livre de pintura. A experiéncia despertou a
vontade de continuar na sala de aula. A partir dali, minha vida académica reiniciou.

Enchi-me de expectativas e vontade de enfrentar esse novo desafio profissional.

Em 1999, iniciei minha trajetéria na Educacdo como professor Ocupante de
Funcao Atividade (OFA), que significa professor admitido em carater temporario pela
Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo. Em 2005, apés prestar o primeiro
concurso, passei a ser titular de cargo: Professor de Educacgéo Bésica Il (PEB II)
profissdo esta que exerco até hoje e que me trouxe as questdes da arte para a vida
cotidiana, permitindo-me sonhar, compartilhar ideias, conhecimento, construir
percursos e viver em constante processo de busca artistica e pessoal como Paulo
Freire (2004, p. 186) cita: “Nao importa que vocé busque algo que néo encontre,

mas que busque sempre com a esperanga de encontrar’.

Esperanca € o que mais tenho no sentido de viver e colaborar na construgédo
de um mundo onde existe maior humanidade, com mais pessoas educadas e
conscientes de sua cultura e arte. Por ser professor, acredito colaborar para esta
utopia que nos inquieta e nos obriga a sempre buscar ampliar nossos
conhecimentos culturais e académicos. Na perspectiva de buscas, passei a

frequentar a partir do ano de 1999, setores educativos e encontros para professores
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em museus e instituicbes culturais. Conclui em 2007, uma especializacdo em
Historia da Arte, na Universidade Sdo Judas Tadeu. Em 2010, sob orientacdo da
professora Rejane Galvdo Coutinho, defendi no Programa de Pdés-graduacédo do
Instituto de Artes da Unesp, meu Mestrado, intitulado: Territ6rio Contemporaneo em
Jogo: uma proposta ludica para o ensino da arte®, no qual dissertei acerca de
minhas praticas curriculares em sala de aula e resultou na criacdo de um jogo de
dados. O jogo permite ao estudante/jogador um contado amplo e didatico com o

universo dos meios artisticos das artes visuais contemporéaneas.

No percurso do mestrado obtive os primeiros contatos com as teorias de
curriculo e a partir de 2011 vivi uma experiéncia com trabalhos burocréaticos acerca
do curriculo de Arte, no 6rgéo central da Secretaria da Educagédo do Estado de Séo
Paulo (SEE/SP) e motivado pelas teorias curriculares, procurei meios para estuda-
las com mais profundidade. Foi com essa expectativa que cursei em 2012, no
programa de pos-graduacdo do Instituto de Artes da UNESP, a disciplina: Politica
Educacional e o Ensino de Arte na Educacdo Béasica: Formacdo de Professores e
Curriculos, ministrada pelo Prof. Dr. Jodo Cardoso Palma Filho. Essa disciplina me
inspirou a seguir pesquisando o campo da referida teoria. Em 2013, o professor
Palma, criou e passou a coordenar o Grupo de Pesquisa (GP) de titulo: O ensino de
arte na rede estadual de ensino, na perspectiva da teoria curricular critica?, do qual
passei a fazer parte e continuo até o presente momento, juntamente com colegas
professoras de Arte, que possuem ricas experiéncias sobre o cotidiano escolar tanto
da sala de aula quanto em gestao do curriculo paulista. O grupo examina a teoria
curricular de modo amplo, com énfase no ensino de Arte com agradaveis encontros
quinzenais. Ali, no GP, obtenho 6timas reflexdes e discussdes acerca das obras e

autores da literatura curricular, comparada a praxis em sala de aula.

As leituras, pesquisas no GP, minha préatica docente, somadas ao trabalho

com o curriculo de Arte na Secretaria da Educacgdo, encorajaram-me a participar do

3 Disponivel em:
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/86919/santana_ps me_ia.pdf?sequence=1&isAllo
wed=y. Acesso em 10 jan.2018.

40 Grupo de Pesquisa O ensino de arte na rede estadual de ensino, na perspectiva da teoria
curricular critica foi criado em 2013, no Departamento da Pés-graduacdo do Instituto de Artes da
UNESP, sob coordenacéo do Prof. Dr. Jodo Cardoso Palma Filho e tem como finalidade principal
discutir conceitos de curriculo e a influéncia das teorias curriculares criticas no ensino de arte, na
rede estadual paulista (Ensino Fundamental e Ensino Médio).


https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/86919/santana_ps_me_ia.pdf?sequence=1&isAllowed=y
https://repositorio.unesp.br/bitstream/handle/11449/86919/santana_ps_me_ia.pdf?sequence=1&isAllowed=y
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processo seletivo a uma vaga no programa de pdés-graduacdo em nivel de
doutorado, do Instituto de Artes da UNESP, onde fui aprovado em dezembro de

2014 e iniciei em 2015, sob a orientacéao do professor Dr. Jodo Cardoso Palma Filho.

Inicialmente, em meu projeto de doutoramento aprovado, quis compreender
como o curriculo de Arte influenciou a vida social das pessoas no pais durante o
século XX. Logo percebi que precisava fazer um recorte para delinear o objeto da
pesquisa: o curriculo de arte do século XX e sua ressonancia no campo social,
entendendo que o curriculo € inexoravelmente documento politico e ligado ao setor
econdbmico. Para decifrar essa equacgao entre curriculo/sociedade/politica/economia,
busquei, primeiramente, fazer um recorte temporal no século XX. Foi nas Leis de
Diretrizes e Bases (LDBEN) que encontrei tal ponto de partida, uma vez que as
LDBEN sédo os documentos legais que orientam a elaboracdo dos curriculos para a
educacado basica do pais, como os conhecemos na atualidade. Partindo, portanto,
das LDBEN, o século XX para os curriculos da educacdo brasileira, se revela
tardiamente, a partir da década 1960, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), de n° 4.024. Com ela, o ensino de Arte ganha, pela
primeira vez na histéria do pais, sua legalidade. Logo, em 1971 a LDBEN é
reformulada e em 1996 € sancionada a segunda nova Lei de Diretrizes de Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), n°® 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996,
vigente até o presente momento. Partindo, portanto, das referidas Leis, o estudo
revela as origens dos estudos curriculares, como e quando chegaram ao Brasil,
agregados com qual teoria. O estudo foca, em particular, no ensino de Arte.
Entretanto, aponto que o ensino de Arte sempre foi ministrado em sala de aula, por
meio de uma pedagogia fragil, conectada com o poder e a servico da ideologia do
capital. A percepcao disso se deu logo de inicio, ao tomar contato com as primeiras
fontes de pesquisa disponiveis. Uma questdo chamou-me atencdo devido a sua
recorréncia, nas referidas leis do século XX. Tais Leis criaram/estabeleceram para o
ensino de Arte, artigos que, a meu ver, esvaziaram o potencial transformador
cognitivo e social que a area demandava. De tal modo, que o ensino de Arte ficou
inclinado, sobretudo, para uma pedagogia de formacdo de mé&o de obra. Um
exemplo disso encontra-se logo na primeira LDBEN, de n° 4.024/61. Em seus
Artigos 25 e 38 respectivamente, determinam o ensino de arte de modo genérico,

fragil e livre de obrigagcdo. No artigo 25, estabelece o ensino primério tem por fim o
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desenvolvimento do raciocinio e das atividades de expressédo da crianca e a sua
integracdo no meio fisico e social. E no 38, inciso IV impde tal ensino como
atividades complementares de iniciagdo artistica. Na pratica, a inovacao promovida
por essa lei, expressa no artigo 25, foi o rompimento com a pedagogia tradicional,
cujo foco do conhecimento estava centrado no professor e a partir de entdo passa a
centrar no aluno. Contudo, a partir daquela década, o pais passava por grandes
reformulagfes politicas e sociais e necessitava rever sua pedagogia educacional e
implantar uma educagdo que atendesse as demandas do moderno mercado de

trabalho.

O impulso e o desejo da modernizacdo da educacdo do pais na década
seguinte, fez com que em 11 de agosto 1971, o governo editasse a Lei 5.692, para
reformular a LDBEN anterior. Com essa reforma, o ensino de Arte passa a ser
obrigatoério, conforme disposto no Artigo 7°, que torna compulsoria a inclusdo da
Educacédo Artistica nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° Graus.
Apesar desse ganho, a area ndo obteve até entdo carater de disciplina, continuou
sendo simples atividade, conforme descrito no Parecer n°® 540/77ndo € uma matéria,
mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das
tendéncias e dos interesses. Com a novidade da obrigatoriedade do ensino da
Educacédo Artistica na lei, surgiu o professor generalista, ou seja, um profissional
com formacgéo polivalente e a missdo de abordar, em sala de aula, contetudos de
artes plasticas, danca, musica e teatro nos cursos de 1° e 2° graus. Segundo Mirian
Celeste Martins, Gisa Picosque e Terezinha Guerra, em Didéatica do ensino de arte:
a lingua do mundo: poetizar, fruir e conhecer arte, percebemos a dimensdo da

responsabilidade desse professor e a fragilizacdo do ensino de arte:

Acabou criando a figura de um professor Gnico que deveria dominar todas
estas linguagens de forma competente. De fato, uma série de desvios vem
comprometendo o ensino da arte. Ainda € muito comum as aulas de arte
serem confundidas com lazer, terapia, descanso das aulas “sérias”
(MARTINS, PICOSQUE; GUERRA, 1998, p.12).

Essa vulneravel condicdo do ensino polivalente se manteve em lei até a

metade da década de 1990, quando € promulgada e sancionada a nova Lei de
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Diretrizes de Bases da Educacéo Nacional (LDBEN) n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996. Com esta lei manteve-se a obrigatoriedade do ensino de Arte, porém o carater
de atividade passa ao merito de componente curricular. Essa inovagdo aparece no
Artigo 26, 8§ 22, onde se |é que 0 ensino de arte, especialmente em suas expressoes
regionais, constituird componente curricular obrigatério da educacéo basica. A luz
desse artigo, Ferraz e Fusari (2009), em Metodologia do ensino de arte:

fundamentos e proposi¢cdes, nos explicam que:

Hoje, a arte é area de conhecimento obrigatério em toda a educacéo basica
e compete aos 6rgdos publicos como conselhos, secretarias de educacéo e
escolas tratarem de sua melhor inser¢do no curriculo escolar (FERRAZ;
FUSARI, 2009, p. 58).

Para a implementacdo da LDBEN 9.394/96, o Ministério da Educacéo e do
Desporto, por meio da Secretaria de Educacdo Fundamental (MEC/SEF) criou, em
1997, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), um documento elaborado com a
finalidade de sistematizar o ensino de Arte, como também, das outras areas de
conhecimento no pais, respeitando as diferencas regionais. A chegada da nova
LDBEN e de seus curriculos, por meio da criacdo dos PCN, aquele professor
polivalente, ndo desapareceu definitivamente, como se pensou. Ao contrario, a
polivaléncia, equivocadamente, ainda se manteve em sala de aula, uma vez que
tanto professores quanto gestores e até mesmo Secretarias de Educacéo
interpretaram mal o que traz os PCN: “a escola possibilite a presenca de professores
habilitados para assumirem as diversas linguagens da arte”. Assim, os curriculos
continuaram orientando o professor de Arte a ministrar em duas horas de aulas
semanais, conteudos de Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Apesar dessa
orientacdo, o professor, por sua vez, ndo possui evidentemente formagédo em quatro
linguagens da arte. Historicamente a maioria possui formag¢do em Educacéo Artistica
ou Artes Visuais. Desse modo, a dificuldade continua, pois nas suas duas horas
aulas de trabalho semanais, ndo consegue aprofundar os conhecimentos que a sua
propria linguagem de formacdo demanda. Outra questdo importante é a qualidade
da proficiéncia desse professor, acerca de sua formacéo. Ha indicios de professores
com formacéo fragil, atuando ha anos, em sala de aula. Diante de todas essas

dificuldades supracitadas, o aluno acabou tendo uma formacado deficitaria em Arte,
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sem conhecimentos nas quatro linguagens durante todo o ensino Fundamental e
Ensino Médio. Certamente uma formacdo assim o0 leva a uma desigualdade

educacional e social mais ampla.

Em sintese, as regras e normas estabelecidas para o ensino de arte em
todas as Leis e PCN acima mencionadas fizeram com que as secretarias de
educacdo de todas as regifes do pais, elaborassem, a partir da década de 1960,
seus documentos curriculares para chegarem as maos dos professores. Tais
curriculos, por sua vez, obviamente seguiram modelos educativos fundados nas
teorias pedagdgicas entdo vigentes, quais sejam: a pedagogia tradicional, a nova e a
tecnicista. Com os curriculos em maos, os professores planejaram suas aulas e
ministraram, portanto, um ensino de arte carregado de fragilidades, obedecendo ao

estabelecido nos documentos legais.

A problematica da vulnerabilidade do ensino de arte, por sua vez, encontra-
se em aberto na educacdo brasileira até os dias atuais. E dela, e de seus
desdobramentos, que me ocuparei a partir daqui. Isto é, da tese, cuja hipétese é de
gue os curriculos de arte estabeleceram as fragilidades desse ensino durante e apos
0 século XX, mantendo a desigualdade social. H& indicios de que os curriculos
constituiram uma educacdo preocupada, sobretudo, em criar mao de obra e
reproduzir a ideologia® da dominacéo capitalista do pais. Desse modo, o curriculo do
ensino de Arte esvaziou o potencial transformador social que a area demanda, e
promoveu, numa visao utilitarista, o controle e a manutencdo da desigualdade

educacional e social da nagéo.

Para que fique demonstrada tal afirmacédo, em primeiro lugar tenho como
objetivo geral comprovar a hip6tese de que os curriculos do ensino de arte do Brasil
do século XX contribuiram, sobretudo, para a formacdo de mao de obra e
atendimento das demandas do mercado de trabalho do pais e, com esse objetivo,
controlou e manteve a desigualdade social. Num detalhamento maior propus o0s

seguintes objetivos especificos:

5 Ideologia é entendido aqui, como uma consciéncia falsa da realidade, proveniente da divisdo do
trabalho manual e intelectual, conforme Karl Marx, em “A ideologia alema”.
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1 - Apresentar o estado da arte do ensino de arte de acordo com a legislacéo

educacional brasileira.

2 — Discutir as teorias curriculares relacionadas as teorias da educacéo e seus
reflexos no ensino de arte no pais, durante o século XX, articulando com poder

ideologico do Estado, explicitando a relacéo entre ideologia e curriculo.

3 — Sugerir possiveis caminhos que modifiguem a fragilidade do ensino de arte

no Brasil.

Tais objetivos visam compreender ndo somente as fragilidades presentes
nos curriculos do ensino de arte do Brasil do século XX e sua manutencdo na
desigualdade social, como também, buscam apontar possiveis caminhos que
modifiquem essa realidade. Para isso, estruturei o texto da tese, em quatro
capitulos, como a seguir descrito:

No primeiro capitulo, em dois topicos, apresento os fundamentos tedricos e
pressupostos metodolédgicos da relacao entre educacao e poder. Em seguida abordo
como as novas tecnologias, o mundo pés-moderno e a a economia se refletem na
educacao brasileira, sobretudo, a partir dos anos 1990. Apresento, ainda, autores,

conceitos e documentos com os quais dialoguei para o desenvolvimento da tese.

No segundo capitulo, apresento e discuto os elementos politicos da
educacao basica mantida pelo poder publico estadual, no século XX e o contexto do
ensino de Arte. Abordo o inicio da modernizacdo do pais na década de 1930; a
primeira LDBEN, a Lei 5.692 de 1971, que alterou significativamente a LDBEN de
1961 e na sequéncia a LDBEN de 1996, os PCN e, a titulo de exemplo, demonstro
empiricamente por meio de dados do MEC/INEP da década de 1990, que os
recursos destinados a educacédo interferem fundamentalmente nos resultados da

educacao publica brasileira.

O terceiro capitulo, indica o lugar do ensino de Arte nas Leis brasileiras do
Século XX, por meio de analises documentais. Para tanto, esta dividido em dois
blocos, a saber: no bloco 1, faco a andlise das Leis de 1961 e de 1971 e no bloco 2,

a Lei de 1996, os PCN e um olhar para as pedagogias progressivistas, que
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vislumbram outras realidades, para além da ideologia liberal presente na educacao

brasileira.

No quarto capitulo, estd a explicitacdo da tese, na qual, advogo que o0s
curriculos de Arte do Brasil do Século XX, mantiveram a desigualdade social, a partir
da apropriacdo das teorias curriculares tradicional, nova e tecnicista, apoiadas nas
Leis da educacdo e nas visdes dos autores ora citados. Fecho este capitulo,
abordando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017 e respectivamente a
Reforma do Ensino Médio (Lei 13.415/17), que reafirmam minha tese. Ap0s 0s
quatro capitulos supracitados, verso acerca das minhas consideracdes finais. Posto

isto, vamos ao primeiro capitulo.



CAPITULO 1
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FUNDAMENTOS TEORICQS E PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS:
EDUCACAO, CURRICULO E PODER

Figura 1 - Kcho. Instalacdo formada por uma sala de aula que teve todos os seus equipamentos
suspensos com o uso de remos. 2009, 52 Bienal de Curitiba.
Fonte: http://dasartes.com/materias/uma-bienal-em-curitiba/. Acesso em: 29 jan.2019.
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No gque tange aos fundamentos tedricos e pressupostos metodologicos,
centrei foco nas concepc¢des de "educacéao, curriculo, poder, ideologia e hegemonia”,
cunhadas em autores da teoria da educacado, da sociologia da educacao, da critica
de curriculo, da critica da Escola de Frankfurt e das Leis brasileiras ligadas as
esferas da politica educacional, articuladas com o contexto social e com o ensino de
Arte no Brasil, do século XX, para compreender o meu objeto de pesquisa.

Educacéo € a nossa primeira concepg¢ao em foco.

1.1 CONCEPCAO DE EDUCACAO

Conforme sua etimologia, a palavra educacdo® vem do Latim educatio, onis,
e tem sentido amplo, por exemplo, de criar, de nutrir; cultura, cultivo. Pode ser

considerada também, conforme o mesmo dicionario, como:

1) ato ou processo de educar(-se); 2) qualquer estagio desse processo; 3)
aplicacdo dos métodos préprios para assegurar a formacdo e o
desenvolvimento fisico, intelectual e moral de um ser humano; pedagogia,
didatica, ensino; 4) o conjunto desses métodos; pedagogia, instrucao,
ensino; 5) conhecimento e desenvolvimento resultantes desse processo,
preparo; 6) desenvolvimento metddico de uma faculdade, de um sentido de
um 6rgdo; 7) conhecimento e observagdo dos costumes da vida social,
civilidade, delicadeza, polidez, cortesia (HOUAISS)".

O termo educacdo, na literatura do mundo ocidental, nasce na Grécia antiga,
com os filésofos Sécrates e Platdo®. Para eles, a educacgdo esta vinculada a nogéo
de bem, permeando a ética e a politica e visa capacitar o ser humano a ter
virtuosidade. Uma perspectiva tdo antiga, e atual. Logo, diversos teoricos e
educadores brasileiros, sobretudo, a partir do século XX advogaram e advogam, por
uma educacdo de qualidade, com a qual visavam transformar a nacdo numa
sociedade capaz de compreender e lidar com seus problemas e complexidades. Os
mais significativos do passado foram: Fernando de Azevedo (1894-1974); Anisio
Teixeira (1900-1971); Cecilia Meireles (1901-1964); Paulo Freire(1921-1997); Darcy
Ribeiro (1922-1997); Florestan Fernandes (1920-1995); Mariazinha Fusari (1940-

6No dicionario eletronico Houaiss da Lingua Portuguesa. Disponivel em:
https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v3-3/html/index.php#1. Acesso em 10 jun,2018.

" Houaiss da Lingua Portuguesa. Disponivel em https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v3-
3/html/index.php#1 acesso em 10 jun.2018.

8 No livro A Republica.
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1999), entre outros. Os contemporaneos sao diversos, apresento aqui apenas dois,
0s quais fazem interlocucéo direta com o termo e com esta tese. Dermeval Saviani
(1943), por exemplo, é um deles. Este educador concebe a educagdo como
"producédo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura,
isto €, o conjunto da producdo humana" (SAVIANI, 2011, p. 12). Otaiza Romanelli
(1944-1978) é outra, argumenta que “a agao educativa processa-se de acordo com a
compreensdo que se tem da realidade social em que se esta inserido”
(ROMANELLI, 2014, p. 23). Contudo, é sabido que desde Platdo, existe uma
correspondéncia entre a educacao e a arte. Um exemplo disso aparece no livro a
Republica, no qual, Platdo afirma, conforme Azzi, em A arte e a educacédo em Platdo

e Schiller [manuscrito],que:

A educacédo é matéria de pleno interesse na organizacdo da polis, justa.
Nessa educacdo a arte desempenha um papel crucial. As artes das musas
aparecem no didlogo como a principal ferramenta para realizar a educacgéo
da alma do homem justo (AZZIl, 2011, p. 76).

Para Platdo, a arte tem papel fundamental na consumacgéo da educacéo dos
homens. Essa relacédo entre educacao e arte ganha relevancia na modernidade, por
meio do conceito de "Educacao pela Arte". Desenvolvido na segunda metade do
século XX, pelo britanico Herbert Read (1893-1968), em sua obra homénima. Ele
esclarece: "A tese [...] foi explicitamente formulada por Platdo muitos séculos atras
[...] a arte deve ser a base da educacao" (READ, 2001, p.1). E ainda:

A educagdo é incentivadora do crescimento, mas, com excessdo da
maturacgéo fisica, o crescimento s6 se torna aparente na expresséao - signos
e simbolos audiveis ou visiveis. Portanto, a educacdo pode ser definida
como o cultivo dos modos de expressdo - € ensinar criangas e adultos a
produzir sons, imagens, movimentos, ferramentas e utensilios. [...] Portanto,
0 objetivo da educacao é a formagdo de artistas - pessoas eficientes nos
varios modos de expressao (READ, 2001, p.12).

No Brasil, os tedricos do campo da arte-educacao compartiiham do mesmo
pensamento de Read. Nas palavras de Fusari e Ferraz, em Arte na educacao

escolar, por exemplo:

A educagdo Através da Arte é, na verdade, um movimento educativo e
cultural que busca a constituicdo de um ser humano completo, total, dentro
dos moldes do pensamento idealista e democrético. Valorizando no ser
humano os aspectos intelectuais, morais e estéticos, procura despertar sua
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consciéncia individual, harmonizada ao grupo social ao qual pertence
(FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 19).

Com essa mesma perspectiva, Ana Mae Barbosa, em A imagem no ensino
da arte: anos oitenta e novos tempos, refere-se ao ensino de arte na educacao da
seguinte forma:

A arte na educagdo como expressao pessoal e como cultura é um
importante instrumento para a identificagdo cultural e o desenvolvimento.
Através das artes é possivel desenvolver a percepgdo e a imaginagéo,
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica,

permitindo analisar a realidade percebida e desenvolver a criatividade de
maneira a mudar a realidade que foi analisada (BARBOSA, 1998, p. 16).

N&do ha duvida, portanto, de que a relacdo entre arte e educacdo é
fundamental para a ampla descoberta de conhecimento. E quanto a especificidade
do ensino das artes na escola, Ana Mae Barbosa, revela numa entrevista de titulo: A
importanca do ensino das artes na escola, concedida a Revista Epoca, em 2016, o

seguinte:

E absolutamente importante o contato com a arte por criancas e
adolescentes. Primeiro, porque no processo de conhecimento da arte sao
envolvidos, além da inteligéncia e do raciocinio, o afetivo e o emocional, que
estdo sempre fora do curriculo escolar. [...] Segundo, porque a arte estimula
o desenvolvimento da inteligéncia racional, medida pelo teste de QI. O
pesquisador Janes Catteral estudou a influéncia da aprendizagem de arte
na inteligéncia, que serd aplicada a qualquer outra disciplina. Além disso,
grande parte da producgdo artistica € feita no coletivo. Isso desenvolve o
trabalno em grupo e a criatividade (BARBOSA, 2016, In: EPOCA,
Revista)?0,

Barbosa nos faz compreender o quanto é fundamental o ensino de arte para
o desenvolvimento das potencialidades humanas. No entanto, para que esse ensino
acontecesse na sala de aula da escola publica estadual do Brasil, do nivel basico,
no século XX, foi necessario que o(a) professor(a) ministrasse o0s conteldos
prescritos nos documentos curriculares desenvolvidos pelas secretarias de
educacgdo de sua respectiva regido. No entanto o que &, qual o significado e papel

de um documento curricular? Partimos para as nossas proximas concepgoes:

10 Disponivel em: https://epoca.globo.com/ideias/noticia/2016/05/importancia-do-ensino-das-artes-na-
escola.html. Acesso em 30 abr. 2018.
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1.2 CONCEPCAO DE CURRICULO

A palavra curriculo vem do Latim curriculum, que significa carreira, pista de
corrida, curto caminho, atalho ou desvio em um caminho. Na educagéo, o curriculo
tem conceito polissémico como esclarecem as autoras Alice Casimiro Lopes e

Elizabeth Macedo, em Teorias de Curriculo:

Desde o inicio do século passado ou mesmo desde um século antes, os
estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas e varias
dessas definicbes permeiam o que tem sido denominado curriculo no
cotidiano das escolas. Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de
ensino aquilo que acontece em sala de aula (LOPES; MACEDO, 2011, p.
19).

Em sua obra Documentos de Identidade; uma introducdo as teorias do
curriculo, Tadeu Tomaz Silva, aponta que “podemos dizer que no curso dessa
“corrida” que é o curriculo acabamos por nos tornar o que somos” (SILVA, 2015, p.

15). José Gimeno Sacristan, em Saberes e incertezas sobre o curriculo, diz:

Esse conceito, em nosso idioma, bifurca-se e assume dois sentidos: por um
lado, refere-se ao percurso ou decorrer da vida profissional e seus éxitos.
[...] Por outro lado, o curriculo também tem o sentido de construir a carreira
do estudante e, de maneira mais concreta, os conteiados deste percurso,
sobretudo sua organizacéo, aquilo que o aluno devera aprender e superar e
em que ordem devera fazé-lo (SACRISTAN, 2013, p. 16).

Do ponto de vista de sua origem, o curriculo, enquanto documento que
sistematiza as praticas educacionais, surge nos Estados Unidos em 1918, com o
langamento do livro: The curriculum, de autoria de Franklin Bobbitt. E o conceito de
curriculo nasce ligado as ideias de fébrica, concebidas por técnicos e

administradores do campo da educacao, conforme Silva:

O curriculo é visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O
modelo institucional dessa concep¢cdo de curriculo é a fabrica. Sua
inspiragédo “tedrica” € a “administragéo cientifica”, de Taylor (SILVA, 2015,
p.12).

O modelo fabril foi concebido como a “teoria tradicional” curricular e chegou

as escolas do mundo todo. No Brasil, entre as décadas de 1920 e 1930, conforme
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Antonio Flavio Barbosa Moreira, em sua obra Curriculos e programas no Brasil,

afirma:

As origens do pensamento curricular brasileiro podem ser localizadas nos
anos 1920 e 1930, ocasido em que diversas reformas foram organizadas
nos estados pelos pioneiros. Essas reformas tentaram implementar em
nosso pais o ideario escolanovista, o que associa a tendéncia progressivista
e, em certa medida, a um interesse em compreensdo (MOREIRA, 2012, p.
100).

Enquanto chegavam ao Brasil os estudos curriculares nas décadas citadas,
acontecia na cidade de S&o Paulo o movimento artistico modernista, o evento da
Semana de Arte Moderna de 1922. Este movimento, conforme Barbosa e Coutinho
(2011), apesar de ter introduzido o pais ho modernismo, ndo repercutiu, de imediato,
no ensino de arte. Este ensino s6 ganhou foco em 1927, por conta da modernizagédo
educacional brasileira, que envolveu as reformas educacionais citadas por Moreira
(2012). O fato é que em 1938, o governo brasileiro criou o Instituto Nacional de
Pedagogia (INEP), com a finalidade de gerir os diversos assuntos relacionados a
educacdo, entre eles, o curriculo com tendéncia progressista. Criou, também, seis
Centros Brasileiros de Pesquisas Educacionais (CBPE), em diferentes estados do
Brasil, para ministrarem cursos sobre curriculos, destinados a supervisores e
professores. Contudo, o desenvolvimento da educacédo ganha maior foco em 1956,
no governo do presidente Juscelino Kubitschek, incentivador da entrada de capital
estrangeiro no pais para alavancar a industrializacdo (MOREIRA, 2012). Na
educacao, Kubitschek fez um acordo com os Estados Unidos e cria o Programa de
Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar (PABAEE), com o objetivo de
criar cursos de aperfeicoamento de professores e supervisores, com énfase no
curriculo tecnicista. Esse modelo curricular sera visto mais adiante, no capitulo 3. No

entanto,

A énfase no lado técnico do ensino expressava-se na ideia de que os
modernos métodos de ensino e recursos didaticos seriam capazes de
suprirem todas as deficiéncias apresentadas pela escola primaria brasileira,
sem a necessidade de consideracdo das particularidades apresentadas
pelos diferentes meios sociais nos quais eles estariam sendo empregados.
Tal orientacdo encontrou, no Brasil, grande receptividade nos meios
educacionais, firmando-se como concepcdo hegemdnica entre 0s anos
sessenta e setenta (FERREIRA, 2008, p. 153).
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Para além das ideias do INEP e PABAEE, comecam a surgir ainda na
década de 1970 fortes criticas ao modelo pedagdgico tradicional até entéo
conhecido no mundo, de modo que, no final da década de 1970, surge o0 movimento
norte-americano, ‘reconceptualizacdo”. Este evento motivou uma tendéncia
educacional de critica ao modelo tradicional de curriculo, por entender que havia
uma urgente necessidade de reformulacbes acerca da educacdo e da teoria de
curriculo. De acordo com Silva (2015) buscava-se perspectivas educacionais que se
conectassem com as vigentes e conhecidas teorias sociais europeias, entre elas, a
teoria critica da Escola de Frankfurt. Assim, a partir da década de 1970, a vertente
critica se propagou por varios paises do mundo, gerando uma nova teoria: a teoria
critica de curriculo. Esta reinvidicava a renovacdo da educacdo escolarizada em
consonancia com a sociedade em transformacdo. Os autores de maior
expressividade dessa teoria sdo os franceses: Louis Althusser (1918-1990); Pierre
Bourdieu (1930-2002) e Jean-Claude Passeron (1930); Christian Baudelot (1938) e
Roger Establet (1938); os brasileiros: Paulo Freire (1921-1997); Dermeval Saviani
(1943); José Carlos Libaneo (1945); os ingleses: Michael Young (1915-2002); Basil
Bernstein (1924-2000); os americanos: Samuel Bowles (1939) e Herbert Gintis
(1940); Michael Apple (1942) e Henry Giroux (1943). Todos esses autores da teoria
critica de curriculo posicionaram-se radicalmente contra a teoria tradicional de
curriculo e, “comegam a colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do status
quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas sociais” (SILVA, 2015, p.
30). Nesse universo das teorias tradicionais e criticas curriculares, o ensino de Arte
no Brasil estava inserido, na chegada do século XX, conforme consta em Brasil.
Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Fundamental, PCN-Arte, da
seguinte forma:

Na primeira metade do século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos
Manuais, Muasica e Canto Orfednico faziam parte dos programas das
escolas primarias e secundarias, concentrando 0 conhecimento na
transmissdo de padrdes e modelos das classes sociais dominantes. [...] O
ensino de Arte era voltado essencialmente para o dominio técnico, mais
centrado na figura do professor. Competia a ele “transmitir’ aos alunos os
cbdigos, conceitos e categorias, ligados a padrBes estéticos de ordem

imitativa, que variavam de linguagem para linguagem, mas que tinham em
comum, sempre, a reproducao de modelos (BRASIL,1998, p. 23).



28

Apesar dessa perspectiva de dominio técnico citado acima, num pais

continental como é o0 nosso, as autoras Barbosa e Coutinho, consideram:

Ja no inicio do século XX, o Modernismo transpds para o0 campo
educacional a idéia de arte como expressao. [...] A idéia de arte como
expressdo induziu também, na segunda metade do século XX, experiéncias
bem sucedidas de arte para criancas e adolescentes como atividades
extracurriculares. Foi neste contexto favoravel que na década de 1970 a
Educacado Artistica passou a ser obrigatéria no ensino formal, carregando,
entretanto, uma perspectiva conceitual e ideolégica desfavoravel
configurada pelo tecnicismo e pela polivaléncia (BARBOSA; COUTINHO,
2011, p. 5).

A teoria curricular tecnicista, a polivaléncia no ensino de artes e sua
obrigatoriedade, foi estabelecida na Lei 5.692/71, metodologicamente ligada ao
sistema de producdo industrial, capitalista e obrigou os professores a obediéncia
dessa Lei em todo o territério brasileiro. E este € 0 ponto no qual encontro pistas
para minha tese, qual seja, demonstrar que o poder do Estado, mediado pelos
documentos curriculares de Arte do Brasil do século XX, manteve a fragilidade do
ensino dessa éarea de conhecimento, corroborando para a manutencdo da
desigualdade educacional e social. Sendo este o ponto, passo a expor neste
momento, as concepc¢des acerca do conceito de poder presentes no campo das
ciéncias politicas, sociais e filoséficas, formulado por quatro autores fundamentais: o
socidlogo alemdo Max Weber (1864-1920); o filésolo alemdo Herbert Marcuse
(1898-1979); o sociblogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002) e o filésofo, também
francés, Michel Foucault (1926-1984).

1.3 CONCEPCAO DE PODER

No dicionario, etimologicamente a palavra “poder’” vem do Latim possum,
potes, potdi, posse no sentido de ‘poder, ser capaz de’. A palavra tem significados
complexos, traz sete verbetes, entre os quais: 1) ter a faculdade ou a possibilidade
de; 2) possuir forca fisica ou moral; ter influéncia, valimento; 3) ter autorizacao para.
No entanto, nas complexas significagcdes, o jurista e economista alem&o Max Weber,
em Conceitos basicos de sociologia, conceitua poder como sendo “a oportunidade
existente dentro de uma relagdo social que permite a alguém impor sua propria
vontade mesmo contra resisténcia e independentemente da base na qual esta

oportunidade se fundamenta” (WEBER, 2002, p. 97). Em outras palavras, significa
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dizer que é a imposigao de uma situagao “X”, emitida por “A” para ser cumprida por
“B”. Este conceito weberiano de poder, tornou-se hegeménico no mundo moderno e
no caso dos curriculos de Arte do Brasil, estd evidente na concepcéo tradicional
tecnicista imposta pela Lei 5.692 de 1971.

O conceito de poder para o sociologo e filosofo alemé&o naturalizado norte-
americano, pertencente a Escola de Frankfurt, Herbert Marcuse (1898-1979), em A
ideologia da sociedade industrial, esta atrelado ao uso da tecnologia. Em suas
palavras “a tecnologia serve para instituir formas novas, mais eficazes e mais
agradaveis de controle social e coesao social” (MARCUSE, 1979, p. 18). Para o
filbsofo e tedrico francés, Michel Foucault (1926-1984), em Em defesa da
sociedade: curso no College de France (1975-1976), o poder manifesta-se em forma
de vigilancia, regulacédo e disciplina e nesse sentido, diz ele: “somos forcados a
produzir a verdade pelo poder que exige essa verdade e que necessita dela para
funcionar, temos de dizer a verdade, somos coagidos, somos condenados a
confessar a verdade ou encontra-la” (FOUCAULT, 1999, p. 29). No sentido
foulcaultiano, os curriculos de arte do Brasil do século XX, a meu ver, obrigaram
professores e alunos em seus respectivos espacos educacionais, a cumprirem
disciplinarmente com uma “verdade” pedagdgica, ditada por tais documentos
curriculares. “Verdade” esta, que imprime a ideologia capitalista do poder dominante.
Para o sociologo e educador francés, Pierre Bourdieu (1930-2002), em O poder
simbdlico, o poder é um elemento simbdlico, com alto grau de invisibilidade e

atuante no campo da cultura. Segundo o autor:

E necessario saber descobri-lo onde ele se deixa ver menos, onde ele é
mais completamente ignorado, portanto, reconhecido: o poder simbdlico é,
com efeito, esse poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a
cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou
mesmo que o exercem (BOURDIEU, 1989, p. 7, 8).

O poder simbdlico em Bourdieu é abstrato, esta introjetado nos costumes e
objetos da cultura considerada valida, a cultura da classe dominante. Nesse sentido,
Silva esclarece que “os valores, os habitos e costumes, os comportamentos da
classe dominante sdo aqueles que sao considerados como constituindo a cultura”
(SILVA, 2015, p. 34). Assim sendo, quem adquire poder simbdlico, obtém capital

cultural.
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Esse capital existe em diversos estados. Ele pode se manifestar em estado
objetivado: as obras de arte, as obras literarias, as obras teatrais etc. A
cultura pode existir também sob a forma de titulos, certificados e diplomas:
€ o capital cultural institucionalizado (SILVA, 2015, p. 34).

Na visdo de Bourdieu o poder simbdlico € a traducdo da ideologia da classe
dominante. No entanto, sendo a cultura dominante a valida, a outra cultura, a da
classe dominada, € praticamente nula, ndo possui espaco e consequentemente nao
tem poder simbdlico. Para a classe dominada adquirir poder simbdlico e sabe-se que
alguns estudantes conseguem, é necessario muito esfor¢co e for¢ca de vontade por
parte de toda comunidade familiar e escolar, uma vez que o embrido da ideologia

dominante esta no curriculo. Nesse sentido, Silva nos faz entender que:

O curriculo da escola estd baseado na cultura dominante: ele se expressa
na linguagem dominante, ele é transmitido através do codigo cultural
dominante. As criangas das classes dominantes podem facilmente
compreender esse cdédigo, pois durante toda sua vida elas estiveram
imersas, o tempo todo, nesse cddigo. Esse codigo é natural para elas. Elas
se sentem a vontade no clima cultural e afetivo construido por este cédigo.
E o seu ambiente nativo. Em contraste, para as criancas e jovens das
classes dominadas, esse cédigo é simplesmente indecifravel. Eles nao
sabem do que se trata. Esse cédigo funciona como uma linguagem
estrangeira: é incompreensivel. [...] O resultado é que as criancas e jovens
das classes dominantes sdo bem sucedidas na escola, o que lhes permite o
acesso aos graus superiores do sistema educacional. As criancas e 0s
jovens das classes dominadas, em troca, s6 podem encarar o fracasso,
ficando pelo caminho. As criancas e os jovens das classes dominantes
véem seu capital cultural reconhecido e fortalecido. As criangas e jovens
das classes dominadas tém sua cultura nativa desvalorizada, a0 mesmo
tempo que seu capital cultural, ja inicialmente baixo ou nulo, ndo sofre
gualguer aumento ou valorizagéo (SILVA, 2015, p. 35).

Silva (2015), na citagdo acima, esclarece bem o conceito de poder simbdlico
de Bourdieu, presente nos curriculos e reproduzindos nas escolas publicas do
Brasil, do Século XX e para além desse século, mantendo assim, a desigualdade
educacional e social. Tal poder simbolico corrobora com a reproducéo da “ideologia”
da classe social dominante. Vamos agora compreender o significado do termo

ideologia.

1.4 CONCEPCAO DE IDEOLOGIA E HEGEMONIA

A palavra ideologia, vem de ide(o) + logia, do francés idéologie, sobre o

qual ha também mudltiplos significados. No dicionario, por exemplo, aparece como:
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Qualquer sistema abrangente de crencas, categorias e maneiras de pensar
gue possa constituir o fundamento de projetos de acdo politica e social: uma
ideologia € um esquema conceitual com uma aplicacdo pratica. De forma
pejorativa, a ideologia de outra pessoa pode ser considerada como 6culos
que distorcem e mascaram o status quo real (BLACKBURN, Dicionario
Oxford de filosofia, 1997, p. 195).

No ambito das ciéncias humanas e sociais, o conceito foi abordado por
muitos fildsofos e socidlogos, entre eles: Georg Wilhelmo Friedrich Hegel (1770-
1831); Isidore Auguste Marie Francois Xavier Comte (1798-1857); Karl Marx (1818-
1883) e Frieddrich Engels (1820-1895); David Emile Durkheim (1858-1917); Antonio
Gramsci (1891-1937); Michael W. Apple (1942), entre outros. Mas € em Marx, por
exemplo, na obra A ideologia alema, que o conceito de ideologia se sustenta até os
dias atuais, ao ser concebido como uma falsa consciéncia da realidade e ser uma
arma politica da classe dominante para tentar perpetuar sua condicdo de
dominacédo. Para o educador americano, Michael Apple, hd uma relacéo direta entre
ideologia, hegemonia e educacao. Este autor, neomarxista, em sua obra Educacéo e

Poder, afirma que por meio do curriculo, as escolas:

Exercem fung¢@es vitais na recriacdo das condi¢cdes necessarias para que a
ideologia e hegemonia sejam mantidas. Essas condigbes ndo sdo impostas.
[...] A hegemonia ndo surge simplesmente; ela deve ser elaborada para
locais como a familia, o local de trabalho, a esfera politica e a escola
(APPLE, 1989, p. 33-34).

Apple (1989) nos faz entender que o conceito de ideologia tem
correspondéncia direta com o de hegemonia. E hegemonia é um conceito associado
ao filosofo marxista italiano Antonio Gramsci (1891-1937), que significa a conquista
do consenso e da lideranca cultural e politico-ideol6gica de uma classe ou bloco de
classe sobre as outras. (MORAES, 2010). No dicionario, a palavra hegemonia € de
origem Grega, hegemonia. Tem o sentido de ‘acdo de guiar, direcdo; autoridade,
proeminéncia, poder absoluto; comando de tropas’. Enquanto que por um lado, a
ideologia € composta por um conjunto de ideias, crencas e convic¢des de cunho
filosofico, social, cultural, politicos e religioso de um grupo social, por outro, a
hegemonia € um sistema organizado que direciona, gerencia e procura manter os
interesses filosoficos, sociais, culturais, politicos e religiosos do mesmo grupo social.
Em poucas palavras, a hegemonia organiza, direciona e gerencia as ideias da

ideologia. Em resumo, no que tange a fragilidade do ensino de Arte no Brasil do
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século XX, a hegemonia ideoldgica do capital e da classe dominante a meu ver, esta
presente nas Leis de Diretrizes e Bases Nacionais (LDBEN), que por sua vez
entrelacam concepcgdes de educacao, curriculo, poder, ideologia e hegemonia como
acabamos de ver. O proximo topico exemplifica, em seu conteudo, essa imbricacdo

de concepcdes que estardo presentes ao longo desta tese.

