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RESUMO

Este trabalho analisa, a partir do referencial tedrico-metodolégico da Teoria Critica da
Sociedade, sobretudo, no ambito das reflexdes de Adorno e Horkheimer, a discrepancia entre o
que se aspira e 0 que se ensina em termos de Arte na escola publica paulista. O néo
reconhecimento da tensdo dialética existente entre autonomia e adaptacdo contidas e externadas
no principio fundamental educativo que concilia o exercicio da cidadania e a qualifica¢do para ao
trabalho, torna a préatica formativa incapaz de romper com a faléncia da cultura. A pesquisa
procurou demonstrar, a partir da concepgdo critica da experiéncia estética, o restabelecimento da
Arte como elemento crucial para a formacéo da emancipagdo dos educandos.

Palavras-chave: Arte, dialética negativa, emancipacao.



ABSTRACT

Considering the theoretical and metodological aproaches of Critical Theory of Society,
especially by the contributions of Adorno and Horkheimer, this study analyses the discrepancy
between what is yearned for and what is taught about art in the public school of Sdo Paulo State.
One can verify the misunderstanding of negative dialectic tension between autonomy and
adaptation that are carried and expressed in a fundamental educative principle which conciliates
the citzenship exercise and the development of job skills. This lack of understanding becomes
the formative practices unable to disrupt the collapse of culture. In this Master Thesis, the aim is
to demonstrate, by the critical conception of aesthetic experience, the recovering of Art as an
underlying element for the formation of learner's emancipation.

Keywords: Art, Negative dialectics, emancipation.
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INTRODUCAO

A andlise de nossas atitudes € de fato relevante quando buscamos reconhecer nossos
erros e aprimorar nossos acertos “para o homem nenhum bem supera o discorrer de cada dia
sobre a virtude [...] e que vida sem exame ndo ¢ vida digna de um ser humano” (PLATAO,
1999, p.67).

Estar mais proximo do conhecimento é a exigéncia de todos aqueles que se dizem
amigos da sabedoria e ndo ha como aprimorar aquilo que somos sem olharmos para nos
mesmos e sobre as nossas relagbes com os outros e com 0 mundo. A convicgdo sobre a
potencialidade da arte como instrumento fundamental para a transformacdo da realidade
social foi construida a partir de um contato direto e continuo com o pensamento da Teoria
Critica da Sociedade a partir do ano de 2008, principalmente em contato com 0s pensamentos
de Horkheimer e Adorno.

A hipdtese que desencadeou o desenvolvimento desta dissertacdo foi formulada da
seguinte forma: ha uma contradicdo entre o que se preconiza nos documentos que orientam o
ensino de arte na escola publica do ensino médio do Estado de S&o Paulo e 0 que de fato
ocorre nas escolas, particularmente na disciplina de arte. Observando o ensino dessa
disciplina, ha mais de dez anos e em diferentes escolas publicas, duas questdes emergiram. O
primeiro questionamento decorre da constatacdo de que as atividades artisticas na escola, por
exemplo, apresentagdes de danca, canto, teatro, pintura e poesia sempre envolviam
reproducBes daquilo que era estabelecido pela industria cultural. O segundo questionamento
partiu de uma curiosidade sobre quais os delineamentos da teoria pedagdgica presente nos
documentos oficiais que justificavam tais préaticas.

Uma analise inicial procurou compreender quais eram 0s objetivos proclamados e
quais 0s objetivos reais estimados pelos pardmetros, diretrizes e orientagfes destinadas aos
professores da disciplina de Arte do ensino médio da escola publica do Estado de Sao Paulo.
Para Saviani (2011), existe uma diferenca entre os objetivos proclamados e os objetivos reais.
Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais e amplas estabelecendo um horizonte
de possibilidades ideais. Os objetivos reais sdo aqueles que indicam a finalidade mais
concreta e que manifesta os reais interesses sociais sobre a educagdo, sua execucdo e seu
papel.

O objetivo deste trabalho foi verificar como 0s objetivos proclamados, manifestados nos
documentos analisados que orientam o ensino de Arte na escola publica do Estado de S&o

Paulo, se concretizam nas préaticas docentes cotidianas. Com isso, busca-se elaborar uma
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reflexdo sobre as discrepancias entre o que os documentos oficiais aspiram e 0 que 0S
professores de fato conseguem ensinar.

Esta dissertacdo esta estruturada em trés partes. A primeira tem como objetivo a anélise
documental das principais publicacbes do Ministério da Educacdo (MEC) sobre o ensino de
Arte, com o propdsito de compreender os objetivos proclamados para o ensino médio, e de
maneira mais especifica, para o ensino da disciplina de Arte. Nesta etapa, buscou-se
compreender 0 que o ensino de Arte no Ensino Médio pretende alcancar no processo de
formacéo de seus alunos.

Nesta primeira parte, optou-se em dividir a analise documental em quatro aspectos
cruciais. O primeiro definiu e objetivou quais concepcdes defendidas e quais agdes sugeridas
sdo transmitidas nos documentos oficiais selecionados para o ensino de Arte. Evidenciou-se,
além dessas concepcdes e acdes, uma analise critica sobre as mesmas apontando suas
contradi¢cbes mais proeminentes.

O segundo aspecto analisou criticamente o conceito de cidadania atendo-se a sua
dimensao historica e seu desenvolvimento a partir da modernidade.

A cidadania enquanto direito fundamental no desenvolvimento e extensdo de sociedades
democréticas incorporou os anseios ndo apenas do aumento exponencial da classe proletéria,
mas também incorporou a necessidade de letramento exigido para a ocupacdo de postos de
trabalho que exigiu de modo cada vez mais organizado a execucdo dos direitos proclamados
na Revolucdo Francesa de 1789, que exigiam condutas cada vez mais racionalizadas. O
terceiro aspecto demonstrou o emparelhamento da escola publica de ensino médio paulista a
uma dimensdo formativa adaptativa. A escola publica paulista manifesta em seus documentos
de referéncia consonancia com 0s anseios e aspiracdes de organizacdes internacionais como o
Banco Mundial, que optam em conduzir a educacdo publica a partir de uma concepc¢ao
assistencialista e cuja adaptacdo a situacdo econdmica e politica vigente é publicamente
manifesta.

O ultimo aspecto desta primeira parte delineou os contetdos exigidos na disciplina Arte
para as trés séries do ensino médio. Os contetidos transmitidos e exigidos como obrigatorios
dentro da grade curricular da escola publica apenas manifestam o reducionismo ao qual a Arte
e seu ensino na escola publica paulista estdo formatados. A concepcao e a orientacdo sobre 0
ensino de Arte transmitida pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo distanciam-se
de uma abordagem critica e enfraquecem o potencial emancipador da Arte para a educagéo

publica deste Estado.
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A segunda parte desta dissertacdo foi dividida em trés se¢des: exposi¢ao dos principios
epistemoldgicos, coleta e anélise das respostas dos questionarios respondidos e, por ultimo, a
constatacdo entre 0 que se aspira e 0 que de fato se ensina. Na primeira secdo buscou-se
delinear a orientacdo epistemoldgica construida por Adorno e tomada como suporte para esta
andlise, a Dialética Negativa. Para esta visdo teorica a historicidade é tomada como ponto
crucial para anélise das praticas dos docentes analisados e permite combater as que coadunam
ao modelo da teoria tradicional. Tal teoria manifesta os pressupostos de uma forma tedrica
que separa o conhecimento intelectual da praxis social. A teoria tradicional é uma teoria que
se recusa a reconhecer a exploracdo e a dominacgédo presentes no modo de producéo capitalista,
ela impede a construcdo de uma consciéncia critica que possibilite qualquer forma de critica
construida pelas consciéncias individuais. Ela ndo considera a realidade como produto do
trabalho social, € uma teoria a-historica e preconiza a autopreservacdo e a reproducdo do
existente. Esta teoria acredita que os conceitos por ela construidos representam e definem
completamente a historicidade e singularidade de cada ser concreto e real. Para a Dialética
Negativa hd uma tensdo entre conceito (ideia) e ser material (historicidade) que legitima
Adorno a afirmar que os conceitos estdo em constante reestruturacdo e, portanto, em
movimento. A Dialética Negativa critica os conceitos construidos pela teoria tradicional pois
estes ndo sdo de fato adequados ao conhecimento da realidade. Os conceitos da teoria
tradicional sdo estaticos, ndo inserem em sua composicdo a constante transformacdo
desencadeada pelo constante transformar histérico. Por este motivo, foi assumida neste
trabalho uma forma de interpretar a relagcéo entre teoria propostas pelos documentos oficiais e
a prética das ac¢Oes docentes em sala de aula, a partir de uma relacdo eminentemente dialética
entre as mesmas. Desse modo, a perspectiva epistemoldgica da Dialética Negativa pretende
construir um tipo de saber onde 0s aspectos tedricos e as condic¢des histdricas exercem entre si
um movimento dialético a fim de buscar construir uma reflexdo critica sobre o ensino de arte
na escola publica. Na segunda secdo desta segunda parte, 0 questionario categorizou 0s
professores de acordo com 11 questdes que podem ser compreendidas em trés grupos gerais:
formacdo e experiéncia profissional, os objetivos proclamados considerados cruciais pelos
entrevistados e as praticas adotadas para o alcance desses objetivos.

Essas questdes procuraram coletar informacdes dos principais participes do processo de
educacéo publica, aqueles que vivenciam e experimentam na sua pratica de ensino cotidiana
as dificuldades de se educar numa sociedade cada vez mais avessa ao conhecimento e distante
da obra de Arte, os professores. Entregues a esta dificil tarefa, com todos os tipos de

desestimulos que um profissional possa absorver, optou-se pelo uso do questionario, pois ele
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permite que se realize questdes padronizadas e idénticas a todos. O questionario fornece um
mesmo parametro de abordagem e de questdes para todos os que se propuseram por livre
consentimento participar. Nao foi utilizada a observacéo direta das aulas ministradas, mas sim
foi observado o comportamento dos professores nos intervalos das aulas. Neste caso, distante
de seus alunos e das atitudes formais que sdo exigidas na sala de aula ocorre uma exposicao
pessoal maior do professor, de seus dilemas, angustias e conquistas. Num ambiente distante
de seus alunos os professores se permitem queixar e revelar posicionamentos sobre si e seu
trabalho que em sala de aula, frente a seus alunos, dificilmente revelaria. Esta anélise teve
como foco a visdo do professor sobre o seu proprio trabalho. Como sou profissional da
educacdo na rede publica e como aluno do Programa de P6s-Graduagdo Profissional em
Educacdo este trabalho buscou expor a visdo que os préprios professores tém sobre suas
praticas educativas.

Na terceira secdo da segunda parte, verificou-se de fato se as aspiracdes sugeridas nos
documentos oficiais sobre o ensino da disciplina de Arte vém sendo de fato concretizadas na
pratica do cotidiano escolar destes professores no @mbito da escola publica.

Na terceira e Ultima parte desta dissertacdo, foram demonstradas as contribuicdes que o
pensamento de Adorno oferece para a pratica de um ensino de educacao artistica voltado a
emancipacao. Ela também foi dividida em trés partes: a exposicdo conceitual dos principais
elementos tedricos contidos no pensamento de Adorno, a concepcdo de Adorno sobre o
potencial educativo da Arte e, por Gltimo, a apresentacdo de uma proposta de intervencao que
visa restabelecer a Arte como mecanismo de emancipacao da consciéncia individual.

A razdo instrumental € consequéncia do prdprio desenvolvimento da ciéncia moderna,
gue em seu inicio almejava o dominio da natureza para o bem da humanidade, como proposto
por Bacon (XVI). Porém, a tradi¢do cartesiana de uma razao isolada dos aspectos materiais e
também historicos desencadeou um tipo de racionalidade avessa as contradicbes e
imperfeicdes da realidade aparente. Desprezo pelo mundo material, desconfiada das sensagoes
que os sentidos nos anunciavam, a filosofia de Descartes (XVI) projeta um modelo de
racionalidade que se propde a averiguar as ideias que possuimos sobre o objetos concretos do
mundo, esquece-se de que a tarefa da razdo ndo é apenas a de compreender, mas também de
agir e transformar as contradi¢cbes da existéncia humana. A ciéncia moderna enveredou a
estrutura primordial na qual decorre a razdo instrumental. Uma racionalidade que se
demonstra eficiente ndo apenas no controle da natureza mas no dominio da consciéncia
humana. Posterior ao esvaziamento da racionalidade humana, reduzida em seu sentido

instrumental, a industria cultural cumpre o seu papel fundamental: ocupar a consciéncia do
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individuo em seu tempo livre. O comércio de Arte € anterior a existéncia da industria cultural.
Esse vislumbrou que a Arte em sua plenitude, poderia se transformar em objeto de lucro.
Porém, ainda que em seu sentido exclusivo de obtencédo de lucro, o objeto artistico ainda era o
que intercambiava. Com o advento da industria cultural a partir do final do seculo XIX a arte
transfigurou-se, perdeu completamente o0s elementos cruciais que a caracterizava,
principalmente, sua conformacéo dialética e sua historicidade. A Arte ndo se transformou em
mercadoria, mas ela foi retirada e substituida por uma mercadoria cultural, o que contribui
para o processo de alienacéo e reificacdo da consciéncia humana. A partir desta reificacdo, o
individuo deixa de ser produtor de cultura e passa a ser apenas um receptor. Logo, a cultura
que apresenta sua manifestacdo dialética em que é ao mesmo tempo formadora e formada
pelos individuos polariza-se em sua dimensdo passiva: ao individuo resta consumir os seus
produtos que homogeneizam as consciéncias individuais. Aliado a racionalidade instrumental
e a sua correspondente no ambito do tempo livre na esfera do individuo comum, do individuo
dedicado ao trabalho fisico atingido pelos produtos da inddstria cultural temos ainda o
redimensionamento da instituicdo escolar. Antes, no auge dos ideais iluministas, a escola foi
definida como a institui¢do que capacitaria a maioria, a vontade geral, na elaboracdo das leis e
na condugdo do Soberano. Hoje, a escola dissemina na forma dos parametros atuais a
semiformagéo.

A partir do desenvolvimento de todo este processo que € delineado a partir da reducéo
da racionalidade instrumental, da industria cultural e da semiformacdo, observamos o seu
efeito mais devastador na vida social: a faléncia da cultura. Aos poucos a cultura perdeu a
capacidade de cumprir a sua promessa, que foi, a saber, a de promover e ampliar o senso de
humanidade, de possibilitar a emancipacdo humana. Diferente de sua promessa, ela dividiu 0s
homens entre aqueles que produzem o trabalho fisico e aqueles que produzem o trabalho
intelectual. Desse modo, ela subtraiu aos homens a confianca na capacidade de coexisténcia e
na prépria cultura. A consequiéncia pratica mais imediata é o fortalecimento da barbarie, que
se manifesta na conservacao da agressividade primitiva.

A segunda secdo desta Ultima parte apresentou os elementos constituintes cruciais que
permitem o redimensionamento do ensino de Arte e a potencializam e permitem o
desenvolvimento da emancipacéo do individuo. A Arte possui, para Adorno, uma relevancia
pedagbgica importante, pois permite transgredir os elementos constituintes da razéo
instrumental, principalmente o seu elemento mais primordial, a crenga ilusoria de que 0s
conceitos correspondem aos universais. A manifestacdo dialética contida na obra de Arte

rompe com o paradigma de que 0s conceitos sdo correspondentes legitimos dos seus
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exemplos reais singulares. A dimensao histdrica e a dialética presente na obra de Arte iniciam
a critica as limitacdes da racionalidade instrumental avessa as contradicbes e as
excepcionalidades do presente.

A terceira e Ultima secdo desta ultima parte propds uma forma de acdo e intervencédo
pedagogica no ensino de Arte a partir de elementos tedricos retirados e desenvolvidos por
estudiosos de Adorno, sédo eles Ramos-De-Oliveira, Leo Maar, Zuin, Pucci, Hartmann,
Fabiano. E necessario que se proponha uma nova forma de conceber o ensino e aprendizagem
de Arte. Faz-se fundamental instituir no ensino de Arte um novo tipo de experiéncia, que
redimensione a experiéncia estética numa forma concreta de contribuir para a construcdo da
emancipacdo, que combata a razdo instrumental, que consiga propor um viés diferente
daquele empobrecido pela industria cultural, que recupere o sentido inicial de formacdo, que
soerga a cultura de seu estado de faléncia, enfim, que consiga contribuir para a destruicdo de

toda e qualquer barbarie.
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1. OS DOCUMENTOS DO MINISTERIO DA EDUCACAO E DA SECRETARIA DA
EDUCACAO DO ESTADO DE SAO PAULO SOBRE O ENSINO DE ARTE

Esta analise privilegiara os documentos considerados cruciais para a orientacdo do
ensino de Arte. Os documentos selecionados foram: as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais da Educacdo Basica - DCNEB (BRASIL, 2013), as Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio - OCEM (BRASIL, 2006), Ensino Médio Orientacbes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais - PCN+ (BRASIL, 2002) e o
documento Pardmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio - Parte Il - Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias - PCNEM (BRASIL, 2000). Nos documentos acima mencionados
foram analisados os aspectos referentes a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias -
LCT.

A apreciagdo dos documentos selecionados para este trabalho teve como finalidade
identificar o que esta previsto (objetivos proclamados), em termos de ensino de Arte, nos
documentos que orientam o ensino de Arte na escola publica de todo o pais, particularmente
no Estado de Sdo Paulo, para posteriormente compara-los com os resultados alcancados nas

préticas dos professores analisados.

1.1 O que dizem os documentos oficiais?

Para Saviani (2011), os objetivos proclamados manifestam finalidades amplas e gerais
situados num plano ideal. Eles buscam balizar e orientar as a¢des e praticas profissionais,
portanto, assumem uma perspectiva teorica sobre a execucdo das praticas profissionais dos
docentes. De acordo com o autor

Os objetivos proclamados indicam as finalidades gerais e amplas, as
intencbes Ultimas. Estabelecem um horizonte de possibilidades,
situando-se num plano ideal em que o consenso, a identidade de
aspiracdes e interesses, é sempre possivel [...]. Compreende-se, entdo,
gue enquanto os objetivos proclamados coincidem exatamente com
aquilo que se explicita em termos de objetivos na letra da lei
(SAVIANI, 2011, p.32).

Porém, segundo Saviani (2011), além dos objetivos proclamados existem também o0s
objetivos reais. Estes ultimos indicam aquilo que se busca preservar ou modificar. Para ele ,
0s objetivos reais expressam interesses divergentes e muitas vezes antagonicos:

Os objetivos reais, por sua vez, indicam os alvos concretos da agdo, aqueles
aspectos dos objetivos proclamados em que efetivamente esta empenhada a
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sociedade; implicam, pois, a defini¢cdo daquilo que estd buscando preservar
ou mudar. Diferentemente dos objetivos proclamados, os objetivos reais
situam-se num plano em que se defrontam interesses divergentes e, por
vezes, antagonicos, determinando o curso da agéo as forgas que controlam o
processo (SAVIANI, 2011, p. 32).