1.5 NOVAS TECNOLOGIAS, O MUNDO PQS-MODERNO E O NEOLIBERALISMO
ECONOMICO REFLETIDOS NA EDUCACAO BRASILEIRA A PARTIR DOS NOS
ANOS 1990

A revolugdo da informatica ndo sé no Brasil, como em todo o mundo,
redesenhou novos modos de producdo de mercadorias e de comportamento social.
Na esteira dessa transformacéo tecnoldgica global surgiu o novo capitalismo, dito
pos-industrial, sintonizado com o, também novo, clima cultural da época, chamado
de “pds-moderno”. Termo este, usado para explicar “uma série de mudangas que
vieram ocorrendo ao longo do século XX nos diversos ambitos da sociedade (como
na area politica, econémica e cultural) porém que se fizeram mais notorias a partir
dos anos 1960/70” (FRANCISCHINI, 2012, p. 46) e consolidado na obra A condicéo
pos-moderna, do filosofo francés Jean-Fracois Lyotard (1924-1998), publicado em
Paris, em 1979. O argumento central de A condi¢cdo pds-moderna, € a questdo da
incredulidade ou até mesmo o fim das metanarrativas modernas. Isto €, o fim de
nossas crencas nos discursos e saberes de visdes filosoficas totalizantes como, por
exemplo, do iluminismo?!3, do idealismo'* e do marxismo®® que prescreviam regras

de conduta politica e de ética para toda a humanidade (SALATIEL, 2008).

13Esta filosofia acreditava que a razédo e seus produtos - o progresso cientifico e a tecnologia -
levariam o homem a felicidade, emancipando a humanidade dos dogmas, mitos e supersticdes dos
povos primitivos (SALATIEL,2008).

14 E qualquer doutrina que sustente que a natureza da realidade € fundamentalmente mental.
(Dicionario Oxford de Filosofia, 1997, p. 90). Visdo oposta ao materialismo, que identifica na matéria,
a existéncia de todas as coisas.

BInspirado em Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), 0 marxismo € um método de
analise socioecondmica sobre as relacdes conflituosas entre as classes da burguesia e do
proletariado. O método utiliza a interpretacdo materialista do desenvolvimento histérico e uma visao
dialética de transformacéo social,que resultaria numa sociedade sem classes, de plena liberdade e
igualdade, o comunismo.
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Com a descrenca desses grandes relatos filoséficos, que caracterizaram as
“ciéncias modernas”, surge o problema de como justificar o considerado “novo
saber® das ciéncias “pos-modernas’. Contudo, Lyotard vai justificar essa
problemética. Para ele, o parametro da legitimacdo do saber pdés-moderno é a
“‘performance”. Esta se traduz nos aspectos mais criativos, reconhecedores dos
elementos diferentes da paralogial’, que resultam na eficacia de certa teoria produzir
os melhores resultados (SALATIEL, 2008). O saber pés-moderno, portanto,
acrescenta Lyotard, fez nascer “uma sociedade que se baseia numa pragméatica das
particulas de linguagem” (1986, p. xvi) e, por ser conectado com as novas
tecnologias, o novo saber passa a ser chave do capitalismo poés-industrial, cujos
modos de producdo irdo refletir na educacgéo, a partir da década de 1990, com a
presenca dos organismos internacionais que entram em cena em termos
organizacionais e pedagogicos (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). Assim sendo, “a
guestdo da operacionalizacdo e dos comportamentos observaveis regida pelos
critérios da eficiéncia e eficacia, trabalhada pela psicologia behavioristal®, faz-se
presente, mas refuncionalizada” (SAVIANI, 2010, p. 427). Continua este autor: “a
legitimacdo tanto da pesquisa [...] como do ensino [...], se da pelo desempenho,
pelas competéncias que forem capazes de instaurar” (ibidem). Em outras palavras, o
melhor saber, o performatico, tem capacidade de gerar melhores resultados, o que
corrobora e fomenta o crescimento do novo capital. “Em termos econémico-politicos,

a denominacao que se generalizou € 0 “neoliberalismo”. Se o clima pds-moderno

18Para Lyotard, o saber em geral ndo se reduz a ciéncia, nem mesmo ao conhecimento. O
conhecimento seria 0 conjunto dos enunciados que denotam ou descrevem objetos, excluindo-se
todos os outros enunciados, e susceptiveis de serem declarados verdadeiros ou falsos. A ciéncia
seria um subconjunto do conhecimento. Feita também de enunciados denotativos. [...] Saber
misturam-se as ideias de saber-fazer, de saber-viver, de saber-escutar, etc. Trata-se entdo de uma
competéncia que excede a determinacao e a aplica¢édo do critério nico de verdade, e que se estende
as determinacgfes e aplicagBes dos critérios de eficiéncia (qualificacdo técnica), de justica e/ou de
felicidade (sabedoria ética, de beleza sonora, cromatica (sensibilidade auditiva, visual), etc. [...] o
saber é aquilo que torna alguém capaz de proferir “bons” enunciados denotativos, mas também
“bons” enunciados prescritivos, avaliativos... [...] permite “boas” performances a respeito de varios
objetos de discursos: a se conhecer, decidir, avaliar, transformar... [...] coincide com uma “formacgéo”
consideravel de competéncias (LYOTARD, 1986, p. 35-36).

17Alteracéo, deformacéo ou transformacdo de uma palavra realizada através de uma analogia errada
de outra palavra (DICIO, dicionéario Online de Portugués).

18Behaviorismo (do ing., behaviour: comportamento) [...] uma perspectiva metodolégica que
recomendava que se evitassem a introspec¢do e a subjetividade [...] em favor da medi¢céo cientifica
do comportamento e suas causas (OXFORD, Dicionario de Filosofia, 1997, p. 39).
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remete ao livro de Lyotard, o neoliberalismo remete ao Consenso de Washington”
(Idem, ibidem).

1.5.1 O CONSENSO DE WASHINGTON, 1989

O Consenso de Washington foi um encontro ocorrido em novembro de 1989,
na capital dos Estados Unidos, promovido pelo economista inglés John Willianson,
localizado no Internacional Institute for Economy, onde Willianson era diretor. O
objetivo do encontro foi discutir as reformas macroecondmicas!® consideradas
necessarias para a América Latina e a implantacdo do neoliberalismo?®, opondo-se
ao Keynesianismo?!, para os paises da regido. No encontro participaram diversos
economistas latino-americanos liberais; funcionarios do governo norte-americano; de
agéncias internacionais de financiamento, como o Fundo Monetario Internacional
(FMI), Banco Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID). Por
unanimidade de opinido, os participantes do referido evento criaram dez medidas
com o0 objetivo de promover o ajustamento econbmico nos paises em

desenvolvimento. As medidas foram as seguintes:

19 Macroeconomia é o ramo da economia que estuda, em escala global e por meios estatisticos e
matematicos, os fendmenos econdmicos e sua distribuicdo em uma estrutura ou em um setor,
verificando as relagbes entre elementos como a renda nacional, o nivel dos precos, a taxa de juros, o
nivel da poupanca e dos investimentos, a balanca de pagamentos e o nivel de desemprego
(Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa).

20 O neoliberalismo é o “novo” liberalismo, uma nova fase do capitalismo, que se impds a partir do
comec¢o dos anos 1980. Considerando seus tracos mais gerais nos paises do Centro, como nos
Estados Unidos e na Europa, destacam-se trés caracteristicas: uma dindmica mais favoravel da
mudanca tecnoldgica e da rentabilidade, a criagcdo de rendas a favor das classes mais abastadas e a
reducdo da taxa de acumulagdo. (DUMENIL; LEVY, 2007, p. 1). O liberalismo, por sua vez,
ideologia politica centrada no individuo [...] sendo este considerado um detentor de direitos contra o
governo, entre eles os direitos de igualdade de respeito, liberdade de expressdo e de acdo, e
liberdade religiosa e ideoldgica. [...] ideologia do livre mercado, sem defesa contra a acumulacéo de
riqueza e de poder em maos de poucos e por ndo proceder uma analise da natureza social e politica
das pessoas (Oxford, dicionario de filosofia, 1997, p. 225).

21 O Keynesianismo, do economista britanico John Maynard Keynes (1883-1946) é a doutrina politico-
econdmica, consolidada no século XX, que defende o Estado de bem-estar social (Estado
Keynesiano), interventor da economia, contra a recessao e alta no desemprego. O Keynesianismo foi
colocado em pratica apds o fim da Il Guerra Mundial, como uma opcdo para a recuperacdo dos
paises devastados pela guerra. Ao contrario do liberalismo ou neoliberalismo, que prega a minima
intervencdo do Estado no mercado, o Estado Minimo (KEYNES, John Maynard. A teoria geral do
emprego, do juro e da moeda. 2. ed. Sdo Paulo: Nova Cultural, 1985).
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disciplina fiscal; priorizacdo dos gastos publicos; reforma tributéria;
liberalizacdo financeira; regime cambial; liberalizagdo comercial;
investimento direto estrangeiro; privatizagdo; desregulamentacdo e
propriedade intelectual (BURKI; PERRY, 1998 apud NETO; CAMPOS,
2017, p.10990).

Medidas essas, ja anunciadas com sucesso econdémico desde o inicio do
avanco do neoliberalismo pelo mundo, nas décadas de 1970 e 1980, em paises
desenvolvidos como a Inglaterra, no governo de Margaret Tatcher, entre 1978 e
1990; nos Estados Unidos, no governo de Ronald Reagan, entre 1981 e 1998; na
Alemanha, no governo de Helmut Kohl, entre 1982 e 1998. Tais medidas:

representavam uma posicado conservadora nos respectivos paises e se
instauraram sob o signo do ultraliberalismo de Hayek e do monetarismo de
Milton Friedman [...] Prémio Nobel de Economia em 1974 e 1976,
respectivamente (SAVIANI, 2010, p. 427).

Entretanto, com objetivo de promover o ajustamento econémico na América
Latina, o neoliberalismo tornou-se doutrina hegemdnica. Uma ideologia politica que
defende a ideia da minima intervencdo do Estado na economia e afirma que o
mercado “é a unica instituicdo que tem a capacidade de organizar e coordenar
quaisquer problemas, seja de ordem econdmica, seja de ordem politica e social”
(LIMA, 2007, p. 47, apud PACHECO; DAROS, 2016, p. 70). A recomendacao do
Consenso de Washington, portanto, ficou adotada como pré-requisito para a
concessao de empréstimos financeiros ao FMI e ao Banco Mundial. Isso implicou:

No campo econdmico, a elevagdo ao status de valor universal de politicas
como o equilibrio fiscal, a desregulagdo dos mercados, a abertura das
economias nacionais e a privatizacdo dos servigcos publicos; no campo
politico, a critica as democracias de massa (SAVIANI, 2010, p. 427).

A recomendacdo econdmica do Consenso de Washington, se inicia no
Brasil, na década de 1990, no governo de Fernando Collor de Melo e se consolida
no governo de Fernando Henrique Cardoso, em ambos os casos, com medidas
impopulares, tais como 0 aumento de taxas de juros, cortes de despesas publicas,
elevacdo de impostos, privatizacdo de empresas estatais, entre outras. Isso tudo,
acreditando que o capital estrangeiro promoveria a modernizacdo e o0
desenvolvimento do pais e que “seria a solucdo para todos os problemas do Brasil e
da América Latina” (FORNAZIER; OLIVEIRA, 2013, p. 90). Com a politica neoliberal

adotada desde entdo, o Brasil se ajusta ao mundo dos negocios e, nessa
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perspectiva, leva a educacdo a logica do mercado e esta passa a ser entendida

como.

um investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para
a competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de
escolaridade amplia as condicdes de empregabilidade do individuo, o que,
entretanto, ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que, na forma
atual do desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos: a
economia pode crescer convivendo com altas taxas de desemprego e com
grandes contingentes populacionais excluidos do processo (SAVIANI, 2010,
p. 430).

1.5.2 CAPITAL HUMANO

O conceito de capital humano, esta sintetizado num conjunto de valores, tais
como conhecimento, habilidades, experiéncias e atitudes, adquiridos por meio da
educacdo, pelo trabalhador. Tais atributos favorecem a este, a realizagcdo de

trabalho que produz valor econémico. No entanto,

A expressao capital humano surgiu pela primeira vez em 1961, num artigo
da American Economic Review intitulado “Investment in Human Capital”
[Investimento em Capital Humano]. O autor era Theodore W. Schultz, um
Nobel de Economia. Desde entdo, os economistas adicionaram muitos
termos ao conceito de capital humano. A maioria concorda com a ideia de
gue capital humano abrange capacidade, experiéncia e conhecimento.
Alguns, como Gary Becker (outro Nobel), acrescentam personalidade,
aparéncia, reputacdo e credenciais. Outro ainda, como o consultor
administrativo Richard Crawford, igualam o capital a seus proprietarios,
sugerindo que o capital humano consiste em “pessoas instruidas e
capacitadas” (DAVENPORT, 2001, p. 32-33)

A teoria do capital humano ganhou félego na educacéo brasileira a partir da
década de 1990, em grande parte devido ao apoio consistente do Banco Mundial
gue patrocina a realizacdo da: “Conferéncia Mundial sobre Educagédo para Todos”,
realizada em Jomtien,Tailandia, em 1990, evento que, como veremos mais adiante,
elaborou diretrizes politicas para os paises signatarios, entre eles o Brasil, que por
sua vez, “foi instado a desenvolver acdes para impulsionar as politicas educacionais
ao longo da década, ndo apenas na escola, mas também na familia, na comunidade,
nos meios de comunicac¢do” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 98). Essa perspectiva
do capital humano reverbera nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) lancados
em 1997, cujos conteudos conectam-se com quatro grandes eventos basicos

mediadores, a saber:
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1) O Consenso de Washington, evento ocorrido na capital dos Estados

Unidos em 1989, que acabamos de ver;

2) A Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das
necessidades béasicas de aprendizagem, conhecida simplesmente como
Declaracdo de Jomtien, como veremos adiante, foi realizada em 1990, na
cidade de Jomtien, na Tailandia, patrocinada pela Organizacédo das Nacdes

Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)??;

3) O Relatério para a UNESCO da Comissao Internacional sobre Educacao
para o Século XXI, conhecido por Educacdo: um tesouro a descobrir, ou
simplesmente por Relatério Jacques Delors, veremos também adiante, foi
criado em 1996, a pedido e financiado pela prépria UNESCO. Trata-se de
um documento de ideologia neoliberal, que prop&e principios, objetivos e
diretrizes para a educacédo do Século XXI, em nivel mundial.

4) A Organizagdo Mundial de Comércio (OMC),

criada em janeiro de 1995 para promover o comércio entre 0s paises,
arbitrar as disputas comerciais, definir e fiscalizar o cumprimento de acordos
e de normas de comércio entre os paises, estimular a liberalizacdo
progressiva dos servigos publicos, em especial da educacdo de nivel
superior, e trata-la com as regras comerciais. (SILVA, 2005, p. 258).

A OMC faz parte da segunda geracdo de reformas, do Consenso de
Washington. Como sera vista mais a frente. Assim, citados os quatro eventos,

vamos conhece-los.

1.5.3 A DECLARACAO DE JOMTIEN (1990)

Em 1989, 4 meses apOs a reunido que estabeleceu o Consenso

Washington, a Conferéncia Mundial sobre Educacédo para Todos ou a Declaragéo de

22A UNESCO ¢é uma agéncia especializada das Nacdes Unidas (ONU) com sede em Paris, fundada
em 4 de novembro de 1946 com o objetivo de contribuir para a paz e seguranca no mundo mediante
a educagéo, ciéncias naturais, ciéncias sociais/humanas e comunica¢des/informagéo.
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Jomtien ocorreu de 5 a 9 de marco de 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia,
com apoio financeiro do Banco Mundial, do Programa das Nacdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), do Fundo das Nag¢fes Unidas para a Infancia (UNICEF) e
da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO). Conforme esclarece José Carlos Libaneo, em seu artigo intitulado: O
dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento para os

ricos, escola do acolhimento social para os pobres:

A Conferéncia, que produziu um documento histérico denominado
Declara¢do Mundial da Conferéncia de Jomtien, foi a primeira dentre outras
conferéncias realizadas nos anos seguintes em Salamanca, Nova Delhi,
Dakar etc., convocadas, organizadas e patrocinadas pelo Banco Mundial.
No Brasil, o primeiro documento oficial resultante da referida Declaracéo e
das demais conferéncias foi o Plano Decenal de Educa¢do para Todos
(1993-2003), elaborado no Governo Itamar Franco. Em seguida, seu
conteldo esteve presente nas politicas e diretrizes para a educacdo do
Governo FHC (1995-1998; 1999-2002) e do Governo Lula (2003-2006;
2007-2010), tais como: universalizacdo do acesso escolar, financiamento e
repasse de recursos financeiros, descentralizacdo da gestdo, Pardmetros
Curriculares Nacionais, ensino a distancia, sistema nacional de avaliacao,
politicas do livro didatico, Lei de Diretrizes e Bases (Lei no 9.394/96), entre
outras (LIBANEO, 2012, p. 15).

Ao tomar contato com o documento da referida Declaracdo de Jomtien,
LibAneo confessa que f‘lido sem intencdo critica e sem a necessaria
contextualizacdo, esse documento apresenta um conteldo muito atraente, chegando
a surpreender o leitor por suas intengdes humanistas e democratizantes” (LIBANEO,
2012, p. 17). Mais adiante, Libanio informa que ao aprofundar a leitura do
documento da Declaracdo de Jomtien, por um viés critico e, também contextualizado

por meio da visao de diversos outros autores do campo da educacgao, conclui-se que

a escola passa a assumir as seguintes caracteristicas: a) conteudos de
aprendizagem entendidos como competéncias e habilidades minimas para
a sobrevivéncia e o trabalho (como um kit de habilidades para a vida); b)
avaliagdo do rendimento escolar por meio de indicadores de carater
guantitativo, ou seja, independentemente de processos de aprendizagem e
formas de aprender; c) aprendizagem de valores e atitudes requeridos pela
nova cidadania (énfase na sociabilidade pela vivéncia de ideais de
solidariedade e participagédo no cotidiano escolar). (LIBANEO, 2012 p. 18,
20).

O paradigma neoliberal da referida Declaracdo de Jomtien oferece ao
professor um kit de habilidades para sobrevivéncia docente “treinamento em

métodos e técnicas, uso de livro didatico, formagéo pela EaD. A posi¢édo do Banco
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Mundial € pela formacdo aligeirada de um professor tarefeiro, visando baixar os
custos do pacote formacao/capacitacéo/salario”. (LIBANEO, 2012, p.18, 20). O
Brasil, conforme Libé&neo, praticamente reproduz a Declaragcdo de Jomtien por meio
dos primeiros ensaios neoliberais da reforma educativa surgidos no Governo ltamar
Franco, quando foi elaborado o Plano Decenal?® de Educacédo para Todos (1993-
2003). Entretanto, o Plano ganha mais concretude no governo de Fernando
Henrigue Cardoso, cuja sintonia com os interesses do grande capital local e
internacional foi mais eficaz. Sobretudo com a implantacdo de medidas vinculadas a
reforma educacional, como, por exemplo, a regulamentacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN, lei n°. 9.394, de 1996), Dentre as mudancas
decorrentes da implementacao dessa lei, destacam-se: os Parametros Curriculares

Nacionais (PCN) a adocdo no Ensino Fundamental, da progressdo continuada,

23 O Plano Decenal de Educacéo para todos (1993-2003) foi um documento elaborado em 1993 pelo
Ministério da Educacdo (MEC) destinado a cumprir, no periodo de uma década (1993 a 2003), as
resolucdes da Conferéncia Mundial de Educacdo Para Todos. [...] Esse documento é considerado
“um conjunto de diretrizes politicas voltado para a recuperagcdo da escola fundamental no pais”. Em
seu conjunto, o Plano Decenal marca a aceitacado formal, pelo governo federal brasileiro, das teses e
estratégias que estavam sendo formuladas nos foros internacionais mais significativos na area da
melhoria da educacédo basica. [...] O Plano Decenal de Educacdo para Todos foi apresentado pelo
governo brasileiro em Nova Delhi, num encontro promovido pela Unicef e pelo Banco Mundial e que
reuniu 0os nove paises mais populosos do Terceiro Mundo — Tailandia, Brasil, México, india,
Paquistdo, Bangladesh, Egito, Nigéria e Indonésia — que, juntos, possuem mais da metade da
populacdo mundial. La, o documento foi aprovado pelas duas organizac¢des internacionais, que
também ajudaram a elaborar a Declaracao de Nova Delhi, estabelecendo posi¢cdes consensuais entre
0S nove paises participantes, na luta pela satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem
para todos. As ideias contidas no Plano Decenal, portanto, tém origem na preocupacdo da
comunidade internacional com a educacdo, tendo em vista 0 novo cenario social advindo da
sociedade da informacédo. Nesse sentido, a educacdo fundamental tem sido considerada um
“passaporte para a vida”, devendo desenvolver, em todas as pessoas, um corpo de conhecimentos
essenciais e um conjunto minimo de competéncias cognitivas, para que possam viver em ambientes
saturados de informacdes e continuar aprendendo. Segundo o Plano [...] o objetivo mais amplo é
assegurar, até o ano 2003, a crianc¢as, jovens e adultos, conteddos minimos de aprendizagem que
atendam a necessidades elementares da vida contemporénea”. O plano expressa sete objetivos
gerais de desenvolvimento da educacdo bésica: 1. satisfazer as necessidades béasicas de
aprendizagem das criangas, jovens e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais
requeridas para a participagdo na vida econémica, social, politica e cultural do pais, especialmente as
necessidades do mundo do trabalho; 2. universalizar, com equidade, as oportunidades de alcancar e
manter niveis apropriados de aprendizagem e desenvolvimento; 3. ampliar os meios e o alcance da
educacdo basica; 4. favorecer um ambiente adequado a aprendizagem; 5. fortalecer os espagos
institucionais de acordos, parcerias e compromisso; 6. incrementar os recursos financeiros para
manutencdo e para investimentos na qualidade da educacao basica, conferindo maior eficiéncia e
equidade em sua distribuicdo e aplicacdo; 7. estabelecer canais mais amplos e qualificados de
cooperacao e intercambio educacional e cultural de carater bilateral, multilateral e internacional”’. Os
objetivos do Plano Decenal de Educacéo para Todos séo lembrados na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, aprovada em 1996, ao consolidar e ampliar o dever do poder publico com a
educacdo em geral e em particular com o ensino fundamental (MENEZES, Ebenezer Takuno de;
SANTOS, Thais Helena dos. Verbete Plano Decenal de Educac¢éo para Todos. Dicionéario Interativo
da Educacéo Brasileira- Educabrasil. S&o Paulo: Midiamix, 2001. Disponivel em:
http://www.educabrasil.com.br/plano-decenal-de-educacao-para-todos/. Acesso em: 31 ago. 2018.
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particularmente no estado de Sdo Paulo e que os professores logo interpretaram
como promocao automatica, ao lado da organizacao curricular em ciclos de estudos,
aplicada a todas as séries, elevou as estatisticas oficiais, mas ndo os niveis de
conhecimento dos alunos” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p.122). Na sequéncia da
Declaracao de Jomtien, surgiu o terceiro evento fundamental para a consolidacéo do

neoriberalismo na educacéo brasileira, o Relatério de Delors.

1.5.4 RELATORIO JACQUES DELORS, 1996

Por solicitacdo da UNESCO, Educacdo: um tesouro a descobrir, ou
simplesmente o Relatorio Jacques Delors, foi um documento elaborado no ano de
1996, por especialistas em educacdo de diferentes paises, que formaram na propria
UNESCO, a Comisséao Internacional sobre Educacédo para o Século XXI, presidida
pelo parisiense Jacques Lucien Jean Delors, economista, que foi ministro da
Economia e das Financas da Franca entre 1981-1984, no governo de Francgois
Mitterrand e presidiu a Comissao Europeia. O objetivo do referido Relatorio foi
estabelecer orientacdes para tomadas de decisbes nas politicas publicas da
educacdo mundial para o século XXI. Revela-se um documento de doutrina
neoliberal, por defender uma educacao voltada para o trabalho. Presume-se que a
doutrina tem influéncia ideoldgica de seu presidente, por ser um profissional do
campo da economia e da politica. Nas palavras de Delors:

a comissdo considera as politicas educativas um processo permanente de
enriquecimento dos conhecimentos, do saber-fazer, mas também e talvez
em primeiro lugar, como uma via privilegiada de construcdo da proépria

pessoa, das relacdes entre individuos, grupos e na¢gbes (DELORS, 2012, p.
11-12).

Na perspectiva de Delors, as politicas educativas devem ser semelhantes as
do neoliberalismo, onde se prevé uma sociedade regida pelo mercado, cuja logica é
a competitividade, produtividade, individualismo e racionalizagcdo. Nesse sentido, a
doutrina neoliberal se revela em conceitos, tais como: “saber-fazer” e “educacao ao
longo de toda a vida”. Este conceito, por exemplo, sugere uma constante atualizacao
profissional para atender as demandas do mercado e, “reiteram a necessidade da
participagdo do setor privado na educacdo, competitividade, produtividade,
competéncias, habilidades, entre outros” (PACHECO; DAROS JR., 2012, p. 70).
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Nessa perspectiva neoliberal, o documento recomenda quatro pilares para a
educacao do Século XXI, a saber: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a conviver e aprender a ser. Para Delors, “é verdade que toda a vida pessoal e
social oferece oportunidades de progredir no saber e no saber-fazer” (DELORS,
2012, p. 16). Mais adiante, o autor, referindo-se ao estudante, sugere que “é
desejavel que a escola lhe transmita 0 gosto e o prazer de aprender, a capacidade
de aprender a aprender ainda mais, a curiosidade intelectual” (DELORS, p. 16-17) e
conclui:

O conceito de educacéo ao longo de toda a vida parece, pois, como uma

das chaves de acesso ao seculo XXI. Ultrapassa a distingdo tradicional

entre educacéo inicial e educacdo permanente. [...] E uma exigéncia que

continua valida e que adquiriu, até, mais razdo de ser. E sO sera satisfeita
guando todos aprendermos a aprender (DELORS, 2012, p.16-17).

No Brasil, o principio do “aprender a aprender”, esclarece Saviani, “vem a ser
assumida como politica de Estado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) elaborados por iniciativa do MEC para servir de referéncia a montagem dos
curriculos de todas as escolas do pais” (SAVIANI, 2010, p. 433). Segundo os PCN

Trata-se, agora, de capacitar para adquirir novas competéncias e novos
saberes, pois as “novas relagbes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidades de iniciativa e inovagdo e, mais do que nunca, ‘aprender a
aprender” num continuo “processo de educagdo permanente” (BRASIL,
MEC, 1997, p. 34, apud SAVIANI, 2010, p. 433).

Nota-se que a capacitacdo acima citada, tem conexdes com: o conceito de
capital humano, estimulado pelo Consenso de Washington; com as competéncias e
habilidades enquanto contetdos de aprendizagem da Declaracdo de Jomtien e com
a educacdo permanente, do Relatério Jacques Delors. Conclui-se com isso que, a
partir da LDB 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a educacao brasileira incorporou a
ideologia neoliberal, motivada por politicas econdmicas e pelas novas tecnologias de
comunicacdo e informacdo. Essa pedagogia, Saviani chamou de neotecnicismo,
uma nova conotacdo da pedagogia tecnicista da década de 1970, cujos principios
eram de racionalidade, eficiéncia e produtividade. Ja nos anos 1990, o
neotecnicismo valoriza os “mecanismos do mercado, o apelo a iniciativa privada e as
organizacdes ndo governamentais” (SAVIANI, 2010, p. 438). Aléem disso, busca de

uma “qualidade total” na educacao e a penetracado da “pedagogia corporativista”. O
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conceito “qualidade total” estad ligado a reconversdo produtiva promovida pelo
toyotismo?*” (idem, p. 439). Acerca do conceito de “pedagogia corporativa”,

esclarece Saviani:

Consumado o processo de ado¢&do do modelo empresarial na organizacéo e
o funcionamento das escolas, as préprias empresas vém crescentemente
se convertendo em agéncias educativas [..] que se dissemina
principalmente no ensino de nivel superior (SAVIANI, 2010, p. 440).

Nesse cenario educacional empresarial brasileiro contemporaneo, a partir da

década de 1990, a Unido passou a ser responsavel por avaliar:

0 ensino em todos os niveis, compondo um verdadeiro sistema nacional de
avaliacdo. [...] Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a
partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a
alocacao dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade
(SAVIANI, 2010, p.439).

Desse modo, a Unido configura-se num 6rgao cujo papel € de “avaliador
fiscal” do cumprimento da ideologia neoliberal na educacéo brasileira. E para
finalizar este breve capitulo, recordo que vimos a influéncia das novas tecnologias
na pés-modernidade e o neoliberalismo econdémico fazendo parte da realidade
escolar estadual do Brasil, com o aval das nossas politicas publicas, sobretudo a
partir da década de 1990. Certamente, essa perspectiva corrobora com a
desigualdade educacional e social do povo brasileiro. Dito isso, vejamos agora o

altimo evento e ndo menos importante.

1.5.5. A ORGANIZACAO MUNDIAL DO COMERCIO (OMC)

A referida Organizacdo conta com seu principal pilar juridico, o Acordo Geral
sobre Comeércio de Servicos, AGCS, (do inglés General Agreement on Trade in
Services, GATS). OMC e o GATS, tem por objetivo aprofundar a reforma do Estado
e dos servicos ofertados pelas instituicbes publicas tais como: escolas e
universidades, e instituicbes do sistema de saude, com a intencao de redesenhar as

instituicbes nacionais, colocando-as a servico do capital nos paises do globo,

24 O Toyotismo é um adjetivo oriundo do sistema de producdo desenvolvido pela empresa japonesa
de automoéveisToyota Motor Corporation, fundada em 1937. Sua sede fica na cidade de Toyota, no
Japdo. A Toyota aumenta a produtividade e a eficiéncia, evitando o desperdicio. “Em lugar da
producdo em série e em grande escala [...] a produ¢cdo em pequena escala dirigida ao atendimento
de determinados nichos de mercado altamente exigentes (SAVIANI, 2010, p. 439).
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sobretudo os da América Latina. (SILVA, 2005, p. 257). Nesse sentido, a OMC,
desde sua criacdo em 1995, “se op0e ao conceito de educacdo como bem publico e
como direito humano fundamental, a educacdo superior € concebida como servi¢o
passivel de regulacdo segundo a logica econémica do livre comércio” (BORGES,
2009, p. 83). O foco maior da OMC esta no ensino superior e obviamente os reflexos
chegam na educacdo basica, consolidando cada vez mais o neoliberalismo na
educacdo contemporanea. No entanto, o assunto € importante para nossa
consciéncia educacional e politica, nos instiga a saber mais e essa é uma
investigacdo que ndo cabe aqui nesta tese. Aos interessados, indico as obras?®,
como parte de introducdo no tema. Dito isso, fecho este primeiro capitulo,
convidando o(a) leitor(a) para a leitura do capitulo seguinte, no qual abordarei
aspectos histéricos das politicas publicas do ensino de arte, no contexto do século
XX.

25 SIQUEIRA, Angela C. de. A regulamentacdo do enfoque comercial no setor educacional via
OMCI/GATS. Revista Brasileira da Educagédo. Sao Paulo, n. 26, mai-ago/2004; MARCONINI, Mario.
OMC, acordos regionais e 0 comércio de servigos: normativa internacional e interesse brasileiro. Sao
Paulo: Aduaneiras, 2003.
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CAPITULO 2

ELEMENTOS POLITICOS DA EDUCACAO BASICA PUBLICA ESTADUAL
BRASILEIRA NO SECULO XX

E O CONTEXTO DO ENSINO DE ARTE

Figura 2 - Tarsila do Amaral, Operarios, 1933. Oleo s/ tela, 150cm x 230cm.
Acervo Artistico-Cultural dos Palacios do Governo do Estado de Sao Paulo.
Palécio Boa Vista (Campos do Jordao, SP).
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Em ambito nacional, a educacgdo basica?® plblica estadual brasileira foi
valorizada tardiamente no século XX. Sobretudo, na etapa do ensino primario antigo
(de 12 a 42 série). Durante todo o periodo colonial (1500-1822), pouca atencéo se
deu, por parte do poder publico, a escolarizagdo dos segmentos populares. Apos a
Independéncia, algumas medidas foram adotadas por parte da Corte. Entretanto, em
1834, o Ato Adicional em seu artigo 10 transferia para as Provincias a
responsabilidade pelo ensino das primeiras letras. Ainda durante o Império (1822-
1989) foi criada a primeira escola para formacéo de professores para o ensino das
primeiras letras, em 1835 na cidade de Niterdi, no mais pouco se fez. A principal
preocupacao da Monarquia estava voltada para o ensino secundario, com a criagao
de varios Liceus e Ateneus nas sedes das Provincias e no municipio da Corte (Rio
de Janeiro), com a criacdo do Colégio Pedro Il. Na pratica nada muda, a
preocupacdo central continua sendo a educacdo das elites. E com o inicio da
Republica que o poder publico volta-se para a instrucdo elementar, e cria grupos
escolares, como ir4 ocorrer no estado de S&o Paulo, em 1892, com a Reforma
Caetano de Campos. Entretanto, muito pouco foi feito, pois a estrutura agraria do
pais atravancava maiores avancos nessa area. Foram poucos os estados que
conseguiram avancos significativos na educacdo popular. Apenas com a instalacéo
da segunda Republica, também conhecida como a Era Vargas (1930-1960), que
serdo realizadas as reformas educacionais que permitiram ampliar em muito a
educacdo primaria e a ado¢do do ensino técnico profissional. Nesse periodo, tem
papel importante 0 movimento dos educadores, que em 1932 lancam o Manifesto
dos Pioneiros pela Educacdo Nova, documento que ira subsidiar os textos
constitucionais de 1934 e 1946. Este Ultimo previa expressamente ser competéncia
da Unido, a elaboragdo de uma Lei de Diretrizes e Bases da Educagé&o Nacional.
Consolida-se o principio de que a educacao € direito de todos e € dever do poder
publico manté-la; portanto, deve ser obrigatéria e gratuita. Principios estes que
estardo presentes na primeira (1961) e na segunda (1996) LDBEN. E com a primeira
que se da a reorganizacdo do ensino primario, secundario e técnico. Todavia, 0
golpe civil-militar de 1964 arquiva tanto a ConstituicAo de 1946 como altera

profundamente a LDBEN de 1961, dando também nova configuracdo ao ensino de

26 Como ja mencionado, a educacao basica no Brasil é formada pela educacéao infantil, ensino
fundamental e ensino médio (Art. 21 da LDB 9.394/1996).
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artes, agora nos ensinos de 1° e 2° graus. (logo mais retornarei acrescentando mais
alguns elementos ao periodo que vai de 1930 a 1960, dada a importancia que esse
momento da histéria politica brasileira teve para o desenvolvimento da educagdo em

NOsso pais).

Entretanto, o ensino de Arte ja vinha acontecendo oficialmente no pais
desde o Século XIX na Academia Imperial de Belas-Artes?’, a partir de 1826, com a
chegada dos artistas da Missdo Artistica Francesa, para lecionarem Desenho.
Ferraz e Fusari em Metodologia do ensino de arte: fundamentos e proposicoes,
lembram que a partir da década de 1950 “além do Desenho, faziam parte do
curriculo escolar as matérias de Musica, Canto Orfebnico e Trabalhos Manuais”
(2009, p. 46). No entanto, o século XX descortinou-se com a situagcado de abandono
da educacédo publica basica estadual brasileira, que continuava em curso, de tal
modo que, nas palavras do autor Dermeval Saviani, em A nova lei da educacéao:
trajetoria, limites e perspectivas, “atravessamos o século XIX sem que a educagao
publica fosse incrementada” (1997, p. 5). Nesse contexto, ndo € dificil imaginar que
a maior parte da populacdo era composta de pessoas analfabetas e s6 comecam a
ter oportunidades na educac¢do, com a modernizacao, isto é, com a forca da
industrializacdo e da urbanizacéo do pais, a partir das décadas de 1920 e 1930, na
transicao da primeira para a segunda republica, como podemos ver a seguir.

2.1 A DECADA DE 1930, INiCIO DA MODERNIZACAO DO PAIS

Com a modernizacdo, a sociedade comeca a se constituir, dividida por
classes, quais sejam: a classe média urbana e a classe operaria. Ambas cresceram
a medida que a industrializacdo foi se expandindo. Tal modernizacdo motivou
pressbes da sociedade mais esclarecida, que entendiam ser o analfabetismo uma
vergonha nacional e fato inaceitavel. Contexto este que motivou educadores a

armarem luta para resolver a situacdo cadtica que o setor vivia, reivindicando uma

2’Fundada em 1816, por Dom Jodo VI, na cidade do Rio de Janeiro. Entre 1816 e 1822, sua
nomenclatura inicial foi denominada Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios. A partir de 1822 até
1889 passou a chamar-se de Academia Imperial das Belas Artes. Em 1890, Escola Nacional de Belas
Artes e atualmente é unidade da Universidade Federal do Rio de Janeiro.



47

educacao publica de qualidade. A luta obteve éxito e o autor Saviani a reitera, nos

dando o seguinte panorama:

Efetivamente foi somente apds a Revolugcdo de 1930 que comecamos a
enfrentar os problemas proprios de uma sociedade burguesa moderna,
entre eles, o da instrucdo publica popular. Assim é que, ainda em 1930, logo
apos a vitoria da Revolugéo, é criado o Ministério da Educacao e Salde. A
educacdo comecava a ser reconhecida, inclusive no plano institucional,
como uma questdo nacional. Na sequéncia tivemos uma série de medidas
relativas a educacdo, de alcance nacional: em 1931, as reformas do
Ministro Francisco Campos; em 1932, o Manifesto dos Pioneiros da
Educacado Nova, dirigido ao povo e ao governo, que apontava na direcdo da
construcdo de um sistema nacional de educacdo; a Constituicdo de 1934
gue colocava a exigéncia de fixacdo das diretrizes da educacéo nacional e
elaboracdo de um plano nacional de educacéo; as leis orgénicas do ensino,
um conjunto de reformas promulgadas entre 1942 e 1946 por Gustavo
Capanema, ministro da Educacdo do Estado Novo. Mas foi somente em
1946 que viemos a ter uma lei nacional referente ao ensino primario
(SAVIANI, 1997, p. 6).

As inquietacdes sociais, daquele periodo como por exemplo, a Revolucéo de
1930, foi um importante evento politico que marcou o fim da Republica Velha
iniciada entre 1889-1930. Vale a pena conhecer essa parte da nossa historia mas,
ndo cabe aqui uma explanacdo detalhada?®. Assim, o acontecimento de maior
relevancia acerca da educacdo foi a luta dos educadores em busca de uma
educacédo publica de qualidade, que resultou num texto histérico escrito em 1932, o
Manifesto dos Pioneiros da Educagcdo Nova?°. Tal documento ganhou respaldo
positivo a partir da Constituicdo Federal de 1934. Com essa Constituicdo, o ensino
primario, como ja foi dito, ganha valor, de modo que pela primeira vez na histéria do
Brasil, em seu Artigo 112, paragrafos 2° e 3° ficou estabelecido que “o ensino
primario é obrigatorio [...]; € gratuito o ensino nas escolas publicas primarias” A

Constituicdo seguinte, de 1937, manteve essa perspectiva e, no entanto, somente

28 Aos interessados por essa literatura, indico as obras: CANDIDO, Anténio. A Revolugdo de 1930 e a
cultura, S&do Paulo, Cebrap, 1984 e Fausto, Boris. A Revolucdo de 1930: historiografia e histéria, Sao
Paulo, Brasiliense, 1972; BUARQUE DE HOLANDA, Sérgio. Raizes do Brasil, Sdo Paulo, Companhia
das Letras, 1995.

290 Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, pressupunha a existéncia de uma sociedade
homogénea e democrética, regida pelo principio fundamental da igualdade de oportunidade para
todos. Seu redator principal foi Fernando de Azevedo. [...] Entre os 25 signatarios restantes figuram
0s nomes de outros tantos educadores, cientistas e intelectuais, diretamente ligados ao movimento
de modernizagdo da educacéo, do ensino e da cultura no Brasil. Sdo eles: Anisio Teixeira, Lourengo
Filho, Afranio Peixoto, Roquete-Pinto, Sampaio Doria, Almeida Junior, Mario Casassanta, Atilio
Vivaqua, Francisco Venancio Filho, Edgar Sussekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Cecilia
Meireles, entre outros (LEME, Pascoal. O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova e suas
repercussdes na realidade educacional brasileira. R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 86, n. 212, p. 163-
178, jan./abr. 2005. p.170,171,172 e 175).
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na Constituicdo de 1946 aparece o termo “para todos”, conforme se |é em seu Artigo
166: “a educacdao é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve inspirar-se
nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” e no Artigo 168,
Inciso I: “o ensino primario é obrigatorio [...] € no Inciso /I: “o ensino primario oficial é

gratuito para todos”.

A obrigatoriedade e gratuidade do ensino priméario nas Constituicbes citadas
nao significou que, desde entdo, hum togue de magica, a educagédo publica passou
a funcionar como se desejava. A falta de investimentos, os baixos salarios dos
professores, a falta de vagas e as precarias instalacbes ainda eram problemas e
serem enfrentados. Muito trabalho e outros desdobramentos estavam por vir. Mais

uma vez, Saviani nos ajudar a compreender esse quadro, ao afirmar que:

A Constituicdo Federal de 1946 ao definir a educag&o como direito de todos
e 0 ensino primario como obrigatério para todos e gratuito nas escolas
publicas e ao determinar a Unido a tarefa de fixar as diretrizes e bases da
educacéo nacional, abria a possibilidade da organizacéo e instalacdo de um
sistema nacional de educacdo como instrumento de democratizacdo da
educacédo pela via da universalizagdo da escola bésica. A elaboracao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo, iniciada em 1947 era o caminho para
realizar a possibilidade aberta pela Constituicdo de 1946 (SAVIANI, 1997, p.
6).

Os reflexos da Constituicdo de 1946 surtiram efeito no avanco da
modernizacdo educacional do Brasil a partir do final da década de 1950. Vale
esclarecer que em 1956 foi eleito presidente do Brasil, o médico Juscelino
Kubitschek de Oliveira, que governou o pais até 1961. Na visdo da autora Ana Mae
Barbosa, em Recorte e colagem: influéncias de John Dewey no ensino da arte no
Brasil, a melhoria na qualidade da educacdo comeca no periodo entre 1958 e 1963,

no qual

a educacdo da um passo decisivo em dire¢do a sua emancipacéo. Fato este
relacionado com a abertura politica, social e econémica da sociedade na
época. O presidente Juscelino Kubitschek (1957-1960) era apoiado pelos
mais diferentes grupos politicos. [...] A industrializacdo desenvolveu outros
setores da economia, gerando formas de emprego, mercadorias novas e
expandindo a capacidade de consumo da populacdo. Estabeleceu-se um
clima de euforia. [...] Movimentos de valorizagdo da cultura popular afloram
em todo o pais. [...] A educagdo participa desta mudanca social e
revigoramento cultural. Em 1961 decretou-se a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, exigida desde o comeco da Repulblica (BARBOSA,
1982, p. 18-19).
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O ensino de Arte nesse periodo, segundo Barbosa, ganha foco somente na
educacdo superior devido a fundacdo da Universidade de Brasilia em 1962,
instituicdo que surge interessada em oferecer uma educagao de cunho humanista e,
nessa perspectiva, conforme a autora, “a arte-educacdo ocupou um lugar relevante
na Universidade de Brasilia. Tencionava-se comecar a Escola de Educacéo a partir
de um departamento de Arte-educagao” (BARBOSA, 1982, p. 20). No entanto,
repito, a Arte no ensino basico publico, s6 ganha valor com a criacdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, como veremos a seguir.

2.2 A PRIMEIRA LEI DE DIRETRIZES E BASES NACIONAL (LDBEN) DE 1961

Para a elaboracéo e finalizacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) do Brasil, que propunha a democratizacdo do ensino
publico, um longo percurso de tempo foi consumido. Piletti e Rossato em Educacao
bésica: da organizacao legal ao cotidiano escolar, atenta para o fato de que somente
‘em 1961, ap6s 13 anos de discussbes no Congresso Nacional, marcadas por
intensos debates entre defensores da escola publica e representantes das escolas
particulares, foi aprovada a lei n® 4.024” (2010, p. 25) e assim, a primeira LDBEN n°
4.024 foi promulgada em 20 de dezembro de 1961. Contudo, apds todo esse tempo
de debates, essa primeira LDBEN traz um retrocesso acerca da obrigatoriedade
como podemos ver em seu Artigo 30:

Art. 30

Paragrafo Unico - Constituem casos de isencao (da obrigatoriedade), além
de outros previstos em lei:

a) comprovado estado de pobreza do pai ou responsavel;

b) insuficiéncia de escolas;

¢) matriculas encerradas.

O referido artigo, como se V&, isenta o poder publico de sua obrigacdo, que é
assegurar a obrigatoriedade prescrito na mesma lei, em seu artigo anterior, o 27,
como nele esta descrito: “O ensino priméario é obrigatorio a partir dos sete anos”.
Claramente se percebe a contradicdo entre o artigo 30 e o 27. Nas palavras da
autora Otaiza de Oliveira Romanelli, em Histéria da Educacdo no Brasil, “vé-se,

portanto, que a preocupacéo central da lei quanto a obrigatoriedade da frequéncia a
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escola primaria, condicdo minima basica para a existéncia de qualquer regime

democratico, era praticamente nula” (2014, p. 187). E conclui:

Se atentarmos para o fato de que, na época, a maioria da populagdo ativa
da nacdo ganhava um salario que ndo era suficiente para a simples
sobrevivéncia; que a parte ndo ativa da populacdo adulta, assim o era por
causa do desemprego e constituia um contingente superior a populacao
ativa; que a economia de subsisténcia geradora de um estado de pobreza
cronico ocupava a maior parte do territério nacional e, finalmente, que,
segundo dados do censo escolar de 1964 (portanto de 3 anos depois da
vigéncia da lei), nesse ano, 33,7% das pessoas de 7 a 14 anos nao
frequentavam escolas, em sua maioria por falta destas, a concluséo que se
pode chegar, quanto ao artigo 30 da Lei de Diretrizes e Bases, é que 0s
poderes publicos simplesmente resolveram oficializar uma situagéo anormal
existente, sem se darem o cuidado de corrigi-la ou pelo menos atenua-la.
Por que esse descaso para com a educacao popular? (ROMANELLI, 2014,
p.187).

Apesar dessas inconsisténcias acerca da obrigatoriedade, a educacao

basica publica do Brasil, a partir da Constituicdo Federal de 1946 e implementada

pela LDBEN de 1961, avancou. Saiu da situacdo fragil que enfrentava desde o

século XVIII como mencionado e passou a ser legalizada, formatada num Unico

documento normativo, constando todos os niveis e modalidades do ensino basico da

seguinte forma:

O ensino primario passou a ter quatro séries anuais obrigatdrias (para
criancas de sete anos ou mais), acrescidas de duas séries facultativas, que
prepararia 0 aluno para o ingresso no ensino médio. Este duraria sete anos
e seria ministrado em dois ciclos: o ginasial (de quatro anos) e o colegial (de
trés anos), que abrangia os ramos secundérios (classico e cientifico),
técnico (industrial, comercial e agricola) e normal (formacédo de professor
para o ensino primario e pré-primario). (PILETTI; ROSSATO, 2010, p. 25).

Portanto, temos ai elementos da nossa primeira LDBEN, propondo a téo

desejada democratizacdo do ensino publico no Brasil, motivada pelas lutas de

educadores e demandas sociais de décadas anteriores. No texto da Lei, o ensino de

arte aparece de modo superficial como podemos ver abaixo, nos Artigos que tratam

dessa area do conhecimento:

Artigo 25:

O ensino primério tem por fim o desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressdo da crianca, e a sua integracdo no meio fisico e
social.
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Artigo 26:

Paragrafo Unico: os sistemas de ensino poderao estender a sua duragéo até
seis anos, ampliando, nos dois Ultimos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.

Artigo 38:
Na organizagdo do ensino de grau médio serdo observadas as seguintes
normas: |V - atividades complementares de iniciacéo artistica.

Apesar da superficialidade, a Arte passa a ter lugar no curriculo escolar de
forma mais consistente na educacédo béasica brasileira. No entanto, trés anos apds a
promulgacdo, o campo politico entra em intensa turbuléncia e instabilidade
econdmica®® resultando no golpe de estado. O poder politico central é ocupado por
uma alianga civil-militar, que aos poucos vai se transformando numa verdadeira
ditadura militar e que conta com o apoio de setores conservadores da sociedade
civil. Essa alianca, ao chegar ao poder sem encontrar resisténcia, pelo menos
inicialmente, rompe com a politica nacional-desenvolvimentista que vinha sendo
executada desde o segundo governo Vargas (1951-1954) e que no governo Joao
Goulart (1961-1964) se propunha realizar as reformas de base (agréaria, urbana e
universitaria), alids, ndo realizadas até os dias atuais. Para Saviani, em Historia das

ideias pedagdgicas no Brasil,

A ruptura deu-se no nivel politico e ndo no ambito socioeconémico. Ao
contrario, a ruptura politica foi necessaria para preservar a ordem
socioecondmica, pois se temia que a persisténcia dos grupos que entdo
controlavam o poder politico formal viesse a provocar uma ruptura no plano
socioecondmico. Destaque-se que esse fendbmeno da ruptura politica para a
preservacdo da ordem socioecondmica foi constantemente proclamado
pelos discursos politicos proferidos por ocasifes das comemoragdes civico-
militares ao longo dos vinte anos da ditadura. Nesses discursos era uma
constante a seguinte temdtica: as For¢cas Armadas levantaram-se para
salvaguardar as tradicdes, restaurar a autoridade, manter a ordem,
preservar as instituicbes (SAVIANI, 2010, p. 364).

Ao manter a continuidade do plano socioeconémico do governo deposto, 0s
militares seguiram a doutrina da interdependéncia - ideologia que visava conservar
as relacbes do Brasil com o mundo ocidental liderado pelos Estados Unidos em

oposicdo ao fantasma do comunismo ocidental. Conforme Saviani (2010), sua

80 O quadro de turbuléncia politica se desenhava desde 1961, quando em 31 janeiro daquele ano,
Janio Quadros eleito, assume a presidéncia do Brasil. Porém, em 25 de agosto do mesmo ano, seis
meses apds sua posse, renunciou ao cargo. Fato que culminou em, no periodo de agosto de 1961 a
marc¢o de 1964, o pais ter tido trés presidentes: Janio Quadros (31/01 a 25/08/1961); Ranieri Mazzilli
(25/08 a 07/09/61); Jodo Goulart (07/09/61 a 02/04/1964) e seis ministros da fazenda. A economia se
estagnou, chegando a beira da hiperinflacéo.
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maxima, nas palavras do general Juracy Magalhdes®!' foi a seguinte: “ndo existe
mais independéncia; O que existe € interdependéncia; o que é bom para os Estados
Unidos € bom para o Brasil”. Em outras palavras, o Ocidente precisa do Brasil e 0
Brasil depende do Ocidente, um depende do outro. Tal vinculo com os Estados
Unidos, fez com que o0s militares ndo sO mantivessem como também
aperfeicoassem, naquele momento, a politica ideologica capitalista de modelo

associado-dependente.

A ideologia capitalista entdo adotada pelos militares, tem suas raizes no
periodo moderno, na teoria da ciéncia econdmica de Adam Smith3? e mais tarde em
tedricos do crescimento econdmico entre eles: Jacob Mincer (1958), Theodore
William Schultz (1964) e Gary Stanley Becker (1964), os quais fundamentam a teoria
do capital humano, vista no capitulo anterior. Essa teoria, conforme afirmam Viana e

Lima, em Capital humano e crescimento econémico:

Busca entender os principais fatores e mecanismos que determinam o
crescimento econdmico, procurando justificar seu desequilibrio entre paises
e regibes. [...] A teoria do capital humano relata que a educagé&o torna as
pessoas mais produtivas, aumenta seus salarios e influencia o progresso
econdmico (VIANA; LIMA, 2010, p. 137, 138).

O desenvolvimento da economia do pais era o objetivo fundamental dos
militares e a educacao deveria ser parceira no sentido de produzir capital humano.
No entanto, a constituicdo vigente conflitava com esses ideais educacionais militares
de governar o pais. Para resolver o entrave, criaram os atos institucionais3*. Além
disso, para deixar o caminho mais livre, aprovaram no dia 24 de janeiro de 1967,
uma nova Constituicdo que legalizou e institucionalizou a ditadura militar, um regime

politico de excecao, cujas garantias individuais e sociais eram restritas.

310 general Juracy Montenegro Magalhédes foi embaixador do Brasil nos Estados Unidos no Governo
Castelo Branco, depois ministro da justica e ministro das Relacfes Exteriores.

82 Adam Smith (1723-1790), filésofo e economista britanico nascido na Escécia. Sua obra mais
famosa é A Riqueza das Nacg®es, publicada pela primeira vez em Londres, em 1776.

34 Durante o regime militar no Brasil, os Atos Institucionais (Al), 17 no total, foram normas e decretos,
elaborados no periodo de 1964 a 1969. Para o governo, 0s atos, objetivavam combater a corrupgao e
a subversdo. Tinham poder acima da Constituicdo, o Al-5 foi o mais linha dura. Disponivel em:
http://www4.planalto.gov.br/legislacao/portal-legis/legislacao-historica/atos-institucionais. Acesso em:
16 jan. 2019.
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Com a nova Constituicdo, os militares entenderam que “a educacao jogava
um papel importante no desenvolvimento e consolidacdo dessas relagbes”
(SAVIANI, 2010, p. 365) de criacdo de mao de obra. O instrumento utilizado para o
sucesso do projeto, foi rever a LDBEN vigente e altera-la. A ideia ndo foi alterar as
diretrizes principais da LDBEN vigente, mas, apenas as bases organizacionais.
“Tendo em vista ajustar a educacgao aos reclamos postos pelo modelo econémico do
capitalismo de mercado associado dependente, articulado com a doutrina da
interdependéncia” (Ildem, p. 364). Com esse desejo, a primeira medida veio por meio
de dois documentos, a saber: o decreto 464, de 11 de fevereiro de 1969, instituindo
a reforma universitaria e, 0 mais significativo para o nosso estudo, que foi o Parecer
252/69%, do Conselho Federal de Educacéo, que introduziu no curso de pedagogia,

as habilitacBes especificas.

Essas habilitacdes, constituiram a divisdo do curso de pedagogia em dois
blocos autbnomos, sendo um para as disciplinas dos fundamentos da Educacéo (o
bloco pedagdgico reservado ao professor) e o outro para as habilitacbes especificas
(o bloco técnico-administrativo de elaboracao, concepcao e planejamento, reservado
ao técnico em educacao). A divisdo do trabalho escolar, adverte Michalovicz, em
CFE e as habilitacdes no curso de pedagogia: a divisdo do trabalho na escola,
“contribuiu sobremaneira para a consolidagdo do carater tecnicista e pragmatico da
atuacdo do profissional em educagdao, e mais especificamente do docente”.
(MICHALOVICZ, 2015, p. 13997). O caréter técnico deu luz para alterarem a LDB
em vigor. Foi com essa perspectiva que os militares criaram o tecnicismo para a

educacéo basica, por meio da Lei 5.692 de 1971, como veremos a segulir.

2.3 ALEIN°5.692 DE 1971

Dois anos apoés a reforma universitaria, o governo resolveu reformular a LDB
de 1961. Para isso editou a Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, aprovando com
esta a “tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, por meio da pedagogia
tecnicista, convertida em pedagogia oficial” (SAVIANI, 2010, p. 365). O tecnicismo

tem como base os principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, cujo

35 O Parecer 252/69 do Conselho Federal de Educacéo foi elaborado pelo Conselheiro Valnir Chagas.



54

objetivo € obter o maximo de resultados positivos com o minimo de prejuizo. Sua

origem vem do modelo econémico adotado pelos militares.

A adocdo do modelo econémico associado-dependente, a um tempo
consequéncia e esfor¢co da presenca das empresas internacionais, estreitou
os lagos do Brasil com os Estados Unidos. Com a entrada dessas
empresas, importava-se também o modelo organizacional que as presidia.
E a demanda de preparacédo de méo de obra para essas mesmas empresas
associada a meta de elevacao geral da produtividade do sistema escolar
levou a adocdo daquele modelo organizacional no campo da educacao.
Difundiram-se, entdo, ideias relacionadas a organizacao racional do
trabalho (taylorismo, fordismo), ao enfoque sistémico e ao controle do
comportamento (behaviorismo) que, no campo educacional, configuraram
uma orientacdo pedagdgica que podemos sintetizar na expressao
“pedagogia tecnicista” (SAVIANI, 2010, p. 367-369).

A pedagogia tecnicista se manteve oficialmente na educacao brasileira por
mais de vinte anos, mesmo com a redemocratizacédo do Brasil®*® e com o término da

ditadura militar em 1985. Para o ensino de arte, a lei estabeleceu em seus artigos:

36 A redemocratizacdo do Brasil foi o processo gradual e negociado de restauracdo da democracia
e do estado de direitos civis dos cidadaos, apds a ditadura militar. Antecede a isso a grave crise
econdmica como, por exemplo, a alta do custo do petréleo, insustentavel taxa de juros internacionais,
crescimento da divida externa e hiperinflacdo que o pais enfrentava entre 1974 e 1979 no governo do
presidente Ernesto Geisel. Nesse contexto, este presidente, em busca de reconquistar o apoio da
sociedade anuncia uma "distensdo lenta, gradual e segura" do regime autoritario em direcdo a
democracia concretizada com o presidente seguinte. A redemocratizacdo iniciou-se, portanto, na
gestdo do general Jodo Baptista Figueiredo, o uUltimo presidente do periodo da ditadura militar, que
governou o pais de 1979 a 1985. Figueiredo chegou ao poder jurando fazer "deste pais uma
democracia". E assim o fez, concedeu anistia ampla, geral e irrestrita aos politicos cassados com
base em atos institucionais, permitindo o retorno ao Brasil dos exilados pelo Regime Militar; em 1979,
modificou a legislacédo partidaria e eleitoral e restabeleceu o pluripartidarismo. Seu partido, a Arena,
transformou-se no Partido Democratico Social (PDS), e ao MDB foi acrescentada a palavra 'Partido’,
tornando-se o PMDB. Outras agremiacdes foram criadas, como o Partido dos Trabalhadores (PT) e o
Partido Democratico Trabalhista (PDT), de esquerda, o Partido Popular (PP) e o Partido Trabalhista
Brasileiro (PTB), de centro-direita. Alguns partidos, como o Partido Comunista do Brasil (PCdoB),
ainda permaneciam proibidos. A crise econdmica do periodo agravava-se, como, também, a inflacéo
e recessao. Isso motivou o crescimento dos partidos de oposi¢édo e o fortalecimento dos sindicatos e
entidades de classe. Houve muitas resisténcias por parte de militares e civis que se opunham a
reabertura democréatica. Exemplos disso ocorreram entre 1980 e 1981, com prisdes de lideres
sindicais da regido do ABC paulista, entre eles Luis In4cio Lula da Silva, presidente do recém-criado
Partido dos Trabalhadores (PT), atentados terroristas na sede da Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB) e no centro de convencgfes do Rio centro, no Rio de Janeiro; em S&o Paulo, Rio de
Janeiro, Belo Horizonte e Porto Alegre, atentados as bancas de jornal, entre outros. A situacgao
cadtica motivou a formagdo de um movimento suprapartidario em favor da aprovacdo da emenda
constitucional, proposta pelo deputado federal matogrossense Dante de Oliveira, que restabelece a
eleicdo direta para a Presidéncia da Republica. A campanha das Diretas espalha-se em grandes
comicios, passeatas e manifestacées por todo o pais. Em 25 de janeiro de 1984, na Praca da Sé, no
centro da cidade de S&o Paulo, dia do aniversario da cidade, foi realizado o primeiro grande comicio
da campanha por elei¢cdes diretas para presidente, organizado por Franco Montoro, entdo governador
paulista. Participaram também diversos partidos politicos de oposi¢cdo, além de liderancas sindicais,
civis e estudantis. Em 15 de janeiro de 1985, o governador de Minas Gerais Tancredo Neves foi eleito
Presidente da Republica pelo Colégio Eleitoral, com José Sarney como vice-presidente. Tancredo,
porém, foi internado em Brasilia um dia antes da cerimbnia de posse. Foi submetido a varias
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Art. 1°

O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando
a formagao necesséria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania.

Artigo 7°

Serd obrigatéria 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, observado quanto a primeira o disposto
no Decreto-Lei n° 369, de 12 de setembro de 1969.

Além dos artigos supracitados, emitiu também, em 1977, o parecer n° 540,
de autoria dos Conselheiros Edilia Coelho Garcia e Amaury Pereira Muniz, cujo
objetivo foi reafirmar a obrigatoriedade da Educacdo Moral e Civica, Educacao
Fisica, Educacao Artistica e Programas de Saude nos curriculos. A obrigatoriedade
e o tecnicismo da Lei 5.692/71 tornou-se objeto de critica por parte de importantes
educadores brasileiros, como veremos nas citacdes seguir. Ana Mae Barbosa, por

exemplo, em A imagem no ensino da arte: anos oitenta e novos tempos, afirma:

Esta lei estabeleceu uma educacdo tecnologicamente orientada que
comecou a profissionalizar a crianca na sétima série, sendo a escola
secundaria completamente profissionalizante. Esta foi uma maneira de
proporcionar méo-de-obra barata para as companhias multinacionais que
adquiriram grande poder econdmico no pais sob o regime da ditadura militar
(1964-1983). (BARBOSA, 1998, p. 9).

Rosa lavelberg, em sua obra: Para gostar de aprender Arte: sala de aula e
formacao de professores, diz: "a escola tecnicista visava preparar os individuos para
o mercado de trabalho. Acreditava na neutralidade cientifica e enfatizava o uso de
manuais, moédulos, tecnologia educacional e autoinstrucdo (dirigida)” (IAVELBERG,
2003, p. 115). Essa mesma autora ainda acrescenta que aprender a fazer "era uma
orientacao forte da proposta. O professor era responsavel pela eficiéncia e eficacia
do ensino. Seu papel era técnico, "neutro” e "imparcial’. O enfoque era diretivo"
(idem, ibidem). Ivone Richter, em Historico da Faeb: Uma Perspectiva Pessoal,

ressalta:

cirurgias, mas seu estado de salde s6 se agravou. Tancredo faleceu em 21 de abril de 1985 na
cidade de S&o Paulo. José Sarney assumiu a Presidéncia no dia 15 de margo, dando fim a 21 anos
de ditadura militar no Brasil. Mas a redemocratiza¢do sé foi completa com a promulgac¢éo da nova
Constituicdo Federal, em 5 de outubro de 1988, quando Jose Sarney era o atual presidente da
republica.
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Esta Lei colocou um sério problema para o ensino da arte, pois além de
tratar a arte como uma mera atividade na escola, ainda interferia
desastrosamente na formacdo do professor de arte, através das
licenciaturas curtas em educacéo artistica (RICHTER, 2008, p. 323).

Finalmente e ndo menos importante, cito outras trés autoras: Martins,
Picosque e Guerra em a lingua do mundo: poetizar, fruir e conhecer arte, também ao

desaprovarem o tecnicismo, observam que:

uma série de desvios vem comprometendo o ensino da arte. Ainda € muito
comum as aulas de arte serem confundidas com lazer, terapia, descanso
das aulas “sérias” [...] Memorizam-se algumas “musiquinhas” para fixar o
conteldo de ciéncias, faz-se “teatrinho” para entender os conteldos de
histdria e “desenhos” para aprender a contar (1998, p.12).

As criticas apontavam que tanto o tecnicismo quanto a polivaléncia no
ensino de Artes e na educagcao mais ampla precisavam ser extintos. Assim, também,
a necessidade de mudancas de perspectiva da educacdo vigente. Tais criticas

ganharam forcas na década de 1980. Uma vez que

No ambito de alguns governos estaduais que a partir de 1983 passam a ser
dirigidos por politicos que vinham das fileiras da luta politica contra a
ditadura militar, quer nos parecer que prevalecia uma concepc¢do de Estado
do tipo Gramsciana, na qual se acredita que, no interior do aparato estatal e
especificamente no campo da educac¢éo, haja um embate permanente entre
forcas que querem alargar o espectro da participa¢do popular, ampliando as
oportunidades educacionais para 0s setores menos favorecidos da
populacdo (PALMA FILHO, 2018, p. 33).

Mais adiante, complementa o autor:

Nesse sentido, o movimento que se inicia a partir de alguns governos
estaduais, particularmente, Sdo Paulo, Minas Gerais, Paran4, e Rio de
Janeiro busca ampliar as oportunidades educacionais, pensando o processo
educacional comprometido ndo mais com o local de trabalho, mas sim com
0 avanco da democracia e da igualdade, ou seja, atrelando a escola ao
processo educacional formativo do cidaddo (PALMA FILHO, 2018, p. 33).

Entretanto, a intencdo de mudancas soO sera explicitada com a Constituicéo
Federal de 1988, a Constituicdo cidada, por expressar um avanco democratico em
relacdo as demais constituicdes brasileiras, no que se refere & ampliagdo dos
direitos individuais e sociais e da participacdo politica direta dos diversos segmentos
da sociedade. Em seu artigo 205 traz o seguinte texto:
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Art. 205.

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

Por esse Artigo, percebe-se que a Constituicdo acolheu “boa parte das
reivindicacdes dos setores educacionais comprometidos com uma educacéo voltada
para formagao do cidadao” (PALMA FILHO, 2018, p. 33). Diante da Constitui¢éo,
inicia-se uma série de debates, para a criacdo do texto da entédo futura nova Lei de
Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional, que duraram oito anos, 0s quais
resultaram em duas propostas distintas, quais sejam, havia a proposta que ficou
conhecida como o Projeto Jorge Hage®’, construida com a ajuda de educadores,
pesquisadores, aberto a sociedade civil e organizado pelo Forum Nacional em
Defesa da Escola Publica (FNDEP)2®, cuja preocupacdo focava os mecanismos de
controle social do sistema de ensino, com “critica ao modelo de educacdo e de
formagcdo nos moldes da racionalidade técnica e produtiva” (MARTINS; ALMEIDA,
2016, p. 2) vigente. No entanto, “[...] a derrota das forcas comprometidas com essa
visdo nas eleicbes presidenciais de 1989 praticamente arquivava o0 texto
constitucional” (PALMA FILHO, 2018, p.33). Isso ocorreu porque havia a outra
proposta, de modelo neoliberal, elaborada pelos senadores Darcy Ribeiro, Marco
Maciel e Mauricio Correa, articulada com o poder executivo através do MEC. Essa
proposta previa uma estrutura de educacdo mais centrada nas maos do governo.
Entre os dois textos, o aprovado foi o0 dos senadores, que contou com forte apoio do
governo de Fernando Henriqgue Cardoso, nos Uultimos anos da tramitacdo no
Congresso Nacional. E assim, a nova LDB de 1996 € aprovada, como veremos na

sequéncia.

2.4 A SEGUNDA LEI DE DIRETRIZES E BASES NACIONAL (LDBEN) DE 1996

37Jorge Hage Sobrinho, € um magistrado, professor e politico brasileiro, baiano da cidade de
Itabuna. Foi prefeito de Salvador (1975-1977), Deputado estadual (1983) e federal (1987) pela Bahia,
ministro-chefe da Controladoria-Geral da Unido (CGU), (2013-2015) o6rgao do Governo Federal
responsavel pela defesa do patrimbnio publico, transparéncia e combate a corrupcdo. Em 2010,
escreveu o livro Governo Lula e o Combate & Corrupgéo.

38Um movimento que perpassou as décadas de 1980, 1990, 2000 e continua a sua defesa e seu
horizonte por politicas publicas de formagdo humana em detrimento de politicas publicas para
formagéo de recursos humanos (MARTINS; ALMEIDA, 2016, p. 2).
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De viés neoliberal, o texto da nova LDB 9.394 de 20 de dezembro de 1996,
resulta do projeto apresentado pelo Senador Darcy Ribeiro e atende aos propdsitos

do Banco Mundial e da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos.

Desta forma, desde 1996, a educacao brasileira vem sendo regulamentada
pela LDB 9.394/96, de inspiracdo absolutamente neoliberal, privatista,
quantitativa (sob a égide de ser qualitativa) e acritica. Mesmo ap6s dois
mandatos de Luis Inacio Lula da Silva (2003/06 e 2007/10), o modelo de
educacédo brasileira ndo sofreu qualquer tipo de mudanca profunda e/ou
significativa. Ao contrario, as instituicbes de ensino continuam sujeitas a
indices de avaliacdo de desempenho, em troca de investimentos (ALVES,
2011, p. 11-12).
Apesar da consistente critica acima, o ensino de Arte na nova LDB avanca.
No Artigo 26, a Arte passa a ser componente curricular obrigatério, e garante o

ensino de suas quatro linguagens, como se Vé a seguir:

Art. 26
8§ 290 ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituird componente curricular obrigatorio da educacao basica.

8 62 As artes visuais, a danga, a musica e o teatro sdo as linguagens que
constituirdo o componente curricular de que trata o § 22 deste artigo.

Esse Artigo 26 nos revela que a luta dos educadores mencionada
anteriormente surtiu efeito positivo e conquistou a manutencéo da obrigatoriedade e,
nesse sentido, explicam Ferraz e Fusari, o § 22 define o ensino de arte como: “area
de conhecimento obrigatério em toda a educacdo basica e compete aos 6rgaos
publicos como conselhos, secretarias de educacédo e escolas tratarem de sua melhor
insercdo no curriculo escolar” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 58). O paragrafo 6°
formaliza a melhoria da qualidade do ensino de arte, citando as quatro linguagens da
area, a serem ministradas no componente curricular. Entretanto, para a LDB ser
posta em prética curricular, o Ministério da Educacdo e do Desporto, juntamente
com a Secretaria de Educacdo Fundamental (MEC/SEF), elaborou em 1997 os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN).
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2.5 OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (PCN)

Os PCN formatam um documento, “com assessoria do psicologo espanhol
César Coll Salvador, um dos mentores da reforma educacional realizada na
Espanha” (PALMA FILHO, 2018, p. 88), cuja finalidade foi servir de referencial para
a reelaboracdo da proposta curricular e sistematizar o ensino de arte e das outras
areas de conhecimento no pais, independentemente das diferencas regionais. A
primeira formatacdo dos PCN foi langada em 1997 para o Ensino Fundamental | - da
12 a 42 série®® e em 1998, para o Ensino Fundamental Il - da 52 a 82 série*?, ambos

em dez volumes, a saber:

Um documento Introducéo, que justifica e fundamenta as opcdes feitas para
a elaboracdo dos documentos de areas e Temas Transversais; - seis
documentos referentes as areas de conhecimento: Lingua Portuguesa,
Matemética, Ciéncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte e Educacéo Fisica;
- trés volumes com seis documentos referentes aos Temas Transversais: 0
primeiro volume traz o documento de apresentacédo destes Temas, que
explica e justifica a proposta de integrar questbes sociais como Temas
Transversais e o documento FEtica; no segundo, encontram-se o0s
documentos de Pluralidade Cultural e Orientagdo Sexual, e no terceiro, 0s
de Meio Ambiente e Saude (BRASIL, 1997, p. 9).

De espirito tecnicista, a concepc¢dao curricular dos PCN se aproxima

do paradigma técnico linear de Tyler. Claro que sem o0s acréscimos e
reducionismos behavioristas, mas que nem por isso deixa de ser um modelo
curricular com enfoque sistémico e organizado no formato curricular
proposto por Ralph Tyler (PALMA FILHO, 2018, p. 88).

Mais adiante, adverte este autor:

O MEC assumiu claramente um modelo pedagégico, no caso, que se
convencionou chamar de construtivismo, contrariando dispositivos
constitucionais, uma vez que a Carta Magna de 1988 fala em pluralismo de
ideias e métodos pedagdgicos. [...] cabe verificar se, de fato, estamos diante
de pardmetros curriculares, ou de um curriculo pronto e acabado, que
facilmente podera vir a ser transformado num receituério retirado dos livros
didaticos PALMA FILHO, 2018, p. 89).

No entanto, ainda este mesmo autor sinaliza para um aspecto positivo:

39 Em 2010, com a Lei 11.274, todo o Ensino Fundamental passou a ser de 9 anos. Assim, o Ensino
Fundamentall passou a ser do 1° ao 5° ano.

40 Em 2010, com a Lei 11.274, todo o Ensino Fundamental passou a ser de 9 anos. Assim, o Ensino
Fundamental Il, passou a ser do 6° ao 9° ano.
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Um elemento inovador na proposta dos PCN refere-se ao desenvolvimento
dos chamados Temas Transversais, que deverdo ser tratados pelo projeto
pedagdgico da escola em articulagdo com as areas curriculares. O fato de o
MEC enunciar os temas Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde e
Orientacdo Sexual, ndo esgota as possibilidades a serem contempladas
pela escola. Assim € que outros temas poderdo emergir em razdo de
contexto local (PALMA FILHO, 2018, p. 93-94).

Enquanto referenciais curriculares os PCN propbem-se a adapta-los a
realidade plural e cultural de cada regido do Brasil; “apontar metas de qualidade que
ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidadao participativo, reflexivo e
autébnomo, conhecedor de seus direitos e deveres” (PALMA FILHO, 2018, p. 6). E

nesse sentido:

Criar condicdes, nas escolas, que permitam aos nossos jovens ter acesso
ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos
como necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998, p. 5, texto
destinado ao professor).

Mantendo o mesmo paradigma técnico linear de Tyler, o governo instituiu as
diretrizes curriculares nacionais para o Ensino Médio por meio da Resolucdo CEB n°
3, de 26 de junho de 1998, cujo desdobramento se deu no lancamento dos PCN

para esse nivel de ensino, no ano de 2000, observando as seguintes proposic¢oes:

Particularmente, no que se refere ao Ensino Médio, dois fatores de natureza
muito diversa, mas que mantém entre si relagBes observaveis, passam a
determinar a urgéncia em se repensar as diretrizes gerais e 0s parametros
curriculares que orientam esse nivel de ensino. Primeiramente, o fator
econdmico se apresenta e se define pela ruptura tecnolégica caracteristica
da chamada terceira revolucao técnico-industrial, na qual os avangos da
microeletrénica tém um papel preponderante, e, a partir década de 80, se
acentuam no Pais. A denominada ‘“revolugdo informatica” promove
mudancas radicais na area do conhecimento, que passa a ocupar um lugar
central nos processos de desenvolvimento, em geral. [...] Na década de 90,
enfrentamos um desafio de outra ordem. O volume de informacdes,
produzido em decorréncia das novas tecnologias, é constantemente
superado, colocando novos parametros para a formacao dos cidaddos. Nao
se trata de acumular conhecimentos. A formacdo do aluno deve ter como
alvo principal a aquisicdo de conhecimentos béasicos, a preparacéo
cientifica e a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas
as areas de atuacdo (PCN-Ensino Médio, bases legais, 2000, p. 5, grifo do
autor4?),

Tais proposicoes

podem ser interpretadas entdo como um hibrido de discursos curriculares
produzido por processos de recontextualizacéo. [...] Desconsidera-se que a
contextualizacdo é um dos processos de formacdo das competéncias

41 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/blegais.pdf acesso em 20 jan. 2018.
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necessdrias ao trabalho na sociedade globalizada e a insercdo no mundo
tecnoldgico. Ainda que esse mundo seja muito diferenciado em relagédo ao
inicio do século XX, quando foram produzidas as principais teorias da
eficiéncia social, permanece a finalidade de submeter a educagéo ao mundo
produtivo. Prevalece a restricdo do processo educativo a formacao para o
trabalho e para a inser¢cdo social, desconsiderando sua relacdo com o
processo de formagdo cultural mais ampla, capaz de conceber o mundo
como possivel de ser transformado em direcdo a relagcdes sociais menos
excludentes (LOPES, 2002, p. 389, 395).

Esta mesma autora finaliza, alertando, que é uma proposta curricular

gue limita as possibilidades de superarmos o pensamento hegemonico
definidor do conhecimento como mercadoria sem vinculos com as pessoas.
Um conhecimento considerado importante apenas quando é capaz de
produzir vantagens e beneficios econdmicos (LOPES, 2002, p. 396).

Questbes como essas, supracitadas pelos autores, comprovam a
conservacdo do pensamento hegemonico nos curriculos da educacéo brasileira e,
tal hegemonia, somada com “politicas adotadas na area econémica, por exemplo,
que resultam no empobrecimento da populagcdo, acabam por repercutir
negativamente sobre o desempenho escolar” (PALMA FILHO, 2018, p. 177). Desse
modo, configura-se obviamente, a manutencdo da desigualdade educacional e

social tdo crbénica no pais.

E, a titulo de exemplo, apresento comprovacdes empiricas da década de
1990, retiradas e disponiveis no documento de titulo “A Educacdo do Brasil na
década de 90: 1991-2000” do INEP/MEC. Optei por ndo mostrar uma longa
estatistica de todo o século XX e em vez disso, uma mostra apenas dessa década,
com dados referentes ao Ensino Fundamental e Ensino Médio, subdivididos em:
dados gerais do Brasil e de suas Regifes Geogréaficas (Regido Norte, Nordeste,
Sudeste, Sul e Centro-Oeste). Essa amostra nos leva a conclusdo Obvia de que,
qguanto mais recurso se investe na educagéo, em determinado tempo e regido, maior
resultado se obtém. E por serem dados genéricos, o ensino de Arte ndo aparece em

sua especificidade. No entanto, esta neles, diluido. Vamos a eles.
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2.6 DADOS ESTATISTICOS DE 1991-2000

A primeira Tabela 1 e seus respectivos graficos 1-A e 1-B, a seguir, nos dao
um panorama dos numeros de Estabelecimentos no Brasil destinados a atender o

Ensino Fundamental e Ensino Médio da década de 1990.

Tabela 1 — NUmero de estabelecimentos para o ensino Fundamental e Ensino Médio no Brasil

Regides
Geogréficas N N N - o

[ . 1991 1994 Varla%:/ao 1996 Varla%:/ao 1098 Varlato;/ao 2000 Varlato;/ao \{:a_rlalt;;o
Fundamental em % em % em Y% em Y% Inal %

e Médio
Brasil 205.501 | 212.567 | 3,4% [210.980| -0,7% |205.095| -2,8% |200.960| 2,09 | -2,2%
Eﬂzggmemal 193.681 | 198.018| 2,2% |195.767| -1,1% |187.493| -42% |181.504| -32% | -6,3%
Ensino Médio | 11.820| 14.549| 23,1% | 15.213| 46% | 17.602| 157% | 19.456| 10,5% | 64,6%
Norte 21730 | 25.473| 17,2% | 26.292| 32% | 27.448| 44% | 26.746| -26% | 231%
Eﬂﬁg‘;’memal 21.146 | 24.643| 16,5% | 25.379| 3.0% | 26.280| 3.6% | 25.437| -32% | 203%
Ensino Médio 584 830 | 42,1% 913| 10,0% 1.168| 27,9% 1.309 | 12,1% | 124,1%
Nordeste 91740 93.436 | 1,8% | 94.783| 14% | 93.475| -14% | 92.083| -1,5% 0,4%
Ea‘ﬁg‘:memal 88.820| 90.010| 1,3% | 91.105| 12% | 89.158| -21% | 87.267| -21% | -1,7%
Ensino Médio | 2920 | 3.426| 17,3% 3678 | 7.4% 4317 | 17.4% 4816 | 116% | 64,9%
Sudeste 43581 | 48.055| 10,3% | 46.365| -35% | 46.144| -05% | 46.675| 1,2% 7,1%
Ensino o o o o o
Fundamental | 38:313| 41.421| 81% | 39623| -43% | 38478 -29% | 38.110| -1,0% | -0,5%
Ensino Médio | 5.268| 6.634| 25,9% 6.742| 1,6% 7.666 | 13,7% 8565 11,7% | 62,6%
sul 35.797 | 32.354| -9.6% | 31.161| -3,7% | 26.408| -153% | 24.489| -7,3% | -31,6%
Eﬂﬁgmemal 33.753 | 29.980| -11,2% | 28.650| -4,4% | 23536| -17.8% | 21.400| -90% | -36,6%
Ensino Médio | 2.044| 2.374| 16,1% 2511 5.8% 2.872 | 14,4% 3.080| 7.2% | 50,7%
Centro- . o . & .
Oontn 12.653 | 13.249| 4,7% | 12.379| -66% | 11.620| -6,1% | 10.967| -5.6% | -13,3%
Eﬂﬁg‘;’memal 11.649 | 11.964| 2,7% | 11.010| -80% | 10.041| -88% 9.281| -7.6% | -20,3%
Ensino Médio | 1.004| 1.285| 28,0% 1.369| 6,5% 1579| 15,3% 1686 | 6,8% | 67,9%

Fonte: MEC/INEP42

Esta Tabela 1 acima mostra que, de modo geral, o Brasil, entre 0 ano de

1991 e 2000, registrou uma variagcao percentual de -2,2% de estabelecimentos, para

42 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMKW1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019. Notas: O mesmo
estabelecimento pode oferecer mais de um nivel/modalidade de ensino. Inclui todos os
estabelecimentos de ensino em atividade na Educac¢éo Basica ou na Educacéo Superior. Inclui todos
os estabelecimentos de Ensino Especial exclusivamente especializados ou aqueles com Classes
Especiais. m 1994, a informac&o de Pré-escola incluia as Classes de Alfabetizacdo. Em 2000, nove
IES n&o responderam ao Censo da Educacéo Superior.
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atender o Ensino Fundamental e Ensino Médio. No entanto, a Regido Norte, obteve
21,3%, a Nordeste 0,4%, a Sudeste 7,1%, a Sul -31,6% e a Centro-Oeste -13,3%.
Ou seja, Norte e Sudeste registram mais estabelecimentos do que a Nordeste, Sul e
Centro-Oeste. A Tabela mostra ainda, a variagdo ocorrida de um ano para outro.

Grafico 1-A — NUmero de Estabelecimentos no BrasiL para o Ensino Fundamental do periodo 1991-
2000, por Regibes geogréficas
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Fonte: Autoria propria.

Este grafico 1-A, especifica 0 Ensino Fundamental e revela que na década
de 1990, o ano em que se ofereceu o maior nimero de estabelecimentos neste nivel
de ensino no Brasil ocorreu em 1994. Na sequéncia decrescente do numero de
estabelecimentos, vieram os anos de 1996, 1991, 1998 e 2000. A Regido que mais
disponibilizou tais estabelecimentos para esse nivel de ensino foi o Nordeste, com o
pico maximo de 91.105 estabelecimentos, em 1996. Na sequéncia decrescente
aparecem o Sudeste com 41.421 estabelecimentos, em 1994, o Sul com 33.753 em
1991, o Norte com 26.280 em 1998 e o Centro-Oeste com 11.964 em 1994.
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Grafico 1-B — NUmero de Estabelecimentos no Brasil para o Ensino Médio no periodo 1991-2000 por
Regides geogréaficas
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Fonte: Autoria propria.

Quanto ao Ensino Médio, o grafico acima, 1-B, revela que na década de
1990, o numero de estabelecimentos para este nivel de ensino no Brasil, foi maior
no ano de 2000 e na sequéncia decrescente do numero de estabelecimentos
aparecem 0s anos de 1998, 1996, 1994 e 1991. A Regido que mais ofereceu o
Ensino Médio foi o Sudeste, com o maior nimero, qual seja, 8.565 estabelecimentos
no ano de 2000. Na sequéncia decrescente de estabelecimentos aparece o

Nordeste, o Sul, Centro-Oeste e o0 Norte.