A exigéncia de uma educacdo para a cidadania e para o trabalho esta prescrita e definida
na forma de lei pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - LDB n° 9.394/96
(BRASIL, 1996). O Artigo 2° prevé “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p. 1). Tal
objetivo proclamado encontra-se em todos os documentos selecionados para esta anélise e em
boa parte dos documentos oficiais publicados pelo MEC®. Uma educacéo para a cidadania é
aquela que tem como finalidade a capacitacdo para o exercicio do diadlogo e da reflexdo
critica, que forme individuos criticos capazes de deliberar e participar ativamente da vida
politica da sociedade, respeitando os valores democraticos de liberdade e igualdade,
compreendendo e respeitando as diferencas. Uma educacdo para a adaptacdo é aquela que tem
a finalidade de capacitar para o mercado de trabalho, reflexo de um sistema econdmico
capitalista, que reduz a atividade vital humana a extragdo da mais-valia.

Segundo Pucci (1998, p.90), na tradi¢ao germanica, o termo “formagdo” (Bildung)
aceitava a existéncia de uma tensdo entre duas dimensdes antagdnicas: autonomia e adaptacao
Para ele, a autonomia era compreendida como liberdade pelo sujeito de estranhamento do
mundo, como capacidade de compreensao da propria cultura. A adaptacdo é definida como a
aceitacdo das prescricdes definidas culturalmente e que sdo assumidas como validas e
necessarias para a existéncia humana.

Segundo Pucci (1998, p.90), a consequéncia de uma formacao que exclua o conflito e a
tensdo entre adaptacdo e autonomia é a impossibilidade de uma educacdo emancipatéria. Para
Pucci (1998), a formacdo dos individuos deve utilizar o aspecto dialético entre essas duas

dimensGes para gerar a emancipacao do sujeito:

! O Ministério da Educagdo (MEC) é responsavel pela gestdo das politicas educacionais no Brasil. Tais politicas
sdo elaboradas em conjunto com o 6rgdo colegiado ao MEC denominado Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) que é composto por duas cAmaras: Camara de Educacdo Béasica e Camara de Educacdo Superior. As
politicas educacionais nacionais referentes ao ensino médio sdo criadas pelo CNE. O tramite para a criacdo de
uma politica ocorre da seguinte maneira: 0 CNE emite parecer que pode ser ou ndo aprovado pela CEB. Caso 0
parecer seja aprovado emite-se uma Resolugdo que inicia o processo de construgdo de uma diretriz, parametro ou
orientacdo pela Secretaria de Educacdo Basica (SEB). Tais diretrizes, parametros e orienta¢des visam contribuir
com a condugdo do trabalho pedagdgico dos professores e gestores das unidades escolares brasileiras referentes a
Educacdo Basica.



15

Ser autbnomo sem deixar de se submeter; submeter-se sem perder a
autonomia. Aceitar o mundo objetivo, negando-o continuamente; afirmar o
espirito, contrapondo-lhe a natureza. E essa tensdo constitutiva da cultura
enquanto instrumental negativo e emancipador do sujeito que Adorno quer
reavivar em pleno capitalismo tardio (PUCCI, 1998, p. 90).

Pucci (1998) entende que a tensdo entre autonomia e adaptacdo, deve ser mantida na
educacéo para que ela possa de fato levar a emancipagdo, “a proposta de Adorno ¢ a recriagdo
da tensdo entre esses dois momentos antagonicos e complementares” (PUCCI, 1998, p.92).

A proposta de Adorno para a formacdo escolar visa recriar a tensao entre esses dois
momentos antagoénicos e complementares, presente no sentido de cultura expresso em seus
primérdios a fim de desenvolver a emancipacdo dos individuos. A tensdo existente entre estas
duas dimensdes ¢é de fundamental importancia para a perspectiva tedrica de Adorno. E a partir
da relacdo dialética entre essas duas dimensfes que se encaminhara de fato uma educacao
para a emancipacao.

Para Adorno (2003):

O motivo evidente ¢ a contradigdo social; € que a organizacdo social em que
vivemos continua sendo heterénoma, isto €, nenhuma pessoa pode existir na
sociedade atual realmente conforme suas proprias determinacfes; enquanto
isto ocorre, a sociedade forma as pessoas mediante inimeros canais e
instancias mediadoras, de um modo tal que tudo absorvem e aceitam nos
termos desta configuracdo heterbnoma que se desviou de si mesma em sua
consciéncia (ADORNO, 2003, p.181)

Para Adorno (2003, p.181) a ideia de emancipacdo ainda ndo foi incorporada na
pratica educacional, além de abstrata ela ainda esta relacionada a uma perspectiva dialética, o
que dificulta a sua compreensdo. Neste trabalho, a retomada de tal concepcdo dialética se
torna fundamental, como forma de potencializar o papel emancipador da arte através de
teorias e praticas pedagdgicas que possibilitem atitudes criticas e autdbnomas sobre a
sociedade, a escola e a arte.

A grande problematica que fomenta e embasa todos 0s documentos analisados neste
trabalho é que a tensdo crucial existente entre uma educacdo para a cidadania, e que ao
mesmo tempo busque capacitar para o mercado de trabalho, é ignorada por completo. Ela é
interpretada como se ndo fosse passivel de estabelecer entre si uma relacdo dialética entre a
autonomia e a adaptacdo. Este esvaziamento critico gera uma leitura estéril sobre a realidade
social e sobre o proprio papel da educacdo neste inicio de milénio.

Para Adorno (2003) é necessario que ocorra um movimento dialético entre as duas

dimensGes, ou seja, autonomia e adaptagéo:
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A educacdo seria impotente e ideolégica se ignorasse 0 objetivo de
adaptacdo e ndo preparasse 0s homens para se orientarem no mundo. Porém
ela seria igualmente questionavel se ficasse nisto, produzindo nada além de
well adjusted people, pessoas bem ajustadas (ADORNO, 2003, p.143).

E apenas a partir deste movimento dialético entre adaptacdo e autonomia que sera
possivel o alcance da emancipagdo a partir da educagdo. Para Adorno “emancipagdo significa
0 mesmo que conscientizagao, racionalidade” (ADORNO, 2003, p. 143). A emancipacao ¢
compreendida pela Teoria Critica da Sociedade como tomada de consciéncia critica que
possibilite a liberdade de agdo, em que o individuo aja conforme suas proprias determinagdes
mediante uma atitude reflexiva que reconhece a importancia e o respeito as diferengas.

Para Pucci (1998), em Adorno a formacdo dos individuos deve utilizar o aspecto
dialético entre estas duas dimensdes para gerar a emancipacdo do sujeito. Porém, no caso dos
documentos oficiais analisados nesta dissertacéo, as duas dimensdes de uma educacdo para a
cidadania e para o trabalho s&o interpretadas como pares que se complementam
espontaneamente. Nao sdo relacionadas de maneira critica de modo a estabelecer uma relacao
de tensdo entre elas. Deste modo, os documentos oficiais expressam enquanto objetivos
proclamados a emancipacdo, porém, produzem como objetivos reais uma educacdo limitrofe
centrada na dimensédo simploriamente adaptativa.

Adorno entende que a tensdo entre autonomia e adaptacdo, deve ser mantida na
educacdo para que ela possa de fato levar a emancipacédo. De acordo com Pucci (1998, p.92),
Adorno propde recriar a tensdo entre esses dois momentos antagdnicos e complementares
Uma educacdo que fomente apenas o0 aspecto adaptativo, apontado aqui como a dimenséo
trabalho, ndo consegue de fato atingir o seu potencial critico capaz de formar sujeitos
emancipados para a conducdo da vida em sociedade. A problematica da auséncia de uma
tensdo entre os componentes, cidadania e trabalho, autonomia e adaptagdo, € que suas
exclusdes impossibilitam uma educacdo que leva a emancipacdo. Quando os documentos que
orientam as praticas dos professores de Arte se eximem de assumir esse carater dialético, a
pratica educativa perde sua potencialidade de gerar uma educacéo critica. Essa contradigdo €
0 pressuposto mais importante desta andlise, ela torna inatingivel a possibilidade de uma
educacdo artistica que de fato contribua para a construcéo da emancipacéo.

O DCNEB (BRASIL, 2013) estabelece a base nacional comum, responsavel por
orientar a organizagdo, articulacdo, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas
pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras (BRASIL, 2013, p. 6). Esse documento

define que a finalidade da educacdo estd em possibilitar o pleno desenvolvimento dos
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educandos visando a constru¢do de ‘“cidaddos conscientes de seus direitos e deveres,
compromissados com a transformagdo social” (BRASIL, 2013, p.18), e que a Educagdo
Basica® “¢ direito universal e alicerce indispensavel para a capacidade de exercer em
plenitude o direto a cidadania” (BRASIL, 2013, p.19).

Segundo o DCNEB (2013, pp.25-39) a finalidade essencial da escola €, segundo este
documento, construir uma cultura de direitos humanos para a formacéo de cidadaos plenos. A
escola deve visar o aprimoramento do estudante como um ser de direitos, pessoa humana,
incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico.

Deste modo, a educagcdo assume um compromisso tanto com a construcdo da
diversidade de identidade quanto com a construcdo da autonomia individual. Segundo Brasil
(2013, p.39) a autonomia individual é uma importante dimensdo a ser produzida pela
educacdo que, segundo o proprio documento, ndo vislumbra apenas a preparacao basica para
o trabalho, mas também para a cidadania. A educacdo ndo € compreendida apenas como uma
modalidade de ensino que apenas tem como funcdo habilitar, dar competéncia, mas
principalmente assume o sentido de humanizar. Este documento defende que “a escola, a
teoria pedagdgica e a pesquisa, nas instancias educativas, devem assumir a educagdo enquanto
processos temporal, dinamico e libertador, aqueles em que todos desejam se tornar cada vez
mais humanos” (BRASIL, 2013, p.56).

Esse processo de humanizacao é destacado como objetivo importante para a educacao,
como foi expresso no trecho destacado

que tipo de educacdo os homens e as mulheres dos préximos 20 anos
necessitam, para participarem da construgdo desse mundo t&o diverso? A que
trabalho e a que cidadania se refere? Em outras palavras, que sociedade
florescera? Por isso mesmo, a educacao brasileira deve assumir o desafio de
propor uma escola emancipadora e libertadora (BRASIL, 2013, p.19).

Essas diretrizes de fato buscam valorizar o aspecto de uma educacdo em que a formacao
para a cidadania é considerada crucial. Porém, ao mesmo tempo em que uma educacdo que
construa a cidadania é definida como finalidade fundamental da educagdo, defende-se
também o objetivo de uma educacdo para 0 mercado de trabalho. Tal perspectiva permeia
todo o documento e é dimensionada também como crucial. Por exemplo, o DCNEB (2013,
pp.9-24) afirma que a articulagdo da educagédo escolar com o mundo do trabalho é parte
constituinte do processo de educacdo e também sua finalidade. O documento também

2 A educacdo Bésica que abrange as etapas da educagéo infantil, ensino fundamental e ensino médio.
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expressa que 0 mundo do trabalho é uma importante expectativa do jovem em relacdo a escola
e que esta expectativa deve ser utilizada como forma de aproximacdo dos mesmos. Além de
definir, também, que a escola deve ter como uma das fontes de conhecimento 0 mundo do
trabalho, esse documento estabelece como diretriz uma educacdo que, da mesma forma,
preconiza a orientagdo para o trabalho.

Dessa forma, 0 DCNEB (2013, pp.24-39) associa duas dimensdes antagbnicas. Uma
que visa o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico e outra que
preconiza a orientacdo para o trabalho

O trecho abaixo selecionado exemplifica como s&o dinamizadas essas duas dimensoes
no decorrer de toda a bibliografia aqui selecionada

Il — a preparacdo bésica para o trabalho, tomado este como principio
educativo, e para a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de enfrentar novas condicbes de ocupacdo ou
aperfeicoamento posteriores (BRASIL, 2013, p. 39).

Para a DCNEB (2013), uma formacdo integral deve possibilitar o acesso aos
conhecimentos cientificos, mas também desenvolver uma reflexao critica sobre os padrdes
culturais

Uma formagdo integral, portanto, ndo somente possibilita o acesso a
conhecimentos cientificos, mas também promove a reflexdo critica sobre os
padrdes culturais que se constituem normas de conduta de um grupo social,
assim como a apropriacdo de referéncias e tendéncias que se manifestam em
tempos e espagos historicos, 0s quais expressam concepcdes, problemas,
crises e potenciais de uma sociedade, que se vé traduzida e/ou questionada
nas suas manifestagdes (BRASIL, 2013, p.162).

Segundo o DCNEB (2013, p.162) cultura é definida como resultado do esforco coletivo
e desempenha o papel de conservar a vida humana e consolidar uma organizacdo produtiva da
sociedade. Além disso, ela € estabelecida como uma construgdo coletiva que resulta da
producdo de expressGes materiais e simbdlicas que determinam a constru¢do dos valores
éticos e estéticos que orientam a vida em sociedade. Porém, tal perspectiva ignora um aspecto
critico crucial sobre a producdo e construcdo da cultura na sociedade contemporanea, elas sdo
construtos também de uma industria cultural.

Segundo Zuin (2007), “Adorno e Horkheimer substituiram o termo ‘cultura de massa’
por ‘industria cultural’ com o intuito de descaracterizar o aspecto de uma cultura que surge
espontaneamente das proprias massas” (ZUIN, 2007, p.154). Segundo Adorno e Horkheimer
(1986), a industria cultural produz as necessidades dos consumidores dirigindo-as,

disciplinando-as. A industria s se interessa pelos homens como clientes e empregados e, de
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fato, reduziu a humanidade inteira a esta formula exaustiva. Ela difunde uma ideologia vazia,
pois, cada vez menos tal ideologia d& uma explicagdo sobre a vida como algo dotado de
sentido (ADORNO; HORKHEIMER, 1986, pp.135-137). Para Adorno (2001), ela administra
0 desejo de seus consumidores, “a industria cultural pretende hipocritamente acomodar-se aos
consumidores e subministrar-lhes o que desejam” (ADORNO, 2001, p.207).

Se para as DCNEB (2013) a formac&o integral deve possibilitar uma visdo critica sobre
a cultura e se a cultura é, entre outras, uma manifestacdo da expressao estética, a disciplina
Aurte se constitui como uma dimenséo importante do processo de formacao da emancipacéo do
educando, porém, ignorar a influéncia da industria cultural na produgdo cultural da sociedade
contemporanea é promover uma leitura incompleta do que € a cultura no século XXI.

Uma visdo critica sobre os padrbes culturais pode ser adquirida a partir de uma
educacdo gque construa uma visdo critica sobre os valores estéticos. Com relacéo aos objetivos
proclamados, fica explicita a ideia de que a educacdo possui como fim a construcdo de
cidaddos autbnomos e, a0 mesmo tempo, aptos para a inser¢do no mercado de trabalho.
Porém, os documentos ndo reconhecem a tensdo existente entre essas duas dimensdes
antagobnicas: cidadania e trabalho. Desse modo, considerando a perspectiva tedrica de Adorno,
a educacao ndo consegue alcancar de fato a emancipacao.

O documento Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio Linguagens, Cddigos e
suas Tecnologias - OCEM- LCT (BRASIL, 2006) tem como finalidade orientar a formulacao
das propostas curriculares das diversas regides do Brasil, os projetos pedagdgicos, as escolas e
as acdes dos docentes quanto a elaboracdo do planejamento didatico. O documento OCEM-
LCT (2006, p.168) busca delinear e explicitar a arte enquanto forma de linguagem.

O OCEM-LCT (2006, p.168) salienta a dimensédo simbdlica e estética do ser humano e
destaca a especificidade da experiéncia simbdlica e estética da arte. Esta especificidade gera —
especialmente na tradi¢do ocidental — um tipo particular de narrativa sobre o mundo, diferente
da narrativa cientifica, da filosofica, da religiosa e dos usos cotidianos da linguagem. Segundo
esse documento, a arte é capaz de gerar relacdes transversais e interdisciplinares com outros
campos do conhecimento e com a realidade, realizando a mediacéo e a construcdo de sentido.
Tal caracteristica possibilita a arte, de ter a “sua identidade como forma especifica de
conhecimento, mediagéo e construcdo de sentido” (BRASIL, 2006, p. 168).

O ensino de Arte no ensino médio é definido como elemento mediador interdisciplinar
com 0s outros campos do conhecimento. A arte € um tipo particular de narrativa sobre o ser
humano, a natureza e o cosmos, sintetizando as visdes de mundo de cada época e cultura.
Segundo o0 OCEM- LCT (BRASIL, 2006) “o objetivo tltimo ¢ fundamental da educacdo — e
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da presenca da arte nos curriculos como uma forma particular de conhecimento — é capacitar o
aluno a interpretar e a representar o mundo a sua volta” (BRASIL, 2006, p.183). Segundo 0
OCEM- LCT (BRASIL, 2006, pp.181-187) os estilos artisticos representam “visdes de
mundo” diferenciadas, representam diferentes intengdes e valores e necessidades espirituais,
politicas, econdmicas e sociais das diversas culturas e épocas. O ensino da Arte deve estar
associado a compreensdo do contexto de determinada narrativa, sua historia e suas
motivacdes, (funcbes) sociais, que a compdem.

A explicitacdo e a valorizacdo de um ensino que busque instruir seus alunos sobre o
conhecimento dos diferentes contextos historicos e anseios que determinaram a producéo
artistica em cada época demonstra a preocupacdo com a historicidade que determina a arte.
Essa dimensdo é fundamental para uma compreensdo profunda sobre o que de fato representa
a arte. Porém, ao se propor “capacitar 0 aluno a interpretar e a representar o0 mundo a sua
volta” este documento se esquece de denunciar ou apontar que mundo € esse que esta a nossa
volta, quais 0s seus elementos contraditérios que inviabilizam a constru¢do de uma realidade
democratica de tolerancia e respeito a diversidade e a autonomia critica. Segundo o OCEM-
LCT (2006) é importante reconhecer a dimensdo histérica que expressa a Arte, porém, este
documento isenta-se de reconhecer a propria dimensdo histérica atual. Tal atitude faz com que
esse documento expresse uma leitura descontextualizada sobre a arte e a educacdo na
sociedade brasileira contemporanea. A historicidade que € defendida pelo OCEM-LCT (2006)
como elemento crucial para o reconhecimento da expressao artistica produz uma andlise sobre
a arte e a educacdo no Brasil atual carente de uma contextualizacdo mais profunda no ambito
historico, ou seja, ndo reconhece as contradicdes presentes na sociedade brasileira. Dentre
essas contradicGes estdo a exploracdo, a intolerancia religiosa e étnica dentro de um pais
mestico, a ignorancia e a propria barbéarie dentro de um pais que incorporou, as pressas, de sua
incipiente elite nacional industrial, 0s moldes de um capitalismo tardio de modo subserviente.

O documento cita a teoria critica proposta por Adorno e Horkheimer e a concepgao
pedagogica proposta por Freire, porém, de forma bastante reduzida, ndo esclarece o que
define, nem menos de maneira superficial, a concepcao defendida pela teoria critica:

Fundamentada na teoria critica e nas idéias freireanas, buscou-se dar énfase
aos contetdos histérico-sociais, valorizando 0s conhecimentos e o0s
processos de aprendizagem pautados na cultura local (popular) e o repertério
de saberes do estudante. Porém, a revelia de suas principais proposicdes
tedricas e préticas, sdo apontados certos reducionismos, tais como a recusa
das formas eruditas de arte e cultura — consideradas elitistas — e das
manifestacGes da cultura de massa, tidas apenas como meios de alienagdo
(BRASIL, 2006, p.173).
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A expressdo industria cultural aparece pela primeira e Gnica vez nesse documento na
sessdo que trata da disciplina Arte, porém, de forma muito pouco aprofundada para um
documento que presume reconhecer como uma das funcbes da educacdo em artes a
construcdo de uma concepcdo critica sobre 0 mundo a nossa volta:

Centrada no uso de recursos tecnoldgicos, essa tendéncia enfatiza o estudo
programado e o uso de meios audiovisuais e do livro didatico. No ensino da
arte predomina o “receituario” de técnicas artisticas ligadas a programacao
visual e a publicidade. De fato, naquele momento, a industria cultural e os
meios de comunicacdo de massa efetivam-se no Brasil, surgindo os
telejornais, as novelas e os projetos de educagdo de adultos via telecursos
(BRASIL, 2006, p.174).

De forma contraditdria este documento, que exige historicidade no ensino de arte, ndo
reconhece o0 uso da historicidade no entendimento da educacdo atual na sociedade
contemporanea. Como exigir uma formacao pautada pela historicidade se o préprio material
de orientacdo didatica se exime de realiza-la?

Neste sentido, manifestam-se mais uma importante contradicdo nos documentos
oficiais de orientacdo sobre as praticas docentes. Tais contradi¢bes e inconsisténcias afetam
como veremos adiante, a execucao das praticas pedagogicas no cotidiano escolar.

O documento Ensino Médio Orientagdes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN + (BRASIL, 2002) estabelece como objetivos para
a disciplina Arte “saber produzir, apreciar e interpretar formas artisticas e culturais em uma
dimensdo critica contextualizada, segundo os sistemas simbolicos que integram cada
linguagem propria da arte” (BRASIL, 2002, p.180). Para o PCN+ (2002) “conhecer a
complexidade da arte é essencial para que os alunos participem criticamente das
manifestagdes culturais” (BRASIL, 2002, p.182).

Esse documento defende o protagonismo do jovem na producdo artistica e da
compreensdo critica sobre sua propria producdo. O aluno também deve ser instigado a
analisar sua propria producdo artistica e sua fruicdo de arte, agdes vinculadas a experiéncia de
investigacdo sistematica (BRASIL, 2002, p.186-187). Segundo seus registros, o ensino de
Arte, que desenvolve o protagonismo e a reflexdo critica do aluno sobre a sua propria
producdo, pode ajudé-lo a “refletir sobre o compromisso de cada um com as mudangas e
transformagdes que possam ocorrer nas praticas sociais, culturais e artisticas” (BRASIL,
2002, p.187). O ensino de Arte também possibilita aos alunos fazer distingdes sobre as
caracteristicas individuais e culturais, auxilia a conhecer o proprio trabalho e a sua relagéo

com a sociedade. Leva também & conscientizacdo da existéncia de uma industria de massa ao
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fazer-lhes reconhecer que a “formagéo do gosto pessoal relaciona-se as experiéncias de vida
familiar e cultural, aos meios de comunicagdo de massa” (BRASIL, 2002, p.188).

Em sua perspectiva, Adorno (2001) adverte que na sociedade capitalista o juizo de gosto
ndo provém de uma reflexd@o critica sobre a politica e a sociedade, mas é determinado pela
propria industria cultural. Para o autor “o juizo sobre a expressdo subjetiva ndo se emite a
partir de fora, na reflex&o politico-social, mas nas rea¢cdes emocionais diretas, cada uma das
quais, obrigada a envergonhar-se a vista da industria cultural” (ADORNO, 2001, p. 137). Essa
€ mais uma importante contradicdo manifestada nesses documentos oficiais. Eles almejam a
construcdo de uma perspectiva critica sobre a sociedade, porém, com a isencdo do aspecto
dialético e da historicidade que a perspectiva critica exige, ndo reconhecem a finalidade
adaptativa das mercadorias culturais comercializadas pela industria cultural. Nesse sentido,
tais parametros acabam por tornar indcua qualquer tentativa de se construir uma consciéncia
critica.

Esse documento almeja a construcdo critica sobre os meios de comunicacdo de massa,
mas nao associa que tal inddstria estd a servico da adaptacdo do individuo ao modo de
producdo capitalista, que é expressamente contraditério devido ao carater de sua exploracéo
transformando a atividade vital trabalho, em mercadoria. A industria cultural age de forma a
alienar seus consumidores para a manutencdo da exploracdo. Essa exploracdo esta
referendada no rol de exigéncias do mercado de trabalho.

Segundo os PCN + (BRASIL, 2002), o ensino de Arte pode desenvolver um valor
fundamental para a manutencdo da sociedade democrética, o respeito a diversidade cultural. A
disciplina de Arte deve fomentar a observacéo, a escuta e a investigacdo, que séo atitudes que
levam a alteridade e a reflexdo necessarias para a participacdo emancipada e autdbnoma na
vida em sociedade,

A observagdo (vista como ato de investigagdo artistica, estética e
pedagdgica); a escuta (como processo de apreciagdo critica e conhecimento
do outro) e a investigacdo (como postura nas diversas agdes do aluno em
arte: fazer, apreciar, contextualizar, sempre na sua interface com as demais
areas do conhecimento) (BRASIL, 2002, p.189).

O PCN+ (2002) também afirma que o ensino da disciplina Arte deve estabelecer
“relagdes entre a experiéncia estética (na perspectiva da fruicdo) e a vida dos alunos, como
possibilidade de edificagdo de um percurso de criacdo pessoal em arte relacionado a historia
das praticas sociais em distintos contextos” (BRASIL, 2002, p.192).
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Se esse documento propfe como necessaria uma das fungBes mais importantes, a
conscientizacdo critica dos alunos sobre os meios de comunicacdo de massa; 0 que
impossibilita a realizacdo e concretizacdo deste objetivo proclamado? Se esse documento
expressa como objetivo proclamado transformar a disciplina arte em algo fundamental para a
construcdo e manutencdo de uma sociedade democrética; o que a distancia destas aspiraces
na pratica? Quais sdo os fatores existentes entre a teoria que se apresenta nos documentos
basilares e as praticas pedagogicas cotidianas que inviabilizam essas aspiractes?

O documento Pardmetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio - Parte Il -
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias - PCNEM (2000, p.4) tem como finalidade delimitar
a area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional.

Para o PCNEM (2000) “conhecer arte no Ensino Médio significa os alunos
apropriarem-se dos saberes culturais e estéticos inseridos nas praticas de producdo e
apreciacdo artisticas, fundamentais para a formagdo e o desempenho social do cidadao”
(BRASIL, 2000, p.46). O documento define o0 que é linguagem e seu aspecto crucial para a
formagdo e educacdo, “A linguagem €é considerada aqui como a capacidade humana de
articular significados coletivos e compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacao
(BRASIL, 2000, p.5). Para ele “a principal razdo de qualquer ato de linguagem ¢é a producao
de sentido” (BRASIL, 2000, p.5).

Deste modo, podemos considerar que para este documento compreender criticamente
a linguagem é entender seu carater arbitrario de expressar determinado sentido. Para o
PCNEM (2000) “a compreensdo da arbitrariedade da linguagem pode permitir aos alunos a
problematiza¢do dos modos de ‘ver a si mesmos ¢ o mundo’” (BRASIL, 2000, p.5), o que
gera, portanto, uma capacidade critica sobre o ato e o sentido do discurso. Mas sera que a
pratica educativa cotidiana na sala de aula de uma escola publica do Estado de Sdo Paulo
consegue obter tal finalidade?

Para o PCNEM (2000), a reflexdo sobre a linguagem no mundo contemporaneo ‘¢
mais do que uma necessidade, € uma garantia de participagdo ativa na vida social, a cidadania
desejada” (BRASIL, 2000, p.6). Para esse documento “os diferentes campos de estudo da
linguagem esbarram na filosofia” (BRASIL, 2000, p.8), inclusive a Arte, levam a uma postura
critica e reflexiva sobre a propria linguagem, mas que exige, para tanto, conhecimentos
construidos pela disciplina de Arte, “o gostar ou ndo de uma determinada obra de arte ou de
um autor exige antes um preparo para o aprender a gostar” (BRASIL, 2000, p.9). Para o

PCNEM (2000) “conhecer e analisar as perspectivas autorizadas seria um comego para a
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construcdo das escolhas individuais [...] tal exercicio pressupoe a formacgao critica” (BRASIL,
2000, p.9). As diretrizes enunciadas no documento visam promover o fortalecimento da
experiéncia sensivel e inventiva dos estudantes, para o exercicio da ética construtora de
identidades artisticas e da cidadania, ampliando os saberes e conhecimentos adquiridos na
educacao infantil e fundamental como mausica, artes visuais, danca, teatro e artes audiovisuais
(BRASIL, 2000, p.46).

O documento PCNEM (2000) também critica a Lei n°® 5.692/71, que reformou o Ensino
Médio®. Tal lei fez com que a arte fosse tratada como experiéncia de sensibilizagdo e como
conhecimento genérico, porém, contraditoriamente, deixa de ser valorizada como
conhecimento historico e humano importante na educagdo escolar. A arte passou a ser
entendida como mera proposicdo de atividades, muitas vezes desconectada de um projeto
coletivo.

Para 0 PNCEM (2000) a disciplina de Arte leva a humanizacao:

Derivada do grego, a palavra ‘estética’ significa ‘sentir’ ¢ envolve um
conjunto, uma rede de percepcdes presentes em diversas praticas e
conhecimentos humanos. As experiéncias estéticas de homens e mulheres
estendem-se a varios &mbitos do seu existir, de seu saber, de sua identidade,
enfim, de seu humanizar-se. Em processos de produzir e apreciar artisticos,
em mdltiplas linguagens, enraizadas em contextos socioculturais, as pessoas
experimentam suas criacdes e percepgdes estéticas de maneira mais intensa,
diferenciada (BRASIL, 2000, p. 48).

O ensino de arte pode desenvolver a alteridade. Segundo Brasil (2000, p.54)
contextualizagdo hitérico-social da producdo de arte, de seus produtos, bem como sua
apreciacdo gera o respeito a diversidade e aprimoram a capacidade de alteridade. Assim, o
PCNEM (2000) define de forma explicita que a arte é capaz de construir uma formacao critica
e insere, nesse sentido, a formacdo critica possibilitada pela arte como um de seus objetivos
proclamados. Esse documento reconhece de fato a potencialidade da arte na construcdo de
uma consciéncia critica, porém, ignora o0 meio pelo qual a arte atinge este fim, seu carater
eminentemente dialético.

Segundo Adorno, “a arte s6 ¢ interpretavel pela lei do seu movimento, ndo por

invariantes” (ADORNO, 2013, p.14). Ela contém em sua esséncia o movimento, isto ¢, a

Unica coisa peculiar na arte, que possibilitaria a definicdo de sua identidade - que inclusive

¥ Segundo Ramos-De-Oliveira (1998), a Lei n° 5.692 transformou a educagdo em “matéria de seguranca
nacional” (1998, p. 20). Para esse autor, 0 que ocorreu com a arte a partir de 1964 foi retir-la do universo
valorizado das ciéncias exatas e bioldgicas (1998, p.40).
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levaria a sua conceituacao - é o seu movimento que impede qualquer definicdo estatica sobre
ela mesma. Como em uma alusdo a filosofia de Heréclito, o0 movimento torna-se a Unica
perspectiva permanente num mundo onde tudo se movimente em dire¢do ao seu oposto. O
que revela a arte o seu carater eminentemente emancipador € seu aspecto dialético crucial.

Segundo Fabiano (1998), a obra de arte possui uma ndo-linearidade que desarticula “o
estado confirmativo que liga a consciéncia ingénua aos vasos comunicantes ideoldgicos”. A
arte inaugura uma atitude negativa sobre uma apreensdo pragmatica e utilitarista da realidade.
O discurso estético tem a capacidade de remeter a percepcdo humana a um estado de reflexao
“sobre si mesma, sobre o mundo ¢ o seu ser no mundo” (FABIANO, 1998, pp.168-169).

Porém, novamente, o PCNEM (2000) expressa uma perspectiva tedrica bastante
atraente, que visa a construcdo de uma consciéncia critica, porém, ignora um carater crucial
da arte, seu aspecto fundamentalmente dialético, e da continuidade as contradi¢Ges teoricas
que fomentam as discrepancias entre o que se aspira e 0 que se ensina.

Deste modo, de forma geral os documentos analisados estabelecem que o ensino de
Arte pode levar: a capacitacdo e a mediacdo com a cultura, ao protagonismo, a construcdo
critica sobre as producdes artisticas e sobre suas a¢cdes no mundo e ao conhecimento das obras
de outros artistas promovendo o respeito a diversidade. Enfim, esses documentos defendem
que o ensino da disciplina Arte humaniza os seres humanos e 0s capacita para a vida em
sociedade enquanto cidaddos criticos e responsaveis. De fato, a capacitacdo do aluno para o
exercicio da cidadania é proclamada no artigo 22 da LDB e perpassa todos os documentos
referentes as finalidades esperadas de uma educacdo de Arte.

Porém, todos esses documentos considerados cruciais e basicos ndo reconhecem o
caréater dialético entre adaptacdo e autonomia, necessario para uma educacao critica essencial
para a construcdo de uma cidadania consistente, para o alcance da emancipac¢do. N&o
reconhecem e n&o utilizam a historicidade como componente importante de uma interpretacéo
sobre a realidade social da propria educacdo. Nao reconhecem a funcdo adaptativa das
mercadorias culturais comercializadas pela industria cultural que assumem principalmente a
funcdo de gerar alienacdo politica. E, fundamentalmente, ndo reconhecem o carater crucial da

arte, sua expressividade dialética.

1.1.1 O significado do conceito de cidadania

A opcéo neste trabalho por uma perspectiva metodolégica denominada de dialética

negativa exigiu a compreensdo do conceito de cidadania numa dimensdo historica que
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possibilitasse uma perspectiva mais aprofundada sobre o seu desenvolvimento. Nesse sentido,
dois autores contribuiram para a andlise critica do conceito de cidadania e uma melhor
compreensdo sobre o seu desenvolvimento historico, sdo eles Dermeval Saviani e Karl Marx.

Para Saviani (2001), a cidadania corresponde a uma forma de interpretar e orientar a
vida dos individuos em sociedade. Ela é composta por regras e normas que organizaram a
vida citadina e expressa um conjunto de direitos e deveres que definem a existéncia do
individuo na vida social.

Para o autor (2001, p.7) a sociedade moderna é consequéncia do desenvolvimento do
capitalismo e nela a ciéncia se converteu em poténcia material e objetivou-se na industria, que
é a base da existéncia da cidade. As regras e normas que organizaram a vida citadina na
modernidade ultrapassaram o direito consuetudinario feudal. Segundo Saviani (2001, p.7), na
vida urbana moderna, o direito positivo se expressa em termos escritos. Na modernidade
ocorre a incorporacdo cada vez mais necessaria da expressao escrita e cientifica, de tal modo
que ndo se pode participar plenamente da vida citadina sem seu dominio. Com o
desenvolvimento da ideia de cidadania fortaleceu-se também a ideia de que a educacdo
deveria assumir a funcdo de preparacdo e a construcdo desta nova mentalidade nos individuos.
Além de uma nova mentalidade, a vida citadina exigia de maneira cada vez mais necessaria 0
letramento e o conhecimento cientifico para a participacdo na esfera produtiva. Dessa forma,
“para ser cidaddo, para participar ativamente da vida da cidade, é necessario o ingresso na
cultura letrada, sem o que ndo se chega a ser sujeito de direitos e deveres” (SAVIANI, 2001,
p.7).

Assim, para Saviani (2001), a ideia de cidadania foi resultado de um processo histérico
de desenvolvimento da classe burguesa e do modo de producéo capitalista desenvolvido pela
mesma. Deve-se destacar o fato de que a necessidade de escolarizacdo em massa ocorreu em
funcdo da Revolugdo Francesa, e tinha como objetivo capacitar os individuos para torna-los
cidadéos, capazes de conviver nos moldes de uma vida cada vez mais distante da vida rural, e
que exigia uma mentalidade diferente, mais racional, mais ativa, no sentido produtivo, e
menos contemplativa, no sentido religioso. Assim, a cidadania capacitou a classe trabalhadora
para a coexisténcia no espago urbano: todos possuidores dos mesmos direitos e deveres
transmitindo assim a ideia de igualdade e liberdade entre todos os individuos que alcangavam
agora esse direito, isto &, o direito da cidadania.

Para Marx (2010), no livro A questio Judaica, a nogdo de cidadania expressa 0S Novos
valores da sociedade controlada pela classe burguesa, que ao longo da histéria apodera-se de

forma cada vez mais consistente do poder politico e econdmico. Alias, para o autor, a no¢éo
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de cidadania possibilita a manutencdo da prépria sociedade dividida em classes sociais
antagobnicas. Segundo Marx (2010)

Antes de tudo constatemos o fato de que os assim chamados direitos
humanos, 0s droits de I’homme, diferentemente dos droits du citoyen, nada
mais sdo do que os direitos do membro da sociedade burguesa, isto é, do
homem egoista, do homem separado do homem e da comunidade (MARX,
2010, p.48).

A Constituicdo Francesa de 1793 denominada Declara¢édo dos Direitos do Homem e
do Cidadao define no Artigo 2 que os direitos naturais imprescindiveis aos seres humanos sdo
a “igualdade, a liberdade, a seguranca e a propriedade” (MARX, 2010, p.48). Nesse artigo, a
propriedade é definida como direito natural e protege a posse do individuo em relagdo a
sociedade. O direito natural a propriedade expressa a protecdo do direito individual como
célula primordial do direito. O individuo, assim, na esfera do direito burgués busca ser
preservado em relacdo aos outros individuos: zela pela seguranca do individuo e se sobrepde
sobre os direitos da coletividade. O individuo é considerado uma ménada®. Da mesma
maneira, 0 sentido de cidadania definido a partir da Revolugdo Francesa (1789) trata o
individuo como mdnada, ou seja, como unidade indivisivel e, portanto, mais elementar na
vida em sociedade. Tal legislacdo corrobora com o crescimento do individualismo na
sociedade moderna e contraria uma perspectiva onde o bem da coletividade € mais importante
que o bem individual.