Desses estabelecimentos, tanto do Ensino Fundamental quanto do Ensino
Médio, veremos a seguir, na Tabela 2 e em seu respectivo grafico 2-A, o nimero de
matriculas iniciais por faixa etaria no Brasil e em suas respectivas Regifes

Geograficas.
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Tabela 2 — Ensino Fundamental no Brasil e regides geograficas — Nimero de matriculas por faixa
etarea — 1991/2000

Regibes
Ge;)?:z:;as 1991 1994 Vzrrif‘%;‘o 1996 Vg’ﬂ‘fg/fw 1998 quqaff/f‘o 2000 Vzﬁaﬁ/f‘o Vp?ﬁifoio
Etaria
Brasil 23.747.428 | 25.340.862 | 67% | 25.000.860 | 22% |26.870.018| 37% |26.840.815| -0,1% | 13,0%
7al0anos | 12.320.492 | 12.491.256 | 13% | 12.236.300| -2.0% |12.880.056| 53% |[12783845| -07% | 3.7%
11aldanos | 11.447.936 | 12.858.606 | 12,3% | 13.673.560 | 63% | 13.980.962| 2.3% | 14.056.970| os5% | 22.8%
Norte 1.780.876 | 2.095.223 | 177% | 2.171.200| 36% | 2377.054| 95% | 2416665| 1,7% | 357%
7210 anos 895.019 | 1.016.979 | 13,6% 981.334 | 35% | 1147.410| 169% | 1.190.666| 38% | 33,0%
1laldanos | 885.857 | 1.078.244| 21,7% | 1.189.875| 10.4% | 1.200.644| 33% | 1225900 -03% | 38.4%
Nordeste 6.528.914 | 7.219.002 | 10,6% | 7.601.080 | 53% | 8.407.420| 106% | 8286972 -1.4% | 26.9%

7 a 10 anos 3.100.444 | 3.359.301 8,3% 3.404.791 1,4% 3.944.146 | 15,8% 3.840.304 -2,6% 23,9%

11 a 14 anos 3.428.470 | 3.859.701| 12,6% 4.196.298 8,7% 4.463.283 6,4% 4.446.668 -0,4% 29,7%

Sudeste 10.155.214 | 10.571.004 4,1% 10.558.852 -0,1% 10.431.785 -1,2% 10.493.361 0,6% 3,3%

7 a 10 anos 5.411.397 | 5.307.616 -1,9% 5.071.522 -4,4% 4.945.662 -2,5% 4.982.012 0,7% -7,9%

11 a 14 anos 4.743.817 | 5.263.388 | 11,0% 5.487.330 4,3% 5.486.123 0,0% 5.511.349 0,5% 16,2%

Sul 3.589.194 | 3.659.689 2,0% 3.773.730 3,1% 3.777.447 0,1% 3.769.005 | -0,2% 5,0%

7 a 10 anos 2.013.416 | 1.919.310 -4,7% 1.915.972 -0,2% 1.931.578 0,8% 1.864.752 -3,5% -7,4%

11 a 14 anos 1.575.778 | 1.740.379 | 10,4% 1.857.758 6,7% 1.845.869 -0,6% 1.904.253 3,2% 20,8%

822:;0 1.693.230 | 1.804.944| 6,6% 1.804.980 [ 0,0% 1.876.303 |  4,0% 1.874.812 | -0,1% 10,7%
7 a 10 anos 879.216 |  888.050 | 1,0% 862.681 | -2,9% 911.260 | 5.6% 906.111 | -0,6% 3,1%
11 a 14 anos 814.014 | 916.894 | 12,6% 942.200 | 2,8% 965.043 | 2,4% 968.701 | 0,4% 19,0%

Fonte: MEC/INEP43

Com relacdo ao numero de matricula do Ensino Fundamental, a Tabela 2
mostra que o Brasil, entre o0 ano de 1991 e 2000, registrou uma variagdo percentual
de -13,0% no numero de matriculas iniciais por faixa etaria entre 7 e 14 anos. No
entanto, a Regido Norte obteve 35,7%, a Nordeste 26,9%, a Sudeste 3,3%, a Sul -
5,0% e a Centro-Oeste 10,7%. Ou seja, Norte e Nordeste registraram 0s maiores
nameros de matriculas e na sequéncia vieram Centro-Oeste, Sul e Sudeste. A

Tabela mostra ainda, a variagao registrada de um ano ao outro.

43Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMkKW1/document/id/48678>. Acesso em: 10 jan. 2019. Nota: Até o ano
de 1995 o Censo Escolar perguntava a idade do aluno, apés este ano passou a perguntar o ano de
nascimento do aluno.
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Graéfico 2-A - Ensino Fundamental no Brasil - Regies Geograficas — Matricula Inicial por Faixa Etaria
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Fonte: Autoria propria.

Neste gréfico 2-A, podemos ver que na década de 1990, no Brasil, houve

mais matriculas na faixa

etdrea compreendida entre os 7 e 14 anos, qual seja, no

Ensino Fundamental no ano de 1998; seguindo a sequéncia decrescente do numero

de matriculas nos anos de 2000, 1996, 1994 e 1991. Nas Regides Geograficas, a

Regido Sudeste foi a que mais matriculou e na sequéncia decrescente aparecem o

Nordeste, Sul, Norte e o Centro-Oeste.

Quanto ao numero de matriculas inicial por faixa etaria do Ensino Médio, no

Brasil e em suas respectivas Regides Geograficas, veremos a seguir, na Tabela 3 e

em seu respectivo grafico 3-A:
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Tabela 3 — Ensino Médio no Brasil e em suas Regifes Geograficas — 1991/2000 — Matricula inicial por
Faixa Etaria

Regides

Geogréficas 503 oA o S o
_g 1991 1994 Variagao 1996 Variagao 1098 Variagao 2000 Variagao Ve_lrlagao

e Faixa em % em % em % em % Final %

Etaria

Brasil 1.755.409 | 2.324.545 | 32,4% |2.624.742| 12,9% | 3.216.659| 22,6% | 3.630.950| 12,9% 106,8%

gllneonsos de15| 198830 166.882| 29,5% 99.416 | -40,4% 96.474 | -3,0% 65.710 | -31,9% | -49,0%

15al7 anos | 1.626.570 | 2.157.663 | 32,7% | 2.525.326| 17,0% | 3.120.185| 23,6% | 3.565.240| 14,3% 119,2%

Norte 63.008| 94.454| 49,9% | 104.835| 11,0% | 132.631| 26,5% | 162.360| 22.4% | 157,7%
gﬂneor‘SOSde P 2.544 4382 | 72,2% 3.825| -12,7% 4.854| 26,9% 4715 -29% | 853%

15 a 17 anos 60.464 90.072 | 49,0% 101.010 | 12,1% 127.777| 26,5% 157.645| 23,4% 160,7%

Nordeste 265.646 | 349.155| 31,4% | 390.761| 11,9% | 490.646| 256% | 581.076| 184% | 1187%
gllneor;osde 151 q3659| 17504 281% 11.143| -36,3% 16.708 | 49,9% 14.798 | -11,4% | 83%

15a17 anos 251.987| 331.651| 31,6% 379.618 | 14,5% 473.938 | 24,8% 566.278 | 19,5% 124,7%

Sudeste 961.561 | 1.255.686 | 30,6% |1.406.384| 12,09 |1.700.430| 215% |1.932.842( 131% | 101,0%
g"neO”SOSde 51 go111| 84590 22,4% 36.639 | -56,7% 21.703| -40,8% 20797 | -42% | -69,9%

15a17 anos 892.450| 1.171.096 | 31,2% |1.369.745| 17,0% | 1.687.736| 23,2% | 1.912.045| 13,3% 114,2%

sul 344225 | 465770| 353% | 544869 17.0% | eeas79| 220% | 707.039| 64% | 1054%
g/'neO”SOSde 151 34720 48605 40,0% 38.931 | -19,9% 44686 | 14,8% 18.542 | -585% | -46.6%

15a 17 anos 309.505| 417.165| 34,8% 505.938 | 21,3% 619.893 | 22,5% 688.497 | 11,1% 122,5%

822{;0 120.969 | 159.480| 31,8% | 177.893| 11,5% | 219.364| 233% | 247.633| 12,9% | 104,7%
g”neol"s“e 15 8805 11.801| 34,0% 8.878 | -24.8% 8.523 | -4,00% 6.858 | -19,5% | -22,1%

15 a 17 anos 112.164 147.679 | 31,7% 169.015| 14,4% 210.841| 24,7% 240.775| 14,2% 114,7%

Fonte: MEC/INEP#*4

Com relagdo ao numero de matriculas do Ensino Médio, esta Tabela 3
mostra que o Brasil, entre o ano de 1991 e 2000 registrou uma variacao percentual
de 106,8% no numero de matricula inicial por faixa etaria entre 15 e 17 anos. No
entanto, a Regido Norte, obteve 157,7%; a Nordeste 118,7%, a Sudeste 101,0%, a
Sul 105,4% e a Centro-Oeste 104,7%. Norte e Nordeste registraram 0s maiores
nameros de matriculas e na sequéncia vieram Sul, Centro-Oeste e Sudeste. A

Tabela mostra ainda, a variagao registrada de um ano a outro.

44 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-

[asset publisher/6JYIsGMAMKW 1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.

Nota:

Até o ano de 1995 o Censo Escolar perguntava a idade do aluno, ap0s este ano passou a perguntar o
ano de nascimento do aluno.



http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/486788
http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-/asset_publisher/6JYIsGMAMkW1/document/id/486788

68

Graéfico 3-A - Ensino Médio no Brasil e em suas Regides Geograficas — 1991/2000 — Matricula inicial

por Faixa Etaria
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Fonte: Autoria propria.

Neste grafico 3-A, o Brasil matriculou mais alunos no Ensino Médio no ano

de 2000; na sequéncia decrescente de numeros de matricula, os anos de 1998,

1996, 1994 e 1991. Essa mesma sequéncia aparece em todas as regides. A

Sudeste foi a regido que mais matriculou alunos no Ensino Médio na década. O

Nordeste ficou em segundo lugar, em terceiro vem o Sul, em quarto o Centro-Oeste

e em quinto lugar o Norte.

Vimos até aqui o numero de estabelecimento disponiveis na década de
1990, e o numero de matriculas para o Ensino Fundamental e Ensino Médio. Na
préxima Tabela de namero 4, e em seus respectivos graficos 4-A, 4-B e 4-C,
veremos o gasto publico médio em Educacao por aluno do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, no Brasil e em suas Regifes Geogréficas.
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Tabela 4 - Gasto em Educacao - Brasil e Regides Geograficas — 1995/1998 - Gasto Publico Médio em
Educacéo por Aluno segundo o Nivel de Ensino

Regides Geogréficas 1995 | 1997 Vzga‘j/f‘o 1998 Vaerniqa% /f‘o \/F"’i‘:]i;‘ff‘/g’
Brasil

Ensino Fundamental 460 542 17,8% 668 23,2% 45,2%
Ensino Médio 682 670 -1,8% 701 4,6% 2,8%
Norte

Ensino Fundamental 302 423 40,1% 564 33,3% 86,8%
Ensino Médio 499 550 10,2% 639 16,2% 28,1%
Nordeste

Ensino Fundamental 278 351 26,3% 465 32,5% 67,3%
Ensino Médio 502 552 10,0% 597 8,2% 18,9%
Sudeste

Ensino Fundamental 608 689 13,3% 800 16,1% 31,6%
Ensino Médio 780 726 -6,9% 732 0,8% -6,2%
Sul

Ensino Fundamental 535 612 14,4% 750 22,5% 40,2%
Ensino Médio 591 630 6,6% 689 9,4% 16,6%
Centro-Oeste

Ensino Fundamental 457 638 39,6% 839 31,5% 83,6%
Ensino Médio 808 798 -1,2% 850 6,5% 5,2%

Fonte: Ipea/Disoc*®

A Tabela 4 revela que a variacdo percentual com o gasto publico médio por
aluno no Brasil foi de 45,2% para o Ensino Fundamental e 4,2% para o Ensino
Médio, entre os anos de 1995 e 1998. A Regido Norte foi a que mais gastou, com as
taxas de 86,8% e 28,1% respectivamente. A Nordeste com 67,3% e 18,9; a Sudeste
com 31,6% e -6,2%; a Sul com 40,2% e 16,6% e a Centro-Oeste, com 83,6% e

5,2%. A Tabela revela, ainda, as variaveis entre 0s anos.

45 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMKW 1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.
Nota: N&o inclui os gastos com inativos e pensionistas.
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Graéfico 4-A — Gasto em Educacéo - Brasil e Regides Geograficas — 1995/1998 - Gasto Publico Médio
em Educacéo por Aluno segundo o Nivel de Ensino
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Fonte: Autoria propria.

O gasto publico médio em Educacéo por Aluno do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio, como mostra este gréafico 4-A, refere-se a 3 anos (1995,1997 e 1998),
disponivel no documento INEC/MEC pesquisado. O grafico revela que o Brasil, de
modo geral, gastou mais, por aluno, em ambos 0s niveis de ensino, no ano de 1998.
Em 1995, gastou mais com o Ensino Médio do que com o Ensino Fundamental. O
ano de 1998 ficou em terceiro lugar em gasto para o Ensino Médio e em segundo
lugar para o Ensino Fundamental. Especificamente a Regido que mais gastou com
os dois niveis de ensino foi a Centro-Oeste. Em segundo lugar vem a Regido

Sudeste, em terceiro a Norte e quem menos gastou foi o Nordeste.



71

Graéfico 4-B — Gasto em Educacéo - Brasil e Regides Geograficas — 1995/1998 - Gasto Publico Médio
em Educacéo por aluno do Ensino Fundamental
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Fonte: Autoria propria.

Especificamente em relacdo ao Ensino Fundamental, o grafico mostra que o
Brasil gastou mais, por aluno, no ano de 1998, seguido por 1997 e 1995. Essa
mesma sequéncia anual de gastos (1998, 1997 e 1995) se repetiu em todas as
regides. No entanto, a Regido que mais gastou com alunos do Ensino Fundamental
foi a Sudeste. Em segundo lugar, vem a Regido Centro-Oeste, em terceiro a Regiao

Sul, em guarto a Regido Norte e por ultimo a Regido Nordeste.
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Grafico 4-C — Gasto em Educacéo - Brasil e Regides Geograficas — 1995/1998 - Gasto Publico Médio
em Educacao por Aluno do Ensino Médio
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Fonte: Autoria propria.

Em relacdo somente ao Ensino Médio, o Brasil gastou mais, por aluno, no
ano de 1998, seguido de 1995 e 1997. A Regido que mais gastou por aluno foi a
Centro-Oeste, em 1998, 1995 e 1997. Em segundo lugar, vem a Regido Sudeste
gastando mais em 1995, 1998 e 1997, em terceiro a Regido Sul gastando mais em
1998, 1997 e 1995, em quarto a Regido Norte gastando mais em 1998, 1997 e 1995

e por ultimo a Regido Nordeste gastando mais em 1998, 1997 e 1995.

Percebe-se que no ano de 1998 houve mais gasto em todas as Regides
brasileiras, exceto na Centro-Oeste, com pouca diferenca em relacdo ao ano de
1997.

A Tabela 5, a seguir, e seu respectivo Gréfico 5-A, revelam o Gasto Publico
Total em Educacéo em relagédo ao PIB (%), no Brasil e suas Regifes Geogréficas.
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Tabela 5 - GASTO EM EDUCACAO - Gasto Publico Total em Educacéo em relagéo ao PIB (%) —
Brasil e Regifes Geograficas — 1995/1998

. - Variacao Variacdo | Variacéo
Regibes Geograficas 1996 | 1997 em % 1998 i 0 Final %
Brasil
Em relacéo ao PIB (%) 51 4,7 -7,8% 5,2 10,6% 2.0%
Norte

- 0 0 9
Em relacdo ao PIB (%) 57 6,2 8,8% 7,2 16,1% 26,3%
Nordeste

b o 0 9
Em relacéo ao PIB (%) 6,8 6,9 1,5% 8,1 17,4% 19,1%
Sudeste

~ 0 -2 40 9
Em relagéo ao PIB (%) 4,1 4 2,4% 45 | 12,5% 9,8%
Sul

x 0 -4.59 9
Em relacdo ao PIB (%) 4,4 4,2 4,5% 4,5 7,1% 2,3%
Centro-Oeste

~ 0 0 9
Em relagéo ao PIB (%) 3,9 54 | 385% 5,6 3,7% 43,6%

Fonte: Ipea/Disoc*6

A Tabela 5 mostra variacédo percentual com o gasto publico total em relagcédo
ao PIB entre os anos de 1996 a 1998. No Brasil, a variacdo final foi de 2,0% A
variacdo da Regido Norte foi de 26,3%; da Nordeste 19,1%; Sudeste 9,8%; Sul 2,3%

e Centro-Oeste, 43,6%. A Tabela revela ainda as variaveis entre os anos.

46 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMKW 1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.
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Graéfica 5-A - Gasto em Educacéo - Gasto Publico Total em Educacao em relagédo ao PIB (%) —
Brasil e Regifes Geograficas — 1995/1998
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Fonte: Autoria propria.

Este Grafico 5-A, mostra que, neste estudo, o MEC apresentou o gasto
publico total em Educacéo em relacdo ao PIB (%) de apenas trés anos (1996, 1997
e 1998), de todas as regiées do pais. Como se vé, o maior PIB Brasil, ocorreu no
ano de 1998 e a consequéncia disso é que o Brasil gastou mais em educacado nesse
mesmo ano. O ano de 1996 ficou em segundo lugar nos gastos e 1997 em terceiro.
Com essa amostragem € possivel ter a ideia dos beneficios com gastos em
Educacdo. Assim,1998 foi o ano que obteve o maior indice de gasto em todas as
Regides. A Regido Nordeste foi a que mais gastou. Na sequéncia anual de gastos
do maior para o menor (1998, 1997 e 1996). Em segundo lugar ficou a Regido Norte
com a mesma sequéncia (1998, 1997 e 1996). Em terceiro lugar, a Regido Centro-
Oestecom a mesma sequéncia (1998, 1997 e 1996). Em quarto lugar, a Sul, com a
sequéncia em 1998, 1996 e 1997. E em quinto lugar ficou a Sudeste, com menos

gastos em educacdo e manteve a mesma sequéncia (1998, 1996 e 1997).

A Tabela 6 e seus respectivos graficos 6-A e 6-B, a seguir, mostram o
Ensino Fundamental e a taxa de aprovacdo em Escolas Estaduais e Privadas do

Brasil e suas respectivas regides geograficas.
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Tabela 6 - Ensino Fundamental - Taxa de Aprovacdo em Escolas Estaduais e Privadas - Brasil e
Regides Geograficas — 1991/2000

REHIEES TR EIEED 1091 | 1994 Variagéo 1996 Variagéo 1998 Variacéo 2000 Variacédo | Variagéo
e Dependéncia em % em % em % em % Final %
Administrativa

Brasil 63,6 | 68,7 8,0% 71,8 4,5% 78,3 9,1% 77,3 -1,3% 21,5%
Estadual 64,6 | 68,5 6,0% 72,3 5,5% 79,8 10,4% 77,5 -2,9% 20,0%
Privada 81,6 | 87,3 7,0% 89 1,9% 94,4 6,1% 95,2 0,8% 16,7%
Norte 58,6 | 59,6 1,7% 60,9 2,2% 67,8 11,3% 68,7 1,3% 17,2%
Estadual 59,3 60 1,2% 60,3 0,5% 69,9 15,9% 71,8 2,7% 21,1%
Privada 81,5 | 84,9 4,2% 87,7 3,3% 93,4 6,5% 93,2 -0,2% 14,4%
Nordeste 55,7 | 59,8 7,4% 61,8 3,3% 69,8 12,9% 68,4 -2,0% 22,8%
Estadual 56 | 59,9 7,0% 62,6 4,5% 70,7 12,9% 66,5 -5,9% 18,8%
Privada 75 | 81,6 8,8% 82,8 1,5% 91 9,9% 93,1 2,3% 24,1%
Sudeste 70 | 75,2 7,4% 80,9 7,6% 87,8 8,5% 86,9 -1,0% 24,1%
Estadual 68,2 | 73,4 7,6% 80,1 9,1% 88 9,9% 86,5 -1,7% 26,8%
Privada 83,6 | 90,5 8,3% 92,8 2,5% 96 3,4% 96,1 0,1% 15,0%
Sul 65 | 755 16,2% 76,8 1,7% 82,6 7,6% 83,3 0,8% 28,2%
Estadual 70,2 | 73,6 4,8% 73,5 -0,1% 79,6 8,3% 79,9 0,4% 13,8%
Privada 89,4 | 914 2,2% 93,6 2,4% 96,5 3,1% 97 0,5% 8,5%
Centro-Oeste 65,9 | 68,3 3,6% 69,1 1,2% 75,5 9,3% 73,7 -2,4% 11,8%
Estadual 63,4 | 65,7 3,6% 66,5 1,2% 73,7 10,8% 70,3 -4,6% 10,9%
Privada 87 | 89,8 3,2% 91,5 1,9% 96 4,9% 96,2 0,2% 10,6%

Fonte: MEC/INEP#4’

Com relacdo a aprovacdo em escolas Estaduais e Privadas do Ensino
Fundamental, a Tabela 6 mostra a variacdo percentual entre os anos de 1991 e
2000. No Brasil a variacado final para ambas as modalidades foi de 21,5%,
registrando 20,0% nas escolas Estaduais e 16,7% nas Privadas. A Regido Norte, no
geral, obteve uma variavel de 17,2%, registrando 21,1% nas escolas Estaduais e
14,4% nas Privadas. A Nordeste, 22,8% no geral e 18,8% nas Estaduais e 24,1%
nas Privadas. A Sudeste, 24,1% no geral e 26,8% nas Estaduais e 15,0% nas
Privadas. A Sul, 28,2% no geral e 13,8% nas Estaduais e 8,5% nas Privadas. A
Centro-Oeste, 11,8% no geral e 10,9% nas Estaduais e 10,6% nas Privadas. A

Tabela revela, ainda, as variaveis entre 0s anos.

47 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMkKW 1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.
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Gréfica 6-A - Ensino Fundamental - Taxa de Aprovagéo em Escolas Estaduais - Brasil e Regides
Geograficas — 1991/2000
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Fonte: Autoria prépria.

Com relagdo ao Ensino Fundamental das Escolas Estaduais, a taxa de
aprovacao do Brasil foi maior no ano de 1998 e na sequéncia decrescente de
aprovacdes aparecem os anos de 2000, 1996, 1994 e 1991. Quem ficou em primeiro
lugar em aprovacfes nesse nivel de ensino nas escolas estaduais foi a Regido
Sudeste, no ano de 1998, seguindo os anos de 2000, 1996, 1994 e 1991. Em
segundo lugar aparece a Regido Sul, com mais aprova¢cdes no ano de 2000 e na
sequéncia os anos de 1998, 1994, 1996 e 1991. Em terceiro, a Regido Centro-
Oeste, com mais aprovagdes no ano de 1998, depois os anos de 2000, 1996, 1994 e
1991. Em quarto lugar aparece a Regido Norte, com mais aprovagfes no ano de
2000 e em seguida os anos de 1998, 1996,1994, 1991. Em quinto lugar aparece a
Regido Nordeste, com mais aprovagdes no ano de 1998 e na sequéncia os anos de
2000, 1996, 1994 e 1991.

Mais uma vez nota-se que o PIB de 1998, por ter sido o maior, influenciou no
namero de aprovacdes em todo o Brasil. Este grafico revela também, o Gbvio:
guando se comparam, por exemplo, as escolas estaduais da Regido Sudeste com
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as da Nordeste; a primeira, por ser a mais rica em termos de recursos no pais, € a

gue mais aprova e a segunda, o contrario disso.

No Grafico 6-B, veremos a taxa de aprovacdes nas escolas privadas.

Gréfico 6-B - Ensino Fundamental - Taxa de Aprovacdo em Escolas Privadas - Brasil e Regides
Geogréficas — 1991/2000
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Fonte: Autoria propria.

Em relacdo as Escolas privadas do Brasil, a taxa de aprovacéo no Ensino
Fundamental foi maior no ano de 1998, e na sequéncia nos anos de 2000, 1996,
1994 e 1991. A Regiao Sul foi a campea em aprovagdes na mesma escala do Brasil
(1998, 2000, 1996, 1994 e 1991). Em segundo lugar aparece a Regido Sudeste,
também com mesma escala de aprovagdes do Brasil. Em terceiro lugar aparece a
Regidao Centro-Oeste onde se repete a mesma escala do Brasil. Em quarto lugar
vem a Regido Norte, com a mesma escala brasileira. Em quinto lugar vem a
Nordeste, com uma pequena diferenca, pois aprovou mais em 2000, seguindo de
1998, 1996, 1994 e 1991.
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Curiosamente, este grafico mostra que, por serem escolas cujo recurso vem
da iniciativa privada, o indice do PIB Brasil ndo influi nas taxas de aprovacées, de

modo que em todas as Regides, as aprovagcdes foram em numero equivalente.

Vimos as aprovacfes do Ensino Fundamental. Agora, a Tabela 7 e seus
respectivos Graficos 7-A e 7-B, mostram o Ensino Médio e a taxa de aprovacdo em

escolas Estaduais e Privadas no Brasil e em suas Regifes Geogréficas.

Tabela 7 - Ensino Médio - Taxa de Aprovacdo em Escolas Estaduais e Privadas - Brasil e Regides
Geogréaficas — 1991/2000

Regides

Ceoalizas Variagao Variacdo Variacao Variacdo | Variacdo
Depen%énCia 1991 1994 em % 1996 em % 1998 em % 2000 em % Final %
Administrativa
Brasil 66,5 67,8 2,0% 71,6( 5,6% 78,5 9,6% 75,9 -3,3% | 14,1%
Estadual 63,3 64,4 1,7% 68,5 6,4% 76,1 11,1% 73,4 -35% | 16,0%
Privada 75,3 80| 6,2% 83,1 3,9% 89,4| 7,6% 90,3 1,0% 19,9%
Norte 62,3 62,5 0,3% 64,7 3,5% 70,8 9,4% 73,1 3,2% 17,3%
Estadual 59,4 60,3 1,5% 62,8 4,1% 69,1| 10,0% 721 4.2% 21,2%
Privada 73,5 78,7 7,1% 79,5 1,0% 859| 8,1% 86,9| 1,2% 18,2%
Nordeste 62 66,4 7,1% 68,4 3,0% 76,2 11,4% 73,6 -3,4% | 18,7%
Estadual 56,2 615 9,4% 64,1 4,2% 72,5 13,1% 70,1 -3,3% | 24,7%
Privada 73,2 78,7 7,5% 78,6 -0,1% 87| 10,7% 88,4| 1,6% 20,8%
Sudeste 69,9 69,5 -0,6% 74,9 7,8% 82,1| 9,6% 78,7 -4,1% | 12,6%
Estadual 68 66,3 -2,5% 72,3 9,0% 80,3| 11,1% 76,6 -46% | 12,6%
Privada 75,2 80,4| 6,9% 84,4 5,0% 904 7,1% 90,9 0,6% 20,9%
Sul 64 67,4 53% 70,7 4,9% 76,6 8,3% 73,6 -3,9% | 15,0%
Estadual 59,1 64,7 9,5% 66,8 3,2% 73,9| 10,6% 70,7 -43% | 19,6%
Privada 79,9 80,7 1,0% 86,8 7,6% 90,6 4,4% 92,3 1,9% 15,5%
Centro-Oeste 63,1 652 3,3% 66,1 1,4% 73,1| 10,6% 70,4 -3,7% | 11,6%
Estadual 60 615 2,5% 62| 0,8% 69,6 12,3% 67,2 -3,4% | 12,0%
Privada 74,4 81,8| 9,9% 84,1 2,8% 914 8,7% 92,1| 0,8% 23,8%

Fonte: MEC/INEP48

Com relacdo a aprovacdo em escolas Estaduais e Privadas, do Ensino
Médio, a Tabela 7 mostra a variagcdo percentual entre os anos de 1991 e 2000. No

Brasil, a variagéo final para ambas as modalidades foi de 14,1%, registrando 16,0%

48 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMKW1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.
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nas escolas Estaduais e 1,9% nas Privadas. A Regido Norte, no geral, obteve uma
variavel de 17,3%, registrando 21,2% nas escolas Estaduais e 18,2% nas Privadas.
A Nordeste, 18,7% no geral e 24,7% nas Estaduais e 20,8% nas Privadas. A
Sudeste, 12,6% no geral e 12,6% nas Estaduais e 20,9% nas Privadas. A Sul,
15,0% no geral e 19,6% nas Estaduais e 15,5% nas Privadas. A Centro-Oeste,
11,6% no geral e 12,0% nas Estaduais e 23,8% nas Privadas. A Tabela revela,
ainda, as variaveis entre os anos.

Gréfico 7-A - Ensino Médio - Taxa de Aprovacdo em Escolas Estaduais - Brasil e Regides
Geograficas — 1991/2000
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Fonte: Autoria propria.

A taxa de aprovacdo no Ensino Médio em Escolas Estaduais do Brasil foi
maior no ano de 1998 e na sequéncia decrescente de aprovacgdes, vem 0s anos de
2000, 1996, 1994 e 1991. A Regiao que mais aprovou foi a Sudeste, no ano de 1998
e em seguida nos anos de 2000, 1996, 1991 e 1994. O segundo lugar em aprovacéo
aparece na Regido Sul, aprovando mais no ano de 1998 e na sequéncia
decrescente de aprovacdes, os anos de 2000, 1996, 1994 e 1991. Em terceiro lugar
aparece a Regido Norte, aprovando mais em 2000 e na mesma sequéncia 0s anos
1998, 1996, 1994 e 1991. Em quarta posicéo, aparece a Regido Nordeste com maior
aprovacao no ano de 1998 e depois nos anos de 2000, 1996, 1994 e 1991. Em
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quinto lugar aparece a Regidao Cento-Oeste, com maior aprovacdo no ano de 1998 e
depois no ano de 2000, 1996, 1994 e 1991.

Aqui comprova-se também que o PIB maior, no ano de 1998, refletiu

positivamente nas aprovacdes do Ensino Médio das escolas Estaduais.

Gréfico 7-B - Ensino Médio - Taxa de Aprovacao em Escolas Privadas - Brasil e Regides Geograficas
—1991/2000
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Fonte: Autoria propria.

A taxa de aprovagdo no Ensino Médio em escolas privadas no Brasil foi
maior no ano de 2000 e em seguida, decrescente de aprovacdes, vém os anos de
1998, 1996, 1994 e 1991. O primeiro lugar em aprovacao nesse nivel de ensino
aparece com a Regiao Sul, e mais aprovacdes no ano de 2000, seguindo nos anos
de 1998, 1996, 1994 e 1991. Em segundo lugar aparece a Regidao Centro-Oeste,
aprovando mais no ano de 2000 e depois nos anos de 1996,1994 e 1991. Em
terceiro lugar vem a Regido Sudeste com maior aprovacdao no ano de 2000,
seguindo nos anos de 1998, 1996, 1994 e 1991. Em quarto lugar aparece a Regiédo
Nordeste com mais aprovagdes no ano de 2000 e depois nos anos de 1998, 1994,
1996 e 1991. Em quinta posigédo aparece a Regido Norte, com aprovagdo maior no
ano de 2000 e depois no anos de 1998, 1996, 1994 e 1991.
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Semelhante ao Ensino Fundamental, nessas escolas, por possuirem
recursos da iniciativa privada, o indice do PIB n&o influencia nas taxas de

aprovacoes e todas as Regifes apresentam a mesma média.

Para finalizar a andlise destes dados estatisticos, veremos a seguir, na
Tabela 8 e em seus respectivos Graficos: 8-A e 8-B, as taxas de reprovacdes do
Ensino Médio em escolas Estaduais e Privadas do Brasil e de suas Regides
Geograficas.

Tabela 8 — Ensino Médio - Taxa de Reprovacdo em Escola Estadual e Privada - Taxa de Reprovacao
em Escola Estadual e Privada

Regides Geograficas

o 1991 | 1994 Variacao 1996 Variagao 1998 Variacao 2000 Variacdo Variagéo
e Dependéncia em % em % em % em % Final %
Administrativa
Brasil 11,6 | 11,3| -2,6% 95| -15,9% 6,3| -33,7% 75| 19,0% -35,3%
Estadual 12,2 121 -1,6% 10| -16,7% 6,5| -350% 8| 23,1% -34,4%
Privada 9,5 89| -6,3% 76| -14,6% 52| -31,6% 51 -1,9% -46,3%
Norte 12,6 | 10,6| -15,9% 10,6 0,0% 6,3| -40,6% 56| -11,1% -55,6%
Estadual 13,2| 10,5| -20,5% 10,7 1,9% 6,1| -43,0% 55 -9,8% -58,3%
Privada 10,2 10,7 4,9% 8,3 -22,4% 6,8 -18,1% 57| -16,2% -44,1%
Nordeste 115| 11,2| -2,6% 84| -25,0% 56| -33,3% 65| 16,1% -43,5%
Estadual 12,8 123| -3,9% 88| -28,5% 57| -352% 6,8 19,3% -46,9%
Privada 8,8 9 2,3% 7,71 -14,4% 54| -29,9% 54 0,0% -38,6%
Sudeste 11,3 10,9 -3,5% 8,8| -19,3% 54| -38,6% 7,4 37,0% -34,5%
Estadual 11,7 11,6 -0,9% 9,1 -21,6% 54| -40,7% 7,8 44,4% -33,3%
Privada 9,8 84| -14,3% 74| -11,9% 4,8 -351% 5 4,2% -49,0%
Sul 11,5] 121 5,2% 12,3 1,7% 94| -23,6% 10,7 13,8% -7,0%
Estadual 119] 123 3,4% 13,3 8,1% 10| -24,8% 11,6 16,0% -2,5%
Privada 9,1 9,8 7,7% 76| -22,4% 53| -30,3% 45| -15,1% -50,5%
Centro-Oeste 13,5| 13,8 2,2% 11| -20,3% 8| -27,3% 8,3 3,8% -38,5%
Estadual 14,4 14,7 2,1% 115] -21,8% 85| -26,1% 8,8 3,5% -38,9%
Privada 10,3 9,9 -3,9% 8,7 -12,1% 54| -37,9% 4,9 -9,3% -52,4%

Fonte: MEC/INEP#°

Com relagédo a reprovagdo no Ensino Médio, em escolas Estaduais e

Privadas, a Tabela 8 mostra a variagcédo percentual entre os anos de 1991 e 2000. No

49 Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/informacao-da-publicacao/-
/asset_publisher/6JYIsGMAMKW 1/document/id/486788. Acesso em: 10 jan. 2019.
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Brasil, a variacdo final para ambas as modalidades foi de -35,3%. Registrando
-34,4% nas escolas Estaduais e -46,3% nas Privadas. A Regido Norte, no geral,
obteve uma variavel de -55,6%, registrando -58,3% nas escolas Estaduais e -44,1%
nas Privadas. A Nordeste, -43,5% no geral e -46,9% nas Estaduais e -38,6% nhas
Privadas. A Sudeste, -34,5% no geral e -33,3% nas Estaduais e -49,0% nas
Privadas. A Sul, -7,0% no geral e -2,5% nas Estaduais e -50,5% nas Privadas. A
Centro-Oeste, -38,5% no geral e -38,9% nas Estaduais e -52,4% nas Privadas. A

Tabela revela ainda, as variaveis entre 0s anos.

Tabela 8-A — Ensino Médio - Taxa de Reprovacdo em Escola Estadual — Brasil e Regides
Geogréficas
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Fonte: Autoria propria.

A reprovacdo nas escolas estaduais do Ensino Médio é uma preocupacao
antiga e permanente no pais. E o principal nivel de ensino no qual a desigualdade

educacional e social de solificam.

A taxa de reprovacédo deste nivel de ensino no Brasil foi maior no ano de
1991, seguido dos anos de 1994, 1996, 2000 e 1998. Em primeiro lugar, a Regidao
gue mais reprovou foi a Centro-Oeste, no ano de 1994, seguido dos anos 2000,
1996, 2000 e 1998. O segundo lugar em reprovacdes ocupa a Regido Sul, que
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reprovou mais no ano de 1996 e depois nos anos de 1994, 1991, 2000 e 1998. Em
terceiro lugar aparece a Regido Nordeste, reprovando mais no ano de 1991, e
depois nos anos de 1994, 1996, 2000 e 1998. Em quarto lugar vem a Regido Norte,
reprovando mais no ano de 1991 e na sequéncia nos anos de 1994, 1996, 2000 e
1998. Em quinto lugar aparece a Regido Sudeste, reprovando mais no ano de 1991
e em seguida nos anos de 1994, 1996, 2000 e 1998.

O PIB do ano de 1998 elevou o gasto com educacdo, como ja foi
mencionado. Na analise deste grafico, foi também o ano em que se verificou o
menor indice de reprovacdo no Ensino Médio da década de 1990. Esse dado
confirma a tese de que quanto mais recursos sao aplicados na escola, maior é o
resultado em aprovacdoes. Consequentemente, reverbera na diminuicdo da
desigualdade educacional e social.

Tabela 8-B — Ensino Médio - Taxa de Reprovacdo em Escola Privada - Regides Geogréficas —
1991/2000
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Fonte: Autoria propria.

Vejamos agora as taxas de reprovacdes do Ensino Médio em escolas
privadas, como mostra o grafico 8-B, no Brasil. O ano de maior reprovacao nesse
nivel de ensino foi 1991, seguido dos anos de 1994, 1996, 1998 e 2000. Em primeiro
lugar nas reprovacdes aparece a Regido Norte, no ano de 1994 e depois nos anos
de 1991, 1996, 1998 e 2000. Em segundo lugar vem a Regido Centro-Oeste com
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mais reprovacdes no ano de 1991, depois nos anos de 1994, 1996, 1998 e 2000.
Em terceiro lugar aparece a Regido Sul reprovando mais em 1994 e na sequéncia
nos anos de 1991, 1996, 1998 e 2000. Em quarto lugar aparece a Regido Sudeste,
reprovando mais no ano de 1991 e depois nos anos de 1994, 1996, 2000 e 1998. A
quinta posicdo em reprovacoes aparece na Regido Nordeste, com reprovacao maior
no ano de 1994 e em seguida nos anos de 1991 e 1996, empatando o mesmo indice
nos anos de 1998 e 2000.

Nota-se mais uma vez que, em se tratando de escolas privadas cujo recurso
€ oriundo da iniciativa privada, as taxas de reprovacfes oscilam quase na mesma
média em todas as Regifes. O PIB, mais uma vez se constata, ndo influi na
contabilidade de reprovacdes nas escolas privadas, como, também, na contabilidade

de aprovacoes.



Tabela 9 - Resumo — 1991/2000
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RESUMO - 1991-2000

Posicéo/Nivel 1° lugar 2° lugar 3°lugar 4° |ugar 5°lugar
de ensino
T 1-Numero de Estabelecimentos no Brasil
EF Nordeste Sudeste Sul Norte Centro-Oeste
EM Sudeste Nordeste Sul Centro-Oeste Norte
T 2 - Nimero de matricula
EF |  Sudeste | Nordeste | Sul | Norte |  Centro-Oeste
T 3 - Nimero de matricula
EM |  Sudeste | Nordeste | Sul | Centro-Oeste | Norte
T 4 - Gasto em Educacédo por Aluno
EF Sudeste Centro-Oeste Sul Norte Nordeste
EM Centro-Oeste Sudeste Sul Norte Nordeste
T 5 - Gasto Publico Total em Educacdo em relagdo ao PIB (%)
EF + EM |  Nordeste | Norte | Centro-Oeste | Sul | Sudeste
T 6 — Ens. Fund. Taxa de Aprovacédo em Escolas Estaduais e Privadas
EF - EE Sudeste Sul Centro-Oeste Norte Nordeste
EF - EP Sul Sudeste Centro-Oeste Norte Nordeste
T 7 — Ens. Médio - Taxa de Aprovagdo em Escolas Estaduais e Privadas
EM - EE Sudeste Sul Norte Nordeste Centro-Oeste
EM - EP Sul Centro-Oeste Sudeste Nordeste Norte
T 8 — Ens. Médio - Taxa de Reprovacdo em Escola Estadual e Privada
EM - EE Centro-Oeste Sul Nordeste Norte Sudeste
EM - EP Norte Centro-Oeste Sul Sudeste Nordeste

Fonte: Autoria propria.

Os dados revelados nas Tabelas e graficos que acabamos de ver, sobretudo

nesta Ultima Tabela 9, resumo de todas, demonstram empiricamente o 6bvio: as

Regibes Geogréaficas que mais aplicam cursos na educacédo, sao aquelas que obtém

0s maiores resultados. Um exemplo ficou claro na Tabela 5 e seu respectivo gréafico

5-A, onde aparece 0 gasto publico total em Educacédo em relagdo ao PIB (%), no

Brasil e em suas Regides Geograficas. Ali foi possivel comprovar que o ano de 1988

foi 0 mais positivo em termos de resultados. A Tabela 6 e seus respectivos graficos

6-A e 6-B, assim como a Tabela 7 e, também seus graficos 7-A e 7-B, mostram a

relevancia do PIB, reverberando no maior indice de aprovag¢do dos alunos, tanto do
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Ensino Fundamental quanto do Ensino Médio. Esta tese se fortalece, quando se
olha para a Tabela 8 e seus respectivos gréaficos: 8-A e 8-B, cujas taxas de
reprovacfes do Ensino Médio em escolas Estaduais do Brasil e em suas Regifes
Geograficas, foram mais baixas no ano de 1988. Em resumo, esses dados do
INEP/MEC, espelhando apenas a década de 1990 - e diga-se de passagem a
década com mais investimentos nessa pasta - nos leva a refletir sobre o

desinteresse que o poder publico mantém com a educacédo. Palma Filho afirma que

Desde a Constituicdo Federal de 1934 que a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios sdo obrigados a reservar percentuais dos recursos
orcamentérios para cobrir as despesas com a manutencdo de servigcos
educacionais para o conjunto da populacdo. Durante as duas ditaduras que
tivemos no pais a partir de 1930, curiosamente essa obrigacao
constitucional deixou de existir. Entretanto, mesmo durante os momentos
em que O pais viveu em sua plenitude as chamadas liberdades
democréticas com respeito ao Estado de Direito, nem sempre o Poder
Puablico cumpriu os dispositivos constitucionais. Assim €, que em média, no
periodo de 1946 a 1964, as despesas da Unido para com a educa¢éo nunca
ultrapassaram o indice de 6,0% em relagdo as despesas gerais da
Unido.[...] Foi preciso editar a Emenda Constitucional n® 14 em 1996 para
gue a aplicacdo dos recursos financeiros na educacéo passasem a ter uma
priorizacdo adequada (PALMA FILHO, 2018, p. 158-160).

Com esse dado, somando-se com 0s aspectos vistos no Capitulo 1, como,
por exemplo a influéncia de organismos internacionais, concluo que a educacao
publica estadual no Brasil, sobretudo no segmento do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, em toda sua histdria enfrentou e continua enfrentando grandes dificuldades

de diferentes ordens. Apesar da LDB de 1996, instituir em seu

Art. 2°

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.