Para Marx (2010), o direito humano a propriedade privada “é o direito de desfrutar a
seu bel prazer (a son gré), sem levar outros em consideracdo” (MARX, 2010, p.49). A mesma
constituicdo de 1793 define no Artigo 6 que a liberdade “¢é o poder que pertence ao homem de
fazer tudo quanto ndo prejudica os direitos do proximo” (MARX, 2010, p.48). O “proximo”,
ou melhor, os “outros individuos existentes na vida em sociedade” sdo definidos de forma
utilitaria como objetos que ndo podem ser molestados para 0 bem do proprio individuo. A lei
assume uma conformagdo utilitarista: ndo devo incomodar o0 outro para que 0 outro ndo me
incomode. Para o autor (2010), tal concepgao de liberdade demonstra que “0 limite dentro do
gual cada um pode mover-se de modo a ndo prejudicar o outro é determinado pela lei do
mesmo modo que o limite entre dois terrenos é determinado pelo poste da cerca” (MARX,
2010, p.49).

Aquela liberdade individual junto com esta sua aplicacdo pratica compdem a
base da sociedade burguesa. Ela faz com que cada homem veja no outro

* Na filosofia de Leibniz (1646-1716) “As monadas sdo os elementos das coisas, os atomos da natureza [...] As
monadas sdo fechadas, ‘sem portas nem janelas’, mas podem coexistir segundo uma ‘harmonia preestabelecida™
(JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p.166).
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homem, ndo a realizagdo, mas, ao contrério, a restricdo de sua liberdade.
Mas, acima de tudo, ela proclama o direito humano, “de jouir et de disposer
a son gré de ses biens, de ses revenus, du fruit de son travail et de son
industrie” (MARX, 2010, p.48).

Para o autor (2010), a igualdade e a seguranga também expressam o bem do individuo
preservando-o da vida coletiva. O direito natural a igualdade assume primeiro um sentido
politico-pratico de igualdade de condicOes, seja participando diretamente da construcdo de
leis, seja atraves da nomeacao de mandatarios e agentes. Essa perspectiva inicial € definida no
artigo 29 da Constituicdo de 1793. Porém, segundo Marx (2010), ela também expressa a
concepgdo de que o individuo deve ser preservado enquanto particula fundamental na
existéncia em sociedade, “A égalité, aqui em seu significado ndo politico, nada mais € que
igualdade da liberté acima descrita, a saber: que cada homem € visto uniformemente como
monada que repousa em si mesma” (MARX, 2010, p. 49).

Os objetivos proclamados pelos documentos analisados nesta dissertacdo, publicados
pelo MEC, descrevem a cidadania como um dos principios e como o objetivo crucial de suas
aspiracdes, porém, ndo reconhece de forma critica o desenvolvimento desse conceito,
principalmente a partir da modernidade. Nesse sentido, esses documentos expressam uma
visdo bastante limitada do desenvolvimento da nocéo daquilo que consideram como crucial: o
alcance e o desenvolvimento da cidadania.

Desse modo, se a cidadania passou por um processo de desenvolvimento historico é
necessario compreender quais as transformacdes ocorridas nas instituices escolares. Saviani
(2001) e Marx (2010) j& evidenciaram a importante funcdo assumida pela escola para a
transmissdo de um tipo de cidadania que capacitasse a classe trabalhadora a um novo tipo de
espaco (urbano), a um novo tipo de mentalidade (racional) e a um novo tipo de conduta
(ativa), porém, preservando a inviolabilidade do alicerce da sociedade capitalista: a
propriedade privada dos meios de producdo. Executando, assim, uma postura muita mais

préxima da adaptacdo do que de uma concepcao critica que se aproxime da emancipacao.

1.1.2 A escola publica paulista e sua dimensédo adaptativa

Para compreendermos o sentido que a escola assume nos dias atuais é importante
reconhecer o processo de desenvolvimento da instituicdo escola ao longo da modernidade.
Novamente, a andlise historica revelard o desenvolvimento que a escola passou ao longo da

modernidade esclarecendo de modo mais consistente o que € a escola nos dias atuais. Nesse
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sentido, as anélises de Nosella e Azevedo (2012), Libaneo (2012), Monteiro (2003), Lastdria
(2013) e Duarte (2001) contribuiram para a compreensdo critica das transformacgdes que a
escola sofreu ao longo de seu desenvolvimento histérico, principalmente a partir da
modernidade.

Segundo Nosella e Azevedo (2012, pp.25-26), o filésofo italiano Antonio Gramsci
conferiu & educacédo e a escola papéis fundamentais a sociedade por dois motivos: 0 mundo
pode ser transformado pela educacdo e pela cultura e ambas podem gerar espacos de
formacéo, informacao, reflexdo e construcdo do consenso. Segundo o autor italiano, a escola,
como espago coletivo e organizado de ensino, é algo extremamente recente na historia
humana. Ndo que inexistisse educagdo na antiguidade e na Idade Média. Na Antiguidade os
gregos tinham a Paideia para a educacdo moral e estética; na Idade Média a educacao tinha a
funcdo exclusiva de formacéo clerical e militar.

Segundo os autores (2012, p.26), porém, foi apenas na modernidade com as
transformacgfes econdmicas e sociais desencadeadas pela Revolucdo Industrial e pela
Revolucdo Francesa que surgiram instituicdes com a funcgéo de instruir setores sociais menos
favorecidos que necessitavam de uma formacao curricular formalmente elaborada.

Eles destacam que, apenas a partir do século XIX, que a escola e a escolarizacao
tornaram-se um ponto de pauta importante na politica de Estado. Na Antiguidade grega e
romana a educacdo era aplicada apenas aos poucos individuos livres. A educacédo auxiliava na
legitimacio da dominacéo e da escraviddo®. Na ldade Média a massa da populagdo medieval
ficava a margem da instrucdo formal mais elaborada, conformando-se com o0 que estava
prescrito nos estatutos corporativos.

De acordo com Nosella e Azevedo (2012, p.27), o filésofo italiano, Gramsci,
compartilha a tese marxista de que a producdo da existéncia (trabalho) determina a
superestrutura. Gramsci construiu uma perspectiva critica sobre o modelo educacional na
sociedade capitalista e apontou a dualidade existente nesse sistema escolar. Tal dualidade se
manifesta a partir da existéncia de dois tipos de escola para dois tipos de classes de cidadaos.
Em primeiro lugar, hd uma escola para a elite, com um programa humanista de vasta e
moderna cultura universal, destinada aqueles que ndo precisam se submeter ao imediatismo
do mercado profissional. Esse tipo de escola é definido pelo autor como escola
desinteressada-do-trabalho. Em segundo lugar, ha outra escola para a classe trabalhadora, com

SE muito conhecido o dialogo de Mendn, no qual Socrates demonstra a capacidade intelectual de um escravo
(PLATAO, 2015, p.49). Por estes e outros ensinamentos Socrates foi acusado de corromper a Juventude: s6 o0s
homens livres eram providos de capacidade e, portanto, podiam participar das decis@es politicas.
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um curriculo pragmaético e pobre, destinada a maioria da populagdo e com o intuito de formar
jovens para o imediatismo do mercado, sem preocupacdes com os valores universais. Ja esse
tipo de escola é denominado como escola interessada-do-trabalho.

Segundo os autores (2012, p.27), a solugcdo apontada por Gramsci para superar a
dicotomia entre escola interessada e escola desinteressada ¢ a institucionaliza¢do da “escola
unitaria”. Para 0 autor, a “‘escola unitaria” é definida como uma escola Unica e inicial, que sera
caracterizada pelo ensino da cultura geral humanista e a0 mesmo tempo formativa, que
equilibre de maneira equanime o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente e
o desenvolvimento das capacidades do trabalho intelectual. Porém, a divisdo constatada por
Gramsci entre uma escola para 0os mais ricos, que tem como finalidade capacitar para o
trabalho intelectual, e uma escola para os mais pobres, que tem como finalidade capacitar para
o trabalho na industria também existe no Brasil.

Para Libaneo (2012, p.16), circula no meio educacional uma variedade de propostas
antagobnicas sobre as funcdes da escola, algumas delas exigem o retorno da escola tradicional,
outras preferem que ela cumpra missdes sociais e assistenciais. Para o autor, ambas
explicitaram tendéncias polarizadas e indicaram o dualismo da escola brasileira. Em um
extremo esta a escola assentada no conhecimento e na aprendizagem das tecnologias, voltada
aos filhos dos ricos. Noutro extremo se encontra a escola do acolhimento social, da integracao
social, voltada aos pobres.

A divisao constatada por Gramsci e Libaneo, em que a escola fica dividida entre uma
escola para os mais ricos, que tem como finalidade capacitar para o trabalho intelectual, e uma
escola para os mais pobres, que tem como finalidade capacitar para o trabalho na industria
pode ser encontrada na realidade educacional brasileira. A escola publica, atualmente,
destina-se as camadas mais baixas da populacdo e assume uma prescricdo assistencialista, em
que se propde oferecer apenas 0s conhecimentos e contetidos necessarios e suficientes para a
insercdo do aluno no mercado de trabalho. Os mais ricos contam com um modelo de escola
oferecido pela iniciativa privada, o qual visa a insercdo do aluno no ensino superior e no
trabalho intelectual.

Segundo Libaneo (2012), a existéncia de dois tipos de escolas diferentes, uma
dedicada a classe trabalhadora e outra para a classe social mais rica, também se manifesta na
realidade brasileira. A escola publica do Estado de S&o Paulo exemplifica aquilo que foi
constatado pela teoria de Gramsci. Ela é uma escola destinada aos mais pobres, interessada-
do-trabalho. Assim, a escola publica aproxima-se mais da fungdo de adaptacéo do que daquela

que visa a emancipacao. Esta Ultima visa a emancipacgdo e a construcdo de uma consciéncia
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critica. Busca fazer com que o individuo seja capaz de pensar por si mesmo de forma
autdbnoma e que contribua para a construcao da cidadania.

O modelo de uma escola interessada-do-trabalho com finalidade assistencialista
expressa uma orientacdo politica neoliberal. Para Libaneo (2012, p.17), o modelo de escola
cuja funcdo é o acolhimento social tem sua origem na Declaracdo Mundial sobre Educacao
para Todos, de 1990, e que teve apoio do Banco Mundial (BM). Essa declaragdo estabelece
um diagnostico de que a escola tradicional se mostra incapaz de adaptar-se a novos contextos
e de oferecer um conhecimento operacional e pratico necessario para atender as vagas
demandadas pela indUstria e pelo setor de servicos.

Assim, segundo o autor, o insucesso da escola tradicional para o BM decorreria de seu
modo de funcionar, a partir de uma extensa transmissdo de conteudos desnecessarios para
exigéncia do mercado de trabalho. Desse modo, a escola construida para os trabalhadores,
interessada-do-trabalho, propde reduzir os conteldos e saberes as necessidades minimas
definidas como eixo do desenvolvimento humano. Para ele, as instituicdes internacionais,
como o BM, influenciam de maneira determinante na finalidade da instituicdo escola. Tal
modelo enfraquece a instituicdo escolar, pois a redimensiona apenas sobre um aspecto
assistencialista, esvazia o seu potencial emancipador e faz com que ela se adéque ao modelo
econdmico neoliberal e aos seus interesses.

Na Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos, assinada em Jomtien, em 1990,
vé-se que a primeira funcdo da escola é definida no artigo primeiro como “satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem”.

Segundo Libaneo (2012, pp.17-19), essas orientagdes possuem claras diretrizes
defendidas pelo BM. Séo elas o reducionismo economicista, a necessidade de reducdo da
pobreza no mundo, por meio da prestacdo de servicos basicos aos pobres, a educacdo escolar
reduzida a objetivos de aprendizagem observaveis® e a flexibilizacdo do planejamento, na
centralizagéo das formas de aplicacdo das avaliacOes.

No caso da escola publica do Estado de S&o Paulo todas as quatro caracteristicas
apontadas acima por Libaneo estdo expressas em seus documentos basicos.

Para Libaneo (2012, p.20), as orientaces do BM para as escolas de paises pobres e em
desenvolvimento, inclusive da educacéao brasileira, assumem duas caracteristicas pedagogicas
que determinam os parametros e as diretrizes desses paises: 0 atendimento as necessidades

minimas de aprendizagem e o acolhimento social.

® no caso da escola publica do Estado de Sdo Paulo recebe o nome de “Sistema de Avaliagio de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo” (SARESP).
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Segundo Monteiro (2003, p.772), o neoliberalismo é uma doutrina econémica que

buscou revitalizar os principios da economia liberal do século XVIII, cuja referéncia classica
¢ Adam Smith. Para o autor, tal doutrina teve inicio “nos anos Thatcher (1979-1990), no
Reino Unido, e nos anos Reagan (1980-1988)” (MONTEIRO, 2003, p.772).
Para ele, tal doutrina expressou o pensamento dominante das instituicbes BM, do Fundo
Monetério Internacional (FMI), criados por uma Conferéncia monetéria e financeira das
Nacdes Unidas, reunida em Bretton Woods, New Hampshire (EUA), em 1944, e também do
Departamento do Tesouro dos EUA. O BM tem primazia no fomento de auxilio financeiro
para o desenvolvimento das na¢fes menos desenvolvidas, pois seu parecer € decisivo.

Segundo Monteiro

O BM (formalmente BIRD: Banco Internacional para a Reconstrugdo e o
Desenvolvimento) é a principal agéncia internacional em matéria de
desenvolvimento e a maior fonte mundial de ajuda ao desenvolvimento,
sendo o seu parecer decisivo junto de outras fontes de financiamento dos
Estados. A missdo do FMI é garantir a estabilidade do sistema financeiro
internacional (MONTEIRO, 2003, p. 772).

Segundo o autor (2003, p.773), 0 BM e o FMI exercem um grande poder sobre o
destino dos povos, mas sdo instituicdes sem legitimidade democrética. “Embora pertencendo
ao sistema das Nacdes Unidas, tém funcionado a margem do seu Direito Internacional, sob a
lei do mais rico e mais forte” (MONTEIRO, 2003, p.773). O Conselho Executivo do FMI,
formado por 24 membros, define que o voto dos EUA tem um peso equivalente a soma dos
pesos de Japdo, Alemanha, Franca e Reino Unido.

Assim, Monteiro (2003) define o neoliberalismo ‘“como ideologia econdémica do
‘mundo livre’, vantajosa para todos e para a democracia, mas a sua causa nao ¢ a da liberdade,
é a do lucro pelo lucro” (MONTEIRO, 2003, p.773). O dogma do neoliberalismo “¢ a
liberdade de circulacdo de mercadorias, servi¢os e capitais, cujos mandamentos sdo a
desregulacdo, a privatizacdo de tudo quanto pode ser fonte de mais-valias [...] é o
desinvestimento publico nos sectores ‘ndo-produtivos’ ou de ‘rendimento diferido’ (saude,
educagdo etc.)” (MONTEIRO, 2003, p.773).

Segundo Libaneo (2012, p.21), a influéncia do BM nos projetos educacionais do
Brasil modificou significativamente as fun¢des que correspondem a institui¢do escolar. Para o
autor (2012, p.20), esses projetos visam interpretar os conteudos de aprendizagem como
competéncias e habilidades minimas para a sobrevivéncia e para o trabalho, avaliagdo do
rendimento escolar, por meio de indicadores de carater quantitativo e, principalmente, a

aprendizagem de valores e atitudes requeridos pela nova cidadania. Essa nova cidadania é
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definida com énfase na sociabilidade pela vivéncia de ideais de solidariedade e participacdo
no cotidiano escolar.

Nesse ponto, a analise do desenvolvimento da ideia de cidadania a partir de uma
dimensao historica pode demonstrar como essa ideia sofreu incorporac@es significativas num
sentido politico que a afasta categoricamente do sentido defendido e requerido pela Teoria
Critica da Sociedade. Segundo essa teoria, a emancipacdo é definida como tomada de
consciéncia critica que faca com que o individuo aja conforme as suas proprias reflexdes de
maneira critica.

Porém, a concepcéo de cidadania expressa nos documentos oficiais selecionados para
este trabalho aproxima-se mais do sentido neoliberal.

Tal delineamento permite afirmar que os documentos oficiais selecionados para esta
analise manifestam a concepcdo neoliberal de cidadania. Essa concepc¢do impossibilita uma
educacdo para a emancipacao, pois ndo se estabelece uma relacdo dialética entre adaptacdo e
autonomia. Ao contrério, esse sentido neoliberal de cidadania contido nesses documentos
inviabiliza uma relacdo dialética com a ideia de adaptacdo, pois o sentido de cidadania
apregoado pelo neoliberalismo é um sentido que expressa a esfera adaptativa e ndo o seu
contrario, a autonomia’.

Dessa forma, uma educagdo que ignora a tensdo ou que, nesse caso, esvazia a
possibilidade da tensdo entre adaptacdo e autonomia segue uma prescri¢do que busca gerar de
fato a adaptacdo necessaria a manutencdo do modo de producdo capitalista. E o que de fato
afirma Libaneo (2012, p.20), para ele as politicas educacionais mantidas pelo BM sdo
definidas por diversos pesquisadores de educacdo como uma reestruturagdo capitalista ou
educacdo para a sociabilidade capitalista. Desse modo, a escola assume uma postura de
adaptacdo a realidade existente.

O paradigma da escola publica paulista na atualidade assume uma postura de
adequacdo, de adaptacdo do individuo as contradicdes da sociedade capitalista. Tanto a
perspectiva de formacao para a cidadania enviesada no direito positivo burgués, que preconiza
o0 individualismo, quanto uma escola preparadora para a vida e a socializagdo condizem com
0s objetivos da educacdo contemporanea brasileira, mas que interferem de forma crucial e

decisiva no distanciamento de uma educagéo que leve a emancipagao.

" A emancipacao viria justamente, segundo Adorno, do confronto dialético, do reconhecimento da tenséo entre
adaptacdo e autonomia.
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Segundo Libaneo (2012, p.20), as andalises mais criticas, sobre a influéncia destas
determinagOes neoliberais nas reformas educacionais, afirmam que se gerou um pensamento
unico no campo das politicas educacionais, inclusive em governos populares como o
brasileiro. Para ele, a proposta neoliberal tem viés economicista e tecnicista, isto €, tem como
finalidade promover fundamentalmente a economia a partir de uma educacgdo para a execugdo
técnica. Tal proposta foi implantada a partir do governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso, que determinou inclusive os Parametros Curriculares Nacionais.

Uma escola que se preocupe com a inser¢do do mercado de trabalho é de extrema
importancia, porém, o problema esta na distorcdo dos objetivos da escola: a funcdo de
socializagdo passa a ter apenas o sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural e de
praticas de valores sociais, 0 que desvaloriza o0 acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela
humanidade. De acordo com Libaneo (2012, p.23), uma educacdo que busca principalmente a
preparacdo ao mercado de trabalho desvaloriza o acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela
humanidade e impede o igual acesso ao conhecimento. Tal forma de educagdo fomenta a
desigualdade numa sociedade que defende os pressupostos democraticos.

Segundo Libaneo (2012) as politicas de universalizacdo do acesso a escola acabam
resultando em prejuizo da qualidade do ensino. Isso porque se valoriza apenas os indices de
acesso a escola, mas concomitantemente “agravam-se as desigualdades sociais do acesso ao
saber, inclusive dentro da escola, devido ao impacto dos fatores intraescolares na
aprendizagem” (LIBANEO, 2012, p.23). Segundo o autor, esse agravamento ocorre, pois
inverteram-se as fung¢des da escola: “o direito ao conhecimento e a aprendizagem ¢
substituido pelas aprendizagens minimas para a sobrevivéncia” (LIBANEO, 2012, p.23). Aos
mais pobres uma educacdo para a sobrevivéncia e aos mais ricos uma educacdo para o
conhecimento. Para Lib&neo, “ndo ha justiga social sem conhecimento; ndo ha cidadania se 0s
alunos ndo aprenderem” (LIBANEO, 2012, p.26).

Assim, essas orientagcdes prescritivas que determinam as orientacdes e diretrizes do
Brasil mantém a funcdo da escola em seu sentido descrito por Saviani (2001), como
mantenedora do sistema econémico capitalista a partir da preparacdo para o trabalho e sem
reconhecer as contradi¢des inerentes presentes na propria formacéo para cidadania, sendo essa
conformada aos moldes da burguesia, da valorizacdo do individuo em detrimento da
coletividade.

A divisdo existente entre os dois tipos de escola na teoria de Gramsci aproxima-se da
realidade nacional, como demonstra a andlise de Libaneo (2012). Ocorre uma enorme

disparidade entre a escola publica e a privada com relacdo as suas finalidades. A escola
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publica aproxima-se da definicdo de escola “interessada-do-trabalho”, determinada pelos
interesses neoliberais; a escola privada aproxima-se da defini¢do de “desinteressada-do-
trabalho”. Enquanto no ensino publico a finalidade é a capacitacdo para a cidadania e para o
mundo do trabalho, no ensino privado a finalidade € o acesso ao ensino superior para a
continuidade dos estudos. Essa perspectiva é de fato bastante clara e € mais explicita nas
escolas privadas.

Os documentos analisados nesta dissertagdo ndo reconhecem a disparidade entre esses
dois tipos de ensino e a desigualdade que acarreta. N&do reconhecem também a contradigédo
entre esses dois aspectos dicotdmicos: capacitar para a cidadania e para o trabalho. Mas, essa
contradicdo € o ponto central para identificagdo do conformismo do ensino publico estadual
paulista e que sera desenvolvido mais adiante.

Para Lastoria (2013) as propostas pedagogicas atuais provenientes das politicas
educacionais no Brasil buscam a formag¢do de um individuo adaptado a chamada ‘sociedade
do conhecimento’ e a cultura digital que a sustenta. “H&, portanto, uma premente demanda
pela adaptacdo dos sujeitos a uma realidade social altamente dinamica e em constante
transformacdo” (LASTORIA, 2013, p.165). Para 0 autor, tais propostas enfatizam as
vivéncias e as descobertas individuais para a aprendizagem “flexivel”’, bem como o
desenvolvimento do educando vinculado as novas demandas da sociedade, e, mais
precisamente, do mundo do trabalho.

Uma escola que visa a adaptacdo é mantenedora das contradicbes do sistema
econdémico capitalista, tais contradicbes podem ser vislumbradas na transformacdo da
atividade trabalho em exploracdo e alienagé@o que reduz a existéncia humana transformando o
consumismo numa atividade vital. Lastoria (2013) realiza o questionamento: qual funcédo a
escola deve assumir?

O autor pergunta, “o universo escolar deve servir como freio ou acelerador ao abismo
para 0 qual a ‘locomotiva’ impulsionada pelo sistema capitalista estd nos arrastando?”
(LASTORIA, 2013, p.170). Esse questionamento foi realizado pelos DCNEM (BRASIL,
2013, p.19), porém, diferentemente da perspectiva apresentada por esse documento a
perspectiva tedrica assumida por este trabalho visa a construgdo da emancipagdo defendida
pela Teoria Critica da Sociedade.

Para Lastoria (2013), essa formacao educacional, que visa a formacéo da heteronomia,
possibilita que as novas geragdes ‘“continuem sustentando, através do trabalho que irdo
realizar no mercado, a cultura mediocre que nos ¢ proporcionada pela sociedade de mercado”

(LASTORIA, 2013, p.170).
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Para Adorno, a educagdo ndo leva necessariamente a emancipagdo. Antes é necessario o
desenvolvimento de uma teoria pedagdgica e de uma acao pratica na sala de aula que consiga
despertar a consciéncia critica e reflexiva.

Assim, a escola deve levar os alunos a interpretar as diversas linguagens que lhes séo
oferecidas em seu cotidiano e possibilitar que estes se tornem sujeitos de suas préprias
escolhas e decisBes, deve, também, ser uma escola que de fato consiga formar tanto no
sentido adaptativo de manutencdo da cultura, quanto no sentido ativo de construcdo e
participacdo da vida cultural e social.

Porém, os dados levantados para a construcdo desta dissertacdo evidenciardo o
emparelhamento da escola publica paulista & formacdo meramente adaptativa de seus alunos.
Incapaz de formar cidaddos emancipados para a vida em sociedade.

Nesse sentido, a disciplina Arte assume um papel importante dentro deste interim
apresentado. Essa disciplina tem como matéria prima de sua execuc¢do aquilo que é definido
por Adorno como um instrumento crucial para o pensar critico e reflexivo, a arte e sua
manifestacdo dialética. Porém, os documentos oficiais que orientam a aplicacdo desta
disciplina nas escolas publicas de ensino médio paulistas ttm como nudcleo fundamental uma
concepgdo de cidadania que potencializa a formacdo da capacidade adaptativa dos individuos.
A teoria pedagdgica que direciona a composicdo desses documentos é definida como
pedagogias do “aprender a aprender” (DUARTE, 2001, p.38).

Duarte (2001, p.35) estabelece uma critica as teorias pedagdgicas que ele denomina de
“aprender a aprender”. Para 0 autor, essas teorias valorizam a construgcdo de competéncias
pautadas e descritas principalmente por Perrenoud e buscam seguir os preceitos difundidos
pela perspectiva neoliberal sobre educacao.

Os Parametros Curriculares Nacionais - Parte | - Bases Legais (2000) foi determinado
pela perspectiva tedrica que compreende a educacdo como um processo de desenvolvimento
de competéncias, em que 0 Ensino Médio €é definido a partir “da construgdo de competéncias
béasicas” (BRASIL, 2000, p.10).

Uma educacdo fundamentada na construgdo de competéncias foi defendida por Philippe
Perrenoud. No livro, Dez competéncias para ensinar (2000), Perrenoud explicita a

importancia das competéncias consideradas como prioritarias frente as ambic6es das politicas
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educativas. Para ele, as principais ambicdes séo individualizar e diversificar os percursos de
formacio® (PERRENOUD, 2000, p.14).

Nos Parametros Curriculares Nacionais - Parte | - Bases Legais (2000), a perspectiva
tedrica apontada leva além a ideia das competéncias como circunscritas apenas ao plano da
sala de aula. As competéncias encontram-se de igual maneira na construcdo da cidadania e na
preparacéo para o mercado de trabalho:

O novo paradigma emana da compreensdo de que, cada vez mais, as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se
das necesséarias a insercdo no processo produtivo [...] Ou seja, admitindo tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas para 0 exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educacédo
como elemento de desenvolvimento social (BRASIL, 2000, p.11).

Nas DCNEM “exige-se do professor que ele seja capaz de articular os diferentes saberes
escolares a pratica social e ao desenvolvimento de competéncias para o mundo do trabalho”
(BRASIL, 2013, p.171).

Neste sentido, os documentos definem que existe uma compatibilidade entre as
competéncias de forma que se elas preparam o individuo para o mercado de trabalho

preparam, de igual maneira, para constru¢do de uma cidadania que manifeste a autonomia.

1.1.3 O curriculo da escola publica paulista

O atual curriculo da escola publica do Estado de Sdo Paulo foi construido pela
Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo a partir de uma proposta curricular elaborada
em 2008 e que foi sendo definida até a sua conclusdo definitiva em 2010. No caso especifico
deste trabalho foi examinado o curriculo referente a area de “linguagens, c0digos e suas
tecnologias”. Esse curriculo é denominado de Curriculo do Estado de S&o Paulo:
Linguagens, codigos e suas tecnologias (SAO PAULO, 2011). Ele expressa a base curricular
comum para 0s alunos da escola publica do Estado de Sdo Paulo e define as metas que os
alunos tém direito a alcancar em cada disciplina. Ele auxilia também o educador a construir
possiveis intervengdes com vistas a melhorar o desempenho daqueles que porventura nédo
consigam atingir tais metas. Os principios centrais apresentados por ele séo:

a escola que aprende; o curriculo como espago de cultura; as competéncias
como eixo de aprendizagem; a prioridade da competéncia de leitura e de

8 A nogdo de competéncia ¢ entendida por Perrenoud como “(...) uma capacidade de mobilizar diversos recursos
cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo” (PERRENOUD, 2000, p.15).
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escrita; a articulagdo das competéncias para aprender; e a contextualizagdo
no mundo do trabalho (SAO PAULO, 2011, p.12).

A funcdo de letramento relegada para escola a partir da modernidade como a funcéo de
possibilitar “0 ingresso na cultura letrada, sem o que ndo se chega a ser sujeito de direitos e
deveres” (SAVIANI, 2001, p.7), é manifestada da seguinte forma: “Em uma cultura letrada
como a nossa, a competéncia de ler e de escrever é parte integrante da vida das pessoas e esta
intimamente associada ao exercicio da cidadania” (SAO PAULO, 2011, p.17). Nesse
curriculo a competéncia leitora e escritora adquirem um aspecto central e essencial que é
definido como “objetivo de todas as séries/anos ¢ de todas as disciplinas [...] Para sermos
cidaddos plenos, devemos adquirir discernimento e conhecimentos pertinentes para tomar
decisdes em diversos momentos” (SAO PAULO, 2011, pp. 19-23).

A qualidade da cidadania é determinada por seu aspecto adaptativo: quanto mais a
cidadania promove a adaptacdo do individuo as exigéncias e demandas da sociedade
capitalista, mais qualidade ela apresenta:

Como estdo na escola, preparando-se para assumir plenamente sua
cidadania, todos devem passar pela alfabetizagdo cientifica, humanista,
linguistica, artistica e técnica para que sua cidadania, além de ser um direito,
tenha qualidade (SAO PAULO, 2011, p.22).

A Lei n° 9.394/96 de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) define a
qualidade como um dos principios norteadores da educacao, porém, tal qualidade esta inserida
num sentido de adaptacdo do individuo perante a sociedade. Quando o pardmetro de
qualidade visa construir uma educacdo adaptativa, ela esvazia o potencial emancipador da
propria educacdo. Lastoria (2013, p.165) ja havia mencionado em suas reflexfes, que as
propostas pedagogicas atuais provenientes das politicas educacionais no Brasil buscam a
formac&o de um individuo adaptado (LASTORIA, 2013, p. 165).

A subserviéncia e a reducdo da educacdo ao proposito de capacitar o individuo a
sociedade capitalista sdo explicitas. No Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens,
codigos e suas tecnologias (SAO PAULO, 2011) preconiza-se que o dominio das linguagens
representa um elemento primordial para a conquista da autonomia, e permite a comunicacao
de ideias “a expressdo de sentimentos e o dialogo, necessarios a negociacao dos significados e
a aprendizagem continuada” (SAO PAULO, 2011, pp.19-20).

Uma escola para manutencdo da exploracdo capitalista interessada-do-trabalho como
definida por Gramsci (NOSELLA; AZEVEDO, 2012) estd manifestada no Curriculo do

Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias (2011). O objetivo do ensino
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segundo o Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2011) nédo é formar especialistas, mas fazer com que o aluno consiga “identificar e ter visdo
critica daquilo que é préprio de uma area do conhecimento e, a partir desse conhecimento,
avaliar a importancia dessa area ou disciplina em sua vida e em seu trabalho” (SAO PAULO,
2011, p.22).

Esse curriculo também determina de forma explicita sua finalidade enquanto educacgéo
para o trabalho. Dentro de uma realidade bastante especifica onde o trabalho humano deixa de
ser o principal agente de construcdo e de transformacdo da matéria-prima, esse curriculo
busca capacitar a acdo humana a adaptacdo as mais variadas formas de tecnologia. Busca com
isso formar pessoas que possuam a flexibilidade exigida para se adaptar as mais variadas
inovac0es tecnologicas na esfera produtiva.

Para o Curriculo do Estado de Sao Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2011):

A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdmatos
na linha de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para trabalhar
em ilhas de producéo, associar concepcao e execucdo, resolver problemas e
tomar decisfes tornam-se mais importantes do que conhecimentos e
habilidades voltados para postos especificos de trabalho (SAO PAULO,
2011, p. 25).

Dessa forma, esse documento explicita que “a preparacdo basica para o trabalho em
determinada area profissional, portanto, pode ser realizada em disciplinas de formacéo béasica
do Ensino Médio” (SAO PAULO, 2011, p.25). O documento orienta também que “o
tratamento oferecido as disciplinas do curriculo do Ensino Médio ndo seja apenas
propedéutico, tampouco voltado estritamente para o vestibular” (SAO PAULO, 2011, p.25).
Nesses termos, a educacao publica e suas orientagdes assumem de forma bastante clara uma
educacao interessada-do-trabalho. Onde nao se faz necessario “dominar a estrutura conceitual
e o estatuto epistemolégico de suas especialidades” (SAO PAULO, 2011, p.22), mas apenas a
um saber adaptativo a esfera da producdo capitalista. Uma educacdo que ndo tem como
finalidade levar o individuo ao ensino superior, mas apenas que define como crucial capacita-
lo a flexibilidade exigida pelo rapido desenvolvimento tecnolégico.

O Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (2011) €
delineado por principios neoliberais de acolhimento social, capaz de reduzir e esvaziar o
sentido de uma escola publica. Segundo este curriculo

Com a universalizacdo do Ensino Fundamental, a educag&o incorpora toda a
heterogeneidade que caracteriza o0 povo brasileiro; nesse contexto, para ser
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democratica, a escola tem de ser igualmente acgssivel a todos, diversa no
tratamento a cada um e unitaria nos resultados (SAO PAULO, 2011, p.15).

Nesse sentido, a escola perde sua finalidade formativa de construir e transmitir o
conhecimento produzido pela humanidade, de ensinar a “dominar a estrutura conceitual e o
estatuto epistemolégico de suas especialidades” (SAO PAULO, 2011, p.22). Esse curriculo
assume a responsabilidade de levar o aluno a aprender os conhecimentos basicos, aqueles
considerados indispensaveis para a manutencao da realidade social:

Optou-se por construir a unidade com énfase no que é indispensavel que
todos tenham aprendido ao final do processo, considerando-se a diversidade.
Todos tém direito de construir, ao longo de sua escolaridade, um conjunto
basico de competéncias, definido pela lei. Esse € o direito bésico, mas a
escola devera ser tdo diversa quanto s&o os pontos de partida das criangas
gue recebe. Assim, serd possivel garantir igualdade de oportunidades,
diversidade de tratamento e unidade de resultados. Quando os pontos de
partida sdo diferentes, é preciso tratar diferentemente os desiguais para
garantir a todos uma base comum (SAO PAULO, 2011, p.15).

Assim como manifestado por Libaneo (2012), as orientacdes educacionais determinadas
pela doutrina neoliberal criticam o insucesso da escola tradicional, aquela que buscava formar
alunos capazes de dominar a estrutura conceitual, um tipo de escola que estava de fato focada
no ensino. Segundo esse curriculo “a tradicdo de ensino academicista, desvinculado de
qualquer preocupacdo com a pratica, separou a formacdo geral e a formacéo profissional no
Brasil” (SAO PAULO, 2011, p.25).

Além da anélise de Libaneo (2012), é importante ser incluido no bojo desta anélise que
a prépria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), n° 9394/96, acarretou uma
adequacao constitucional as reformas neoliberais ocorridas no Brasil.

Segundo Silva (1998, p.29), o espirito da LDB deve ser compreendido num “contexto da
concretiza¢do dos principios do neoliberalismo no Brasil” em que ocorre uma “alteracdo do
papel do Estado em relac@o a seus deveres com a educacdo” (SILVA, 1998, p.29). Segundo
essa autora, as proprias normas para a organizacdo do sistema escolar como a
descentralizagdo, municipalizacdo® e a flexibilizagdio “acabam por funcionar como
mecanismos da velha I6gica de exclusdo dos alunos do sistema escolar” (SILVA, 1998, p.30).

Para Silva (1998), “o espirito da nova LDB ndo pode ser apreendido a partir da analise

dela em si, mas da consideracdo do conjunto da legislacéo basica que estd sendo formulada no

% Na LDB (1996), a municipalizac&o consta no artigo 11.
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contexto da concretizacdo dos principios do neoliberalismo no Brasil, marcando-a entdo como
I6gica de mercado” (SILVA, 1998, p.30).

Desse modo, a anéalise de Libaneo (2012) sé confirma o que ja havia sido indicado logo
na elaboracdo dessa LDB (SILVA, 1998), legislacdo que é de fato um marco para a educacéo
bésica no Brasil. A aproximacdo dessa legislagdo com as aspira¢cbes do modelo econdémico
neoliberal, a transformacédo da escola em l6cus de acolhimento social, de execugdo de um tipo
de assistencialismo, que visa a adaptacdo do individuo, a esfera do trabalho no modo de
producdo capitalista atual, ja havia transparecido na construcdo da propria lei.

Segundo o Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2011), a escola deve contemplar uma educacdo tecnoldgica basica com a finalidade de
“preparar os alunos para viver e conviver em um mundo no qual a tecnologia esta cada vez
mais presente” (SAO PAULO, 2011, p.24). Dessa forma, o curriculo concebe o trabalho
como prioridade e ¢ definido “como tema que perpassa os contetdos curriculares, atribuindo
sentido aos conhecimentos especificos das disciplinas (SAO PAULO, 2011, p.25). A relacio
entre escola e sociedade é determinada pelo mercado de trabalho. A escola ndo age no sentido
de construir em seus alunos uma leitura critica sobre a sociedade onde ficariam evidenciadas
as suas contradigcdes e as possibilidades de transformacdo, mas, ao contrario, assume uma
perspectiva de adaptacéo a sociedade existente.

Além da reducdo dos contetdos escolares as necessidades determinadas pelo mercado
de trabalho, esse curriculo também concebe a sociedade a partir de uma perspectiva
equivocada, que compreende a sociedade atual como uma “sociedade do conhecimento”.