O pleno desenvolvimento humano citado na Lei requer muitos cuidados no
preparo do estudante para o exercicio da cidadania e qualificacéo profissional. Para
tanto, necessita-se de efetiva politica educacional que viabilize o “pleno
desenvolvimento humano” e faga chegar nas escolas, recursos materiais e humanos
de exceléncia. Mas, o0 que se tem historicamente - na pratica, grosso modo, € uma

escola publica com pouco recurso e um nivel de abandono indesejavel tanto no que
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diz respeito a estrutura fisica inadequada, falta de insumos, nimero excessivo de
alunos por sala, quanto a desvalorizacdo dos seus profissionais. Essa realidade
distancia-se anos luz do Artigo 3°, da LDB, que institui “O ensino sera ministrado
com base nos seguintes principios: IX - garantia de padrdo de qualidade; VII -
valorizacdo do profissional da educacéo escolar’. Se saissemos desse plano de
intencdes que a Lei oferece e se pelo menos esses dois principios fossem
cumpridos, ja seria um grande avanco. No entanto, sendo a nossa educacdo
comprometida com a ideologia liberal e atrelada a ideologia do mercado de capitais,
a desigualdade social se mantera. E nesse quadro cadtico, o ensino de Arte perde

seu potencial, como veremos no proximo capitulo, o seu lugar de ocupacéo.
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O LUGAR DO ENSINO DE ARTES NAS LEIS BRASILEIRAS DO SECULO XX:
ANALISES DOCUMENTAIS

Figura 3 - Cinthia Marcelle, Sobre este mesmo mundo, 2009/2010.

Vista da obra exposta na 292 Bienal (2010).P6 de giz, quadro-negro, apagador.
120x840x8cm.Disponivel em
http://www.emdialogo.uff.br/content/o-giz-e-tela-uma-imagem-como-metafora-do-aprendizado
Acesso em: 29 jan. 2019.
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Minha investigacédo acerca do lugar do ensino de artes no Século XX, parte
da presenca desse componente curricular nos documentos legais. Isto significa dizer
que nao fiz uma abordagem ampla de todo o contexto da histéria do ensino de artes
no Brasil, tendo em vista que o meu objetivo é defender a tese de que os curriculos
de artes do Brasil do século XX foram documentos que contribuiram para a

manutencao da desigualdade social.

Na escala temporal do Século XX, a educacdo bésica pubica brasileira
ganhou valor tardiamente, como ja mencionado. Do mesmo modo foi a criacdo das
Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), uma vez que somente
na sexta década do referido século, em 1961, foi criada a primeira LDBEN cujo
objetivo maior foi organizar a educacao até entdo em estado de abandono. Portanto,
€ na perspectiva das trés Leis brasileiras do Século XX: a LDBEN 4.024/61, a Lei
5.692/71 e a LDBEN 9.394/96, que minha investigacdo se apoia buscando olhar a
relevancia do lugar do ensino de artes, na escola da educagdo basica da rede
publica estadual do pais. Para isso, dividi este capitulo em dois blocos. No primeiro,
abordo a Lei de 1961 e os movimentos pedagdgicos refletidos no ensino de arte; a
reforma dessa LDBEN, traduzida na Lei de 1971 e seus desdobramentos
politicos/educacionais. No segundo, foco a Lei de 1996 e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), os desdobramentos e finalizo refletindo acerca das

pedagogias contemporaneas.

3.1-BLOCO 1

3.1.1 LDBEN N° 4.024 DE 1961: LEGALIZACAO DO ENSINO DE ARTE, COM A
LIVRE EXPRESSAO

A LDBEN 4.024/61 introduziu pela primeira vez na histéria da educacédo do
Brasil a obrigacdo do ensino primario a partir dos 7 anos de idade e o lugar do
ensino de arte aparece no art. 25, como “desenvolvimento do raciocinio e das
atividades de expressao da crianga”. Apesar de ocupar um lugar timido, isto é, s6 de
“atividade”, a Lei permitiu ao ensino de arte, o rompimento com o método da

pedagogia tradicional, que era uma pedagogia, na qual
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Os professores exigiam e avaliavam esse conhecimento dos alunos
empregando métodos que tinham por finalidade exercitar a vista, a méo, a
inteligéncia, a imaginagdo (memodria e novas composi¢des), 0 gosto e o
senso moral (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 29).

Nota-se, portanto, que na pedagogia tradicional, os alunos eram meros
receptores passivos do conhecimento. Com o rompimento dessa pedagogia, adota-
se no lugar a Pedagogia Nova, conhecida também como Escola Nova ou Movimento
do Escolanovismo, ja conhecida pelos educadores da época, desde a década de
1930. Essa pedagogia:

Tem suas origens na Europa e Estados Unidos (século 19), e no Brasil vai
surgir a partir de 1930, passando a ser disseminada dos anos 40 aos 60
com as escolas experimentais. Esse movimento surgiu com o Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932) e foi resultante das reivindicagbes e
conscientizacdo de diversas mobilizagbes sociais sobre a necessidade de
democratizacdo da educacdo brasileira (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 47).

3.1.1.1 A PEDAGOGIA NOVA NO ENSINO DE ARTE

Acolhida por uma parcela dos professores brasileiros, a pedagogia nova, no
ensino de arte (FERRAZ; FUSARI, 2009), da foco ao conhecimento centrado no
interesse do aluno. “E a expressdo como um dado subjetivo e individual que os
alunos manifestam em todas as atividades, as quais passam de aspectos
intelectuais para afetivos” (Ildem, p. 47). O papel do professor € valorizar a
expressao individual da crianca e ser um despertador de interesses, um mediador de
conhecimentos. O aluno observa, experimenta, interage com o meio ambiente,
projeta e executa suas atividades em sala de aula ou fora dela sob a orientacdo do
professor. A crianga passa a “aprender fazendo”, o aprendizado acontece durante o
processo, na experiéncia vivida e ndo mais na inculcacdo de matérias. “Uma
pedagogia essencialmente experimental, fundamentada em novos estudos
pedagdgicos, filosoficos e psicolégicos” (ldem, ibidem). Raimundo Frota de S&
Nogueira, em seu artigo A Escola Nova cita um dos objetivos da pratica pedagdgica
da Escola Nova, que é: “a educacdo deve ser a propria vida, ao invés de uma
preparagao para a vida” (1986, p. 50). De acordo com Saviani, em sua obra Escola e
democracia, a Escola Nova é de:

[...] uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir da
“descoberta” das diferencas individuais. Eis a “grande descoberta”. os
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homens sdo essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo é
Gnico. [..] Essa maneira de entender a educacgdo, por referéncia a
pedagogia tradicional, tenha deslocado o eixo da questdo pedagogica do
intelecto para o sentimento; do aspecto légico para o psicologico; dos
conteddos cognitivos para os métodos ou processos pedagogicos; do
professor para o aluno; do esfor¢o para o interesse; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para néo diretivismo; da quantidade para a
gualidade; de uma pedagogia de inspiracao filos6fica centrada na ciéncia da
l6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada
principalmente nas contribuicdes da biologia e da psicologia. Em suma,
trata-se de uma teoria pedagdgica que considera que o importante ndo é
aprender, mas aprender a aprender (SAVIANI, 2012, p. 8-9).

Saviani faz sua critica a Escola Nova, referindo-se “eis a grande descoberta,
a das diferengas individuais” e chama a aten¢do para a mudanca do foco do ensino
gue passa da intelectualidade (da pedagogia tradicional) para o afeto (da pedagogia
nova). Entretanto, o foco estava no processo e experiéncia da crianca que

influenciou os educadores e artistas da época.

No campo artistico observa-se ecos na Semana de Arte Moderna de 1922
[...] as renovacgdes de posicionamento cultural, pedagogico e artistico levam
ainda os intelectuais da época (Fernando de Azevedo, Osério Cesar, Flavio
de Carvalho, Méario de Andrade) a motivarem-se pela producao artistica de
criangas, bem como por seus processos mentais, seu mundo imaginativo,
passando até mesmo a colecionar os desenhos infantis (FUSARI; FERRAZ,
2001, p. 35-36).

Essa curiosa valorizacdo da producdo infantil, com suas raizes no
movimento escolanovista, fez nascer no Brasil, a arte/educacéo renovada nas ideias
de Jonh Dewey e na formacao dos artistas modernos. E estes, foram os pioneiros
praticantes da arte/educacdo em seus ateliés, a partir do final do século XIX e na
primeira metado do século XX. O movimento escolanovista, no entanto, se iniciou a
partir do final do século XIX na Europa e Estados Unidos, fundamentado em novas
pedagogias e estudos psicoldgicos e filoséficos. Suas bases teéricas encontram-se
em obras dos seguintes autores: o norte-americano John Dewey (1859-1952); o
austriaco Viktor Lowenfeld (1903-1960) e o britanico Herbert Read (1893-1968).
Este ultimo, publicou em 1943, a obra Educacdo pela arte, traduzido em varios
paises. Para se ter uma ideia acerca da influéncia da obra de Read nem sé no
Brasil, mas no mundo, a autora Fabiola Cirimbelli Burigo Costa, em seu artigo A
Contribuicdo do Movimento Escolinhas de Arte no Ensino de Arte em Santa
Catarina, informa que “o crescente interesse pela filosofia e pratica da educacao

atravées da arte em todo o mundo acaba por criar, em 1954, a Sociedade
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Internacional de Educacdo Através da Arte - INSEA, 6rgao consultivo da Unesco”
(2010, p. 13). A INSEA® continua ativa até os dias atuais, promovendo anualmente
importantes congressos que discutem as questdes acerca do ensino de arte no

mundo.

Tanto a InSEA, quanto Dewey, Lowenfeld, Franz Cizek, Célestin Freinet,
Rudolf Arnheim, Barclay-Roussel, Arno Stern, Tom Hudson e, sobretudo, a obra
Educacdo pela arte de Read, motivaram varios professores de arte do Brasil a
pensar no futuro do ensino de arte no pais. Como vimos acima, interessaram-se
pelas expressoes e producdes infantis. Sidiney Peterson F. de Lima, em seu artigo
Escolinha de Arte do Brasil: movimentos e desdobramentos, destaca a relevancia da

inquietacdo de um desses artistas. Revela o autor:

Outro interessado nas producdes infantis € o artista pernambucano Augusto
Rodrigues que auxiliado por Alcides da Rocha Nogueira e Clovis Graciano
promove em conjunto com Margaret Spencer e Lucia Alencastro encontros
com outros professores de arte, artistas, psicologos de demais profissionais
envolvidos no processo de redemocratizacdo da educacdo, entre eles:
Anisio Teixeira, Helena Antipoff, Lois William para discutir um caminho para
0 ensino de arte no Brasil (LIMA, 2012, p. 456).

A inquietacdo de Augusto Rodrigues, fez dele o professor-artista lider na
“criacdo da “Escolinha de Arte do Brasil”, no Rio de Janeiro (em 1948), estruturada
nos moldes e principios da “Educacao Através da Arte” e que depois se expandiu
para varios estados brasileiros” (FERRAZ; FUSARI 2009, p. 48). A Escolinha de Arte
do Brasil (EAB), mesmo sendo de carater informal como veremos a seguir, foi o
embrido que deu as diretrizes, bases tedricas e metodoldgicas para o ensino de arte

na escola publica no pais, da década de 1960.
3.1.1.2 ESCOLINHA DE ARTE DO BRASIL (EAB)
A EAB surge sem a intencdo de ser uma escola. Tudo comeca a partir de

experiéncias criativas com um grupo de criancas no Rio de Janeiro em 1948, sob

orientacdo do artista plastico e arte-educador pernambucano, Augusto Rodrigues

50 Para conhecer as acdes atuais do INSEA, acesse http://insea.org/insea/sociedade-internacional-de-
educa%C3%A7%C3%A30-atrav%C3%A9s-da-arte.
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(1913-1993), ja mencionado. Rodrigues relata que a Escolinha que ainda néo era
Escolinha - e vale destacar que esse nome foi dado pelas préprias criangcas ao
chamar os encontros carinhosamente de escolinha - se iniciou ao acaso, a partir de
encontros com pessoas, conforme ele mesmo nos diz:
Um dia, num café, encontrei a Margaret Spencer, pintora americana que me
disse haver tido experiéncia com criangas nos Estados Unidos. Ent&o,
convidei-a para ir a Biblioteca Castro Alves, no 1° andar do IPASE,
pertencente ao Instituto Nacional do Livro, em convénio com a Associagéo
dos Servidores Civis do Brasil. Chegando 1a, encontro o diretor, converso
com ele com o propésito de conseguir sua permissao para utilizarmos o hall
de entrada, que era uma espécie de jardim, circundando uma area coberta
de pedrinhas, com dois banheiros que servia a toda a Biblioteca, para fazer

uma experiéncia com criangcas. Compramos o material — tinta, lapis, papel
— e iniciamos a experiéncia (RODRIGUES apud LIMA, 2012, p. 456).

A histéria é rica, bela e longa, ndo cabe aqui entrarmos no mérito®!, o fato é
que a Escolinha de Arte do Brasil se expandiu e, conforme Lima, em seu artigo: O
Curso Intensivo de Arte na Educacéo (CIAE) e a formacdo de arte-educadores no
Brasil: histdria e memoria “ao completar treze anos de existéncia, em 1961,
mantinha tdo forte repercussdo no cenario educacional brasileiro que, até aquele
momento, j se contava vinte e oito Escolinhas em funcionamento” (LIMA, 2017, p.

1303). A expanséo deu origem ao Movimento Escolinhas de Artes (MEA).

3.1.1.3 MOVIMENTO ESCOLINHAS DE ARTES (MEA)

Lima (2017) informa que em 1961 aconteceu o primeiro Encontro do MEA,
gue reuniu gestores de varias escolinhas. Entre os assuntos principais do encontro
estava em pauta as normas da LDBEN 4.024/61 e a definicdo de novas diretrizes de
integracdo das Escolinhas com as escolas de Educacdo béasica da rede publica. O
MEA sabia da possibilidade legal da integracao e, nesse sentido, Palma Filho aponta
que, ‘o artigo 64 da Lei 4.024/61 previa a possibilidade de serem organizadas
escolas com modelo pedagogico diferente do estabelecido pela propria legislacao,
com o sentido de experiéncias pedagogicas” (1989, p. 13). Entretanto, na década de
1950, antes mesmo da vigéncia da lei acima citada, ja havia uma preocupacdo em

flexibilizar o ensino secundario, por meio de classes experimentais. O autor

51 Para saber mais, indicamos a obra do autor: RODRIGUES, Augusto (org.). Escolinha de Arte do
Brasil. Brasilia: Inep, 1980.
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Dallabrida, em seu artigo O MEC-INEP contra a Reforma Capanema: renovacao do

ensino secundario na década de 1950, nos explica o surgimento dessas classes:

[...] a renovacado mais efetiva do ensino secundario foi colocada em marcha,
a partir da década de 1950, pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos
(INEP) e pela Diretoria do Ensino Secundéario do Ministério (DESE) do
Ministério da Educacéo e Cultura. [...] A DESE envidou esfor¢os no sentido
de renovar a configuracdo do ensino secundario definida pela Lei Orgénica
do Ensino Secundario, especialmente por meio da viabilizacdo da
implantacdo das classes secundarias experimentais (DALLABRIDA, 2014,
p. 409).

Tais classes experimentais foram criadas por meio de dois pareceres®?. Em
Séo Paulo, por exemplo, foram criadas “na década de 50 em escolas da rede
comum por Iniciativa do Prof. Luiz Contier” (PALMA FILHO, 1989, p. 14). A autora
Ana Mae Barbosa, em Ensino da arte: memoria e historia (org.), refere-se ao ensino

de arte nas classes experimentais abordando o seguinte:

As experiéncias escolares surgidas nesta época visavam, sobretudo,
investigar alternativas, experimentando varidveis para os curriculos e
programas determinados como norma geral pelo Ministério da Educacéo. A
presenca da arte nos curriculos experimentais foi a tdnica geral. Merecem
registro as experiéncias em arte/educacdo das seguintes escolas: Colégio
Andrews (Rio de Janeiro), Colégio de Aplicacdo (anexos as faculdades de
Educacgédo do Rio de Janeiro, Pernambuco, Parana, etc.), Colégio Nova
Friburgo (Rio de Janeiro), Escolas Parque (Salvador e posteriormente
Brasilia), Centro educacional Carneiro Ribeiro (Bahia), Escola Guatemala
(Rio de Janeiro), Sesi (especialmente de Pernambuco), Ginasios
Vocacionais (Sdo Paulo), Colégio Souza Ledo (Rio de Janeiro), Escola
Ulysses Pernambucano (Recife), Grupo Escolar Regueira Costa (Recife),
Grupo Escolar Manuel Borba (Recife), Gindsios Estaduais Pluricurriculares
Experimentais (Sdo Paulo), Escola de Demonstracdo dos Centros
Regionais de Pesquisas Educacionais, Instituto Capibaribe (Recife) etc
(BARBOSA, 2008, p. 6).

Percebe-se na informacdo de Barbosa que o Movimento Escolinhas de Artes
se multiplicou por vérias escolas e cidades do Brasil e certamente corroborou para a
melhoria da qualidade do ensino de arte. Apesar do sucesso, avango e importancia
do MEA nas classes experimentais permitidas na lei, infelizmente em &ambito
nacional, “a ideia de introduzir arte na escola comum de maneira mais extensiva nao
frutificou” (BARBOSA, 2008, p. 8). Razdo pela qual, a metodologia de ensino do

MEA, fundamentado na pedagogia da Escola Nova, para ser executada com a

52 pareceres n° 31/58, do Conselho Nacional de Educacdo, e n® 77/58, da Consultoria Juridica do
Ministério, poderdo ser organizadas classes experimentais do curso ginasial ou colegial, para
funcionamento, a partir de 1959. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, n® 72, 1958, p. 79-80).
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devida qualidade, requer recursos humanos, materiais e nimero reduzido de alunos

por sala, dos quais, a escola publica ndo dispde.

Voltando ao evento do primeiro Encontro do MEA (LIMA, 2017), entre outros
assuntos em pauta estavam o empenho em desenvolver uma matriz curricular com
base na estrutura metodolégica das praticas educativas do MEA e, também, criar um
curso para professores com objetivo de torna-los atualizados, conscientes das
tendéncias e transformacgdes no ensino de Artes. O resultado do evento de 1961
consolidou-se na realizagdo de um programa de estagio para professores.
Concretizado o estagio, logo desdobrou-se na criacdo, no Rio de Janeiro, do Curso

Intensivo de Artes na Educacao (CIAE).

3.1.1.4 CURSO INTENSIVO DE ARTES NA EDUCACAO (CIAE)

O CIAE durou vinte anos, de 1961 a 1981, periodo em que figurou como
diretora técnica e pedagodgica a arte/educadora Noemia Varela (1917-2016). O
referido curso tornou-se o modelo pedagogico de maior prestigio na formacao de
professores para o ensino de arte da educac¢édo publica e privada do Brasil, uma vez
que ele reproduzia as orientacdes tedricas e metodoldgicas da Escolinha de Arte do
Brasil.

Entretanto, naquela década, o pais vivia uma turbuléncia politica, social e
econdmica de grandes proporc¢des. Para se ter uma ideia do contexto, entre 1961 e
1964, tivemos trés presidentes da republica, uma instabilidade econ6mica com
inflacdo quase incontrolavel, golpe de estado e a consumacao da Ditadura Militar em
1964. Com os militares no poder, o campo da economia sofreu urgentes mudancas.
Adotam a ideologia do capitalismo de modelo associado dependente, liderado pelos
Estados Unidos. Tal modelo econdmico obrigou o governo brasileiro a fazer um
ajuste na educacao. Esta, deveria a partir de entdo, cooperar com O
desenvolvimento econdémico do pais, formando méao de obra, para atender ao
mercado de capitais. A proposta pedagodgica das Escolas experimentais deveria

mudar.

A ditadura de 1964 perseguiu professores e escolas experimentais foram
aos poucos desmontadas, sem muito esforco. Era sO normatizar e
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estereotipar seus curriculos, tornando-as iguais as outras do sistema
escolar. Até escolas de educacdo infantil foram fechadas. A partir dai, a
pratica de arte nas escolas publicas primarias foi dominada, em geral, pela
sugestdo de tema e por desenhos alusivos a comemoragfes civicas,
religiosas e outras festas (BARBOSA, 2008, p. 8).

A normatizacdo nos curriculos mencionada acima por Barbosa, se
concretiza no inicio da década de 1970, com a proposta do Estado militar capitalista,
de adequar a educacao a ideologia do “desenvolvimento com seguranga”. Para isso,
reformularam a LDBEN 4.024 de 1961, por meio da Lei n° 5.692, promulgada em 11
de agosto de 1971. Com essa nova lei, a educacdo volta-se aos interesses
econdmicos e o ensino de arte passa a ser diferente daguele modelo centrado na
crianca, de origem da Escola Nova, praticada pela Escolinha de Arte do Brasil e
ministrado no CIAE. Vejamos a seguir, como ficou estabelecido o ensino de arte dai

em diante.

3.1.2 LEIN®°5.692, DE 1971: SUA OBRIGATORIEDADE E O TECNICISMO

A Lei n° 5.692/1971 foi o desdobramento da reforma da LDBEN de 1961,
promovida pelo entdo governo militar. A intencdo do governo com essa reforma, no
campo da educacao, foi formar méo de obra técnica de nivel médio para atender as
demandas do mercado de capitais e alavancar a economia. Para isso, oficializa em
todas as escolas do pais, a pedagogia tecnicista (SAVIANI, 2010). Nessa
perspectiva produtivista, o ensino de arte, denominado de Educacéo Artistica, por
meio do Artigo 7° da referida Lei, ganhou obrigatoriedade tanto no 1° quanto no 2°
grau (Ensino Fundamental e Médio). Na perspectiva de colocar a educacdo a
servico da economia, os curriculos escolares foram reorganizados e “as disciplinas
de Arte existentes, como Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Artes Aplicadas,
Educacdo Musical, deixam de existir e os professores tiveram que complementar
suas formacées” (FERRAZ; FUSARO, 2009, p. 51). E possivel, leitor, imaginar a
confusdo e as dificuldades ocorridas na pratica, uma vez que 0S recursos para a
educacdo neste pais sempre deixaram a desejar. Com a novidade, os professores

aderiram em suas praticas

as orientacbes pedagogicas tradicional e escola novista, sem
guestionamentos ou reflexdes sobre o que seria melhor para o ensino de
arte. Enfatiza o “saber construir’ reduzido aos aspectos técnicos e ao uso
de materiais diversificados (sucatas, por exemplo), a0 mesmo tempo em
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que admitem o “saber exprimirem-se” espontaneista, na maioria dos casos
caracterizado poucos compromissos com o conhecimento de linguagens
artisticas, que se transformaram em meras atividades (FERRAZ; FUSARO,
2009, p. 51, 52).

A mudanca e o cumprimento da Lei, em um pais continental como € o
nosso, apos seis anos da data de sua promulgacdo, o Estado percebeu que as
matérias obrigatérias (Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacao
Artistica e Programas de Saude, do Artigo 7°), ndo vinham sendo oferecidas como
deveriam, nas escolas. Preocupado em resolver a situagédo, em 1977 o governo

emitiu o parecer n° 540.

3.1.2.1 PARECER 540/77

Citado no capitulo 2, o referido parecer € de autoria dos Conselheiros Edilia
Coelho Garcia e Amaury Pereira Muniz. O documento teve como objetivo reafirmar a
obrigatoriedade nos curriculos e esclarecer que esses componentes deveriam ser
encarados “como uma preocupacao geral do processo formativo, intrinseca a propria
finalidade da escola, porque partes constitutivas e intransferiveis da educacédo do
homem comum". (FORUM (1) 3, 1977, p. 134)%3. No que se refere a Educacio

Artistica reafirma o parecer:

[...] confirma-se a inequivoca importancia da educacao artistica, "que néo é
uma matéria, mas uma area bastante generosa e sem contornos fixos,
flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses". E concordamos com o
ensaista Celso Kelly quando diz ainda: "N&o se estima que todas as
manifestagfes artisticas se transformam em atividades escolares para
todos. Entretanto, a formagéo geral estética, indispensavel, se completara,
em cada caso, com alguma atividade especifica: ou o desenho, ou a
musica, ou o teatro, ou o balé, ou outra enfim. Partindo da esséncia, uma
vivéncia se impde como corolario natural'. De tudo o que se esbogou até
aqui, sobre a educagéo artistica, chega-se a que ndo ha um sentido maior
em sua oferta limitada e uma s6 modalidade de expressdo e num
determinado momento da escolaridade. Aquela "formacao geral estética" a
gue se refere o autor citado h& de ser o produto de uma atitude continua da
escola, que assinale a cada momento todas as experiéncias curriculares.
Isto implica, evidentemente, um cuidado urgente com a formacdo de
professores, especialmente aquela que se desenvolve em nivel de 2° grau
(Parecer 540. In: FORUM (1) 3, 1977, p. 138) 54,

53 Disponivel em: http://bibliotecadigital.fgv.br/ojs/index.php/fe/article/view/60447/58704. Acesso em
20 mar. 2018.

54 |dem.
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Nesse trecho do parecer, nota-se que a pedagogia tecnicista ao denominar a
Educacdo Artistica a “uma éarea bastante generosa e sem contornos fixos”,
teoricamente ndo a reduziu a um simples aprender a fazer, sem a necessidade de
reflexdo acerca desse fazer. No entanto, a meu ver, foi interpretado como tal. Isso se
explica devido a proficiéncia do professor, acerca de sua formacéo fragilizada na
época. E possivel dizer hoje, que a expressdo “sem contornos fixos” significa em
outras palavras que o ensino de Arte, por sua natureza, ndo possue realmente
contornos fixos. Ao contrario, é aberto a diferentes abordagens estéticas. Essa
possibilidade ampla e aberta sem contornos fixos, de se ensinar e aprender arte, é
reiterada no Parecer, ao propor que o aluno devera ter uma “formacgao geral estética,
indispensavel”. Essa perspectiva sem contornos fixos e formacao geral estética, pds
a responsabilidade didéatico/pedagogica, no professor que ndo possuia formacao
capaz de dar conta de tamanha demanda. Sem saida para o professor, o Parecer
acabou estabelecendo “um novo conceito de ensino de arte: a pratica da
polivaléncia” (BARBOSA, 2008, p. 10). Isto é, que o mesmo professor seja capaz de
ensinar as quatro linguagens da arte: artes visuais, dan¢a, muasica e teatro para a 1°
grau. O parecer reconhece a deficiéncia do professor e refor¢ca “um cuidado urgente

com a formacgao de professores”. Com relacdo a essa formacéao:

Em 1973, foram criados os cursos de licenciatura em educacgéo artistica
com duracdo de dois anos (licenciatura curta) para preparar estes
professores polivalentes. Apdés este curso, o professor poderia continuar
seus estudos em dire¢éo a licenciatura plena, com habilitacdo especifica em
artes plasticas, desenho, artes cénicas ou musica. Educacéo artistica foi a
nomenclatura que passou a designar o ensino polivalente de artes plasticas,
musica e teatro (BARBOSA, 2008, p. 10).

A licenciatura plena em Educacao Artistica, habilitava o professor a lecionar
no 1° e 2° graus. Este autor que ora escreve esta tese obteve essa formagéo.
Barbosa nos esclarece ainda uma situacdo imposta pela Lei, para aqueles
professores de desenho, que estavam atuando em sala de aula e que ja possuiam
diplomas universitarios: “tiveram que voltar a universidade para, a titulo de
atualizacdo, cursarem mais um ou dois anos” (BARBOSA, 2008, p.10). Esclarece
ainda que os funcionarios das Secretarias de Educacdo dos Estados, por meio do

Ministério da Educacdo em convénio com a Escolinha de Arte do Brasil, foi
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preparado para orientar a implementacdo da Educacdo Artistica em seus
respectivos estados e criarem seus guias curriculares. Em S&o Paulo, “os guias
curriculares para o ensino de 1° grau, chamado pelos professores de “verdao”,
constituiram-se em um material de apoio as tarefas docentes, oferecido pela
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo” (SARTORI, 2000, p. 43).
Entretanto, o desdobramento de todo esse esforco do periodo militar, cujo objetivo
maior era a profissionalizacdo dos jovens da escola média, se deu no seguinte,

como afirma Barbosa:

Como as escolas continuaram pobres, sem laboratérios que se
assemelhassem aos que eram operados nas industrias, os resultados para
aumentar a empregabilidade dos jovens foram nulos. [...] o ensino médio
publico nem preparava para o acesso a universidade nem formava técnicos
assimilaveis pelo mercado (BARBOSA, 2008, p. 10).

E sem conseguir dar conta nem de uma formacdo nem de outra, a escola
publica ficou presa a obediéncia da pedagogia tecnicista, ultrapassando o periodo
da ditadura militar, de 1964 a 1985. O impacto tecnicista resultou na ampliacdo da
desigualdade de oportunidades entre os estudantes pobres da escola publica e os
ricos das privadas. Uma vez que “as escolas particulares continuaram preparando
0os estudantes para o vestibular, para a entrada na universidade, embora os
curriculos fingissem formar técnicos” (BARBOSA, 2008, p.10) enquanto que, na

escola publica

[...] os professores de Educacdo Artistica, assim como os das demais
disciplinas, deveriam explicitar os planejamentos de suas aulas com planos
de cursos onde objetivos, contetdos, métodos e avaliagbes deveriam estar
bem claros e organizados (FUSARI; FERRAZ, 2001, p. 42).

Na construcao dos planos de ensino, os professores de todas as areas do
conhecimento eram obrigados a se mostrarem competentes, mesmo com pouco

conhecimento tedrico-metodoldgico de ensino e aprendizagem em arte.

Desesperados, e inseguros, os professores de Arte passam a apoiar-se
cada vez mais nos livros didaticos de Educacéo Artistica, produzidos para o
seu consumo pela “industria cultural” desde o final dos anos 70
(FUSARI;FERRAZ, 2001, p. 42).
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Tecnicamente, “os livros didaticos nos anos 1970/80 estdo em pleno auge
mercadoldgico, apesar de sua discutivel qualidade e nao-compartiihamento de
recursos para o aprimoramento dos conceitos de arte” (FERRAZ; FUSARI, 2009, p.
53). Nao obstante, “a dindmica do ensino e da aprendizagem ndo é questionada,

pois 0 elemento principal é o sistema técnico de organizacdo da aula e do curso’

(Idem, p.52. Grifo das autoras).

Finalizando, tanto a Lei 5.692/71 quanto o parecer 540/77, fragilizaram o
potencial transformador do ensino de Arte ao institucionalizar a pedagogia tecnicista
e ao colocar professores e alunos numa situacéo de apenas aprender a fazer, isto €,
de tarefeiros, impulsionando assim, uma formagao sem espago para 0 pensamento
critico, tipicamente do ensino de Arte. Essa situacdo reforca minha tese de que os
curriculos do ensino de arte do Brasil do Século XX mantiveram a desigualdade
social. O cenario da educacao tecnicista, portanto, resultou em desagrados na
comunidade educacional em geral, motivou protestos e mobilizacdo dos educadores,
fazendo surgir, na década de 1980, importantes eventos, entre 0s quais, no campo
do ensino de Arte: A semana de arte e ensino, em 1980; a Associacdo de
Arte/educadores do Brasil, em 1982; Festivais, Congressos e Simp0dsios, como

veremos a seguir.

3.1.2.2 MOBILIZACOES POLITICAS DOS EDUCADORES NA DECADA DE 1980

3.1.2.3 SEMANA DE ARTE E ENSINO, 1980

O primeiro movimento acerca das dificuldades do ensino de Arte aconteceu
entre os dias de 15 a 19 de setembro de 1980, sob o titulo: Semana de Arte e

Ensino, realizada em S&o Paulo, no campus da Universidade de S&o Paulo (USP):

[...] promovida por Ana Mae Barbosa, buscava a discussdo sobre as
dificuldades por que passava a area de artes, por conta destes desmandos.
Neste evento aconteceu uma participagdo nunca vista de cerca de trés mil
professores que debateram os problemas e buscaram solu¢cbes (RICHTER,
2008, p. 323).
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A forca politica desse evento foi tdo importante a ponto de, pela primeira vez
no Brasil, a Universidade de S&o Paulo criar em 1982/1983, no curso de pos-
graduacédo em artes, a linha de pesquisa em arte educacgdo. Constando doutorado,
mestrado e especializagdo, com orientacdo de Ana Mae Barbosa (BARBOSA, 2008,
p. 12-13). Cursos com a mesma semelhanca surgiram em outras regidées do Brasil
somente a partir da década de 1990. Outro aspecto importante do evento, na visédo
de Richter, foi o surgimento do termo “arte/educacgao™® cuja finalidade era repensar
e renomear o ensino de arte, contra a polivaléncia da LDBEN e em defesa da
qualidade do ensino de arte. O resultado da Semana de Arte e Ensino, consolidou-
se na

[...] criacho de uma associagdo estadual, que representasse o0s
arte/educadores em suas necessidades e aspiracdes, e que fosse também
local para discussdes e aperfeicoamento do ensino de arte (...) em 1982 foi

fundada a Associacdo de Arte/Educadores do Estado de S&o Paulo — Aesp
RICHTER, 2008, p. 323, 324).

3.1.2.4 ASSOCIACAO DE ARTE/EDUCADORES DO ESTADO DE SAO PAULDO,
1982

A Associagéo de Arte/Educadores do Estado de S&o Paulo (AESP), foi a
primeira associagéo do género do Brasil, no entanto, as mobiliza¢des se espalharam
pelo pais. Conforme Richter (2008, p. 324-327), em 1983, foi criada a Associacao
Nordestina de Arte/Educadores (ANARTE); em 1984, a Associacdo Gaucha de Arte-
Educacdo (AGA); em 1988, a Associacdo de Arte/Educadores do Distrito Federal
(ASAE-DF). Tais associagdes promoveram diversos encontros nos quais elaboraram
importantes documentos reivindicando para o ensino de arte, 0 seguinte: a)
mudanca na legislacdo para extinguir o curso de licenciatura curta e a polivaléncia;
b) criacdo de uma comissdo nacional para reformulacdo dos curriculos em arte; c)
cursos de licenciatura plena nas linguagens especificas de artes visuais, musica,
teatro e danca; d) cursos de especializacdo e de mestrado nas linguagens
especificas e inclusdo de disciplinas sobre o ensino de arte nos cursos de

pedagogia; e) o fortalecimento das associacfes e nulcleos ja existentes; f)

55 Para saber mais acerca das mudancas de nomenclaturas, tais como: ensino do desenho; trabalhos
manuais/artes aplicadas; educacao pela arte; artes industriais; educacéo artistica, arte-educacao e
ensino de arte, indico a tese de doutorado de Erinaldo Alves do Nascimento, cujo titulo é: Mudancas
nos nomes da Arte na Educacdo: qual infancia? que ensino? quem é o bom sujeito docente?
defendida na Universidade de S&o Paulo, em 2005, sob orientacdo da Profa. Dra. Ana Mae Barbosa.
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organizacdo de novas associacdes e nucleos; g) a fundacdo de uma Federacédo

Nacional, para congregar e coordenar as associacoes.

Em 18 de setembro de 1987, na ocasido do | Festival Latino-Americano de
Arte e Cultura (FLAAC), em Brasilia, promovido por Lais Aderne, entdo Secretéaria
de Cultura do Distrito Federal, foi criada a Federacdo dos Arte/Educadores do Brasil
(FAEB), para ter voz nacional e representar as diversas associa¢gfes estaduais e
regionais que estavam surgindo. A crifagdo da FAEB teve, sobretudo, a finalidade de

representar a luta pelo direito de acesso a arte e a cultura para todos os
cidaddos brasileiros, e o fortalecimento e valorizagdo do ensino da arte, em
busca de uma educagédo comprometida com a identidade social e cultural
brasileira (RICHTER, 2008, p. 325).

Outros eventos aconteceram simultaneamente, como relataremos a seguir.

3.1.2.5 FESTIVAIS, CONGRESSOS E SIMPOSIO

Antes mesmo da década de 1980 (BARBOSA, 2001), o Brasil ja produzia um
importante evento ligado a cultura e a arte, qual seja, o Festival de Inverno de Ouro
Preto (MG), promovido anualmente, nos meses de julho, entre 1967 e 1979% que
corroborou para potencializar o enfoque no campo da educacgdo. No entanto, o
Festival de Inverno de Campos do Jord&o, de 1983°’; organizado por Claudia Toni,
Glaucia Amaral e Ana Mae Barbosa, foi 0 mais significativo no campo da arte-
educacdo. Naquele momento, 0 governo comeca a financiar cursos de atualizacéo

para professores de arte de escolas publicas.“O programa pioneiro foi o Festival de

560 evento possuia como base os cursos de férias de musica e artes plasticas, entre outros, a
realizacdo de exposicdes e espetaculos e o incentivo ao turismo cultural. Promovido pela UFMG,
tornou-se uma das maiores experiéncias de extensdo universitaria do pais e estava diretamente
ligada ao processo de modernizagdo promovido pela reforma universitaria de 1968. Atraia a cidade
historica, anualmente, centenas de cursistas, professores e artistas, além de milhares de visitantes
(KAMINSKI, L. F. Por entre a neblina: o Festival de Inverno de Ouro Preto (1967-1979) e a
experiéncia histérica dos anos setenta. 2012. 256 f. Dissertacdo (Mestrado em Histdria) - Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade Federal de Ouro Preto, Mariana, 2012).

57 A XIV edicdo deste evento se particularizou, especialmente, por ter sido dedicada aos professores
de “Educacéo Artistica” da rede publica de ensino do estado de S&o Paulo (BREDARIOLLI, R. L. XIV
Festival de Inverno de Campos do Jorddo: variacbes sobre temas de ensino da arte. Tese de
doutorado, Universidade de Sdo Paulo, USP, Brasil. 2009).
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Campos de Jorddo em Séo Paulo, em 1983, o0 primeiro a conectar analise da obra

de arte, da imagem, com histéria da arte e com trabalho pratico” (BARBOSA, s/d)ss.

A autora informa que o clima era festivo, uma vez que “havia 400 professores de

arte convivendo juntos por 15 dias numa cidade de férias de inverno, Campos do

Jordao. Eles podiam fazer uma escolha por quatro entre 25 cursos praticos e sete

tedricos” (BARBOSA, s/d). Arrisco dizer que uma oportunidade como essa € sonho

de consumo para qualquer professor. Barbosa completa:

Os cursos de apreciacao artistica foram baseados na decodificacdo do meio
ambiente estético da cidade (da muisica de compositores populares locais,
num projeto de lazer na cidade, pintores e escultores locais, grupos de
dancga, etc.). Os cursos de leituras de imagens méveis estavam ligados com
a decifracdo da imagem televisiva e a leitura de imagens fixas,
principalmente com as pinturas e esculturas da cole¢cdo do palacio de
inverno do governador, a segunda melhor colecdo de arte moderna
brasileira, fechada para o publico até aquele momento. A leitura da imagem
impressa aconteceu como curso de arte-xerox (BARBOSA, s/d, p.176).

Outro evento importante foi o0 Congresso sobre Histdria do Ensino de Arte de

1984 em Sao Paulo, na USP, onde:

[...] criamos um laboratorio de Arte Digital para os Arte/Educadores. O
conceito de Mediagcdo Cultural comecou a circular a partir da relacdo
Arte/Educagdo/Comunicagédo da ECA com as leituras de Paulo Freire, Regis
Debray, Jesus Martin-Barbero. Esta relacdo dominou o Congresso
comemorativo dos dez anos da ANPAP, na ECA (1996), no qual 49
professores estrangeiros e mais de mil brasileiros discutiram acompanhados
por seu publico a critica a critica, a historia, a publicidade, a educacgéo e os
meios audiovisuais, com mediacdo entre 0 mundo e a arte. Da ideia de que
a Arte ndo é somente autoexpressdo, como fora cultivada no periodo
anterior, surge a Abordagem triangular apontando para a necessidade de
atuar fazendo Arte; lendo imagens e objetos ou o campo de sentido da Arte;
e contextualizando o que se vé; o que se faz; o que se interpreta
(BARBOSA, 2015, p. 21, 22).

A abordagem triangular sera abordada mais adiante. No entanto, outro

evento significativo da década de 1980 foi o Primeiro Festival Latino-Americano de
Arte e Cultura (FLAAC), realizado na Universidade de Brasilia (UnB), em 1987. Esse

festival reuniu estudantes, artistas e publico envolvido com cultura de toda a América

58 BARBOSA, Ana Mae. s/d. Arte-Educacao no Brasil: realidade hoje e expectativas futuras. IN:
Estudos avancados, p.175). Disponivel em:
https://scholar.google.com.br/scholar?q=related:YjUl_6j6d44J:scholar.google.com/&sciog=Congresso
+sobre+Hist%C3%B3ria+do+Ensino+da+Arte+de+1984&hl=pt-BR&as_sdt=0,5. Acesso em: 20 jan.

2019.
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Latina, com o objetivo de promover o dialogo e a aproximagdo entre 0S povos

distintos de nossa América.

[...] foi um momento para o autoconhecimento da juventude latino-
americana. Em meio a realidades angustiantes que o desgaste da década
provocou nas nagfes latino-americanas, com as liberdades sufocadas, os
jovens [...] puderam entrar em contato com as condigBes politicas,
econdmicas e sociais dos demais paises participantes e encararam
a compreensado e vontade de mudanca da situacdo de seus paises pela
cultura e pela arte (JUNIOR, 2012)%9,

E por ultimo e ndo menos importante, foi o Il Simpdsio Internacional sobre o
Ensino de Arte e sua Historia ocorrido no Museu de Arte Contemporéanea da
Universidade de Sao Paulo (MAC/USP) em agosto 1989, “com objetivo explicito de
demonstrar os contetdos da arte [...] esclarecendo sobre a importancia da historia
da arte, da estética e do fazer artistico como inter-relacdo da forma e do conteudo”
(BARBOSA, 1998, p. 23). Tal objetivo se deu em resposta a educadores que
afirmavam na época que arte ndo tem contetdo. Na ocasido deste simpdsio, Ana
Mae Barbosa, entdo diretora do MAC/USP, cuja gestdo se deu entre 1987 e 1993,

desenvolveu e testou a Abordagem triangular do ensino de arte.

3.1.2.6 A ABORDAGEM TRIANGULAR DO ENSINO DA ARTE

A terminologia original foi denominada de Metodologia Triangular do Ensino
da Arte

[...] e posteriormente corrigida para Abordagem ou Proposta pela sua
propria sistematizadora, a professora e pesquisadora Ana Mae Barbosa, no
final dos anos de 1980. E produto de sua reflexdo a partir do estudo de trés
abordagens epistemolégicas; As Escuelas al Aire Libre, mexicanas; o critical
studies, inglés e o Discipline Based Art Educatio (DBAE), americano (RIZZI,
2008, p. 335).