Para Duarte (2001, p.39) a concepgdo “sociedade do conhecimento” ¢ ideoldgica, isto é,
ela é transmitida como se fosse valida e positiva para todo o conjunto da sociedade, mas
representa os interesses da classe dominante para a continuidade da exploracdo capitalista.
Para ele, a ideologia da sociedade do conhecimento é construida a partir de falsos
pressupostos que apresentam visfes distorcidas da realidade social brasileira. A primeira
ilusdo corresponde a ideia de que “vivemos numa sociedade na qual o acesso ao
conhecimento foi amplamente democratizado pelos meios de comunicacédo, pela informatica,
pela Internet” (DUARTE, 2001, p.39) e transmite a falsa ideia de que a sociedade
contemporanea concede acesso livre ao conhecimento. A segunda ilusdo define que “a
habilidade de mobilizar conhecimentos, € muito mais importante que a aquisicdo de
conhecimentos teoricos” (DUARTE, 2001, p.39), com esse tipo de concepgdo se reduz a
capacidade reflexiva humana a um aspecto utilitario e pratico orientada a resolucédo rapida de

problemas. A terceira ilusdo concebe que “o conhecimento ndo é a apropriacdo da realidade
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pelo pensamento mas, sim, uma construcao subjetiva” (DUARTE, 2001, p.39) e define assim
que o conhecimento é um processo individualizado e desvinculado da realidade material
historica. A quarta ilusdo compreende que “os conhecimentos tém todos 0 mesmo valor, nao
havendo entre eles hierarquia quanto a sua qualidade” (DUARTE, 2001, p.39) e
descontextualiza e iguala os conhecimentos técnicos aos conhecimentos estéticos, éticos e
politicos. A quinta ilusdo ocorre através da percep¢do de que os problemas da humanidade
“existem como conseqiiéncia de determinadas mentalidades” (DUARTE, 2001, p.39), mas
que excluem as contradi¢cfes concretas e materiais do sistema econdmico capitalista. Segundo
Duarte (2001, p.36), a concepgdo de “sociedade do conhecimento” esta contida nas
pedagogias do “aprender a aprender”.

O Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (2011)
interpreta a realidade social a partir da mesma concepcdo. Ele busca contemplar “algumas das
principais caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens cidadaos, propondo principios orientadores para a
pratica educativa” (SAO PAULO, 2011, p.9), a fim de preparar os alunos para este novo
tempo.

O sentido ideoldgico de sociedade do conhecimento manifesta-se de forma muito
evidente no Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2011).

Ele expressa a ideologia de que o conhecimento € algo acessivel a todos, onde “a
informag#o esta disponivel a qualquer instante, em tempo real, ao toque de um dedo” (SAO PAULO,
2011, p.13).

O Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias (2011)
expressa o significado ideoldgico de uma sociedade amplamente dindmica:

A escola, sobretudo hoje, ja ndo é a Unica detentora de informagdo e
conhecimento, mas cabe a ela preparar seu aluno para viver em uma
sociedade em que a informagéo é disseminada em grande velocidade (SAO
PAULO, 2011, p.20).

O Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias (2011)
assume essa perspectiva ideoldgica de uma sociedade dindmica e busca nortear e reduzir a
fungdo da propria escola mediante o reducionismo a sociedade do conhecimento. A teoria
pedagdgica defendida para alcancar o desafio de adaptar os jovens a uma sociedade do
conhecimento define um ensino estruturado no desenvolvimento de competéncias. Segundo

esee préprio documento:
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Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento
dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo.
Contempla algumas das principais caracteristicas da sociedade do
conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce sobre 0s
jovens cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica educativa, a
fim de que as escolas possam preparar seus alunos para esse novo tempo
(SAO PAULO, 2010, p.9).

Assim, como exposto por Duarte (2001), as concepgdes pedagdgicas denominadas de
“pedagogias do aprender a aprender”, que visam a construcdo de competéncias, aproximam-se
mais do quesito adaptacdo e afastam-se de uma educacdo que construa o sentido de
emancipacao.

O ensino da disciplina Arte tem muito a contribuir nesse contexto, pois possibilita a
construcdo de uma educagdo onde seu objeto, a Arte, contém os elementos essencialmente
dialéticos fundamentais para o alcance da emancipacdo. A obra de arte ¢ uma manifestacédo
estética por exceléncia. O contado com uma expressao singular, que € uma obra de arte, é ao
mesmo tempo a manifestacdo de um contexto historico social e coletivo, que deve ser
construido a partir de um processo reflexivo executado pelo proprio aluno.

A influéncia do pensamento neoliberal sobre as orientagGes curriculares da escola
publica de ensino médio do Estado de Séo Paulo puderam ser vistas a partir das contribuicdes
teoricas de Saviani (2001), Marx (2010), Nosella e Azevedo (2012), Libaneo (2012), Lastoria
(2013), Monteiro (2003), Duarte (2001) e Silva (1998).

Todas as contradicGes apontadas e analisadas acima podem interferir nas préaticas
cotidianas dos professores. Portanto, € necessaria a proposicdo de um componente teérico que
consiga aprimorar, a partir de uma critica, as teorias pedagogicas que orientam as praticas em
sala de aula. Talvez, a partir dessa critica, a escola publica de ensino médio do Estado de Sao
Paulo possa se aproximar mais de uma educacéo que de fato construa e atinja a emancipagéo
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2. O ENSINO DE ARTE SEGUNDO OS PROFESSORES

2.1 O referencial epistemoldgico da Teoria Critica

Para indicar as contribuigdes de Adorno para o ensino de Arte se faz necessario delinear
0 aspecto crucial do pensamento adorniano: seu método critico-reflexivo de analise, e que esta
explicitado na obra Dialética Negativa (2009).

Segundo Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000), a Dialética Negativa € um método
para se pensar e agir sobre a consciéncia alienada contemporanea que é reflexo da realidade
social continuamente reproduzida pelo capitalismo tardio (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA;
ZUIN, 2000, p.76).

Essa consciéncia alienada foi construida a partir do desenvolvimento do modo de
producéo capitalista. Ela foi consequéncia de uma forma de interpretagdo sobre a natureza e
das proprias relacbes dos homens com a mesma. Essa forma de pensar foi definida por
Adorno e Horkheimer como teoria tradicional. Em 1937, Max Horkheimer publicou o ensaio
teoria tradicional e teoria critica, “que langa os fundamentos da Teoria Critica” (PUCCI;
RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN; 2000, p.33). Para Horkheimer (1980, p.132), na teoria
tradicional, o pensar é harmonicista e ilusionista no sentido de se ter uma postura isolada dos
acontecimentos e ndo se reconhecer o carater contraditério da exploracdo presente na
sociedade industrial, portanto, para o autor, ela € conveniente, pois ndo reconhece a sociedade
dilacerada do presente. Segundo Horkheimer (1980, p.127), a teoria tradicional ndo considera
a realidade como produto do trabalho social, € uma teoria a-historica, indiferente as tensdes
sociais, coisificada, ideoldgica. Para o autor (1980, p.123), a teoria tradicional, entdo, pode ser
configurada assim: cientista e ciéncia ajustam-se a divisdo do trabalho existente na praxis
social geral, suas realiza¢fes constituem um momento da autopreservacado e da reproducdo
continua do existente, separando, dessa maneira, 0 campo tedrico (pensar) do objeto em
questdo (o ser), o que neutraliza qualquer agdo critica e consciente por parte dos individuos.

Essa forma de teoria gera um tipo de razdo que é definida como razéo instrumental. Tal
razdo é de fato um modelo de racionalidade proveniente da teoria tradicional e que é,
portanto, também acritica, a-historica, porque se opde de fato a emancipacdo do género
humano. Para Horkheimer (1980, p.132), compactuar com tal maneira de aprender a realidade
seria anti-humano e antirracional.

Essa separagéo, entre o saber formulado intelectualmente e o fato concreto aponta o que

deve ser entendido como teoria tradicional. O que se deve considerar, nesse sentido, € a
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maneira como a Teoria Critica da Sociedade aborda e entende a realidade social. Para
Hokheimer, (1980, p.136), ela ndo nega as dilacera¢des do presente, ao contrario, expde as
contradi¢Bes sociais, ndo apenas como mera expressdo da situacdo histérica concreta, mas,
também, como um fator que estimula o proprio tedrico e se transforma.

Para Horkheimer e Adorno (1980, p.118), a teoria tradicional consiste num sistema de
pensamento onde todas as partes conectadas devem, ininterruptamente, estar livres de
contradicdo. Essa teoria tradicional classifica “os fatos em sistemas conceituais ja prontos € a
revisdo destes atraves de simplificacdo ou eliminacdo de contradicdes” (HORKHEIMER,;
ADORNO, 1980, p.128). Para os autores (1980, p.133), a teoria tradicional supbe a
invariabilidade social da relacéo sujeito, teoria e objeto, distinguindo este tipo de concepcéo
de qualquer tipo de ldgica dialética. Segundo eles (1980, pp.123,133,147), é uma teoria que
busca preservar o dualismo entre o pensar e o0 ser, empregando-lhes uma separacdo e esse
dualismo foi desenvolvido na modernidade a partir do pensamento cartesiano, sendo que ele é
adequado a natureza e a sociedade burguesa, pois gera um tipo de alienagdo que impossibilita
a emancipacdo do individuo.

Segundo Horkheimer e Adorno (1980):

O pensamento tedrico no sentido tradicional considera, como foi exposto
acima, tanto a génese dos fatos concretos determinados como a aplicacdo
pratica dos sistemas de conceitos, pelos quais estes fatos sdo apreendidos e,
por conseguinte, seu papel na praxis como algo exterior. A alienagdo que se
expressa na terminologia filosofica ao separar valor de ciéncia, saber de agir,
como também outras oposi¢Bes, preservam 0s cientistas das contradigdes
mencionadas (HORKHEIMER; ADORNO, 1980, p.131).

Para os autores, de acordo com a Teoria Critica da Sociedade o pensar adquire um
sentido de independéncia critica sobre a praxis social, esta independéncia se expressa de
modo definitivo na superagdo da alienagdo, cujo conceito se efetiva ao se “separar valor de
ciéncia” (HORKHEIMER, 1980, p.131). O ser, de acordo com a Teoria Critica da Sociedade,
assume o sentido de agir frente as tensdes e contradi¢Bes sociais e, mais ainda, o ser é algo
dindmico, nasce de uma analise do desenrolar historico, sua estrutura Idgica critica valoriza a
experiéncia histérica, que ndo é, dessa forma, determinada, mas guiada por decisdes humanas.

Nesse sentido, a Teoria Critica da Sociedade ndo é um saber acabado, no sentido de
estar fechado em si, mas, em consequéncia do desenvolvimento historico e dialético, assume
uma perspectiva de tensdo, que visa a emancipacdo do género humano.

A Teoria Critica da Sociedade compreende a realidade social como expressao de uma

tensdo entre mundo material e a consciéncia humana, sendo que, ambos sdo determinados
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historicamente. Dessa maneira, a realidade é definida como resultado direto de influéncias
historicas, sociais e politicas. Esse tipo de viés analitico é categorizado como dialética
negativa e é o elemento epistemoldgico crucial para a interpretacdo da realidade social no
pensamento de Adorno e para a Teoria Critica da Sociedade.

Segundo Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000, p.75) a categoria dialética € um
instrumento de interpretacdo e intervengdo da realidade, ela expressa historicamente a
presenca de elementos contraditérios, que se negam num dos momentos do processo ldgico,
mas se compBem no momento posterior. Segundo esse autores, Adorno projeta sua
perspectiva critica de forma que “receber algo que se oferece a mente sem refletir sobre ele, é
potencialmente 0 mesmo que aceitd-lo” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000,
p.77). Assim, toda leitura da realidade social ocorre no interior deste processo dialético
concebido por Adorno.

Em Adorno, a dialética apresenta um carater negativo, no sentido de negacgdo aquilo que
nos é apresentado, constituindo assim um movimento reflexivo. Segundo Pucci, Ramos-De-
Oliveira e Zuin (2000), o carater negativo da dialética de Adorno é o “instrumento central de
sua reflexdo” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.77). A negagdo € um
método que parte do principio da davida, mas, diferente de Descartes - que visa a verdade
universal de inspiracdo matematica sem contradi¢cdes -Adorno valoriza o devir, 0 movimento
constante e desconstroi toda pretensa certeza construida por intermédio inicial da davida
cartesiana.

Para 0s estudiosos, a postura de Adorno leva “a uma inconformidade intelectual ndo s
diante da situacdo dada, mas também diante das interpretacdes tedricas hegemonicas dessa
mesma situa¢do” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, pp.77-78). Segundo Pucci,
Ramos-de-Oliveira; e Zuin (2000, p.78), a negacado das teorias hegeménicas ndo é uma atitude
pessimista de resignacdo frente a forca da ideologia que busca apaziguar as contradi¢des
existentes, €, antes, expor com profundidade e coragem a negatividade intrinseca das coisas.
A dialética negativa busca ressaltar sempre as tensdes existentes de modo proveitoso, na
esperanga de que a exposicdo viva e dura das contradigOes sociais leve o sujeito a se situar
com autonomia no conhecimento real. Na filosofia de Hegel a dialética se configura como
“expressdo da superagdo, da preservacdo, da conciliagdo dos contrarios. Utiliza-se do
elemento negativo a servigo de um resultado positivo” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA,;
ZUIN, 2000, p.76). Para os autores, em Hegel, a Aufhebung, resultado do movimento

dialético, assume um sentido positivo de ultrapassar e simultaneamente conservar. Isto é, no
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sentido hegeliano, ela é expressdo da propria realidade, mas conserva em si um elemento
positivo, progressista.

Dessa forma, o movimento dialético negativo de Adorno difere do conceito de
Aufhebung, de Hegel, que tem no movimento dialético o desenvolvimento do espirito
absoluto. Segundo Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000), em Adorno, é antes, uma a
valorizacdo do conflito ao invés do desenvolvimento positivo do mesmo. “A dialética
negativa ndo faz desaparecer a identidade e sim a muda qualitativamente. Nela, a identidade é
0 ponto de partida, enquanto falsidade, e o ponto de chegada, enquanto possibilidade de
verdade” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.79).

No Aufhebung de Hegel, o resultado da dialética expressa um movimento a mais no
caminho da verdade, “Hegel via na negatividade o movimento do conceito para o outro como
um momento dentro do processo maior da dialética, em dire¢do a sintese” (PUCCI; RAMOS-
DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.81). Para eles, Adorno “fez da negatividade o sinal distintivo
de seu pensamento precisamente porque acreditava que Hegel havia se equivocado no fazer
coincidir razdo e realidade” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.81).

Segundo os autores,

E impossivel o pensar sem definir, determinar, buscar semelhangas. O
conceito, porém, ndo esgota a plenitude da realidade. E esta plurivoca,
sempre desafia o intelecto a penetra-la mais. Resguarda sua intimidade e se
desnuda como um outro diferente da imagem que a quis esgotar (PUCCI;
RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.78).

Para Pucci (2015, p.5), a dialética, na teimosia de seu momento negativo, é a tentativa
de extinguir o suposto poder autarquico do conceito. Adorno concebe que existe um erro
fundamental na teoria tradicional: “a falha do pensamento tradicional consiste em tomar a
identidade por seu objeto absoluto” (PUCCI; RAMOS-DE-OLIVEIRA; ZUIN, 2000, p.79). A
Dialética negativa consiste em negar o carater de universalidade do conceito apregoado pela
teoria tradicional. Na teoria tradicional a constru¢do do conceito tem o objetivo de definir o
objeto de forma geral. Nela, o conceito é construido e aceito como uma defini¢do universal do
objeto que se propde definir, porém, tais conceitos ignoram a transformacdo dos objetos na
sua historicidade e ignoram as particularidades dos objetos homogeneizando as diferencas.

A dialética negativa de Adorno é contraria a tal concepcdo entendida como teoria
tradicional. Na Teoria Critica da Sociedade, o carater dialético sobre a construcdo dos
conceitos compreende que estes estdo em constante modificacdo, a partir primeiro de sua

historicidade. Os aspectos histéricos sdo fundamentais para a concep¢do de Adorno, pois
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incidem sobre a relagdo entre as ideias e 0s objetos. Tanto um quanto o outro se influenciam e
sofrem a acdo dos contextos histéricos compreendidos por Adorno como proeminentes. Por
exemplo, o conceito de raca. Teorias racistas foram consideradas validas no século X1X como
um tipo de explicacdo e teorizagdo legitimas, embora embasadas em teoria pseudocientificas,
foram consideradas oficialmente validas como no caso do regime nazista.

Para Pucci, Ramos-de-Oliveira e Zuin (2000, p.80), Adorno aceita a tensdo como
amago de seu método, para ele, nada é absoluto, a ndo ser o proprio movimento, o vir a ser, 0
devir de o constante transformar-se. A Dialética negativa busca perseguir a disparidade entre
pensamento e coisa e experimenta-la nesta, visa dirigir-se para a constru¢do do novo, do
distinto.

Segundo Pucci (2012), a dialética negativa de Adorno reconhece a esterilidade do
conceito frente ao objeto, frente ao mundo material que o conceito visa explicar e, a0 mesmo
tempo, pretende extrapolar este conceito pela propria negacdo do mesmo. Para Adorno,
“Somente os conceitos podem realizar aquilo que o conceito impede” (ADORNO, 2009,
p.53).

Finalmente, segundo Pucci, Ramos-de-Oliveira e Zuin (2000, p.89), a riqueza da
Dialética negativa ndo esta na simples demonstracdo da contradicdo, aquilo que simplesmente
a teoria tradicional abomina, mas em tentar encontrar no coragdo desses momentos os apelos
de sua historicidade, ou seja, compreender o carater histérico por de tras da manifestacédo
destas contradicdes.

Dessa maneira, as contribuicdes de Adorno para o ensino da disciplina Arte deve estar
inserido de forma primordial nesse aspecto epistemolédgico crucial: sua historicidade.
Compreender o ensino de Arte na escola publica estadual no Estado de Sao Paulo, a partir de
sua historicidade, significa dar relevancia ao processo historico que o determina.

Para Gruschka, que procura formular uma teoria pedagdgica com base no referencial
epistemolégico da Teoria Critica, “o problema teoria-pratica da pedagogia continua sendo
principalmente o das tensfes entre as aspiracOes e a realidade” (GRUSCHKA, 2014, p.22).
Assim, este trabalho buscou identificar as contradi¢fes presentes entre a teoria e a pratica a
fim de valorizar a tenséo entre elas, para a compreensdo da historicidade presente no ensino

de arte da escola publica do Estado de S&o Paulo.