A Abordagem Triangular considera a arte como cognicdo e expressao e
busca ler o mundo criticamente por meio da articulacdo de trés acdes: apreciar,

fazer e contextualizar arte. No entanto, ndo necessariamente nesta ordem, uma vez

59 JUNIOR, José Geraldo de Sousa. Festival Latino-Americano e Africano de Arte e Cultura
(Flaac). In: LOCO Por ti Arte e cultura da América do Sul, 2012. Disponivel em:
https://locoporti.org.br/2012/10/festival-latino-americano-africano-de-arte-cultura-flaac/. Acesso em
25/04/2018.
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gue ndo ha uma ordem fixa para tal articulacdo no exercicio do conhecimento acerca
do ensino de arte. Historicamente, conforme BARBOSA (2008), a sistematizacédo da
Abordagem Triangular se iniciou em 1983, no Festival de Inverno de Campos do
Jorddo, em S&o Paulo e foi intensamente pesquisada entre 1987 e 1993, no
MAC/USP e na Secretaria Municipal de Educacdo do Estado de Sédo Paulo, sob

comando de Paulo Freire e Mario Cortela entre 1989-1990. E partiu

[..] das condi¢Bes estéticas e culturais da pds-modernidade. A pos-
modernidade em arte/educacéo caracterizou-se pela entrada da imagem,
sua decodificagdo e interpretacdes na sala de aula junto a ja conquistada
expressividade. [...] Uma proposta aberta a diferentes enfoques estéticos e
metodolégicos (BARBOSA, 2008, p. 13).

A Abordagem Triangular motivou a consolidacdo de pesquisas académicas
importantes, que comprovam sua contribuicdo para a qualidade do ensino de arte no
Brasil, desde sua sistematizacdo. Entretanto, ndo ha espaco aqui para demonstra-
las®?.

Apesar do ganho metodoldgico proporcionado pela Abordagem Triangular
desde a década de 1980, a luta politica em torno do ensino de arte se reinicia apos a
redemocratizacdo do Brasil, com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal de
1988, que determinou a criacdo de uma também nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, de autoria de
Darcy Ribeiro, como abordado anteriormente, no Capitulo 2. A luta politica em
relacdo ao ensino de arte mencionado, ocorreu quando a LDBEN, ainda na condi¢cao
de Projeto de Lei (PL), de n° 101/1993 - Lei Darcy Ribeiro, eliminava a
obrigatoriedade do ensino de Arte, ja garantida desde a LDBEN de 1971. Ao saber
da possibilidade de extingdo do ensino de arte, iniciou-se, ainda em 1989, uma nova
batalha politica, por meio de importantes eventos organizados por significativos
educadores brasileiros. Por exemplo, Lais Fontoura Aderne (1937-2007), mineira de
Diamantina, artista e entdo secretéaria estadual de cultura em Brasilia, organizou, em
1989, uma mesa redonda no Congresso Nacional de Educagao com a participacao
de Ana Mae Barbosa, para discutir a importancia da arte na educacéao. Na ocasiao a

causa ganhou importantes apoiadores; Ana Mae Barbosa, organizou no mesmo ano

61 Para saber mais acerca dessas pesquisas, indico a obra: A abordagem Triangular no Ensino das
Artes Visuais, organizada por Ana Mae Barbosa e Fernanda Pereira da Cunha, editada em 2010, pela
editora Cortez, Sdo Paulo.
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em Sao Paulo o Ill Simpdsio sobre o ensino de arte e sua histéria no MAC/USP, ja
mencionado, com a presenca de 1.700 educadores para combater “o argumento
surrealista de que arte ndo tem conteudo” (BARBOSA, 2008, p. 20); Alfredo Bosi,
participou de um debate na Camara dos Deputados em Brasilia com o mesmo
objetivo; aconteceram os congressos anuais da Federacdo dos Arte Educadores do
Brasil (FAEB) como, por exemplo, o de 1988 em Taguatinga (DF), o de 1989 em
Brasilia (DF), 1990 em S&o Paulo (SP), 1991 em Porto Alegre (RS), 1992 em Belém
(PA), 1993 em Recife (PE), 1994 em Campo Grande (MS), 1995 em Florianépolis
(SC), 1996 em Campinas (SP) e todos questionavam sob a mesma perspectiva
acerca da importancia do ensino de arte. Também importante foi a criacdo da
Comisséo de Especialistas de Artes e Design (CEEARTES), na Secretaria de
Educacdo Superior do Ministério da Educacédo (SESU/MEC), em 1994, tendo como
presidente, Ana Mae Barbosa e vice-presidente Lais Aderne, cujo objetivo era
“avaliar os cursos de artes e design, estudar e propor reorganizacfes curriculares”
(BARBOSA, 2008, p. 22), além de outros movimentos que aconteciam pelos estados
brasileiros que, assim como os citados, grosso modo, reivindicavam a manutengao
da obrigatoriedade, o fim da polivaléncia e a melhoria da qualidade do ensino de
arte, na entdo futura nova LDBEN 9.394, para toda a educacédo basica do pais. O
resultado foi o atendimento das reivindicacdes, de modo que o ensino de arte na
nova LDBEN 9.394/96 aparece como componente curricular obrigatorio e por fim,
em seu artigo 92, revogam-se as disposi¢cdes das Leis anteriores, colocando assim,

a extincdo da polivaléncia.

3.2BLOCO 2

3.2.1 LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL (LDBEN) N°
9.394 DE 1996: COMPONENTE CURRICULAR OBRIGATORIO

Sancionada em 20 de dezembro de 1996, a LDBEN n°® 9.394 coloca o
ensino de arte como componente curricular obrigatério (Artigo 26) e garante o ensino
de suas quatro linguagens: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro. Esse lugar da
arte na Lei foi viabilizado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),

como mencionei anteriormente, no Capitulo 2.
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3.2.1.1 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS (PCN-ARTE)

A importancia do ensino de arte nos PCN é comentado por importantes
educadores da area, como veremos a seguir. Rosa lavelberg (2003, p. 118), por
exemplo, reitera a obrigatoriedade e acrescenta: "arte € componente obrigatorio,
definido nos PCN de Arte, em quatro linguagens: artes visuais, danca, muasica e
teatro". Isso n&o significa dizer que

O documento esteja sugerindo a retomada da polivaléncia, como foi
entendido por muitos professores, ou seja, que o professor de Arte integre
em sua pratica essas modalidades artisticas e, sim, que a escola possibilite
a presenca de professores habilitados para assumirem as diversas
linguagens da arte. Cada uma dessas linguagens pressupde conhecimentos
especificos, que foram analisados a sistematizados também por
especialistas, autores do documento (FERRAZ; FUSARI, 2009, p. 58).

Os PCN, portanto, ndo sugerem a volta da polivaléncia. Em outras palavras,
a instituicdo escola € quem deve garantir a presenca do professor com a formacéo
especifica que possui, seja este um profissional formado em artes visuais, ou
formado em musica, ou em danca ou em teatro. Entretanto, € recorrente acontecer o
seguinte: esse(a) professor(a), quando chega na escola, € pressionado(a) por
gestores, a ministrar na sala de aula conteudos referentes as quatro linguagens.
Essa pressao tem origem nos editais de chamamento para concursos e contratacao
desses professores. Nos editais, sdo recorrentes as indica¢des bibliograficas das
linguagens de artes visuais, danca, musica e de teatro, cujos conteddos sao
cobrados nos exames do concurso. Desse modo, o(a) professor(a) candidato(a) a
vaga, mesmo com formacédo especifica numa Unica linguagem, esforca-se para dar
conta da leitura bibliogréfica indicada, para passar no concurso. Com a aprovacao
no concurso, 0s gestores da escola tendem a compreender que o(a) professor(a)
tem tais conhecimentos e o(a) pressionam equivocadamente a ministrar aulas das
quatro linguagens. O discurso é de que as criancas e adolescentes (com toda
razao), tém o direito ao acesso de tais conhecimentos e que, 0S exame externos
tais como, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e, no caso de Sao Paulo, o
Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP),
cobram tais conteudos. E ainda, o sucesso dos alunos nos referidos exames,

reverberam, em tempos atuais, no caso do ENEM, ao acesso a universidade e no do
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SARESP, em bbdnus para o professor. A pressdo pelo sucesso das avaliacbes
externas, desconsideram que nem os PCN trouxeram a polivaléncia de volta e que
nenhum professor possui conhecimento suficiente acerca das quatro linguagens. E
mais, além do equivoco em relagdo a formacdo do professor, ha o problema do
tempo infimo na carga horaria semanal destinado ao ensino de Arte: duas
horas/aula semanais por série/ano tanto no ensino fundamental quanto no ensino
médio. Tempo absolutamente insuficiente para o(a) professor(a) ministrar conteudos
de uma Unica linguagem e, consequentemente impossivel para se pensar em quatro
linguagens juntas. O resultado dessa dificil equacao é a defasagem na formacédo do
aluno e, certamente, sem obter o conhecimento que ele merece em arte, acerca das
quatro linguagens, é levado a desigualdade educacional, cultural e social mais
ampla.

Comprova-se assim que, as normas oficiais, estabelecidas para o ensino de
arte nas Leis de 1961, 1971 e 1996 e nos PCN, do Brasil no século XX, fragilizaram
esse ensino, ao estabeleceram as secretarias de educacdo de todas as regides do
pais, a doutrina liberal para a elaboracdo dos seus documentos curriculares. Tais
curriculos, por sua vez, foram elaborados com base na teoria pedagdgica liberal de
cada década, tais como: a pedagogia tradicional, a nova e a tecnicista. O autor José
Carlos Libaneo, em sua obra Democratizacédo da escola publica: a pedagogia critica-
social dos conteudos, nos ajuda a compreender o conceito de Pedagogia Liberal.

Vejamos o que diz o autor:

O termo liberal ndo tem o sentido de "avangado", "democrético”, "aberto”,
como costuma ser usado. A doutrina liberal apareceu como justificativa do
sistema capitalista que, ao defender a predominéncia da liberdade e dos
interesses individuais na sociedade, estabeleceu uma forma de organizacao
social baseada na propriedade privada dos meios de producdo, também
denominada sociedade de classes. A pedagogia liberal, portanto, € uma
manifestacdo propria desse tipo de sociedade. [...] A énfase no aspecto
cultural esconde a realidade das diferencas de classes, pois, embora
difunda a ideia de igualdade de oportunidades, ndo leva em conta a
desigualdade de condi¢des (LIBANEO,1989, p. 21).

A pedagogia liberal capitalista, portanto, foi 0 modelo curricular apropriado
pelas secretarias de educacéo do pais, no século XX e deram as diretrizes teoricas

e metodoldgicas para os(as) professores(as) planejarem seus planos de trabalho
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pedagogico que se desdobram nas salas de aula. Essa pedagogia promoveu um
ensino de arte — obediente - sem espaco para criticas; fragil e sem o potencial
transformador que naturalmente possui e sem o valor que merece. Tais elementos
fizeram dos curriculos de arte um documento mantenedor de decificiéncias

cognitivas que reverberam em desigualdade social ampla.

Para além da pedagogia liberal, a titulo de curiosidade, procurei olhar para as
progressivistas surgidas no século XX, como possibilidade de apropria-las ao ensino

de arte. Vejamos a seguir.

3.2.1.2 UM OLHAR PARA OUTRAS PEDAGOGIAS: AS PROGRESSIVISTAS

Contrariamente ao modelo oficial de educacgéo formal, liberal capitalista, n&o
critico e autoritario do ensino publico oficial brasileiro, é fundamental olhar para outro
modelo pedagogico, contrario ao liberal: o progressivista, presente na histéria de
nossa educacao nao-formal. Esse modelo de educacdo € definido aqui como
qualguer tentativa educacional organizada e sistematica que, normalmente, se
realiza fora dos quadros do sistema formal de ensino. A autora Maria da Gloria
Gohn, em: Educacdo nao-formal, participacdo da sociedade civil e estruturas

colegiadas nas escolas, esclarece o seguinte:

A educacgdo nado-formal capacita os individuos a se tornarem cidadaos do
mundo, no mundo. Sua finalidade é abrir janelas de conhecimento sobre o
mundo que circunda os individuos e suas relagdes sociais. Seus objetivos
ndo sdo dados a priori, eles se constroem no processo interativo, gerando
um processo educativo. Um modo de educar surge como resultado do
processo voltado para os interesses e as necessidades que dele participa. A
construcdo de relagdes sociais baseadas em principios de igualdade e
justica social, quando presentes num dado grupo social, fortalece o
exercicio da cidadania. A transmissdo de informagédo e formagéo politica e
sociocultural € uma meta na educacgao ndo formal. Ela prepara os cidadaos,
educa o ser humano para a civilidade, em oposi¢édo a barbarie, ao egoismo,
individualismo etc (GOHN, 2006,. p. 29-30).

Vemos ai a importante contribuicdo da educacdo progressivista, nao-formal

para o individuo. De natureza critica ao sistema capitalista, surgiu pela primeira vez
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no Brasil, no inicio do século XX e ficou conhecido por pedagogia de tendéncia

libertaria.

3.2.1.3 PEDAGOGIA LIBERTARIA

Utilizada nos modelos pedagégicos anarquista, antiautoritario,
autogestionaria (com suas proprias assembleias, conselhos, eleicdes e reunides),
sociolégico e psicanalista, esse modelo pedagdgico, espera que a escola atue na
transformacao da personalidade da crianca, no sentido de fazer com que ela ganhe
consciéncia e liberte-se da estrutura repressora do sistema oficial. Nessa pedagogia,
os alunos escolnem os conteddos que desejam aprender, conforme as
necessidades individuais ou do grupo e a relacdo professor-aluno. Mesmo tendo
consciéncia de ser desigual, desconsidera qualquer forma de poder entre eles,
mantendo uma relacdo de liberdade mutua. No Brasil, esse tipo de escola foi criada
por trabalhadores operarios que ndo concordavam com o modelo de educacéo
oficial; funcionou no inicio do século XX, em S&o Paulo, mas por imposicao politica

da Igreja e do Estado foi extinta na década de 1920.

3.2.1.4 PEDAGOGIA LIBERTADORA

Outras pedagogias progressivistas surgiram no pais nas décadas de 1960 e
1970. Uma das mais famosas, € conhecida por pedagogia libertadora, criada em
1964, pelo brasileiro Paulo Freire (1921-1997) e colocada em pratica por ele, na
alfabetizacdo de adultos. Seu método alfabetizador se da por meio dos elementos
da vida cotidiana do aluno, dando-lhe conscientizacdo de sua condi¢céo social com o
objetivo de emancipa-lo da situacdo de reprimido pela sociedade. E um modelo
pedagogico que educa politizando o sujeito. Além da pedagogia libertadora de Paulo
Freire, os brasileiros conheceram outra pedagogia progressivista. Esta, de
inspiracdo marxista, do educador francés Georges Snyders (1917-2011). A autora
Renata de Almeida Vieira, em: A obra de Georges Snyders no cenario educacional
brasileiro: Introducdo, Apropriagdes e Refluxo, afirma que “a introdugdo do
pensamento educacional de Georges Snyders no cenario brasileiro teve inicio a
partir de meados da década de 70 do século XX [...] o mesmo tornou-se, no Brasil,

uma das referéncias basilares da pedagogia historico-critica” (VIEIRA, 2014, p. 286).
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3.2.1.5 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Dermeval Saviani, é o autor brasileiro que teorizou essa pedagogia, por meio
de sua obra: Pedagogia Historico-Critica, primeira aproximagdes, publicado pela

primeira vez em 1991. Para este autor:

Snyders é, [...] uma das referéncias fundamentais da corrente pedagdégica
gue venho chamando de ‘pedagogia histérico-critica’, uma pedagogia
enraizada na Histéria e que, inspirada no marxismo, pretende ser a sintese
superadora tanto das pedagogias tradicional e nova como das teorias
critico-reprodutivistas. [...] mesma sintese que Snyders persegue constante
e competentemente em todas as suas obras (SAVIANI, 1988, p. 6, apud
VIEIRA, 2014, p. 287).
Para Saviani, em resumo, a “pedagogia historico-critica se propde é articular
a educacéo escolar com a luta da classe trabalhadora pela superacéo do capitalismo

e implantagao do socialismo” (SAVIANI, 2013. p. 44).

3.2.1.6 PEDAGOGIA CRITICO SOCIAL DOS CONTEUDOS

Na mesma perspectiva progressista da pedagogia histérico-critica, surgiu a
proposta pedagodgica critico-social dos conteudos, formulada pelo brasileiro José
Carlos Libaneo em sua obra: Democratizacao da escola publica: a pedagogia critico
social dos conteudos, publicada pela primeira vez em 1985. No contexto dessa
pedagogia, professores e alunos constroem, por meio dos conteldos de ensino,

uma consciéncia critica visando a transformacéo da sociedade.

Como vimos, a escola ndo-formal e suas pedagogias progressivistas podem
corroborar muito na constru¢do de uma sociedade mais consciente de sua condi¢cao
cultural, politica e social. Olhar para esse outro lado, no presente estudo, teve o
objetivo de comparar as pedagogias liberal e progressivista e, ao mesmo tempo,
deduzir que enquanto a progressivista busca uma educacdo mais livre, com
capacidade de conscientizar o sujeito de modo amplo; a liberal objetiva capacitar o
cidaddo para atender as demandas do mundo do trabalho. Com esse mesmo
objetivo liberal, o Brasil cria em 2017, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),

como veremos no capitulo seguinte.
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CAPITULO 4

A TRAJETORIA DO CURRICULO DE ENSINO DE ARTES NA EDUCACAO
BASICA BRASILEIRA DURANTE O SECULO XX:
DOCUMENTOS MANTENEDORES DA DESIGUALDADE NO
ACESSO A EDUCACAO ESCOLAR

Figura 4 - ServetKogyigit. Higher Educacion.
Fotografia.272 Bienal Internacional de S&o Paulo, 2006. Disponivel em:
https://www.bbc.com/portuguese/especial/1527 bienalsp/page2.shtml.
Acesso em: 29 jan.2019.
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Neste capitulo, mostro outros meios pelos quais venho afirmando minha tese
de que os documentos curriculares do ensino de Arte do Brasil do século XX,
mantiveram a desigualdade social dos estudantes da escola publica estadual
brasileira. Essa afirmacdo vem se fundamentando até aqui, em documentos e
autores, mencionados nos capitulos anteriores, pelos quais mapeei a politica
educacional brasileira. Agora abordarei as origens curriculares, as teorias surgidas
no século XX e aquelas que, em vigéncia na educacao brasileira, tornaram frageis o
potencial transformador do ensino de arte. Para além do contexto temporal do
século XX, abordarei, também, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), a
reforma do Ensino Médio de 2017, como documentos que corroboram na afirmacao
de minha tese. Inicio o percurso abordando o meu proprio histérico curricular, para
assim chegarmos as teorias de curriculo e seus respectivos reflexos no ensino de

Arte do pais, do século passado.

4.1 PERCURSOS CURRICULARES DO AUTOR DESTA TESE

Tratar de assuntos curriculares € mergulhar num tema amplo e complexo. A
complexidade perpassa pela formacédo que se deseja, pelos direitos sociais, pela
economia e politica do pais. Por conta disso, o significado da propria palavra
curriculo é de sentido polissémico. Guiei-me pela visdo de trés obras basicas e
fundamentais do campo dessa area de estudo, a saber: Documentos de Identidade:
uma introducéo as teorias do curriculo, de 2015, do brasileiro Tomaz Tadeu da Silva;
Saberes e incertezas sobre o curriculo, de 2013, organizado pelo espanhol José
Gimeno Sacristan e Teorias de Curriculo, das brasileiras Alice Casimiro Lopes e
Elizabeth Macedo, de 2014. Tais autores revelam o significado da referida palavra

das seguintes maneiras:

Se quisermos recorrer a etimologia da palavra “curriculo”, que vem do latim
curriculum, “pista de corrida”, podemos dizer que no curso dessa “corrida”
gue € o curriculo acabamos por nos tornar o que somos. Nas discussdes
cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas em
conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo esta inextricavelmente, centralmente, vitalmente, envolvido naquilo
gue somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa
subjetividade (SILVA, 2015, p.15).
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José Gimeno Sacristan, complementa:

O termo curriculo deriva da palavra latina curriculum (cuja raiz € a mesma
de cursus correre). Na Roma Antiga falava-se de cursus honorum, a soma
das “honras” que o cidadao ia acumulando a medida que desempenhava
sucessivos cargos eletivos e judiciais, desde o posto de vereador ao cargo
de consul. O termo era utilizado para significar a carreira, e, por extenséo,
determinava a ordenacdo e a representacdo de seu percurso. Esse
conceito, em nosso idioma, bifurca-se e assume dois sentidos: por um lado,
refere-se ao percurso ou decorrer da vida profissional e seus éxitos (ou
seja, € aquilo a que denominamos de curriculum vitae, expressao utilizada
pela primeira vez por Cicero). Por outro lado, o curriculo também tem o
sentido de construir a carreira do estudante e, de maneira mais concreta, 0s
conteddos deste percurso, sobretudo sua organizagdo, aquilo que o aluno
devera aprender e superar e em que ordem devera fazé-lo (SACRISTAN,
2013, p. 16).

Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo, esclarecem o seguinte:

Desde o inicio do século passado ou mesmo desde um século antes, 0s
estudos curriculares tém definido curriculo de formas muito diversas e vérias
dessas definicbes permeiam o que tem sido denominado curriculo no
cotidiano das escolas. Indo dos guias curriculares propostos pelas redes de
ensino aquilo que acontece em sala de aula (LOPES; MACEDO, 2011, p.
19).

Curriculo, no entanto, como afirmam os autores, € um percurso educativo do
cotidiano escolar. No caso de minha trajetdria, selecionei o que considero importante
para esta tese, que € o lugar da arte e da educa¢cdo no curriculo de minha vida.
Educacao Artistica foi o curso que fiz na graduacdo, com habilitacdo em Artes
Plasticas, no ano de 1985 e a parte anterior, a educacdo basica, foi abordada na
introducéo desta tese. No entanto, ainda cursando a graduacao, iniciei um percurso
artistico, com producédo de pinturas e a realizacdo de exposicdes em saldes e
espacos culturais, entre as décadas de 1980 e 1990. A partir do ano 2000, a pintura
foi gradualmente substituida por outras expressfes artisticas, materiais e suportes,
de modo que essa producao ainda permanece paralela a de professor. Entretanto, a
educacado acabou por ganhar mais espaco profissional em minha vida.

Antes de ser professor, fui funcionario na area bancaria, por um periodo de
dezenove anos, até 0 momento em que resolvi deixar aquele ramo de atividade, em
1997. Em 1999 passei a ser professor de Arte do Ensino Fundamental e Médio, da
rede publica do Estado de Sao Paulo, na capital, onde vivo. Me lembro do primeiro

dia em que a Diretoria de Ensino da Regido Centro atribuiu-me as aulas e na
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ocasido, na condicdo de professor Ocupante de Funcado Atividade (OFA). Isto €,
professor contratado. Naquele momento senti forte emocdo: uma mistura de
felicidade, duvidas e ansiedade, uma vez que tomava consciéncia de que a partir
dali iniciara um novo ciclo de trabalho em minha vida, sobretudo o de educar

adolescentes.

Ao entrar pela primeira vez na sala de aula, tive a sensacdo de amor a
primeira vista. Talvez pelo desejo profissional de trabalhar no campo da arte e da
cultura e a partir de entdo na sala de aula, com gquestdes/conceitos da arte, ligadas a
educacdo. Minha primeira sala foi uma turma de 82 série, o atual 9° ano do Ensino
Fundamental. O encontro com os adolescentes foi reciprocamente agradavel, sentia-
me confiante. Acreditava e continuo acreditando que a minha formagéao inicial e o
exercicio na producdo artistica, garantia e garante um certo conforto e confianca
para uma boa discussao e capacidade de aproximar os alunos do universo da arte.
Essa favoravel relacdo professor/artista/pesquisador, vem ao encontro do que a
autora Rita Irwin chama de mesticagem. Segundo essa autora:

Talvez todos os educadores desejem se tornar artistas-pesquisadores-
professores quando comegam a se questionar sobre como tém ensinado e
como os métodos tradicionais precisam da vida e de viver. [...] Existe o
desejo de explorar um novo territério, uma fronteira de forma e
transformagdo, um lugar geografico, espiritual, social, pedagogico,
psicologico e fisico inter e intra-subjetivamente localizado no dialogo, e

z

através dele. Mesticagem € uma metafora para artistas-pesquisadores-
professores que transpdem esses papéis as suas vidas profissionais e
pessoais (IRWIN, 2008, p. 91-92).

Na perspectiva de Irwin, me descobri um profissional mestico, uma vez que
na nova trajetéria de artista-pesquisador-professor, fui buscar meios de ampliar meu
repertério e entendimento acerca da arte e de seu ensino. Um exemplo disso,
ocorreu a partir de 1999, quando, aos finais de semana, passei a frequentar setores
educativos dos museus e institutos culturais da cidade de S&o Paulo, tais como:
Museu de Arte Moderna de Séo Paulo (MAM); Instituto Itat cultural; Centro Cultural
banco do Brasil (CCBB); Museu de Arte de Sao Paulo (MASP); Museu Lasar Segall;
Fundacdo Bienal de S&o Paulo, entre outros, em busca de ampliar meus
conhecimentos e que pudessem me auxiliar na sala de aula. Nessas instituigoes,

participei de encontros para professores, nos quais ocorriam dinamicas educativas a
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partir das exposicdes publicas de Artes Visuais. As acdes educativas consistiam em
visitas orientadas aos professores, nos espacos expositivos das exposicoes,
acompanhadas de reflexdes, leituras de textos e discussOes acerca dos diversos
conteudos suscitados pelas leituras das obras artisticas expostas e pelas propostas
curatoriais. Na sequéncia, produziamos pecas artisticas em grupos ou
individualmente, abordando contetdos provocados nas exposi¢des. Por ultimo havia
trocas de experiéncias acerca dessas producgOes, considerando que tais acdes

poderiam servir e serviram, de exercicio e aprendizado no contexto da sala de aula.

A partir dessas experiéncias de aprendizagem significativas, ganhei
seguranca e enriqueci meu vocabulario de professor, desta forma minhas aulas na
‘escola ganharam ritmo e conteldos mais qualitativos. Nessa experiéncia, eu nao
tinha nocdo de que estava vivenciando elementos presentes nas teorias de
curriculo. Consciéncia essa que sO pude adquirir quando me deparei com 0s
estudos curriculares e, sobretudo, mais recentemente. Nessa trajetoria, a sala de
aula ainda continua fazendo parte de meu curriculo. Atualmente leciono tanto na
educacdo basica quanto na universitaria, atuando no campo de ensino das Artes
Visuais e em cursos de pedagogia, com disciplinas tedricas e praticas. Assim, estou
construindo o meu percurso curricular, um caminho que se fundamenta nas teorias
desse campo, com as quais tive 0s primeiros contatos quando cursei o mestrado, no
Departamento de Pos-graduacdo do Instituto de Artes da Unesp, defendido em
2010. E estendeu-se com o0 meu interesse pelas teorias curriculares, motivado por
uma experiéncia de trabalho acerca do curriculo de Arte, no 6rgdo central da
Secretaria da Educacéo do Estado de Sao Paulo (SEE/SP) entre 2011 e 2017. Além
da experiéncia na SEE/SP, passei a fazer parte do Grupo de Pesquisa: O ensino de
arte na rede estadual de ensino, na perspectiva da teoria curricular critica,
mencionado na introducéo desta tese. O arcabouc¢o no qual me envolvi nos estudos
curriculares, motivaram-me a procurar compreender com equidade, aspectos sociais
e politicos que influenciaram a fragilidade do ensino de Arte no Brasil, no século XX.
Para isso, conferi a linha do tempo da histéria do curriculo para compreender o
campo desse estudo e como ele influenciou o ensino de Arte no Brasil, no Século
XX.



117

4.2 TEORIAS CURRICULARES: ORIGENS

O curriculo como se conhece atualmente, tem origem na década de 1920,
nos Estados Unidos, motivado por trés eventos basicos que se conectam, sao eles:
0 processo de industrializacdo daquele pais, os movimentos imigratérios, e a
massificacdo da escolaridade. O marco principal ocorre em 1918, com o lancamento
do livro: The curriculum, de autoria de Franklin Bobbitt. Desde entéo, foi considerado
o primeiro livro sobre curriculo do ocidente e com ele, inicia-se a teoria curricular
tradicional. Essa teoria vai influenciar a educacéao, brasileira durante todo o século
XX.

4.3 TEORIA CURRICULAR TRADICIONAL: DITA COMO SE DEVE ENSINAR

Diante da situacdo de crescimento econbémico da década de 1920 nos
Estados Unidos, o curriculo de Bobbitt fundamentou-se nas ideias de técnicos e
administradores do campo da educacdo. Eram profissionais preocupados em pensar
a educacdo numa perspectiva racional, de atendimento da demanda produtiva

industrial daquele pais. Silva, esclarece que em Bobbitt:

O curriculo é visto como um processo de racionalizacdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O
modelo institucional dessa concepcdo de curriculo é a fabrica. Sua
inspiracédo “tedrica” é a “administracdo cientifica”, de Taylor (SILVA, 2015,
p.12).

A Teoria da Administracdo Cientifica de autoria do engenheiro norte-
americano Frederick W. Taylor (1856-1915), popularmente conhecida como
“taylorismo”, esta fundamentada na ciéncia positivista racional, a fim de alcancar a
maxima produtividade e rendimento com o minimo de tempo e de esforco. Tais
principios foram utilizados pelo empreséario americano Henry Ford, em 1913, na linha
de fabricacdo de seus automoveis, popularizando o chamado “fordismo”. Portanto, o
modelo de producao racional e fabril dessa teoria, ficou conhecida como teoria
tradicional, que vai chegar as escolas do mundo todo, inclusive nas do Brasil, a partir
do Século XX. Um exemplo disso pode se constatar na arquitetura de modelo fabril
gue € uma escola, de fato, semelhante ao de uma fabrica. Isto é: com salas em

sequéncia, uma ao lado da outra; carteiras enfileiradas para abrigar muitos alunos; o
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espaco do piso do professor, com degrau mais alto em relacdo ao dos alunos para
facilitar a este uma visdo controladora da classe; um quadro negro - a atual lousa,
para o professor expor seus contetdos no tempo das aulas, disciplinarmente medido
por um sinal sonoro, que define a quantidade de minutos necessarios para o
processamento ou transmissdo de conteddos de cada aula. Esse modelo
arquiteténico original de educacéo escolar do mundo ocidental, se mantém até os
dias atuais e, na década de 1920, nos Estados Unidos, buscava-se, sobretudo, uma
eficiéncia tecnocrata, inspirada no trabalho habil, como citado, para atender as
necessidades demandadas pela sociedade produtiva, em clima de industrializacao.
Com essa formatacao tradicional, Silva (2015, p. 12) reitera que “o curriculo é
supostamente isso: a especificacdo precisa de objetivos, procedimentos e métodos
para a obtencao de resultados que possam ser precisamente mensurados”. E assim,
essa teoria, em todas as areas do conhecimento, incluindo o ensino de Arte, dita o
que deve ser ensinado. Essa concepcdo de modelagem cognitiva, colocou o
estudante como um mero receptor passivo do conhecimento e cumpridor de tarefas
tais, que mediam seu desempenho. Nesse sentido, o papel da escola, conforme o

autor Dermeval Saviani em: Escola e democracia, é:

[...] difundir a instrugéo, transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade e sistematizados logicamente. [...] A escola organiza-se como
uma agéncia centrada no professor, o qual transmite, segundo uma
gradacao légica, o acervo cultural aos alunos. A estes cabe assimilar os
conhecimentos que lhes sdo transmitidos. [...] Assim, as escolas eram
organizadas na forma de classes, cada uma contando com um professor
gue expunha as licbes, que 0s alunos seguiam atentamente, e aplicava 0s
exercicios, que os alunos deveriam realizar disciplinadamente (SAVIANI,
2012, p. 6).

Como se pode ver, a escola tradicional € de modelo racional, liberal e
preocupa-se em transmitir “automaticamente” o conhecimento. O curriculo na
perspectiva tradicional, busca, portanto, medir, calcular, estabelecer padrbes e
objetivos claros nas suas aclGes pedagdgicas, construindo uma educacéo
racionalmente voltada para a vida ocupacional adulta. Entretanto, contrariamente a
esse modelo curricular, surgiu na mesma época um outro modelo concorrente, de
vertente progressista. Trata-se do modelo criado pelo educador, também norte-
americano, John Dewey (1859-1952). Este preocupava-se com uma educacgéo
voltada para a democracia e nao para a economia ou mercado de trabalho. Dewey

considerava como elemento de extrema importancia, os interesses e experiéncias
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pessoais das criancas e dos jovens. Apesar do modelo curricular progressista de
Dewey, o curriculo liberal de Bobbitt, segundo Silva (2015, p. 23) foi o que constituiu
as vertentes educacionais do capitalismo “dominantes da educagao estadunidense
no restante do século XX”. Desse modo, esses primeiros m uiodelos curriculares
tradicionais, The curriculum de Bobbitt, e The child and the curriculum de Dewey,
passaram a pertencer a um campo de estudos especializados em curriculo.
Entretanto, a forca liberal tecnocratica da vertente de Bobbitt, se consolida
definitivamente, porém com algumas poucas diferencas, a partir do livro: Principios
Basicos de Curriculo, lancado em 1949, pelo educador norte-americano, Ralf W.
Tyler (1902-1994). Este autor passa a dominar o campo especializado de estudos de

curriculo em diversos paises do mundo, entre eles o Brasil, até a década de 1980.

4.4 ORIGENS DE CURRICULOS NO BRASIL

Semelhante ao ocorrido nos Estados Unidos, a origem dos estudos
curriculares no Brasil aconteceu na década de 1920, quando também por aqui se
iniciava nossa modernizagao. Isto é, o processo de industrializacdo, os movimentos
migratorios e a crescente urbanizagcdo, porém sem estrutura educacional. Para se
ter uma ideia mais clara daquele momento, o autor Paschoal Lemme, nos descreve

0 panorama. Diz o autor:

Ao terminar a Primeira Grande Guerra Mundial toda essa nossa precaria
estrutura de educacdo, ensino e cultura entrou num processo de
transformagé&o acelerado. O desenvolvimento e a diversificacdo da industria
traziam como consequéncia natural a necessidade de uma melhor
preparacdo de méao-de-obra, com reflexos na quantidade de escolas e na
qgualidade do ensino. A chegada de grandes contingentes de imigrantes
estrangeiros, [...] portadores de uma educagdo mais aprimorada, elementar,
profissional, e mesmo de nivel secundario, passou a pressionar nossa
precaria estrutura de ensino, no sentido de sua melhoria. [...] As relacdes
sociais propiciadas pela intensificacdo da urbanizacéo e a criacdo de novas
categorias de empregados, no comércio, de escritorio e de funcionarios
publicos, agiram no mesmo sentido da exigéncia de um ensino mais
eficiente, ndo somente em relagdo ao 1° grau, mas também no tocante ao
2° grau, de carater geral e profissional. [...] Essas transformacdes
econdmicas, politicas e sociais que vinham em gestacao, desde os fins do
século 19 e, mais precisamente, com o advento da Republica, comecaram a
se manifestar com maior intensidade a partir dos anos 20 (LEMME, 2005,
p.166).
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A preocupacdo com a melhoria da educacdo, supracitada, ganhou a
fundamental contribuicdo em 1932, de 26 educadores, com a criagdo do documento
intitulado “A reconstrucédo educacional no Brasil: ao povo e ao governo?,conhecido
popularmente como o Manifesto dos Pioneiros, citado anteriormente, no Capitulol.
Portanto, conforme o autor Antonio Flavio Barbosa Moreira, em: Curriculos e
programas no Brasil (MOREIRA, 2012, p.100) “as origens do pensamento curricular
brasileiro podem ser localizadas nos anos 1920 e 1930, ocasido em que diversas
reformas foram organizadas nos estados pelos pioneiros”. Entre essas reformas, a
que de fato fomentou o pensamento curricular no Brasil foi a criacdo do Instituto
Nacional de Pedagogia (INEP) em 1938, cujo objetivo foi gerir os diversos assuntos
relacionados a educacdao, incluindo o curriculo. Para isso, o INEP criou e passou a
publicar a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, livros-texto e mais seis
Centros Brasileiros de Pesquisas Educacionais (CBPE), em diferentes Estados da
Federacdo, quais sejam: Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Minas Gerais, Pernambuco,
Bahia e Rio Grande do Sul. Nesses CBPE ministravam-se cursos sobre curriculos,
destinados a supervisores e professores acerca de métodos de ensino e recursos
didaticos. A autora Marcia Santos Ferreira, em: A organizacdo do trabalho didatico
como objeto de estudo nos projetos dos Centros de Pesquisas Educacionais do

Inepnos explica que:

A finalidade principal destes Centros era realizar pesquisas cujos resultados
pudessem ser utilizados na elaboracdo de novas politicas educacionais
capazes de tornar a educacdo escolarizada, efetivamente, um dos fatores
favoraveis ao desenvolvimento econbmico e social do pais (FERREIRA,
2008, p.137).

Os trabalhos CPBE, foram fundamentais para decisbes do governo no
campo da educacdao, cuja relevancia ocorre somente em 1956, quando o presidente
Juscelino Kubitschek chega ao poder com o lema de desenvolver o pais, cinquenta
anos em cinco, apoiado pelas classes trabalhadora, média, empresarios brasileiros e
estrangeiros. Kubitschek incentiva a entrada massiva de capital estrangeiro no pais

em prol da industrializagdo e ganha significativa ajuda do governo norte-americano

62Anisio Teixeira (redator), Lourengo Filho, Afranio Peixoto, Roquete-Pinto, Sampaio Doéria, Almeida
Janior, Mario Casassanta, Atilio Vivaqua, Francisco Venancio Filho, Edgar Sissekind de Mendonga,
Armanda Alvaro Alberto, Cecilia Meireles e outros.
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em diversos setores da sociedade. Na educacao, no que diz respeito aos estudos
curriculares, assina no mesmo ano em que assumiu a presidéncia, um acordo com
os Estados Unidos e cria o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino
Elementar (PABAEE), com o objetivo de criar cursos de aperfeicoamento de
professores e supervisores, com énfase no tecnicismo®. O tecnicismo, na década
de 1970, transforma-se em pedagogia nacional, por meio da Lei 5692/71,
mencionado no capitulo 3. A autora Rosa Fatima de Souza, em A producao
intelectual brasileira sobre curriculo a partir dos anos 80, esclarece detalhes da
configuracédo do PABAEE:

Dos oito departamentos criados no Programa, um era especificamente de
Curriculo e Superviséo, dedicando-se a promocao de cursos sobre curriculo
e assisténcia técnica em questdes curriculares. O departamento oferecia
trés disciplinas: Curriculo na Escola Elementar, Supervisdo do Ensino na
Escola Primaria e Curriculo e Supervisdo, todas elas enfatizando o "como
planejar e desenvolver curriculos". A associacdo entre curriculo e
supervisdo assinala, por sua vez, a énfase nos aspectos instrumentais e
técnicos do curriculo. A influéncia marcadamente americana pode ser
percebida na bibliografia utilizada, onde predominavam autores americanos
e mesmo autores brasileiros, como Marina Couto, Dalila Sperb e Lady Lina
Traldi, que haviam estudado nos Estados Unidos. Diferentemente do INEP,
no PABAEE houve uma forte influéncia tecnicista. Nesse sentido, deve-se
destacar o livro de Marina Couto, Como Elaborar o Curriculo (1966),
amplamente utilizado no Programa e que representa 0 pensamento
curricular deste (SOUZA, 1993, p. 117-118).

Nas décadas de 1950 e 1960 o INEP e PABAEE entram em disputa acerca
das concepcdes de ensino que desenvolviam. O primeiro, por meio dos seus
Centros de Pesquisa, enfatizava o aspecto social do ensino por entender a
educacdo profundamente relacionada com a cultura, economia e politica, uma
postura progressivista, mas acabou por perder espaco para as orientacdes liberais
tecnicistas, do PABAEE. E importante saber que naquelas décadas, estava em
vigéncia a Constituicdo Federal de 1946, que determinou a Unido a tarefa de fixar as
diretrizes e bases da educac&o nacional. As discussdes para a elaboracdo dessa
entdo futura lei iniciaram no ano seguinte, em 1947. No entanto, o ensino publico
primario brasileiro ainda se constituia num histérico de abandono por parte do poder
publico. Os autores Nelson Piletti e Geovanio Rossato em Educacdo basica; da

organizacao legal ao cotidiano, informam que somente em:

6 E a tradicdo curricular predominante nos EUA até a década de 1960, caracterizada pela
racionalidade técnica, preocupacdes com determinacdo de objetivos e controle do processo
educativo. Os principais tedricos dessa tendéncia foram F. Bobbitt e R. Tyler.
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1961, apds 13 anos de discuss@es no Congresso Nacional, marcadas por
intensos embates entre defensores da escola publica e representantes das
escolas particulares, foi aprovada a lei n® 4.024, a primeira Lei de Diretrizes
e Bases da Educac¢do Nacional (LDB) do Brasil (PILETTI; ROSSATO, 2010,
p. 25).

Com a promulgacéo da Lei 4.024 é que se consolida, pela primeira vez no
pais, a legalidade curricular. O autor Jodo Cardoso Palma Filho, em A reforma
curricular da Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo para o ensino de 1°

grau (1983-1987): uma avaliacao critica, reitera:

Na histéria da educagdo brasileira o termo “curriculo” aparece em
documentos legais, pela primeira vez, na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei 4.024/61, com o sentido de uma listagem de
matérias ou disciplinas objetos de ensino (1989, p. 13).

Em termos curriculares, a LDB 4.024/61 facilitou caminhos para a Reforma
Universitaria, sobretudo com a criacdo da Lei 5.540/1968. Com ela, o campo do
curriculo instalou-se no interior das faculdades e universidades, tornando-se campo
de ensino e pesquisa. Conforme Moreira (2012, p. 111) “No parecer 252/69, que
organizou o curso de pedagogia, encontramos, claramente, uma supervalorizacdo

»n

da técnica do “como fazer™. Essa tendéncia tecnicista de como fazer curriculo cuja
sequéncia se da em objetivos, conteudo, metodologia, avaliagdo e bibliografia,
seguindo modelos de Tyler e Taba, avanca para a década de 1970. Desse modo, a
teoria tradicional estava dada como modelo educacional e curricular a ser
implementada nas escolas brasileiras. Essa teoria, na perspectiva do ensino de Arte,
a énfase no “como fazer” obviamente ndo da espaco cognitivo para o aluno exercitar
seu potencial criativo, desenvolver o pensamento critico, ter a possibilidade de
inventar, reinventar, interpretar e reinterpretar o mundo, a partir de elementos do
universo da arte. A teoria tradicional, portanto, fragiliza o potencial transformador da
natureza do fazer artistico em seu ensino, ao abordar somente receitas de “como
fazer” isso ou aquilo. No entanto, no final da década de 1970, diz Moreira (2012, p.
123) “uma tendéncia critica comegou a configurar-se, tornando-se bastante influente

durante toda a década de 1980”. Silva confirma tal tendéncia, ao dizer que:
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Os modelos mais tradicionais de curriculo, tanto técnicos quanto o0s
progressistas de base psicologica, por sua vez, so iriam ser definitivamente
contestados, nos Estados Unidos, a partir dos anos 70, com o chamado
movimento de “reconceptualizagéo do curriculo (SILVA, 2015, p. 27).