2.2 O material empirico

2.2.1 Os procedimentos de coleta dos dados
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Para a coleta dos dados foram utilizadas a observacdo e 0 questionario. A observagao
nas escolas publicas de ensino médio no municipio de Jad - SP ocorreu durante seis meses (2°
semestre de 2015) e buscou compreender o comportamento dos professores de arte nos
intervalos do recreio e a relacdo destes com os outros professores e funcionarios, diretores e
coordenadores. Esta observacdo foi fundamental pois permitiu ter uma visdo mais proxima
dos professores a partir de suas atitudes cotidianas. Tal observacdo permitiu compreender o
cotidiano da vida escolar. Optou-se por nao observar as aulas ministradas pelos professores
analisados, pois eles manifestaram constrangimento sobre a possibilidade de terem suas aulas
analisadas. Mesmo com o conhecimento de que os dispositivos legais presentes no Termo de
Consentimento e Livre Esclarecimento™ possibilitariam o acompanhamento das aulas, optei
por ndo constranger minha fonte de coleta de dados.

A escolha do questionario ocorreu pela caréncia de dados especificos sobre o
rendimento do ensino da disciplina Arte no ensino médio da escola publica do Estado de S&o
Paulo. Isto porque, o Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo!
(SARESP), aplicado pela Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo anualmente, para
produzir um diagnoéstico da situacdo da escolaridade bésica paulista, ndo avalia a disciplina
Arte.

A partir da publicacdo do documento Parametros Curriculares Nacionais - Parte | -
Bases Legais (2000), o curriculo das escolas brasileiras foi dividido em trés grandes areas do
conhecimento: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (LCT), Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias (CNMT) e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias (CHT).

As competéncias prescritas para o ensino médio brasileiro foram publicadas pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira*? (INEP), que é uma
autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacéo (MEC).

No caso da escola publica do Estado de S&o Paulo, as Matrizes de Referéncias para a
Avaliacdo, Documento Bésico Ensino Fundamental e Médio** (MRA) (SAO PAULO, 2009,

p. 11), indicam quais as estruturas basicas de conhecimentos a serem construidas pelos jovens

19 Este termo tem carater oficial e manifesta claramente que a participagdo dos professores é voluntaria, que
todas as informacGes obtidas através da pesquisa serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre a
participacdo dos professores em todas as etapas do estudo e de que ndo haveria mencéo de nomes e que 0s riscos
ou desconfortos que podem decorrer da participacdo deles na pesquisa sdo minimos.

1 SAO PAULO. Disponivel em: http://www.educacao.sp.gov.br/saresp. Acesso em: 07 jan 2016.

2 BRASIL. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/acesso-a-informacao/.

13 SAO PAULO. Disponivel em:
http://file.fde.sp.gov.br/saresp/saresp2014/Arquivos/Matriz_Referencia_ SARESP_basico_conteudo.pdf
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por meio dos diferentes componentes curriculares em cada etapa da educacdo basica. Esse
documento (SAO PAULO, 2009, pp.58-61) foi produzido pela Secretaria da Educacdo do
Estado de S&o Paulo e determinou as competéncias fundamentais para area de Linguagem
Cadigos e suas Tecnologias. As competéncias sdo: reconstrucdo das condi¢fes de producao e
reproducdo de texto, reconstrucdo dos sentidos do texto, reconstrucdo da textualidade,
recuperacgéo da intertextualidade e estabelecimento de relagdes entre textos, reflexio sobre o
uso da lingua falada e escrita, compreensao dos textos literarios.

Entre todas as competéncias, o Curriculo do Estado de S&o Paulo definiu que as
competéncias primordiais a serem desenvolvidas na escola pubica de Sdo Paulo seriam a
leitura e a escrita:

A centralidade da competéncia leitora e escritora, que a transforma em
objetivo de todas as séries/anos e de todas as disciplinas, assinala para 0s
gestores (a quem cabe a educacdo continuada dos professores na escola) a
necessidade de criar oportunidades para que o0s docentes também
desenvolvam essa competéncia [...] Este Curriculo adota como competéncias
para aprender aquelas que foram formuladas no referencial teérico do Exame
Nacional do Ensino Médio (Enem, 1998). Entendidas como desdobramentos
da competéncia leitora e escritora, para cada uma das cinco competéncias
Curriculo do Estado de Sao Paulo Apresentacdo do Enem transcritas a seguir
apresenta-se a articulagio com a competéncia de ler e escrever (SAO
PAULO, 2001, pp.19, 20, 21).

Segundo a MRA (2009) “dominar competéncias ¢ uma forma de garantir que houve
aprendizagem efetiva dos alunos™* (SAO PAULO, 2009, p. 12). Desse modo, a disciplina
Arte ndo esta incluida no SARESP, pois sdo avaliadas apenas as competéncias consideradas
basicas na Area de Linguagens Codigos e suas Tecnologias. A exclusdo da disciplina Arte
pelo sistema de avaliagdo SARESP ocorre pelo fato de as MRA (2009) terem determinado
avaliar apenas as competéncias e habilidades consideradas cruciais.

Assim, torna-se explicito o carater secundario relegado a disciplina de Arte frente a
Secretaria da Educacdo deste Estado. O que importa é a construcdo daquelas competéncias
prescritas no MRA (2009). O papel emancipatério do ensino de Arte fica excluido daquilo
que é definido como crucial pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo.

O questionario utilizado para a coleta de informac6es dos professores foi elaborado no
primeiro semestre de 2015 e aplicado aos professores da disciplina Arte do ensino médio da

4 Conforme demonstrou a analise de Duarte (2001) as teorias pedagdgicas que compreendem a aprendizagem a
partir da construcdo de competéncias apresentam um carater neoliberal e sdo delineadas pelas politicas
educacionais produzidas pelo MEC contidas nos Pardmetros Curriculares Nacionais - Parte | - Bases Legais
(2000), como ja foi demonstrado acima.
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escola publica do Estado de S&o Paulo do municipio de Jad. O questionario apresentado foi
composto por 11 questdes™ que serdo expostas nos subitens abaixo.

2.2.2 As questdes contidas no questionario

A primeira questdo, “Qual é a sua formag¢ao? ”, buscou verificar o tipo de formacéo de
cada um dos entrevistados. A questdo dois, “Ha quantos anos leciona a disciplina de Arte?”,

buscou identificar a experiéncia profissional destes professores. A terceira questdo, “Quais

turmas vocé leciona nesta escola?”, buscou identificar as turmas de ensino médio que estes
professores estavam lecionando naquele ano. Essas trés primeiras questdes forneceram
informacdes basicas referentes ao perfil formativo e profissional dos professores.

A quarta questdo, “De acordo com as suas concep¢oes quais transformagoes o ensino

da disciplina Arte pode ocasionar no publico adolescente do Ensino Médio da escola publica
do Estado de Sao Paulo?”, buscou identificar quais as expectativas de cada um dos
professores com relacdo ao papel formativo do ensino da disciplina Arte sobre os alunos. A
analise das expectativas fornece consideracGes relevantes sobre como cada um dos docentes
concebe as transformacdes que a disciplina arte pode suscitar em seus alunos.

A questdo cinco, “Destas competéncias e habilidades definidas, qual ou quais delas
vocé considera crucial? Por qué?”, procurou identificar a(s) competéncia(s) considerada(s)
cruciais pelos professores, a partir daquelas expostas pelos Parametros Curriculares Nacionais
- Ensino Médio - Parte Il - Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias - PCNEM (BRASIL,
2000). Tal questdo foi importante, pois demonstra claramente o que se aspira com o0 ensino de
Arte. Além disso, dentro da prescricdo tedrica expressa nesta orientacao fica evidenciado qual
competéncia ou competéncias os professores definem e interpretam como fundamental. Desse
modo, é possivel objetivar 0 que cada um dos professores entende sobre a sua prépria
disciplina.

A questdo seis, “A realidade na sala de aula possibilita a constru¢do destas
competéncias consideradas cruciais? Por qué?”, buscou apontar se 0s objetivos previstos
para a disciplina de Arte, expressos nos documento Parametros Curriculares Nacionais -
Ensino Médio - Parte Il - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias - PCNEM (BRASIL,
2000) conseguem se efetivar, considerando o cotidiano e a realidade na sala de aula. Tal

questdo permitiu demonstrar as dificuldades que cerceiam o cotidiano escolar nas atividades

15 Cf. questionario anexo na pagina 114
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praticas dos professores a fim de avancar em uma analise que ndo leve em consideracdo
apenas as prescricoes tedricas.

A sétima questdo, “Quais estratégias ou atividades voCé costuma aplicar para que 0s

alunos alcancem este protagonismo?”, buscou conhecer as estratégias utilizadas pelos
professores a fim de alcancar o protagonismo. O conceito protagonismo apresentou algumas
limitacGes ap6s a anélise dos documentos oficiais. Observou-se um reducionismo sobre a
expressao protagonismo reduzindo-a a uma perspectiva formal e técnica, distanciando-se,
assim, de um sentido mais amplo de reflexdo e intervencéo politica.

A questdo oito, “Os alunos possuem resisténcia as formas de manifestagdes artisticas
diferentes daquelas que eles conhecem? Por qué?”, buscou verificar se ha de fato resisténcia
dos alunos sobre as manifestacGes artisticas, além de identificar quais os motivos para tal
resisténcia, segundo a Otica dos professores. Esta questdo permitiu conhecer, por intermédio
da concepcdo dos professores, os fatores que levam resisténcia dos alunos as manifestaces
artisticas.

A nona questdo, “Os meios de comunica¢do de massa determinam o gosto dos
adolescentes? Esta determinacéo é demonstrada de alguma forma? Qual?”, buscou verificar
de forma objetiva se os professores reconhecem algum tipo de determinacdo dos meios de
comunicacdo de massa no gosto dos adolescentes e como se demonstram tais influéncias.

A questdo dez, “Os principios orientadores das praticas educativas, em Arte, sdo
proximos da realidade de seus alunos? Por qué?”, buscou verificar como os documentos
concebem os alunos de ensino médio que frequentam esta etapa da educacdo basica e se de
fato tal interpretacdo corresponde ao publico de alunos atendidos nesta modalidade de ensino.

Enfim, a dltima questdo, “A equipe escolar conhece e discute as especificidades da

cultura juvenil em geral e as do local onde a escola estd inserida? Por qué?”, buscou
verificar se existe envolvimento da equipe escolar como um todo, incluindo a gestdo —
coordenadores e diretores — sobre o universo cultural dos jovens que pertencem a esta etapa
de ensino e para detectar se o alcance ou ndo das competéncias dentro da sala de aula poderia

expressar uma possivel falta de apoio por parte dos gestores e diretores.

2.2.2.1 O perfil formativo e profissional dos professores
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As perguntas um, dois e trés do questiondrio foram respectivamente: “Qual é a sua
formacédo? H& quantos anos leciona a disciplina de Arte? Quais turmas vocé leciona nesta
escola?”.

A professora (P1) é formada em Artes e tem habilitacdo em Artes Plasticas. Leciona
esta disciplina ha trés anos e, nesta escola, para turmas do primeiro ano do ensino médio. Ja a
professora (P2) é formada em Artes e em Pedagogia. Leciona esta disciplina ha seis anos, para
a turma do terceiro ano do ensino medio. A professora (P3) € formada em Artes Cénicas.
Leciona esta disciplina hd 10 anos, para a turma do segundo ano do ensino médio. A
professora (P4) é formada em Artes e tem habilitagdo em Artes Plasticas. Leciona esta
disciplina h& cinco anos, para a turma do segundo ano do ensino médio. A professora (P5) é
formada em Artes e possui pés-graduacdo em artes visuais. Leciona esta disciplina ha 15
anos, para a turma do primeiro ano do ensino médio. A professora (P6) é formada em Artes
visuais. Leciona esta disciplina ha 2 anos, para a turma do primeiro, segundo e terceiro ano do
ensino médio.

Percebe-se que todas as professoras possuem formacédo especifica em Arte. Este € um
fator relevante, pois exclui a possibilidade de se apontar a auséncia de uma formacéo
especifica como causa da ineficiéncia da construcdo das competéncias apontadas pelos

documentos aqui analisados.

2.2.2.2 O que pensam os professores sobre 0 ensino de arte

Na questdo quatro, “De acordo com as suas concep¢oes quais transformagoes o ensino
da disciplina Arte pode ocasionar no publico adolescente do Ensino Médio da escola publica
do Estado de Sdao Paulo?”, buscou-se identificar quais as expectativas de cada um dos
professores com relacdo ao papel formativo do ensino da disciplina Arte sobre os alunos. A
analise das expectativas oferece considera¢cdes importantes sobre como cada um dos docentes
concebe as transformacOes que a disciplina arte pode suscitar em seus alunos. Tal
apontamento € relevante no sentido de se esclarecer como 0s professores que responderam ao
questionario compreendem a potencialidade de transformacdo a respeito do ensino desta
disciplina. Essas informagdes foram relevantes no sentido de se demonstrar a inconsisténcia,
ndo apenas entre os objetivos proclamados, expressos nos documentos oficiais, e o que de fato
se constroi e se cria em termos de préatica pedagdgica, mas também em relacdo as expectativas

pessoais dos proprios professores. Seré que elas séo de fato alcancadas?
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A Professora (P1) respondeu que “Com a arte, conseguimos trabalhar a criatividade, o
ludico e o raciocinio do aluno. A arte proporciona questionamentos sobre coisas do cotidiano
e da vida do aluno, fazendo com que amplie seus conhecimentos artisticos e culturais”.
Observa-se nesta resposta, que a professora concebe a arte como ampliagdo dos
questionamentos dos alunos e que ela auxilia na construcdo de indagac¢des sobre os problemas
cotidianos. A ddvida, o espanto e a insatisfacdo sdo trés atitudes ao alcance de qualquer ser
humano, elas promovem a construcdo de questbes que podem elevar e aprimorar a existéncia
dos alunos e sdo o ponto inicial de qualquer questionamento. A arte enquanto manifestacao de
um movimento dialético é capaz de romper com a linearidade, com aquilo que é dada como
comum, na vida cotidiana. Seu carater eminentemente dialético é capaz de gerar a duvida,
promove uma cisdo com as interpretacfes tidas como normais e desnaturaliza aquilo que é
considerado natural, promove um novo entendimento sobre os fendbmenos, sentimentos e
acontecimentos que atingem a nossa existéncia.

A professora (P2) declarou que “O ensino de Arte é um componente fundamental da
construcdo historica, social e cultural dos seres humanos. O habitat do homem
contemporaneo estd repleto de arte e a prética dessas leituras estimula a elaboracdo de
sentidos e significados que permitem estabelecer relagdes entre o que é observado, o contexto
das producdes e suas experiéncias de vida gerando um posicionamento critico possibilitando
a transformacédo do olhar inclusive ao seu redor. O posicionamento critico e aberto para o
mundo e para o conhecimento se faz através do olhar observador, conhecedor e
decodificador das produc¢des simblicas e dos codigos de multiplas culturas”. Esta professora
compreende que a arte é capaz de aprimorar a reflexdo critica a partir do contato com
diferentes leituras da realidade manifestadas pelos diferentes artistas em suas obras. Nesse
sentido, a arte € associada por esta professora como instrumento que possibilita diretamente a
construcdo de uma capacidade critica.

A professora (P3) respondeu que “A arte amplia o aspecto de entendimento nas mais
variadas areas. Através do estudo da arte conhecemos periodos historicos, e suas
concepgdes. Os alunos do ensino médio aprendem varios conhecimentos e desenvolvem
muitas potencialidades através desse olhar histérico. Compreendendo sua realidade e
interferindo nela através das manifestagcoes artisticas”. A resposta desta professora
demonstrou dois aspectos relevantes a respeito da arte. O primeiro € a historicidade contida na
manifestacdo artistica e necessaria para a sua compreensdo. A compreensdo da dimenséo
historica orienta a interpretacdo dos fendmenos sociais em que a realidade ndo expressa

adequacao ao conceito universal invariavel presente na teoria tradicional, mas a uma espécie
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de interpretacdo onde o mundo material encontra-se em constante transformacdo e que as
produgdes humanas, resultados de uma atividade consciente, sofrem influéncia dos fatores
historicos. O segundo aspecto importante, manifestado por esta professora, é a possibilidade
que o ensino de arte tem, no sentido de levar o aluno, aquele que aprende, a adotar uma
postura ativa na criagdo de sua propria perspectiva. Tal caracteristica € muito menos presente
em outras disciplinas em que o aluno deve ser orientado a seguir as prescricdes conceituais
para a obtencdo de um resultado. Por exemplo, na matemaética, o célculo do volume de uma
determinada figura € instruido de forma a seguir as prescricbes que ndo foram criadas pelo
proprio aluno. Na disciplina arte, o aluno pode ser aquele que cria a sua propria perspectiva.

A professora (P4) respondeu que “A disciplina de arte tem papel fundamental na
formacdo do aluno como individuo na sociedade. O estimulo da observacédo, compreensao e
criatividade sdo apenas alguns fatores. A disciplina de arte também tem a funcéo de ser
critica e questionadora, levando o aluno a criar relagdes com outras disciplinas com o
auxilio de imagens que apresentam diferentes situacbes e acontecimentos”. Para esta
professora, a arte também € capaz de aprimorar a reflexdo critica, assim como afirmaram as
professoras 1, 2 e 3, porém, de forma diferente, pois ela entende que a arte é capaz de
promover a interdisciplinaridade, ou seja, de criar relagdes com outras disciplinas e fomentar
a sua capacidade de elaboragdo questdes. Assim, a arte é associada por esta professora como
instrumento que possibilita diretamente a constru¢do de uma capacidade critica, porém, a
partir da capacidade que a arte tem de promover conexdes com outras formas de saber.
Concepcdo esta que é também assumida pela a teoria estética de Adorno quando o mesmo
define a arte tanto como manifestacdo estética, como também histdrica, ou seja, a arte ndo
expressa apenas o belo, mas leva a construcdo de interpretacdes que se aproximam as outras
disciplinas e areas do conhecimento. Por exemplo, um quadro de Da Vinci ndo simboliza
apenas as caracteristicas historicas manifestadas no Renascimento, possui também relacdo
com a matematica quando expressa, em suas pinturas, a perspectiva de profundidade resultada
de proporc¢des numéricas que sdo préprias da matematica.

A professora (P5) respondeu que a arte leva os alunos a “Ter uma nova visdo do mundo,
despertando alternativas para um mesmo problema, desenvolvendo a sensibilidade, um olhar
mais desenvolvido, e aumentar os conhecimentos sobre Arte e Cultura”. Para esta professora,
a arte também ¢ capaz de aprimorar a reflexdo critica, assim como afirmaram as professoras 1,
2, 3 e 4. O ponto distintivo € que a arte é capaz de apontar alternativas que podem assumir
diferentes dire¢des. Ela ndo leva apenas a um unico resultado diferenciado, ela ndo se limita

apenas a criagdo de uma nova orientacdo. A arte € capaz de desenvolver a pluralidade e a
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diversidade de concepgdes. Diferente da proposta da teoria tradicional que defende uma visao
universal sobre 0s objetos desprezando sua singularidade, a arte gera a capacidade de gerar
diversidade, criatividade.