A tendéncia critica, portanto, se estabelece fortemente por varios paises,
fazendo aparecer uma nova teoria de curriculo, a teoria critica, como veremos na

sequéncia.

4.5 TEORIA CURRICULAR CRITICA: O QUE ENSINAR?

O Tempo Nao Para

Eu vejo o futuro repetir o passado

Eu vejo um museu de grandes novidades
O tempo nao para

N&o para, nao,

nao para...

Cazuza®*

As teorias criticas de curriculo me levam a abordar, inicialmente, a
inquietacéo social ocorrida na década de 1960 do século XX, em nosso pais. Neste
momento 0S movimentos sociais, artisticos e culturais revelavam inconformismos,
guestionamentos e desejos por urgentes mudancas no Brasil e, também, no mundo.

Silva nos faz lembrar daquele cenario em termos globais:

Os movimentos de independéncia das antigas coldnias europeias; 0s
protestos estudantis na Franca e em varios outros paises; a continuagéo do
movimento dos direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a
guerra do Vietn&; os movimentos de contracultura; o movimento feminista; a
liberacdo sexual; as lutas contra a ditadura militar no Brasil (SILVA, 2015, p.
29).

Mas o tempo ndo para, como nos revela acima, a letra da musica de
Cazuza. E com o tempo, a humanidade descobre novos horizontes, deseja e luta por

novos modos de viver, por novas conquistas sociais, culturais e educacionais. Na

64Trecho da musica: O Tempo ndo para - lancada em 1988. Composicdo dos artistas brasileiros
Arnaldo Brand&o e Cazuza. Cantada pelo ultimo, em seu quarto album solo.
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perspectiva das lutas, obtém-se na medida do possivel, algumas conquistas.
Entretanto, semelhante aos movimentos sociais e culturais ocorridos nos anos de
1960, a década de 1970 néo foi diferente. Surgem, também, novas inquietacdes que
reivindicavam mudancgas fundamentais e foram motivadas e fundamentadas por uma
safra de novidades teéricas surgidas na referida década, de abordagem marxista®®,
sociolégica®®, curricular e educacional, apreciadas por intelectuais e educadores.
Estes, por exemplo, encontravam-se inconformados por serem obrigados a seguir
em suas praticas diérias a teoria tradicional curricular de Bobbitt e Tyler que, desde
sua origem na década de 1920, mantinha-se aceita e se ajustava comodamente ao
status quo, seu modelo de referéncia, preocupada apenas em como organizar e
fazer tecnicamente o curriculo. No entanto, as novas teorizagdes mencionadas que
surgiram foram, entre elas: os ensaios marxistas do francés Louis Althusser, que
deram amplo suporte ao pensamento curricular, trazendo para o debate a visao da
escola como um dos aparelhos ideolégicos do Estado, na manutencédo e reproducao
da ideologia dominante; o conceito de reproducao cultural que também faz manter a
ideologia dominante na escola, presente na obra sociolégica dos, também
franceses, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron; o enfoque da “pedagogia
libertadora” do brasileiro Paulo Freire; a analise da “Escola capitalista na Franca” a

partir da tese de Althusser, feita pelos franceses Baudelot e Establet; o movimento

8E uma interpretagdo que, no momento em que trazia o pensamento de Marx as massas,
modificava-o significativamente - e esta modificacdo consiste, fundamentalmente, na conversdo da
obra de Marx em uma concepcédo de mundo (isto é: uma visdo de conjunto da natureza e do homem,
um sistema completo e acabado). Estava nascendo um marxismo, e o termo, utilizado, ao que
parece, pela primeira vez por Kautsky um pouco antes do falecimento de Marx, arrancou deste
expressbes de ironia e protesto. [...] Toda a gigantesca pesquisa de Marx foi realizada para
compreender a dindmica da sociedade burguesa e, compreendendo-a, fornecer ao proletariado as
armas teéricas capazes de assegurar condicfes de éxito & sua acdo revolucionaria. [...] O que
originalmente eram hipoOteses tedrico-criticas para desvendar a esséncia de uma sociedade
historicamente datada passa a se construir um padréo geral de pesquisa e interpretagdo, valido para
qualquer objeto, e do qual derivam diretamente normas e acéo. O resultado € que, nas interpretacdes
dominantes da Segunda Internacional, o legado de Marx é tomado como uma ciéncia - 0 marxismo -
gue funda uma concepcdo de mundo. Oferecendo uma filosofia da natureza e da histéria (o
materialismo), esse marxismo, partindo das determinacfes da "base econémica", explica as relagcbes
sociais em geral. (NETO, José Paulo. O que é o Marxismo. Colegdo primeiros passos. Sédo Paulo:
Brasiliense, 1985, p. 38-40).

6 Com Emile Durkheim, a definicio do objeto da Sociologia - fato social - tem carater objetivo, porque
determina o carater social da acdo a partir da coercdo exercida do exterior sobre a conduta dos
individuos. Marx Weber, quando conceitua de modo subjetivo a acédo social - objeto da sociologia -,
baseia-se em critérios internos dos individuos participantes. [...] A Sociologia, na interpretacdo de
Weber, é uma ciéncia que tem por objeto compreender claramente a conduta humana e fornecer
explicac@o causal de sua origem e resultados (LAKATOS, Eva Maria. Sociologia Geral. 2. ed. Sdo
Paulo, Atlas, 1978, p. 57-58).
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“nova sociologia da educacado” com o inglés Michael Young a frente; o “movimento
de reconceptualizacdo” nos Estados Unidos; o conceito de cédigo no contexto
sociolégico do inglés Basil Bernstein; a andlise da escola, na sociedade capitalista
estadunidense dos americanos Samuel Bowles e Herbert Gintis; a critica
neomarxista do americano Michael Apple em seu livro Ideologia e curriculo. Por
altimo e ndo menos importante, a teoria de curriculo voltada para questdes culturais,

do norte-americano Henry Giroux.

Esses tedricos abordam um pensamento reflexivo e critico, radicalmente
contra a teoria educacional tradicional e, conforme Silva (2012, p. 30) “comegam a
colocar em questéo precisamente 0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais. As teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o
pelas desigualdades e injusticas sociais”. Dos tedricos supracitados, selecionei 0s
mais significativos para a construcdo do meu raciocinio e defesa desta tese. Sao
eles: Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron; Paulo Freire; Dermeval Saviani;

Michael Apple e Henry Giroux. Vejamos a contribuicdo de cada um:

4.5.1 PIERRE BOURDIEU E JEAN-CLAUDE PASSERON: A ESCOLA REPRODUZ
A CULTURA DA CLASSE DOMINANTE

De viés sociologico, Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron lancaram em
1970, a obra de titulo: A reproducdo. De grande prestigio cientifico, € considerada
um dos principais pilares tedricos do pensamento curricular critico. O titulo, por sua
natureza, nos leva a seguinte questdo: reproducdo de qué? Etimologicamente,
reproduzir € um verbo de ac¢éo, que segundo o dicionario, possui nove significados.

Vejamos quais:

1 — Fazer aparecer ou aparecer novamente (algo ja conhecido); produzir (-
se) de novo; 2 — Criar coisas idénticas ou semelhantes a (um modelo);
imitar, copiar; 3 — Tornar a dizer ou escrever (argumentos, palavras etc.);
repetir; 4 — Expor ou contar minuciosamente; descrever; 5 — Praticar
novamente; refazer; 6 — Repetir-se inUmeras vezes; renovar-se; 7 — Dar
origem a; perpetuar-se pela geracdo natural ou por métodos artificiais,
multiplicar(-se); 8 — Aumentar de forma vertiginosa; espalhar-se, multiplicar-
se; 9 — Converter (um registro fonografico, de video etc.) em sons, imagens

etc (HOUAISS)®7,

67 Disponivel em: https://houaiss.uol.com.br/pub/apps/www/v3-2/html/index.php#1. Acesso em: 10
ago. 2017.
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O referido verbo nos ajuda a compreender a analise sociolégica de A
Reproducdo, uma vez que, para os autores, o curriculo escolar, através de suas
disciplinas baseadas na cultura e linguagem da sociedade dominante é o
mecanismo pelo qual, garante ser a escola, uma instituicdo reprodutora da cultura
dessa sociedade. Tal cultura é reproduzida por ser considerada arbitrariamente por
essa mesma sociedade, a “unica’ cultura valida. Em contrapartida, a cultura da
sociedade dominada ndo tem valor. E considerada outra coisa qualquer, menos

cultura. Segundo os préprios autores:

Numa formacgéo social determinada, o arbitrario cultural que as relacdes de
forca entre os grupos ou classes constitutivas dessa formacdo social
colocam em posi¢cdo dominante no sistema dos arbitrarios culturais é aquele
que exprime 0 mais completamente, ainda que sempre de maneira mediata,
0s interesses objetivos (materiais e simbodlicos) dos grupos ou classes
dominantes (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p. 23-24).

Em outras palavras, a cultura da dominacdo é sempre valorizada, tem
sentido econdmico e se consolida na escola por meio das acdes pedagdgicas. O
sujeito, quando a adquire, ganha “capital cultural” ou “capital simbdlico” (SILVA,
2015), que sdo os valores, gostos, costumes e habitos daquela cultura. Tais valores
se contrai por meio do contato, por exemplo, com obras de arte, obras literarias,
teatrais, musicais, adquirindo titulos, certificados e diplomas. Ao adquirir capital

cultural, o sujeito acaba por obter facilidades e vantagens materiais e sociais.

E interessante saber que a reproducdo dessa cultura na escola ocorre de
modo imperceptivel, de tal maneira que ela é considerada “natural’ pela classe
dominada. Essa naturalidade é que da a forca para essa reproducdo acontecer,
permanecer e continuar viva cotidianamente. A reprodugéo da cultura dominante na
escola, para Bourdieu e Passeron (1982, p. 20), € um problema. Uma vez que “toda
acdo pedagogica € objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢éo, por
um poder arbitrario, de um arbitrario cultural’. Essa violéncia & praticada, repito,
através do curriculo, no contato com as acdes prescritas nele. As criancas das
classes dominadas o estranhardo por ndo conhecerem e néo terem familiaridade

com os aspectos dessa cultura, embutidos nos conteudos curriculares.
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E, por ndo conseguirem decifrar os cédigos e conteudos ali violentamente
presentes e obrigatoriamente ministrados em sala de aula, essas criancas
naturalmente terdo grandes dificuldades a ponto de serem facilmente excluidas do
processo educativo, antes mesmo de alcangarem graus superiores da educacao.

Silva complementa essa visdo alertando que:

O resultado é que as criancas e jovens das classes dominantes sdo bem-
sucedidas na escola, o que Ihes permite 0 acesso aos graus superiores do
sistema educacional. As criancas e jovens das classes dominadas, em
troca, s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo caminho. As criancas e
jovens das classes dominantes veem seu capital cultural reconhecido e
fortalecido. As criancas e jovens das classes dominadas tém sua cultura
nativa desvalorizada, ao mesmo tempo que seu capital cultural, ja
inicialmente baixo ou nulo, ndo sofre qualquer aumento ou valorizacao.
Completa-se o ciclo de reproducéo cultural. E essencialmente através dessa
reproducdo cultural, por sua vez, que as classes sociais se mantém tal
como existem, garantindo o processo de reproducao social (SILVA, 2015, p.
35. Grifo do autor).

N&o é dificil concordar com a perspectiva do conceito de reproducédo de
Bourdieu e Passeron (2012) e com a interpretacdo acima de Silva (2015).
Acrescento ainda que, tal visdo € muito facil de ser comprovada. Para isso, basta ler
qualquer curriculo escolar e no nosso caso, o de Arte, ou folhear qualquer livro
didatico, seja do Ensino Fundamental ou Médio, tanto da escola publica quanto da
privada, de todos os tempos, para comprovar que, 0s conteldos |4 presentes,
pertencem a cultura da classe dominante branca, norte-americana e européia.
Aspecto este que, a meu entender, reforca a manutencdo da desigualdade social de
modo natural e amplo. Na perspectiva de combater a desigualdade social, Paulo

Freire é outro autor fundamental, vejamos a seguir.

4.5.2 PAULO FREIRE: POR UMA ESCOLA DEMOCRATICA

Critico da pedagogia tradicional, o educador pernambucano, filésofo e
patrono da educacgao brasileira, Paulo Reglus Neves Freire (1921-1997), contribuiu
fundamentalmente com a teoria critica de curriculo, por meio de sua “pedagogia
libertadora”. Publicou em 1967 sua primeira obra: Educacdo como préatica da
liberdade. Mas foi com Pedagogia do oprimido, lancada em 1968, no Chile, proibida
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no Brasil e publicada por aqui somente em 1974, que ficou mais conhecido - nem so6
no Brasil, como em diversos paises do mundo. Nessa obra, Freire revela seu
método de alfabetizacdo de adultos, de sucesso extraordinario. Foi escrita quando
ele esteve exilado naquele pais, por conta do golpe militar brasileiro de 1964. A
autora Vera Barreto, em Paulo Freire para Educadores, nos revela um depoimento
do proprio Freire, descrevendo o momento quando foi preso no Brasil pelos
militares, acusado de subversivo, por conseguir alfabetizar, conscientizar social e

politicamente adultos, com a facilidade de seu método. Disse o educador:

O golpe de Estado de 1964 nao somente deteve o esforco que fazia no
campo da educacdo de adultos e da cultura popular, como me levou a
prisdo por cerca de 70 dias. Fui submetido, durante quatro dias, a
interrogatérios que continuaram depois do Inquérito da Policia Militar do Rio
de Janeiro.[...] Fui considerado como ‘subversivo internacional’, como um
‘traidor de Cristo e do povo brasileiro’. Um dos juizes perguntou-me: ‘Vocé
nega que seu método é semelhante ao de Stalin, Hitler, Perén e Mussolini?
Vocé nega que com seu pretenso método vocé quer mesmo é bolchevizar o
pais?’ (BARRETO, 2004. p. 30).

E muito estranho este pais, pois quando um educador faz um trabalho
significativo de educacédo conscientizadora, como foi o caso de Paulo Freire, este
passa a ser interpretado como subversivo, conforme relato préprio. Mas além de
revelar suas experiéncias com a alfabetizacdo popular de jovens e adultos em
Pedagogia do oprimido, Freire revela seu foco metodolégico nomeado de “temas
geradores”. Tais temas surgem da realidade vivida e dialogada com e pelo

educando, em seu meio ambiente social. Nesse sentido, argumenta Freire:

A nossa preocupacao, neste trabalho, é apenas apresentar alguns aspectos
do que nos parece constituir o que vimos chamando de pedagogia do
oprimido: aquela que tem de ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto
homens ou povos, na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade.
Pedagogia que faga da opressdo e de suas causas objeto da reflexdo dos
oprimidos, de que resultara 0 seu engajamento necessario na luta por sua
libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refard (FREIRE, 2005, p. 34.
Grifo do autor).

De carater mais filoséfico do que sociolégico, a obra de Freire (SILVA, 2015)

tem base tedrica na dialética de Hegel®®, ao tratar as relacdes de consciéncia entre

68 Hegel tratou da elaboragdo da dialética como método, desenvolvendo o principio da
contraditoriedade afirmando que uma coisa € e ndo € ao mesmo tempo e sob 0 mesmo aspecto. Esta
€ a oposicao radical ao dualismo dicotdmico sujeito-objeto e ao principio da identidade. Por isso
Hegel preconiza o principio da contradi¢do, da totalidade e da historicidade (PIRES, 1997, p. 85).
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realidade social, senhor e servo. Além disso, revela aspectos do marxismo
humanista de Erich Fromm®®; da fenomenologia existencialista e cristd’® de criticos
do processo de dominacédo colonial. Freire faz critica a escola tradicional, aliando-a
ao conceito de “educagéo bancaria”, na qual o conhecimento é semelhante ao ato
de um depdsito bancario. Isto é, o professor deposita e o aluno recebe
automaticamente o conhecimento, sem necessidade de dialogo. Em seu método,
cujo foco esté na alfabetizacdo de adultos, desenvolveu o conceito de “alfabetizagao
problematizadora” no qual transformar o ato de conhecer numa perspectiva
fenomenolégica, tornando “presente” o mundo, para a consciéncia do educando.

Segundo Silva:

O ato de conhecer nao €, entretanto, para Freire, um ato isolado, individual.
Conhecer envolve intercomunicagao, intersubjetividade. Essa
intercomunicacdo € mediada pelos objetos a serem conhecidos. Na
concepcdo de Freire, € através dessa intercomunicacdo que os homens
mutuamente se educam, intermediados pelo mundo cognoscivel. E essa
intersubjetividade do conhecimento que permite a Freire conceber o ato
pedagégico como um ato dialégico. A educacdo bancaria torna
desnecessario o didlogo, na medida em que apenas o educador exerce o
papel ativo relativamente ao conhecimento. [...] Na perspectiva da educacao
problematizadora, ao invés disso, todos o0s sujeitos estdo ativamente
envolvidos no ato de conhecimento. O mundo — o objeto a ser conhecido —
ndo é simplesmente “comunicado”; o ato pedagdgico ndo consiste em
simplesmente “comunicar o mundo”. Em vez disso, educador e educandos
criam, dialogicamente, um conhecimento do mundo. E sobre essas bases
gue Freire vai desenvolver o seu famoso “método” (SILVA, 2015, p. 59, 60.
Grifo do autor).

No método de Freire, o didlogo acerca da realidade local, é fundamental e
praticada conjuntamente, originando portanto, os mencionados “temas geradores”.
Estes, constituem os contetdos programaticos suscitando o “conceito antropoldgico

7

de cultura”. Assim, a cultura popular € parte do curriculo dos programas de

69 Erich Fromm, dentre a maioria dos psicanalistas existentes, desde Freud, procurou desenvolver
suas pesquisas e reflexdes a partir da “psicanalise humanista”. Seu objetivo era oferecer uma
ferramenta para compreender o ser humano a partir da sua relagcdo com a sociedade onde vive.
Nesse sentido, percebemos neste pensador uma contribuicdo fundamental para os individuos
pensarem a prépria vida e a vida social onde esta inserido. MARQUES, Edmilson Ferreira. O ser
humano da sociedade capitalista na concepcéao de Erich Fromm. Revista Espaco Académico, n° 110,
2010, p. 24).

70 O proprio Paulo Freire tem indicado explicitamente ter sido o existencialismo a corrente filoséfica
que maior influéncia exerceu sobre o desenvolvimento de suas ideias pedagdégicas. E ndo se trata do
existencialismo em geral, mas daquele que se desenvolveu em conexdo com 0s principios que, para
o cristianismo, devem reger a relagdo com o préximo (PAIVA, Vanilda P. Existencialismo Cristdo e
Culturalismo: sua Presencga na Obra de Freire. Sintese Revista de Filosofia, v. 6, n® 16, 1979, p. 47).
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educacdo de adultos de Freire. Aléem de Pedagogia do oprimido, o conjunto das
obras desse educador influenciou o pensamento critico acerca do curriculo escolar,
por parte de outros autores ao redor do mundo. Sua perspectiva pedagdgica,
humanizadora e dialética nos remete ao texto Gaiolas ou Asas: arte do voo ou a

busca da alegria de aprender, de Rubem Alves. Nele o escritor poetiza:

Escolas que sdo asas ndo amam passaros engaiolados. O que elas amam
sd0 0s passaros em voo. Existem para dar aos passaros coragem para
voar. Ensinar o voo, isso elas ndo podem fazer, porque o voo ja nasce
dentro dos passaros. O voo ndo pode ser ensinado, apenas encorajado
(ALVES, 2004, p. 29-32).

Assim como na metafora do voo, a metodologia pedagdgica de Freire,
converge para a construcédo de uma educacéo que luta contra a desigualdade social,
objeto desta tese. Um outro educador brasileiro preocupado em oferecer um
conhecimento de inclusdo e igualdade social, € Dermeval Saviani. Para ele, a
desigualdade tem origem nos conteudos historicos e universais, quando n&o

absorvidos pelo educando. Vejamos a seguir, sua Viséo.

4.5.3 DERMEVAL SAVIANI: A PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

Dermeval Saviani é paulista, professor emérito aposentado da Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP) e filésofo de visdo progressista acerca da
educacao. Desenvolveu sua “pedagogia histérico-critica” com a qual discorda de
parte da critica de Educacdo de concepcéo critico-reprodutivista, representada por
autores tais como Louis Althusser; Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron;
Baudelot e Establet. Saviani, em Pedagogia historico-critica: primeiras

aproximacoes, diz que:

O que eu quero traduzir com a expressao pedagogia histérico-critica é o
empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histérico objetivo. Portanto, a concepg¢do pressuposta
nesta visdo da pedagogia histdrico-critica € o materialismo histérico, ou
seja, a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da
determinacdo das condi¢cdes materiais da existéncia humana (SAVIANI,
2011, p. 76).

Em outras palavras, Silva interpreta a obra de Saviani, da seguinte forma:
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A tarefa de uma pedagogia critica consiste em transmitir aqueles
conhecimentos universais que sdo considerados como patrimdnio da
humanidade e ndo dos grupos sociais que deles se apropriam. Saviani
critica tanto as pedagogias ativas mais liberais quanto a pedagogia
libertadora freireana por enfatizarem néo a aquisicdo do conhecimento, mas
os métodos de sua aquisigdo (SILVA, 2015, p. 63).

Com sua pedagogia, Saviani discorda, em parte, da visdo de educacéo
popular de Paulo Freire e aposta que o educando deva aprender a estabelecer
relagcbes de conhecimento entre saberes eruditos e populares. Insiste ainda que a
possibilidade da classe subordinada alcancar o poder, ou fugir da desigualdade
social, é por meio da apropriacdo tanto da cultura e dos conteudos populares quanto
dos da cultura historicamente construidos. Neste sentido, penso que, teoricamente,
Saviani tem toda razdo. Afinal, quanto mais conhecimento se adquire, sobretudo
advindos dos campos populares e eruditos, mais visdes acerca da realidade se
adquire. Resta saber se na préatica da sala de aula, da escola publica estadual
brasileira, essa pedagogia de fato ocorre, uma vez que, conforme vimos em Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron, a escola reproduz, por meio do curriculo, a
cultura da classe dominante. Sobretudo, no campo do ensino de Arte. No entanto,
pensar acerca da critica de curriculo, juntamente com os autores apresentados até
aqui, me leva a conclusédo de que a educacao curricular escolarizada esta de fato,
diretamente conectada com as ideologias do poder dominante que faz manter a
desigualdade educacional e respectivamente, social. Essa mesma visdo da

dominacédo e seus mecanismos é apontada a seguir, pelo autor Michael Apple.

4.5.4 MICHAEL APPLE: HEGEMONIA, IDEOLOGIA E SENSO COMUM

O estadunidense Michael Apple, é professor na University of Wisconsin-
Madison nos Estados Unidos, especializado em educacao relacionada ao poder e
apolitica cultural. E um dos teoricos da corrente neomarxista de critica ao curriculo
tradicional, de relevancia para esta pesquisa, por possuir uma extensa, rigorosa e
consistente obra, entre elas, Ideologia e Curriculo; Politica Cultural e Educacao.
Sinteticamente apresento 0 seu pensamento, por meio de seis elementos, com a
colaboragéo dos autores Gandin e Gomes de Lima, em A perspectiva de Michael
Apple para os estudos das politicas educacionais. Assim, vejamos 0 que pensa

Apple:
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O primeiro elemento que merece destaque é o principio epistemologico da
andlise relacional. O segundo é o exame do Estado como relagdo, como
local de disputa, como local onde blocos hegeménicos (compostos néo
apenas por grupos dominantes) operam. O terceiro elemento € a rica
heranca de Gramsci’! e de Williams’? que Apple incorpora no uso de
conceitos como hegemonia e senso comum. O quarto é o exame que
Michael Apple faz das politicas educacionais como politicas culturais, como
disputas por visdo de mundo, como luta por consolidagdo de uma
hegemonia que vai além do econdmico. Um quinto elemento é a sua
postura de pesquisador; Apple € um estudioso que declara em suas
manifestagbes publicas ndo ter “medo de heresia” e entende que a
complexa realidade exige complexa teoria para explica-la. Finalmente, um
sexto elemento é a capacidade que Apple tem de ir além da légica da
reproducdo e determinacdo para enfatizar [...] o papel da agéncia e da
contra-hegemonia (GANDIN; GOMES DE LIMA, 2016, p. 653, grifos meus).

Mais adiante, os autores apontam o significado de andlise relacional:

E uma postura critica, exige que um mesmo objeto seja examinado de
diferentes pontos de vista, colocando-se em relagdo o méaximo de
dimensbes envolvidas no objeto de andlise. [...] € somente através das
relacdes que esses objetos ganham significado. [...] somente conectando os
fenbmenos é possivel tracar as ligacdes existentes entre os ambitos
cultural, social, politico e econémico e a educacdo (GANDIN; GOMES DE
LIMA, 2016, p. 654-655).

O Estado como relacao, continuam os autores:

Estado como uma relagdo, como um local de disputa, no qual diferentes
blocos lutam para serem hegemdnicos e também para tornarem suas ideias
hegemonicas. [...] ao estudar o ambito educacional — e isso inclui as
politicas educacionais —, é preciso analisar o Estado, pois a educagéo
escolar é [...] funcdo estatal. [...] O Estado é entendido como nado neutro,
formado por diferentes grupos [...] os neoliberais, os neoconservadores, 0s
populistas autoritarios e a nova classe média profissional. Os neoliberais
constituem a liderangca da Nova Direita e representam o grupo que se
preocupa com a orientagdo politico-econbmica atrelada a nocgdo de
mercado. Os neoconservadores sao aqueles que definem os valores do
passado como muito melhores que os atuais e que lutam pelas “tradigbes
culturais”. Os populistas autoritarios sao, em geral, pessoas da classe
trabalhadora que estdo preocupados com a sua sobrevivéncia econémica e
que, portanto, em seus cotidianos, lutam, defendendo valores morais
estritos, para que essa alianga sobreviva. [...] Nova classe média
profissional esta preocupado com a mobilidade social. [...] Para o autor, o
Estado ndo apenas é uma arena na qual grupos diferentes lutam para
legitimar e instituir suas concepg¢fes, mas o Estado mesmo se forma e se
transforma através dessas lutas, modificando, assim, tanto seu conteldo
guanto sua forma (GANDIN; GOMES DE LIMA, 2016, p. 655-657).

7 Em particular, Apple se utiliza dos Cadernos do Cércere, de Antonio Gramsci (1999).

72 Em especial, Apple usa a obra Marxismo e Literatura, de Raymond Williams (1979).
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Em Ideologia e Curriculo, publicado pela primeira vez em 1979, Apple, para
analisar os fendmenos sociais conectados ao estado como relacdo e a analise
relacional, usa os seguintes conceitos: hegemonia, de Raymond Williams e Antonio
Gramsci; ideologia e senso comum. Para Apple:

[...] a hegemonia atua para “saturar’” nossa prépria consciéncia, de maneira
gue o mundo educacional, econémico e social que vemos e com o qual
interagimos, bem como as interpretacdes do senso comum que a ele
atribuimos, se torna o mundo tout court, o Gnico mundo (APPLE, 2006, p.
39, apud GANDIN; GOMES DE LIMA, 2016, p. 657).

Para Apple, conforme os autores acima, a saturacdo é o resultado de um
trabalho diario dos grupos hegemonicos no sentido de saturar a consciéncia social e
transforma-la num Unico senso comum. Dessa forma, o0s sujeitos passam a se veem,
a compreenderem, a interagir e a interpretar o mundo educacional, econémico e
social de uma unica forma possivel. Nao havendo, portanto, outra saida. Desse
modo, 0 senso comum incorpora-se a hegemonia dominante. Em relacdo as
Politicas educacionais como politicas culturais evidencia-se a relacdo entre
conhecimento e poder, na disputa por uma visdo de mundo e de luta para a

consolidagéo de uma hegemonia. Essa perspectiva:

Inclui pensar em fatores como: objetivos econdmicos e valores; visdo tanto
de familia, quanto de raca, género e relagBes de classe; politica cultural,
diferenca e identidade; e o papel do Estado. [...] A politica cultural € uma
luta para definir a realidade social e interpretar as aspiracdes e
necessidades basicas das pessoas. [...] O autor vé os sujeitos (educadores,
alunos etc.) ndo como meros implementadores ou marionetes de uma
politica, mas também como atores que pensam as politicas que eles
recriam, através da interpretacdo, reinterpretacdo e de processos de
resisténcia no cotidiano (APPLE, 2006, p. 39, apud GANDIN; GOMES DE
LIMA, 2016, p. 659, grifo do autor).

Além do exposto acima, Apple defende o “uso de diferentes teorias como
forma de explicar os complexos processos que envolvem a sociedade e a educagao”
(2006, p. 661). Como exemplo, o neomarxismo, para analisar de que forma a

cultura, a ideologia, a hegemonia e a autonomia relativa se relacionam a educacéo.

Dentre as teorias pés-modernas e poés-estruturalistas, Michael Apple
destaca a importancia das contribuicdes de Foucault para: a compreensao
da relacdo entre conhecimento e poder; a importancia do exame do local,
rejeitando a ideia de uma grande narrativa que explicaria todas as relagfes;
a énfase na multiplicidade e na heterogeneidade; e a nocdo de que a
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identidade € um lugar para a luta politica (APPLE, 2006, p. 39, apud
GANDIN; GOMES DE LIMA, 2016, p. 661).

Conforme os autores acima, 0 pesquisador, académico, ativista e critico
Apple, “estd seriamente preocupado em mostrar acdes e projetos contra-
hegeménicos, que possibilitem ir, em tempos atuais, contra as praticas de mercado

na educacao” (Idem, p. 662). Gandin e Gomes de Lima esclarecem ainda que:

A postura de secretariar experiéncias estd também relacionada com a visédo
de “intelectual organico” de Gramsci, baseando-se, principalmente, na
premissa de que uma educacdo contra-hegeménica ndo é aquela que nao
faz uso do “conhecimento de elite”, mas que o apropria e a reconstréi de
maneira que sua forma e seu conteldo sirvam para as necessidades
progressistas e sociais (GANDIN; GOMES DE LIMA, 2016, p. 662).

Apple, como se vé, amplia os conceitos acerca das andlises da teoria critica
do curriculo convergindo para uma educacdo democratica e transformadora. Para
ele, o modelo tecnicista € inaceitdvel, uma vez que ndo importa saber como o
conhecimento serd difundido tecnicamente, mas sim qual saber, e porque este e nao
outro; a quem interessa o0 conhecimento estabelecido no curriculo? O saber néo
deve ser algo dado, mas sim uma realidade que deve ser criticamente examinada.
Apple vincula a grade curricular & estruturacdo da economia num viés neomarxista,
corrente que acredita na posicdo central da cultura na avaliacdo critica das
estruturas sociais. Em outras palavras, Apple aponta mecanismos que consolidam a
ideologia dominante, entre eles o apontado por Pierre Bourdieu e Jean-Claude
Passeron, acerca da reproducdo da cultura da dominagdo na educacgado escolar
publica.

Henry Giroux é o Ultimo e ndo menos importante tedrico da critica de
curriculo que compde nosso grupo de tedricos aqui presentes. Para o autor, ha
resisténcia em relacdo a dominacdo, vamos ver como ele contribui com o seu

pensamento para o presente estudo.

4.5.5 HENRY GIROUX: RESISTENCIA E CONSCIENCIA POLITICA

Giroux esta mais focado nas questdes culturais relacionadas com o curriculo

escolar. Em suas obras: Ideology, culture, and the process of schooling (1981) e
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Theory and resistance in education (1983) emprega conceitos desenvolvidos por
autores da Escola de Frankfurt (Adorno, Horkheimer e Marcuse) para atacar as
perspectivas empiricas, técnicas e utilitarias dominantes. Em sua visdo mais geral,
quase ndo ha diferenca entre os campos da pedagogia, do curriculo e da cultura.

Conforme Silva, Giroux, introduz sua critica da seguinte forma:

As perspectivas dominantes, ao se concentrarem em critérios de eficiéncia
e racionalidade burocratica, deixavam de levar em consideracéo o carater
histérico, ético e politico das a¢cdes humanas e sociais e, particularmente,
no caso do curriculo, do conhecimento. Como resultado desse apagamento
do caréater social e histdrico do conhecimento, as teorias tradicionais sobre
curriculo, assim como o préprio curriculo, contribuem para a reproducéo das
desigualdades e das injustigas sociais (SILVA, 2015, p. 51-52).

Além dos critérios acima, caracteristicos das teorias tradicionais, Giroux se
opde também as criticas de vertentes fenomenoldgicas e interpretativas do curriculo.
Para ele, essas teorias por terem carater introspectivo e considerar as experiéncias
pessoais como objetos de estudo, quase ndo da atencdo, conforme Silva (2015, p.
53), “as conexdes entre, de um lado, as formas como essas construcfes se
desenvolvem no espaco restrito da escola e do curriculo e, de outro, as relacdes
sociais mais amplas de controle e poder’. Giroux critica também, a teoria da
reproducdo de Althusser; Bourdieu e Passeron; Bowles e Gintis, por entender que,
de acordo com Silva (2015, p.53) “a vida social em geral e a pedagogia e o curriculo
em particular ndo sao feitos apenas de dominacéo e controle. Deve haver um lugar
para a oposicao e a resisténcia, para a rebelido e a subversao”. Resisténcia é o
conceito central com o qual Giroux vai desenvolver sua teorizacdo critica e, nessa
perspectiva, recebe influéncia de outro critico da teoria da reproducéo: o sociélogo
inglés Paul Willis. Este autor, em seu livro: Aprendendo a ser trabalhador, de 1977,
vislumbra um espaco e um momento curricular no qual o estudante possa ter a
consciéncia politica e a oportunidade de desenvolver sua autonomia e ativa-la, para

aprender a resistir politicamente. Conforme Silva:

E essa possibilidade da resisténcia que Giroux vai desenvolver em seus
primeiros trabalhos. Ele acredita que é possivel canalizar o potencial de
resisténcia demonstrado por estudantes e professores para desenvolver
uma pedagogia e um curriculo que tenham um contetido claramente politico
€ que seja critico das crengas e dos arranjos sociais dominantes. Ao menos
nessa fase, Giroux compreende o curriculo fundamentalmente através dos
conceitos de emancipacédo e libertacdo. Novamente, sob forte influéncia dos
tedricos da Escola de Frankfurt, ele vé o processo de emancipagdo como
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um dos objetivos de uma acg&o social politizada. E através de um processo
pedagdgico que permita as pessoas se tornarem conscientes do papel de
controle e poder exercidos pelas instituicdes e pelas estruturas sociais que
elas podem se tornar emancipadas ou libertadas de seu poder e controle
(SILVA, 2015, p. 54).

A perspectiva pedagodgica de resisténcia de Giroux, que advoga por um
curriculo com momentos de busca por consciéncia e emancipacédo politica, por parte
dos professores e estudantes, nos remete a pedagogia critica de Paulo Freire. Em
Acdao cultural para a liberdade e outros escritos, Freire ensina que o estudante ao se

transformar num analista critico:

[...] descobrird nos métodos e nos textos usados pelos educadores opcdes
valorativas que revelam uma filosofia do ser humano, bem ou mal
esbocada, coerente ou incoerente, assim como uma op¢ao politica, explicita
ou disfarcada (FREIRE, 1982, p. 43).

No entanto, ser um analista critico, ganhar consciéncia por meio do ensino
de Arte, da condig&o cultural conforme Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron ao
reconhecer no cotidiano escolar a reproducdo da cultura dominante; ao perceber
que Paulo Freire lutou por uma educacdo democratica e libertadora; que Dermeval
Saviani advoga por uma pedagogia historico-critica; que Michael Apple aponta para
guestdes de hegemonia e senso comum e que Henri Giroux aposta na resisténcia e
consciéncia politica como forma de emancipacdo ndo é algo facil para qualquer
estudante. Eu aposto na impossibilidade disso, sobretudo em seu estagio de vida
durante a educacdo basica, em escola publica sem recursos suficientes para
atender até mesmo as necessidades basicas cotidianas e ainda, que obedece aos
curriculos de ideologia liberal tecnicista presentes em todo o século XX e para Além
dele.

Diante disso, posso afirmar com tranquilidade minha tese: os curriculos de
Arte do Brasil do século XX néo ofereceram condi¢des educacionais suficientes para
o estudante obter consciéncia do poder transformador da arte e de seu ensino. Muito
menos ter consciéncia de sua condicdo social, cultural e politica. Assim sendo, e
conforme as observacoes tedricas, curriculares e pedagogicas apresentadas neste
capitulo e nos anteriores, € possivel concluir que os curriculos de Arte do Brasil do
século XX foram documentos frageis e suas perspectivas pedagdogicas mantiveram a

desigualdade social e material dos estudantes brasileiros, de modo amplo. Uma vez
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que a preocupacdo fundamental dos curriculos do referido século, foi por uma
educacdo basica voltada para o desenvolvimento da economia e ndo para a
formacao cidada, de pessoas com capacidade de senso critico acerca da realidade.
O tempo néo para... em 2017, o governo pde em vigor no Brasil, um novo projeto
para a educacéao basica, de modelo liberal. Trata-se da nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

4.6 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

N&o obstante ao recorte temporal desta tese em focar o periodo do Século
XX, é oportuno abordar aqui a nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e a
reforma do ensino médio, por serem 0s atuais documentos que reorganizam e
instituem a educacdo basica em todo o territorio da federacdo brasileira.
Historicamente, o embrido da BNCC esta prescrito no Plano Nacional de Educacéo
(PNE), criado por meio da Lei n® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, cujo objetivo é
estabelecer politicas e metas a serem seguidas a cada dez anos em todo o pais. A
criacdo do PNE esta determinado no Artigo 9° da atual LDBEN/96, que diz: A Unido
incumbir-se-a de: | - elaborar o Plano Nacional de Educacao, em colaboracdo com
os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

Essa colaboracéo/participacdo com Estados, Distrito Federal e Municipios
determinada no referido artigo, na pratica ndo aconteceu, como nos esclarece o
autor José Carlos Libaneo et al, em O dualismo perverso da escola publica
brasileira: escola do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para

os pobres. O que de fato ocorreu foi que, o primeiro PNE:

[...] do Ministério da Educacéo foi elaborado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep) e teve apenas alguns
interlocutores privilegiados, como o Conselho Nacional de Educacéo e os
presidentes do Conselho Nacional de Secretarios de Educacédo (Consed) e
da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime)
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 179-180).

E assim, o primeiro PNE foi criado e vigorou entre os anos de 2001 a 2010.

O PNE seguinte, necessitou politicamente de muitos debates, ocasionando a
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demora de quatro anos para entrar em vigor. Nesse percurso, surge em 2013, a
partir de um seminario internacional de titulo Liderando Reformas Educacionais, o
Movimento pela Base Nacional Comum (MBNC). O seminario, de acordo com o
autor Luiz Carlos de Freitas em Reformadores e base nacional: personagens |
(2015), “ocorreu em Sao Paulo em 18-03-2013 na Fundac&o Victor Civita (Grupo
Abril) em Sdo Paulo, promovido pela Universidade de Yale (USA) e pela Fundacéao
Lemann”. A partir do evento supracitado, o MBNC, se organizou, estruturou-se e

criou seu proprio site, no qual, ha aba quem somos, se apresenta da seguinte forma:

[...] um grupo ndo governamental de profissionais da educacdo que
desde 2013 atua para facilitar a construcdo de uma Base de qualidade.
O grupo promove debates, produz estudos e pesquisas com gestores,
professores e alunos e investiga casos de sucesso em varios paises.”

Apesar da apresentacédo de “um grupo nao governamental’, ha entre seus
membros, conforme informa o site, pessoas ligadas ao governo e ao MEC, entre
elas: Dorinha Seabra Rezende, Deputada federal e integrante da Comissao de
Educacdo da Camara; Kéatia Stocco Smole, Secretéria de Educacdo Basica do MEC
(licenciada); Maria Helena Guimardes de Castro, Ex-secretaria-executiva do MEC;
Maria Inés Fini, Presidente do INEP (licenciada); Raph Gomes, Diretor de Curriculos
e Educacao Integral do MEC (Licenciado); Rossieli Soares da Silva, Ministro da
Educacdo (licenciado); Guiomar Namo de Mello, Consultora de projetos
educacionais e de formacao de professores na Secretaria da Educacdo do
Estado de Sao Paulo e no MEC e membro do Conselho Estadual de Educacéo de
SP, entre outros. Além dessas pessoas ligadas ao governo, o MBNC é composto
sobretudo por empresas e instituicbes financeiras, a saber: Abave, Cenpec,
Comunidade Educativa Cedac, Consed, Fundagéo Itau Social, Fundagdo Lemann,
Fundacao Maria Cecilia Souto Vidigal, Fundacéo Roberto Marinho, Gerdau, Instituto
Ayrton Senna, Instituto Inspirare, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Instituto
Singularidades, Instituto Rodrigo Mendes, Ita0 BBA, Undime e Todos pela

Educacao.

73 Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/. Acesso em: 11 nov. 2018.
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Esse grupo de pessoas e instituicbes privadas empenhou-se portanto, na
criacdo da Base Nacional Comum Curricular, fora do MEC, como assim desejavam.
Em outras palavras, a BNCC é uma ideia de educacao ideologicamente neoliberal
de autoria empresarial, com o objetivo de interferir na esfera publica e atender a
seus interesses mercadolégicos. Essa estratégia € elucidada por Saviani, em

Sistema nacional de educacéo e plano nacional de educacéo. Diz o autor:

[...] a forca do privado traduzida na énfase nos mecanismos de mercado
vem contaminando crescentemente a esfera publica. E assim que o
movimento dos empresarios vem ocupando espacos nas redes publicas via
Undime e Consed nos Conselhos de Educacdo e no préprio aparelho do
Estado, como o ilustram as ag¢bes do Movimento “Todos pela Educagao”.
(Sic.). (SAVIANI, 2014, p. 105).

O interesse empresarial por uma educagcdo em comunh&o com o mercado
neoliberal globalizado é um fenbmeno apontado e criticado por diversos autores, tais
como Silva (1994), Gentili (1995), Ghiraldelli (1996), Marrach (1996), Alves (1998)
Pacievitch; Motin; Mesquida (2008), Boneti (2015), Branco; Branco; lwasse; Zanatta
(2018), entre outros. A relacdo publico versus privado, vem desempenhando forte
influéncia na educacao brasileira a partir dos anos 1990, colocando-a, como diz
Pacievitch et al. (2008) “em uma posi¢ao estratégica em seu projeto de hegemonia
para a regulagdo e o controle social’. Para Silva, em A "nova" direita e as

transformacdes na pedagogia da politica e na politica da pedagogia:

[...] a intervencdo na educacdo com vistas a servir 0s propositos
empresarias e industriais tem duas dimensfes principais. De um lado, é
central, na reestruturacdo buscada pelos ideoldgicos neoliberais, atrelar a
educacgdo institucionalizada aos objetivos estreitos de preparagéo para o
local de trabalho. No léxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas
preparem melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e
internacional. De outro, é importante também utilizar a educagdo como
veiculo de transmissdo das idéias [sic] que proclamam as exceléncias do
livre mercado e da livre iniciativa. Ha um esforco de alteracao do curriculo
ndo apenas com o objetivo de dirigi-lo a uma preparacdo estreita para o
local de trabalho, mas também com o0 objetivo de preparar os estudantes
para aceitar os postulados do credo liberal (SILVA, 1994, p. 12).

Mesmo diante das visfes e criticas acerca da educacdo em parceria com o
mercado de capitais, a BNCC entrou em vigor inserida no segundo PNE. Este PNE
foi aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, para vigorar no periodo de
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2014 a 2024. Nele, a BNCC esta indicada na meta n® 7, estratégia 7.1. E, na

LDBEN/96, o tema é mencionado no artigo 26, conforme abaixo:

Art. 26

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.

O mesmo tema € mencionado na Resolucao n° 4, de 13 de julho de 2010,
que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica,

conforme seu artigo 14:

Art. 14

A base nacional comum na Educacdo Baésica 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 producéo artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

Entretanto, ap6s a aprovacdo do atual/segundo PNE, a BNCC foi instituida e
orientada sua implantacdo, por meio do Ministério da Educacédo (MEC), do Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) e do Conselho Pleno (CP), com a Resolucdo CNE/CP
n°® 02, de 22 de dezembro de 2017, estabelecendo em seu primeiro artigo o

seguinte:

Art. 1°

A presente Resolucdo e seu Anexo instituem a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), como documento de carater normativo que define o
conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais como direito
das criancas, jovens e adultos no &mbito da Educac¢do Basica escolar, e
orientam sua implementacdo pelos sistemas de ensino das diferentes
instancias federativas, bem como pelas instituicbes ou redes escolares.

Antes da implantagcdo, o MBNC para criar a BNCC, usou uma metodologia

que, segundo o seu site, na aba a constru¢dao da BNCC, informa:

Desde 2015, o Ministério da Educacao conduz o processo de construgao da
BNCC de forma colaborativa e democratica. A primeira versao passou por
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consulta publica online e recebeu mais de 12 milhées de contribuicdes. A
segunda versdo rodou o pais em seminarios estaduais organizados pelo
Consed e pela Undime e que reuniu mais de 9 mil sugestdes de
professores. A terceira versdo foi entregue ao Conselho Nacional de
Educacéao no dia 6 de abril de 201774,

Revela-se estranho e confirma-se a relagdo publico/privado o site informar
que o MBNC € um grupo ndo governamental e ao mesmo tempo ser o MEC a
conduzir o processo de constru¢cdo da BNCC de forma colaborativa. Além disso, a
metodologia utilizada de consulta publica informada acima, acerca das versdes da
BNCC foi duramente criticada e colocada em duvida, num documento elaborado
pela diretoria da respeitavel Associacdo Nacional de Pés-Graduacgao e Pesquisa em

Educacao (ANPED)7, conforme abaixo:

A critica, com relagéo a metodologia de construcdo, além do modo duvidoso
da consulta, que agora é utilizada para legitimar a participagdo popular
nesse processo, também traz um alerta acerca dos sujeitos que assumiram
0 protagonismo, uma vez que o0s especialistas, intelectuais, associacfes da
sociedade civil e professores, que inicialmente ocuparam esse espaco,
foram sendo substituidos, e a Ultima versdo culmina com a presenca macica
do MEC e das Fundagfes, representantes de grupos privados ou de
empresas. Se a elaboragdo da BNCC teve como ponto de partida o esfor¢o
de realizar um dialogo com os agentes da educacdo basica, a terceira
versdo culmina num texto que, inclusive pelas omissées que apresenta, se
torna um documento que néo reflete a diversidade do dialogo estabelecido
em muitas contribuigdes recebidas (p. 16).

O documento da ANPED?, além de expor acBes e posicionamentos criticos
da entidade, aponta que “os fundamentos conceituais, metodologicos e tedricos
explicitados pela terceira versdo da BNCC apresentam equivocos, omissdes e

retrocessos alarmantes”, quais sejam:

Quebra a unidade da educacdo béasica ao excluir o ensino médio como
etapa; retoma a nocdo de competéncias que, enquanto concepcao
conceitual na educacdo brasileira, j& foi exaustivamente investigada e é
bastante criticAvel. Nesse aspecto, imp8e a supremacia da dimensédo da

74 Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/a-construcao-da-bncc/. Acesso em: 17 nov.2018.

A ANPED - Associacdo Nacional de P6s-Graduacgdo e Pesquisa em Educacdo — é uma entidade
sem fins lucrativos que congrega programas de poés-graduacdo stricto sensu em educagéo,
professores e estudantes vinculados a estes programas e demais pesquisadores da area. Ela tem por
finalidade o desenvolvimento da ciéncia, da educacdo e da cultura, dentro dos principios da
participagdo democratica, da liberdade e da justica social. Texto disponivel em:
http://www.anped.org.br/sobre-anped. Acesso em: 17 nov. 2018.

76 Disponivel em: http://www.anped.org.br/news/documento-expoe-acoes-e-posicionamentos-da-
anped-sobre-bncc. Acesso em: 17 nov. 2018.
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aprendizagem cognitiva e das competéncias sobre a educacdo de
qualidade; empobrece a prépria compreensao de aprendizagem, de crianca,
de ensino, a partir dos usos que aparecem no texto; mantém uma légica
conteudinal assinalando assuntos que sequer contemplam os debates
atuais nos diferentes campos disciplinares; retira 0os conceitos de género e
de orientacdo sexual, explicitando a opgéo por um curriculo que se pretende
“neutro” e, nesse sentido, articulado com a onda conservadora presente no
pais; culmina em um processo antidemocratico, com o alijamento crescente
dos diferentes segmentos da comunidade educacional em relacdo a
producédo da terceira versdo que ficou nas maos de representantes do MEC
empresariado; representa o auge da légica da promocao da mercantilizacéo
da educacao, isto é, a vitéria das empresas de educacdo que produzem
materiais didaticos e estdo a frente de instituicdes privadas de educacéo,
viabilizando a comoditizacdo definitiva da educacao; altera as concepcfes
gue estavam em debate, especialmente, com as mudancas realizadas entre
a segunda e a terceira versdes, que desconsideram nédo s6 o que ja havia
sido acordado mas, sobretudo, provocam mudancas de cunho
tedricometodoldgico, como denunciado pelo GT Educacéo Infantil; consolida
a logica de responsabilizacdo dos professores pelos resultados, eximindo os
sistemas de ensino e desconsiderando o conjunto de fatores intra e
extraescolares que impactam a aprendizagem (p. 17).

A ANPED ainda esclarece no documento que a BNCC esta completamente
desarticulada do Plano Nacional de Educacao; definicbes das Conferéncias
Nacionais de Educacéo (2010 e 2014) e com as Diretrizes Curriculares Nacionais.
Essa desarticulacdo traz a volta das “reformas e politicas educacionais pensadas em
gabinete e descoladas da escola e dos seus sujeitos. Essas reformas se inspiram
nos mercados para abduzir o carater publico da escola publica” (p. 18). E finaliza
reiterando que a versdo final da BNCC “representa um retrocesso a educacao
brasileira, 0 que nos motiva a pensar a necessidade de resisténcia e de
enfrentamento no ambito politico dos cotidianos de nossas praticas escolares”. Nao
obstante, a BNCC foi homologada, no dia 20 de dezembro de 2017, e se tornou
referéncia obrigatéria para todos os curriculos de escolas publicas e particulares

do Brasil. Em seu texto de introducédo, a BNCC informa que:

Ao longo da Educagdo Bésica, as aprendizagens essenciais definidas na
BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento
de dez competéncias gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico,
os direitos de aprendizagem e desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é
definida como a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho (BNCC, 2017, p. 6,
grifo da BNCC)7".

7 Disponivel em:

http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=78231-anexo-texto-
bncc-reexportado-pdf-1&category slug=dezembro-2017-pdf&ltemid=30192. Acesso em: 17 nov.
2018.
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Como vemos, o foco da BNCC estd na pedagogia das competéncias,
conferindo a educacao a funcédo de adequar os trabalhadores aos novos padrdes de
producdo do mundo contemporaneo. Nesse sentido o autor Ronaldo Marcos de
Lima Araudjo em As referéncias da pedagogia das competéncias, esclarece que essa
pedagogia visa “a formagdo de capacidades consideradas Uteis e de interesse
imediato, validadas pelos resultados, e capazes de promover a adaptacdo dos
individuos aos seus contextos produtivos”. (ARAUJO, 2004, p. 509). O autor ainda

nos diz que:

A proposi¢do de uma pedagogia balizada na nog¢do de competéncia traz,
nesse contexto, promessas como a possibilidades de promover progresso
econdmico, de elevar as capacidades humanas para o trabalho e para a
vida em geral, contribuindo, para a diminuicdo das desigualdades sociais.
Tais promessas participam como elementos de um processo de
ideologizacdo da educacao constituido, entre outras coisas, pelas idéias de
vinculacdo entre educac¢do e desenvolvimento econémico e de possibilidade
de requalificacéo dos trabalhadores. Podemos afirmar que, para possibilitar
a realizacdo de suas promessas, a Pedagogia das Competéncias tem se
baseado em referéncias de cunho racionalista, individualista e
neopragmatista. Deve-se considerar, no entanto, que a utilizacdo destas
inspiracdes inviabiliza a possibilidade de constituicdo de uma nova proposta
de educacéo, profissional ou escolar, qualitativamente superior aquelas ja
existentes, pois recupera referéncias velhas e ja superadas por concepg¢des
e praticas mais ajustadas ao desenvolvimento humano e a realidade
educacional (ARAUJO, 2004, p. 512).

Conforme o autor, as competéncias de influéncia racionalista, tém raizes nas
ciéncias cognitivas redefinidas a partir do trio: saber, saber-fazer e saber-ser. Tal
influéncia se tornou evidente na educacdo brasileira, na década de 1970, com o
tecnicismo da educacdo inspirado na Teoria do Capital Humano, e na década de
1990, com o neotecnicismo, sob inspiracdo dos Circulos de Controle de Qualidade
(CCQ), isto é, pequenos grupos de profissionais que se reunem voluntariamente
com regularidade para identificar, analisar e propor solucbes acerca de problemas
de qualidade e de produgdo. O autor nos lembra ainda que “a ideia de
racionalizagdo também vem inspirando praticas de avaliagdo que se propdem medir
objetiva e rigorosamente as competéncias de alunos e trabalhadores” (ARAUJO,
2004, p. 503). No entanto, a abordagem racionalista ndo considera que a

competéncia €,

[...] uma constru¢éo social, e como tal ndo pode ser desligada do contexto
histérico e cultural e das relag8es sociais [...] quando se produz um catéalogo
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de habilidades e capacidades, que hipoteticamente estariam sendo
requeridas pela dindmica dos processos de trabalho, tais poderes aparecem
desligados de contextos sociais e culturais e adquirem uma identidade
autbhoma como se pudessem existir anteriormente aos sujeitos
(MACHADO, 1998a, p. 6, apud ARAUJO, 2004, p. 504).

Mesmo definindo dez competéncias gerais para a educacao basica, a BCNN
reconhece que a “educacao deve afirmar valores e estimular agées que contribuam
para a transformacéo da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e,
também, voltada para a preservacao da natureza” (BNCC, 2017, p. 6). Ou seja, a

BNCC reconhece, mas opta pela pedagogia das competéncias neoliberais.

Em relacdo as competéncias pedagodgicas de influéncias individualista,
conforme Araujo (2004) estas promovem um processo formativo no qual é
valorizado o desenvolvimento de capacidades individuais, e que estas sejam de
carater individual e ndo social. Isso significa dizer que a pedagogia de competéncias
individualizada, desvaloriza o elemento humano fazendo-o romper com a
solidariedade coletiva de trabalhadores. Seu efeito enfraquece esse coletivo e oculta

0s interesses contraditorios entre capitalistas e trabalhadores.

Ja a Pedagogia das Competéncias de cunho neopragmatista, de acordo com
Araujo (2004) € um modelo que tenta combinar o antagonismo existente entre os
idearios racionalista e o pragmatista. Essa combinacéo se da da seguinte forma: do
racionalismo, busca objetivar as competéncias vislumbrando o planejamento e
controle dos sistemas produtivos e de formacdo; o pragmatismo, a promocao de
processos de adaptacdo dos individuos valendo-se “do utilitarismo, do imediatismo,
da adaptabilidade, da busca por produzir aprendizagens Uteis, aplicaveis e de
ajustamento de individuo & realidade extremamente dindmica e moével” (ARAUJO,
2004, p. 508), trabalhando a partir de elementos da realidade vivida. Com essa
pedagogia, os individuos ajustam-se “as diversas situacdes que estes tém que
enfrentar durante suas vidas, ndo se aventando a possibilidade de transformacao da
realidade, mas apenas o seu aperfeicoamento, por meio do didlogo e da
compreensdo” (ARAUJO, 2004, p. 509). Esse procedimento instrumentaliza o uso da
nogao de competéncias, “visando a formacédo de capacidades consideradas uteis e

de interesse imediato, validadas pelos resultados, e capazes de promover a
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adaptacdo dos individuos aos seus contextos produtivos” (ARAUJO, 2004, p. 504).

O autor nos lembra que a

nova onda de crescimento da influéncia do neopragmatismo sobre a
educacédo no Brasil, como nos tempos do escolanovismo ou do tecnicismo.
Ela traz como aspectos positivos o resgate do papel da atividade nos
processos de ensino-aprendizagem e a preocupacdo com a vinculacdo
desses processos com a realidade na qual estes estdo inseridos. Alguns de
seus resultados, porém, podem ser bastante desastrosos. A
desconsideracdo da importancia dos contelddos disciplinares resultou, na
educacédo escolar brasileira sob influéncia do escolanovismo, na queda de
gualidade das aprendizagens; a centralizacdo dos processos formativos nos
alunos também possibilitou um afrouxamento das praticas educativas e em
um certo descompromisso dos professores com a atividade docente; nas
escolas publicas, associadas as dificuldades ja existentes de financiamento,
significou a queda geral da qualidade educacional e, ao invés de promover
a democracia, como prometia, aprofundou as desigualdades ao dificultar as
classes populares a utlizagdo dos saberes socialmente acumulados
enquanto instrumentos de intervencg&o na realidade (ARAUJO, 2004, p.510).

Araujo (2004) amplia sua visdo supracitada, trazendo Machado (1998a), que
afirma caber ao projeto educacional, interessado no real desenvolvimento das
competéncias dos trabalhadores, considerar o conjunto das capacidades humanas

universais que envolvem

o desenvolvimento dos sentidos, as diversas formas de comunicacdo
simbodlica, o exercicio do pensamento abstrato, o solucionar de problemas,
a possibilidade de atuar de forma inovadora e autbnoma, as condi¢fes para
estabelecer relacdes de cooperacdo com outros individuos (MACHADO,
1998a, p. 16, apud ARAUJO, 2004, p. 512).

De fato, um projeto educacional com os objetivos citados acima, certamente
levaria os brasileiros a um estagio de desenvolvimento intelectual e profissional
nunca visto neste pais. No entanto, ndo é essa a perspectiva que estad desenhada
para o futuro do Ensino Médio, ao contrario, a reforma do Ensino Médio de 2017

prop6e um retrocesso, Como veremos a seguir.

4.7 A REFORMA DO ENSINO MEDIO DE 2017

A reforma do Ensino Médio fazia parte das reinvicagbes do Movimento pela
Base Nacional Comum e foi uma imposicéo do governo Temer, iniciada por meio da
Medida Provisoéria n° 746/2016 e transformada na Lei n°® 13.415 de 16 de fevereiro
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de 201778, que alterou a LDB 9.394/96 e outras, que regulamentam a educacgéo’®, da

seguinte forma:

Art. 32
A Lei n°9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 35-A:

Art. 35-A:

A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional
de Educacao, nas seguintes areas do conhecimento:

| - linguagens e suas tecnologias;

Il - matematica e suas tecnologias;

Il - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

Art. 36:

V - formacéo técnica e profissional — itinerario formativo.

Estas areas do conhecimento, que sdo também itinerarios formativos,
compdem as bases estruturais do curriculo do ensino médio. Esses itinerarios,
deverdo ser vistos como um cardapio de op¢des para escolha dos estudantes. Eles
“podem ser estruturados com foco em uma area do conhecimento, na formacao
técnica e profissional ou, também, na mobilizacdo de competéncias e habilidades de
diferentes areas, compondo itinerarios integrados” (BNCC, p. 477)%. Os itinerarios
“‘deverdao ser organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos sistemas de
ensino” (Art. 36). Tais estruturas nao fazem referéncia direta a todos os
componentes curriculares, apenas “prevé a oferta de variados itinerarios formativos,
seja para o aprofundamento académico em uma ou mais areas do conhecimento,
seja para a formacdo técnica e profissional” (BNCC, p. 468). No entanto, esse
arcabouco:

adota a flexibilidade como principio de organizagéo curricular, 0 que permite
a construcdo de curriculos e propostas pedagdgicas que atendam mais

78 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm. Acesso
em: 26 dez. 2018.

79 Alterou também a Lei 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo, a
Consolidagéo 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: 12 dez. 2018.

80 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/wp-
content/uploads/2018/12/BNCC 14dez2018 site.pdf. Acesso em: 26 dez. 2018.
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adequadamente as especificidades locais e a multiplicidade de interesses
dos estudantes, estimulando o exercicio do protagonismo juvenil e
fortalecendo o desenvolvimento de seus projetos de vida (BNCC, p. 468).

Voltando ao Artigo 35-A, seu 8 2° inclui a obrigatoriedade de estudos e praticas
de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia; § 3° O ensino da lingua portuguesa e
da matemética sera obrigatério nos trés anos do ensino médio e 8§ 42%inclui a
obrigatoriedade do estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar outras linguas
estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a

disponibilidade de oferta.

Tais mudancas foram e vém sendo fortemente criticadas por diversos
educadores, estudantes secundaristas e especialistas do campo da educacao,
desde setembro de 2016, quando anunciadas pelo governo. Entre os criticos e em
resumo dos demais, cito a autora Lino (2017, p. 77), alertando que a reforma do
ensino médio com a forca de sua lei, desqualifica a educacado basica, desvaloriza o
magistério, reduz o direito a educacédo, compromete os processos de formacédo dos
jovens e a atuacao dos profissionais da educacéo. O fato € que o curriculo da BNCC
para o Ensino Médio foi aprovado pelo Conselho Nacional de Educacgédo (CNE), em
04/12/2018 e homologado pelo Ministério da Educacédo em 14/12/2018.

Em resumo, o conjunto da obra da reforma do Ensino Médio se apresenta
provocando diversas duvidas. Na tentativa de sana-las, O Ministério da Educacéo
criou em seu site, uma pagina de titulo “Novo Ensino Médio — perguntas e

respostas™!. Algumas das questdes séo:

Como ficara a oferta de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia? E
lingua portuguesa e matemética? A LDB inclui, no ensino médio,
obrigatoriamente, estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e
filosofia (Art. 35-A, § 2°). J4 o ensino de lingua portuguesa e mateméatica
sera obrigatério nos trés anos do ensino médio, assegurada as
comunidades indigenas, também, a utilizacdo das respectivas linguas
maternas (LDB, Art. 35-A, 83°), independente da(s) area(s) de

aprofundamento que o estudante escolher em seu itinerario formativo;

E a lingua inglesa? Por que foi escolhida como obrigatéria?
Anteriormente, a LDB nao trazia a lingua inglesa como estudo obrigatério. A
Lei n°® 13.415/2017 torna o inglés obrigatério desde o 6° ano do ensino
fundamental até o ensino médio. Os sistemas de ensino poderdo ofertar

81 Disponivel em: http://portal. mec.gov.br/observatorio-da-educacao/30000-uncategorised/40361-
novo-ensino-medio-duvidas . Acesso em: 26 dez. 2018.
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outras linguas estrangeiras se assim desejarem, preferencialmente o
espanhol;

Profissionais com notério saber poderdo atuar como docentes no
itinerario de formagéo profissional e técnica?
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (Art. 61, 1V) permite a atuagéo dos
profissionais com notdrio saber exclusivamente para atender a formacao
técnica e profissional e estes profissionais deverdo ser reconhecidos pelos
respectivos sistemas de ensino, para ministrar conteldos de areas afins a
sua formacdo ou experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica
ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada
ou das corporaces privadas em que tenham atuado.

Apesar das perguntas e respostas supracitadas, somente na
implementacdo e na pratica saberemos como serdo os desdobramentos dessa

proposta curricular. A meu ver, € muito provavel que a desigualdade social se

amplie com a BNCC do Ensino Médio, uma vez que:

1 — O estudante da escola publica, chegando ao ensino médio, aos 15
anos de idade, terd condicBes cognitivas acerca das quatro areas do
conhecimento e dos itinerarios formativos indicados nos Artigos 35 e 36 da Lei

supracitada, a ponto de fazer a escolha certa, que determinara o seu futuro?

2 — Caso o estudante arrependa-se da escolha do itinerario de formacao,
e isso € muito provavel que aconteca, sera que ele continuara com a formacéao
escolhida ou abandonara a escola, causando ainda mais evasao estudantil em

todo o pais?
3 — Todas as escolhas de formacéo pelos estudantes serdo assertivas?

4 — A escola teréa recursos fisicos, materiais e humanos que propicie aos
estudantes uma visdo total das quatro areas de conhecimento ou apenas
aquela(s) area(s) que disponibilizara? Isto forcard o adolescente a uma formacao
indesejada, como por exemplo, a de ir para a formacéao técnica e profissional se for

0 caso?

5 — A escola, ao ofertar os itinerarios possiveis, favorecera aos
estudantes, “possibilidades efetivas para construir e desenvolver seus projetos de
vida e se integrar de forma consciente e autbnoma na vida cidadad e no mundo do
trabalho” (BNCC, p. 478) de modo qualitativo?



149

Estas questbes obviamente estdo em aberto, aguardando o que a realidade
nos reserva. No entanto, a perspectiva da BNCC a meu ver, sobretudo a do Ensino
Médio, desenha-se para a concretizacdo de duas hipdteses bésicas, quais sejam: A
primeira, uma formacéo destinada ao mundo do trabalho, que tendera a fazer do
nosso jovem, um trabalhador cuja mao de obra devera ser barata, para atender a
ideologia capitalista neoliberal dominante. A segunda, podera aumentar a evasao
escolar em curso, caso haja indisponibilidade dos demais itinerarios formativos, uma
vez que num pais continental como € 0 nosso, 0s recursos historicamente
destinados a educacédo sao defasados. E nesse sentido, ndo tenho esperanca de
que todas as escolas publicas estaduais brasileiras oferecerdo as areas de
conhecimento e seus respectivos itinerarios formativos na integra, com a qualidade
que o estudante merece, como esta na Lei. E, nesse cenario, o ensino de arte
continuara enfraquecido, por forca da BNCC. Enfraquecimento este que
infelizmente, a BNCC corroborara para a continua desigualdade educacional e social

do povo brasileiro.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este € o momento de avaliagdo e reflexdo, acerca de minhas inquietacdes
durante o percurso de escrita desta tese. Primeiramente, me vem a memdria o
desejo latente que eu tinha de cursar o doutorado. “O desejo é a prépria esséncia do
homem”, ou seja, o esforco pelo qual o homem se esforca por preservar no seu
ser’®?. Preservo-me lendo e pesquisando, por forca de um habito prazeroso
adquirido com o tempo. E o esfor¢co para chegar até aqui, foi grandioso. Se iniciou
ainda antes e durante o processo de selecéo no final de 2014, no Instituto de Artes
da UNESP, momento de ansiedade a flor da pele, motivada pelo referido desejo.
Passada essa etapa, me vi na responsabilidade de conseguir cumprir com todas as
acOes envolvidas ao processo de doutoramento iniciado em 2015. Para isso, tive
gue organizar minha agenda, mantendo a necessidade de continuar ministrando
aulas tanto no ensino basico quanto no universitario. Assim, a agenda ficou
apertadissima, sem espaco de tempo para momentos sociais, o que deixou alguns
familiares e amigos, em certos momentos, insatisfeitos. Entretanto, ndo faltaram
estimulos extras para dispersarem o meu foco nos estudos. Exemplo disso foi o
processo politico que ainda atravessa o pais, desde os ultimos 4 anos, onde incluo a
eleicdo da presidenta Dilma, passando pelo golpe e chegando a eleicdo do
presidente Bolsonaro. Assuntos os quais, pela complexidade e alcance, € dificil ficar

isento e ausente deles.

Com relacdo a escrita desta tese, o ponto de partida, foi - como é para
qualquer pesquisador, esbocar o objeto da pesquisa. Um denso exercicio com a
ajuda da disciplina de Seminarios avancados de pesquisa em artes, sob a
orientacdo do Prof. Dr. Prof. Mario Fernando Bolognesi e o acompanhamento do
meu orientador Prof. Dr. Jodo Cardoso Palma Filho. Foram momentos de muitas
leituras e de grande aprendizado. No entanto, desde o esboco do objeto até a
escrita do material para passar pelo exame de qualificacdo, foi um percurso para

mim, ainda opaco.

Contudo, “A trajetoria do curriculo de ensino de artes na educagdo basica

brasileira durante o século XX: documentos mantenedores da desigualdade no

82Baruch Espinoza (1632-1677), Parte Ill da Etica.
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acesso a educacao escolar”, objeto da minha tese, s6 ganhou clareza para mim,
apos as observacOes feitas pelos membros da banca, no exame de qualificacao,
formada pelos professores doutores Jodo Cardoso Palma Filho, Rejane Galvéo
Coutinho e Kathya Maria Ayres de Godoy. No entanto, defender esta tese que versa
sobre o papel do curriculo de Artes da educacao béasica publica brasileira do Século
XX, como elemento que corroborou para a manutencéo da desigualdade social, ndo
foi nada simples. No percurso me dei conta da complexidade do objeto e percebi
que o mesmo se assemelha a um rizoma?®3, entrelacado em diferentes concepcoes,
tais quais: curriculo, educacéo, poder, sociedade, capital, ideologia e hegemonia,
entre outras. E assim, brotaram em minhas maos, os elementos para o constructo da

tese, carregados da questéao: por onde comecar?

Para respondé-la, iniciei a escrita fazendo um grande mapeamento.
Primeiramente, mapeei os fundamentos teoricos e pressupostos metodoldgicos,
centrados nas concepcgbes supracitadas, por meio de fontes primarias e
secundarias. Tais concepcdes levaram-me a questdes e conceitos tanto do mundo
moderno quanto do poés-moderno envolvidos, por exemplo, no apreco que
herdamos, pela racionalidade técnica tdo criticada pelos teoricos da Escola de
Frankfurt, sobretudo na figura de Herbert Marcuse. Em seguida, mapeei também o
surgimento das novas tecnologias digitais e seus reflexos no campo social que, por
sua vez, desembocou no modelo econémico neoliberal adotado por paises
economicamente desenvolvidos, como, por exemplo, Inglaterra, Estados Unidos,
entre outros. Modelo econdmico este, recomendado por aqueles paises, aqueles em
desenvolvimento, como o Brasil, por meio de eventos como: o Consenso de
Washington, a Declaracdo de Jomtien e o Relatorio Jacques Delors. O Brasil,
subordinado a financiamento econémico do Banco Mundial, adota o neoliberalismo a
partir da década de 1990 e o estabelece por aqui, transformando a educacdo em
mercadoria, na perspectiva racional de formar capital humano. Capital humano
adquire-se individualmente. S6 o obtém aqueles sujeitos com condi¢cdes materiais e
forca de vontade suficiente para tal, uma vez que envolve a busca de conhecimentos

amplos, sobretudo acerca das tecnologias mais contemporaneas. O sentido dessa

83 [...] “diferentemente das arvores ou de suas raizes, o rizoma conecta um ponto qualquer com outro
ponto qualquer e cada um de seus tragos néo remete necessariamente a tracos de mesma natureza;
ele p6e em jogo regimes de signos muito diferentes, inclusive estados de ndo-signos”. (DELEUZE,
Gilles; GUATTARI, Félix. Mil platés: capitalismo e esquizofrenia. Vol. I. Sdo Paulo, Ed. 34. 1995. p.
14).
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busca individual poupa o Estado de sua responsabilidade para com a classe social
popular, pois formar capital humano por meio da educac¢éo basica publica, com os
recursos escassos como a histéria sempre registrou e registra, € algo impossivel. O
capital humano, portanto, vai ser adquirido pela classe dominante, que ndo depende
da escola publica. Na perspectiva desse capital, a classe dominante avanca em sua

formacéo e a dominada se perpetua desigual.

Mapeei os aspectos politicos e econdmicos iniciados na década de 1930,
com o inicio da modernizacao industrial do pais. Tal momento incitou o surgimento
de movimentos sociais que exigiam a criacdo de politica publica educacional para
atender a classe popular e o avanco industrial. Os Pioneiros da Educacéo foram os
grandes responsaveis por este passo inicial, cujos resultados compuseram a entao
nova, e quinta Constituicdo Federal de 1946, na qual ficou instituida a
obrigatoriedade do ensino primario para todos os cidaddos brasileiros. Mas, essa
politica educacional so surtiu efeito real, com a LDBEN de 1961, com a for¢ca da
politica econdémica e militar da época. Os militares, exigiram que esta LDBEN fosse
reformulada, para fazer com que a educacao basica publica popular, contribuisse no
desenvolvimento econémico do pais, na perspectiva de criacdo de capital humano.
Em outras palavras, buscava-se criar m&do de obra barata para atender as demandas
do mercado. Para isso, a referida LDBEN foi reformulada, por meio da Lei 5.692 de
1971. Esta Lei implantou a pedagogia tecnicista em todas as escolas do pais
(SAVIANI, 2010) e com ela, o estudante foi subordinado tecnicamente ao principio
pedagégico do “aprender a fazer”’, fundamentado na teoria cientifica da razéo
técnica. No entanto, a situacdo da escola publica da educacdo basica, continuou
com poucos recursos, professores despreparados para essa nova pedagogia e o
resultado final foi o fracasso. Esse movimento s6 fez manter os estudantes dessa
classe social na desigualdade, se comparados com o0s estudantes das escolas
privadas. Estas escolas, por sua vez, atenderam a classe dominante e mantiveram -
disfarcadamente, a pedagogia tradicional, sem a preocupacédo de criar mao de obra
para o mercado de trabalho. No entanto, o tecnicismo na educacdo se manteve em
vigor nas escolas publicas até a década de 1990. A mudanca so foi possivel com a
nova e atual Constituicdo Federal de 1988, que estabeleceu a criagcdo da nova e
atual LDBEN n°® 9.394 de 1996. Esta, comprometeu-se politicamente com o0s

interesses do capital internacional, via organismos internacionais como, por exemplo
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o Banco Mundial e adotou uma politica educacional de modelo neoliberal. Nessa
perspectiva, a LDBEN de 1996, criou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
que, de modo geral, trouxe uma nova roupagem, o neotecnicismo (SAVIANI, 2010),
ainda em busca de formar capital humano. E com relagcdo aos recursos materiais e
humanos, a historia se repetiu e se mantém até os dias atuais, isto €, as escolas
publicas estaduais continuaram enfrentando dificuldades tanto de ordem estrutural,
como falta de insumos, classes lotadas, professores sem formagao continuada, sem
condicbes adequadas de trabalho e mal remunerados. Com esse cenario, a
manutencao da desigualdade social se configura firme e forte nos nossos dias. Esse

cenario esta comprovado empiricamente, com dados do MEC/INEP, no Capitulo 2.

Com o objetivo de tornar esta leitura mais didatica, separei “o joio do trigo”84.
Isto é, no Capitulo 2, apresento somente 0s aspectos politicos e econbémicos que
influenciaram a educacédo, apoiados nas LDBEN. E no Capitulo 3, busquei focar o
lugar que foi instituido para o ensino de arte, nas mesmas Leis. A primeira LDBEN
de 1961, por exemplo, apesar de legalizar o ensino da Educacéo Artistica, a instituiu
apenas como uma atividade complementar de iniciacdo artistica, deixando esse
ensino, num lugar muito vago e sem o devido valor que a arte merece na educacao.
Na Lei seguinte, a 5.692 de 1971, que instituiu o tecnicismo, o ensino de arte ganha
0 mérito de ser “obrigatério”, apenas para o 1° grau e com uma gravidade: o
professor tinha que ser polivalente, isto €, com o dever de lecionar Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro, sem possuir, obviamente, essas formacdes todas,
trabalhando com o principio pedagégico do “aprender a fazer”. Tal principio, ndo
permitiu espaco para um ensino de arte capaz de desenvolver a capacidade
criadora, critica e emancipadora do individuo. Obviamente os educadores do campo
da arte, ficaram descontentes e revoltados com as duas Leis que mantinham o
ensino de arte num lugar tdo infimo. Os educadores comecaram a se mobilizar, a
partir da década de 1980, por meio de eventos importantes como: A semana de arte
e ensino em S&o Paulo; a criacdo da Associagao de arte/educadores do Estado de
Séao Paulo; o festival de inverno de Campos do Jorddo; o congresso sobre Historia
do Ensino de Arte na USP, o simpdésio internacional sobre o Ensino de Arte e sua
Historia ocorrido no Museu de Arte Contemporanea USP, entre outros. Todos esses

eventos tiveram como objetivo valorizar e democratizar o ensino de arte, incluindo

84 Denomino o joio, como a metafora da politica e o trigo, do ensino de arte.
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uma novidade pedagogica: a Abordagem Triangular no Ensino de Arte,
sistematizada por Ana Mae Barbosa, que revolucionou o ensino de arte no pais,

funcionando até os dias atuais.

Com tantas mobiliza¢des, o lugar do ensino de arte ganha valor na LDBEN
9.394/96. Passa a ser “componente curricular obrigatorio”. Revoga-se a polivaléncia
e se garante o ensino das quatro linguagens: Artes Visuais, Danca, MUsica e Teatro,
por meio dos PCN. Apesar desse ganho na Lei, o ensino de arte continuou num
lugar desvalorizado na escola, com apenas duas horas-aula semanais e a escola,
sem condicdes, por razbes 6bvias, de contratar quatro professores, para cada um

lecionar sua linguagem de formac&o nas duas horas-aula semanais. E muito joio

para pouco trigo.

O conceito de curriculo foi outro mapeamento, em busca de compreender
sua origem, suas teorias, sua chegada ao Brasil e minha inclusdo organica na tese.
Logo, a teoria de curriculo revelou a for¢ca da originéria teoria tradicional de curriculo,
gue nao questiona nada, mantém o status quo e dita ao professor como se deve
ensinar e como estao seus ecos tao presentes e criticados na atualidade. Vi que tais
criticas se fundamentaram na proOpria teoria critica de origem educacional e
sociolégica, permitindo-se questionar e apontar visdes pedagdgicas e curriculares
contrarias a tradicional questionando, por exemplo: o que se deve ensinar? Por que
tais conteldos e ndo outros? A quem interessa esse conteudo e nao aquele? Tais
guestdes, entre outros apontamentos e conceitos, desenvolvidos por importantes
tedricos, como por exemplo: Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron nos faz
compreender que o conceito de reproducdo da cultura dominante estd muito
presente na escola publica. Para os autores, a cultura da dominacdo esta
disseminada discretamente e naturalizada, na escola publica, por meio dos
contetdos curriculares, pertencentes aquela cultura. Para eles, isso € um
mecanismo de reproducdo. Esse mecanismo desconhece a cultura da classe
popular no curriculo, impée a sua, e assim faz manter a reproducdo que vai
corroborar com a desigualdade social, uma vez que a sociedade popular ndo tem
familiaridade com a cultura dominante e acaba em desvantagem. Outro critico da
tradicdo € Paulo Freire que, por meio de sua pedagogia, nos mostra a necessidade

de uma educacdo democrética, politicamente conscientizadora e emancipadora.
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Nessa perspectiva critica, Dermeval Saviani advoga a favor de uma pedagogia
historico-critica. Para ele, essa pedagogia tem capacidade de fazer a classe popular
se apropriar, com senso critico, dos conteudos historicamente construidos. Vi
semelhanca a essa pedagogia de Saviani, no curriculo de Arte da Secretaria da
Educacdo de Sao Paulo, implantado em 2008. Apesar da intencdo dos conteudos,
na pratica, esbarrou-se na falta de formacdo continuada dos professores e de
orientacdo a eles, por parte daquela Secretaria da Educacdo. Apesar dessa
situacao, houve interesse positivo por parte de professores em querer se apropriar
dos contetudos do curriculo. Conforme Rodrigues (2016) para os professores
pesquisados, o curriculo de Sao Paulo, esta gerando transformacfes quanto a suas

concepcdes de arte, sobre o ensino de arte e em relacao ao curriculo de arte.

Continuando com os teéricos, Michael Apple, nos faz refletir acerca de
conceitos como hegemonia, ideologia e senso comum, que também se transformam
em mecanismos, presentes no cotidiano escolar, como meios de manter a cultura da
dominacdo na educacao; Henry Giroux nos mostra que apesar da hegemonia, ha
espaco para a resisténcia dessa hegemonia dominante e a busca por consciéncia
politica no espaco escolar. Concordo com Giroux quando nos deparamos com
professores que se colocam na postura de resistir a politicas educacionais, oriundas
de profissionais de gabinetes, que ndo conhecem a realidade da sala de aula e

muito menos a comunidade com a qual o professor convive.

Esse mapeamento ndo pode deixar de analisar a intengdo do governo
Temer, de criar a nova Base Curricular Comum Curricular (BNCC) e a reforma do
Ensino Médio. Homologada em dezembro de 2017 e tornando-se referéncia
obrigatéria para todos os curriculos de escolas publicas e privadas do Brasil, 0
documento impde a pedagogia das competéncias, baseadas em referéncias de
cunho racionalista, individualista e neopragmatista. A perspectiva da BNCC

[...] inviabiliza a possibilidade de constituicdo de uma nova proposta de
educacdo, profissional ou escolar, qualitativamente superior aquelas ja
existentes, pois recupera referéncias velhas e ja superadas por concepgdes
e praticas mais ajustadas ao desenvolvimento humano e a realidade
educacional (ARAUJO, 2004, p. 512).
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Em outras palavras, a educacéo basica publica brasileira se reafirma com
a BNCC, na manutencao da politica neoliberal, cuja preocupacao continua sendo
o atendimento ao mercado de capitais. Este mercado, busca por méo de obra
qualificada de nivel médio, cujo reforco se revela na reforma do Ensino Médio. No
texto da BNCC, este nivel de ensino traz como obrigatoriedade, ensino da lingua
portuguesa e da matematica e o estudo da lingua inglesa. As demais areas do
conhecimento aparecem como itinerarios formativos. Isto €, um cardapio de opcdes
para o estudante escolher o que deseja estudar, entre: linguagens e suas
tecnologias; matematica e suas tecnologias; ciéncias da natureza e suas
tecnologias; ciéncias humanas e sociais aplicadas ou optar por uma formacao
técnica e profissional. Essa estrutura, como se vé, nao faz referéncia direta a todos
0S componentes curriculares, como o ensino de arte, por exemplo. Apenas “prevé a
oferta de variados itinerarios formativos” (BNCC, p. 468). Diante dessa proposta e
com a falta de recursos generalizados que a escola publica convive, vem a questéo
bésica: a escola oferecera todos os itinerarios formativos, com a qualidade devida,
para o aluno escolher? Longe de ser pessimista, porém ndo sendo igenuamente
otimista, minha hip6tese nesse sentido, € que ndo. A escola ndo oferecera todos os
itinerarios e sim apenas aqueles que puder. Essa perspectiva se comprova com a
aprovacao da Emenda Constitucional n® 95, de dezembro de 2016 que, limita por 20
anos, os gastos publicos e a educacédo esta incluida nisso. Sintetizando, a BNCC
fortalecera a manutencdo da desigualdade social para os préximos anos. E 0 ensino
de arte, para sobreviver no Ensino Médio, necessitara, mais uma vez, de
mobilizacdo de seus professores, no sentido de continuar a luta pela valorizacao
dessa area do conhecimento. Area esta, que é também geradora de impulso

econdmico, embora a elite do poder publico insista em nao valoriza-la.

Para finalizar, o mapeamento que fiz e refiz, gerando esta tese, levou-me a
comprovar minha hipotese inicial. Sim, o curriculo de artes, enquanto documento
gue sistematiza a educagdo como o conhecemos atualmente, desde sua origem na
LDBEN de 1961 até chegar aos tempos atuais, perversamente se manteve um
documento politicamente alinhado ao poder econémico. Esse alinhamento, apesar
das lutas dos educadores e dos ganhos tedricos e metodoldgicos corroborou para a
manutencao da desigualdade social.
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Feito esta constatacdo, arrisco-me a pensar na seguinte utopia: valorizar
politicamente o ensino de arte em todo o Brasil. Para isso, teriamos que fazer com
que os professores, especificamente os do campo da arte, entenderem a
importancia de se candidatarem a cargos politicos em todas as camadas do poder,
sobretudo a de deputados(as) e senadores(as), para assim, compormos no
Congresso Nacional e na Camara, uma Frente Parlamentar da Arte ou da Educacao
ou da Arte/leducacdo. Ou quem sabe, um partido politico da Arte/educacao.
Seriamos a “bancada da Arte/educagéo”. Talvez a FAEB pudesse incitar o
desenvolvimento de acdes nessa direcdo. Justifico minha utopia contestando o
seguinte: se ha a bancada dos evangélicos, a dos ruralistas, dos empreiteiros, dos
direitos humanos entre outras, por que ndo faremos a da Arte/Educacao? Diante
dessa utopia, infelizmente ndo vejo perspectivas positivas para o ensino de arte no

Brasil neste inicio de século XXI. Sdo provocacdes para manter o sonho ativo.
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