A professora (P6) acredita que “A arte ajuda também a compreender seu tempo, o
patriménio histérico, (refletir) a interacdo, a socializacdo, enfim, a arte proporciona ao
aluno momentos de apreciacao, reflexdo, interacdo e compreensdo do mundo”. Para esta
professora, a arte também é capaz de aprimorar a reflexdo critica, assim como afirmaram
todas as outras professoras, porém, nesta resposta, a socializacdo € citada como uma das
contribuicbes possiveis da arte para a formacdo dos alunos. A questdo da socializagdo é
tratada pela sociologia como transmisséo de aspectos culturais que abrangem desde regras
basicas de comportamento, como a forma adequada de se usar talheres até aspectos mais
complexos como valores que orientam acGes cotidianas, por exemplo, a no¢do de justica.
Embora exista toda esta abrangéncia de aspectos que englobam a socializagdo, o que ela
possui de comum é o seu aspecto adaptativo, ou seja, de adaptacdo do individuo ao
cumprimento daquilo que é convencionado por uma determinada cultura. Esse aspecto
adaptativo ndo apareceu nas demais consideracdes, € € uma perspectiva relevante para
concepcao de Adorno. A relagéo existente entre adaptacdo e emancipagdo expressa a mesma
relacdo presente entre a passividade e a atividade. Adaptar-se as prescri¢des, regras e valores
é um aspecto importante que deve, inclusive, estar inserida na formacdo cultural defendida
por Adorno, porém, a diferenca € que a perspectiva deste fildsofo aleméo valoriza da mesma
maneira a acdo. A formacao cultural deve ser capaz de gerar conformidade e reproducdo da
cultura existente, mas, a0 mesmo tempo, deve contribuir para a inser¢do participativa do
individuo na construcdo da cultura da qual também pertence.

Todos os professores analisados interpretam que a disciplina Arte pode contribuir para
fomentar e construir uma perspectiva critica e reflexiva em seus alunos. Embora tal resposta
seja algo esperado, considerando que sdo professores que reconhecem toda a complexidade e
beleza da arte, ela nos permite indagar: quais sdo os fatores tedrico-praticos que impedem a
pratica pedagogica da disciplina arte em algo que promova de fato a construgdo de uma viséo
critica e reflexiva sobre a realidade? A resposta a esta questdo € decisiva na argumentacao

proposta.

2.2.2.3. As competéncias e habilidades essenciais
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A questdo cinco, “Destas competéncias e habilidades definidas qual ou quais delas
vocé considera crucial? Por qué?”’, apresentou as competéncias previstas no PCNEM (2000).
O objetivo desta questdo foi perceber o que cada professor considera como finalidade mais
importante de sua disciplina, entre aquelas manifestadas no PCNEM (2000). A escolha deste
documento ocorreu pelo fato de ser um documento de referéncia basico para o ensino medio,
inclusive, para a disciplina de arte. Além disso, ficou bastante explicito, no referido
documento, o que se pretende com a disciplina de Arte.

Segundo o PCNEM, a disciplina Arte tem como objetivo construir quatro competéncias
especificas. A primeira competéncia foi identificada pela letra (a). Esta busca capacitar o
aluno a realizar producdes artisticas e que possa analisar, refletir e compreender os diferentes
processos produtivos de ordem material e ideal como manifestacbes socioculturais e
historicas. A segunda competéncia foi identificada pela letra (b). Ela busca capacitar os alunos
a apreciar produtos de arte desenvolvendo a fruicdo, a analise estética conhecendo,
analisando, refletindo e compreendendo critérios culturalmente construidos de carater
filoséfico, historico, socioldgico, antropoldgico, psicoldgico, semidtico, cientifico e
tecnoldgico, dentre outros. A terceira competéncia foi identificada pela letra (c). Tal
competéncia tem como objetivo capacitar o aluno a analisar, refletir, respeitar e preservar as
diversas manifestacOes da arte utilizadas por diferentes grupos sociais e étnicos e que se deve
conhecer em sua dimenséo social e histdrica. A quarta e Gltima competéncia foi identificada
pela letra (d). Ela busca capacitar o aluno a valorizar o trabalho dos profissionais e técnicos
das linguagens artisticas, dos profissionais da critica, da divulgacéo e circulacdo dos produtos
de arte.

Reproduziremos abaixo, 0 que cada professor considera essencial no ensino da
disciplina de Arte e se este docente consegue ensinar no minimo aquilo que ele considera a
competéncia fundamental para sua disciplina.

A P1 considera todas as competéncias importantes. Ela afirmou que “o professor de
Arte geralmente ndo tem uma formacdo adequada para tal competéncia, deixando muitas
vezes, por exemplo, de contemplar e compreender a arte como linguagem e deixando como
disciplina recreativa e vaga”.

A variavel formacdo académica consta no questionario e todos os professores analisados
possuem formacao especifica em Arte. Nesta pesquisa constatou-se que mesmo professores
com formacéo especifica ndo conseguem alcancar os objetivos propostos. Considerando o
relato feito pela P1, o que é importante para esta pesquisa é compreender por que 0S

professores que possuem uma formacdo especifica em Arte ndo conseguem atingir 0s
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objetivos proclamados. Entende-se que ao compreendermos como ocorre tal incapacidade,
possa-se contribuir para uma melhoria na formacgéo e/ou atuacgdo destes docentes.

A P2 considera como competéncia crucial (b) qual seja, apreciar produtos de arte, em
suas varias linguagens, desenvolvendo tanto a fruicdo quanto a analise estética. Para esta
professora “A arte vai além dos eixos abordados nas praticas artisticas citadas nesta
questdo. Os alunos devem adquirir condigdes reais para interpretar, relacionar,
contextualizar, inferir, questionar, transpor, etc. Compreender a hibridez das linguagens
artisticas e suas articulacoes”.

A escolha da P2 sobre a competéncia (b) remete a uma interpretacdo especifica sobre o
papel da arte e sua funcdo. Nesse caso, a arte representa uma manifestacdo artistica criada a
partir de critérios culturalmente estabelecidos e que, portanto, deve-se fazer com que o aluno
conheca, analise e reflita sobre o objeto artistico. Para tanto, deve-se desenvolver tanto a
fruicdo quanto a analise estética. A escolha desta competéncia indica duas orientagBes. A
primeira coloca como papel primordial para a educagdo formar alunos que saibam mais
apreciar a arte do que produzi-la. A segunda propde que a arte seja definida de tal forma que
fique destacada a compreensdo dos aspectos formais, como o estilo e a técnica de determinado
artista, e expressa, também, de forma secundaria, o papel da arte enquanto critica social.
Talvez a opcdo por esta competéncia como sendo a mais crucial possa indicar que tal
professora conceba que o ensino de arte deve ser direcionado como um meio para que o aluno
possa entender a arte. Deste modo, o fazer e produzir arte parece tornar-se secundario ou pelo
menos, Ndo parece ser 0 aspecto mais crucial para a educacdo segundo este professor. Nesse
sentido, temos uma perspectiva sobre a arte, ela se aproxima mais de uma interpretacdo da
arte engquanto apenas manifestacdo do belo. A arte, sua esséncia, estaria entdo desvinculada do
universo material historico. A “arte pela arte”, ou seja, a beleza aparece como um fim em si
mesmo e ndo como um meio para a transformacdo da realidade. Segundo Chaui (2005,
p.288), tal forma de interpretar a arte foi historicamente denominada de formalismo. A P2
compreende, portanto, que a educacdo artistica deve formar principalmente para o
aprimoramento critico da percep¢do dos estudantes sobre o0 objeto artistico.

A P3 considera como competéncia crucial (b), apreciar produtos de arte, em suas varias
linguagens, desenvolvendo tanto a fruicdo quanto a analise estética. Esta professora explicou
da seguinte forma a sua escolha: “Porque a compreensdio da realidade é crucial para que
este esteja consciente e passa agir de maneira autbnoma. A arte propicia essa compreensao e
este questionamento”. Além de indicar a competéncia mais importante, a P3 indicou que a

arte esta relacionada a autonomia.
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A P3 compreende a arte de forma a considera-la como uma maneira de aprimorar a
compreensdo e a acdo dos alunos perante a realidade de forma autbnoma. Nesse sentido, a arte
¢ entendida ndo apenas como um fim em si mesmo, mas como instrumento para a
compreensdo da realidade. Neste caso, a P3 manifesta uma perspectiva diferente daquela
apresentada por P2, embora ambas tenham escolhido a competéncia (b). Segundo a P3 deve-
se conhecer 0s aspectos estilisticos e técnicos, porém, com o objetivo de transformar a
realidade. Assim, podemos constatar dois outros dados relevantes. Primeiro, que as
competéncias podem ser interpretadas de maneira bastante diversas por cada professor em
especifico. Segundo, que é possivel constatar, que das competéncias apresentadas pelo
documento selecionado, nenhuma de fato incorpora a transformacdo da realidade social e
politica como algo fundamental. Todas as competéncias expressas nesse importante
documento aproximam-se da concepcdo denominada formalismo. A P3 apresenta uma
interpretacdo diferente e critica do préprio documento. Ela manifesta uma concepcéao sobre a
finalidade da arte e sua funcdo. A funcédo da arte defendida por esta professora é determinada
por Chaui (2005) como conteudismo. O “conteudismo” compreende que a arte manifesta uma
funcdo de critica da realidade existente. A arte assume um papel de transformacdo da
realidade politica e social e n&o apenas uma fruicéo do belo em si mesmo™®.

A P4 considera como competéncias cruciais (a), realizar producles artisticas,
individuais e/ou coletivas e (c), analisar, refletir, respeitar e preservar as diversas
manifestacdes da arte. Para esta professora “é mais que necessario conhecer, respeitar e
divulgar tais contextos. Os estudantes tém a possibilidade de interagir com o meio social em
que vivem”. Segundo esta professora, a arte favorece o respeito a diferenca e, por essa razdo,
é uma das principais competéncias a ser construida com o ensino da disciplina Arte.

A competéncia escolhida como crucial pela P4 expressa uma concepgao aparentemente
diferente das duas Ultimas apresentadas. A arte é entendida como forma de construcdo da
alteridade e do respeito, elementos que sdo cruciais para a construcdo de uma sociedade e
realidade democréatica. A preocupacdo com a construcdo da identidade foi manifestada por
Adorno como uma das mais importantes para 0 combate ao totalitarismo. De fato, para
Adorno, a arte estaria mais proxima da construgdo de uma identidade de fato autbnoma,
contra a heteronomia, do que da construgdo de um mero formalismo ou conteudismo. Porém,
se interpretarmos a competéncia (c), escolhida como crucial pela P4, constata-se que ela

expressa o0 sentido formalista, ou seja, trata a arte como algo distante de uma critica a

1% Adorno esboca uma critica as duas concepgdes, a formalista e a conteudista, que seré discutida no capitulo 3
desta dissertacao.
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realidade material, politica e histérica. Essa competéncia defende uma formac&o artistica que
leve ao conhecimento das diferentes caracteristicas e técnicas, no sentido do aluno poder
valorizar a diferenca, aprender a viver com a diferenca, apesar da reducdo da capacidade de
critica a realidade politica existente.

A P5 considera a competéncia crucial (b) que é apreciar produtos de arte, em suas varias
linguagens, desenvolvendo tanto a fruicdo quanto a analise estética. Esta professora explicou
desta forma a sua escolha “Todas sdo importantes, a alternativa b seria crucial, pois coloca o
individuo em um mundo mais global com uma visdo voltada para histéria, arte e varios
conteudos afins”. Porém, novamente temos uma interpretacdo onde a professora apresenta
uma visao diferente e critica do proprio documento, assim como a P3. A concep¢do de P5
aproxima-se daquela definida como conteudista, ou seja, a arte como forma de compreensao
da historia concreta e material.

Sobre a questdo cinco, a P6 considera a competéncia crucial (a), realizar producdes
artisticas, individuais e/ou coletivas. Esta professora explicou desta forma a sua escolha
“Acredito que nesta o aluno ao realizar ele perceba e adquira 0 gosto pela arte e a entenda
como uma disciplina tdo importante quanto as outras”. P6 compreende que a competéncia
crucial para o ensino de arte é de fato a producdo artistica. Tal entendimento rompe com todo
0 paradigma expresso nos relatos descritos acima. Aqui a educacdo artistica busca formar
pessoas ativas na producao de obras de arte. Porém, embora se busque construir uma postura
ativa e participativa, em que o aluno se posiciona de maneira ativa e ndo passiva sobre a arte e
sua producdo, ainda se observa apenas uma educacao para a compreensdo e producao de arte,
mas ndo para a transformacao pessoal, politica e social.

Os professores analisados manifestaram quatro tipos de concepcdes quando optaram em
selecionar uma competéncia mais primordial em se tratando de educacdo e ensino de arte na
escola publica do Estado de Sao Paulo. Primeiro, a resposta apresentada pela P2 aproxima-se
uma interpretacdo formalista sobre a arte que determina 0 modo de se ensinar. Nela,
observamos uma perspectiva que se aproxima de uma escola “interessada-no-trabalho”. Tal
escola, como manifestada por Nosella (2012), preconiza a formacdo para o exercicio do
trabalho e manutencdo da sociedade capitalista e ndo para a reflexdo e producéo intelectual
propria. A P3 e a P5 apresentaram uma visdo conteudista, isto €, compreendem a arte como
objeto de critica da sociedade existente. Tal perspectiva € importante, porém, Adorno concebe
em sua teoria estética, que a arte expressa dentro de si um movimento dialético que sem ele
esvai seu carater crucial para a composi¢do do pensamento critico. Assim, uma arte que se

resume em seu aspecto conteudista ou formalista perde seu carater crucial de antagonismo e a
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propria peculiaridade que se expressa enquanto arte. Como afirma Chaui, uma arte que se
resume apenas no aspecto conteudista “corre o risco de sacrificar o trabalho artistico em nome
das ‘mensagens’ que a obra deve enviar a sociedade” (CHAUI, 2005, p.288). As mensagens
as quais a autora se refere s@o 0s contetidos criticos que nesta perspectiva tornam-se cruciais,
mais do que a propria visdo pessoal e peculiar do artista, suprimindo, assim, a total liberdade
expressiva do artista submisso e em nome de sua dendncia politica e social. A P4 definiu que
a competéncia mais importante a ser ensinada é aquela que visa a construcdo da identidade de
forma autbnoma. Tal perspectiva € a que mais estd proxima da concepcdo estética e
pedagogica de Adorno. Uma educacdo para a construcdo da subjetividade corresponde a
educacdo para a emancipacdo. Tal emancipacdo ndo se reduz a uma visdo critica sobre a
realidade existente, mas, principalmente, a construcdo de pessoas de fato emancipadas
capazes de pensar por si mesmos de forma livre, autbnoma e ndo subserviente. Porém, a
competéncia (c) carrega dentro de si o sentido formalista, ou seja, trata a arte como algo
distante de uma critica a realidade material e histérica. A P6 estabeleceu uma visdo bastante
diferente dos demais, pois concebeu como papel crucial da educacéo, ensinar a produzir a arte
e ndo apenas compreendé-la ou reproduzi-la. Tal atitude é bastante importante na concepcéo
pedagdgica e estética de Adorno. Para este autor é necessario nao apenas reproduzir a cultura,
mas também cri&-la de forma ativa. Porém, o que afasta o relato da P6 da proposta de Adorno
é o seu carater formalista, de uma concepcdo artistica da arte separada de sua fun¢éo critica a
realidade politica e social, mas que, porém, ndo deve encerra-la como Unica. Para Adorno, 0s
dois sentidos, formalismo e conteudismo, sdo p6los opostos necessarios para a construcao da
emancipagao como veremaos a seguir no capitulo 3.

Deste modo, as quatro perspectivas categorizadas, a partir das respostas dos professores
ao questionario aplicado, levaram a constatacdo de que existem quatro formas distintas de
conceber 0 que é a arte e 0 que ela deve construir no processo educativo. Essas quatro
maneiras relacionam, de forma diferente, quatro variantes: formalismo, conteudismo,
receptividade e criatividade. O formalismo condiz com a perspectiva que define a arte e a
educacdo de arte como a compreensdo de arte pela arte, que valoriza a forma e néo o
contetdo. O conteudismo condiz com a perspectiva que define a arte e a educacdo de arte
como a compreensdo do sentido de critica politica, que valoriza assim o contetdo e nédo a
forma. A receptividade compreende que o papel da educacéo de arte &€ mais o de preparar o
educando a receber e assimilar as informacGes artisticas do que ensind-lo a produzir suas
proprias manifestacbes artisticas. Nesse sentido, a receptividade manifesta a

reprodutibilidade, pois ndo cria nada de novo, apenas capacita o educando a interpretar o
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existente, assimilar as informagdes. A criatividade compreende que o papel da educacdo de
arte € mais do que preparar o educando a receber e assimilar as informacdes artisticas, mas
sim o de produzir suas préprias manifestacGes artisticas. Desse modo, as professoras P2 e P4
manifestaram uma concepcao que expressa o formalismo e a receptividade, as P3 e P5 uma
concepcao que expressa o conteudismo e a receptividade e a P6, que expressa o formalismo e
a criatividade.

Todos os seis questionarios contemplam a arte e sua potencialidade por uma perspectiva
diferente daquela apresentada por Adorno. Em Adorno, o elemento crucial da arte, seu carater
dialético é de fato o elemento mais distintivo e significativo para a constru¢cdo de uma
consciéncia emancipada. Nesse sentido, formalismo e conteudismo n&o s&o meros adjetivos
gue qualificam a arte, mas traduzem antes o seu carater dialético. Criatividade e
receptividade, do mesmo modo, ndo sdo compreendidas por Adorno como simples adjetivos,
mas como elementos fundamentais que possibilitam a tensdo, o movimento, a reflexdo. Esses
elementos sdo necessarios para a construcdo de uma consciéncia emancipada, critica, capaz de

romper com a perspectiva acritica e a historica.

2.2.2.4. Aspectos praticos sobre a construcdo das competéncias

A guestdo seis, “A realidade na sala de aula possibilita a construgdo destas
competéncias consideradas cruciais? Por qué?”, buscou apontar se 0s objetivos previstos para
a disciplina de Arte, expressos por meios das competéncias que buscam ser construidas nos
alunos, conseguem ser alcancadas considerando o cotidiano e a realidade na sala de aula. Tal
questdo permite demonstrar as dificuldades que cerceiam o cotidiano escolar nas atividades
praticas dos professores a fim de permitir uma analise que va além das prescricdes teoricas,
mas que observe também os aspectos praticos cotidianos.

Quando se questiona a “realidade na sala de aula” se busca destacar 0 aspecto pratico e
cotidiano do trabalho docente, que esta muitas vezes distante dos documentos oficiais de
orientacdo pedagdgica dos professores. Foi algo muito comum, durante o periodo da
realizacdo da pesquisa, observar a maneira como estes docentes compreendem a Universidade
e a producdo académica da mesma. Os professores analisados assumem uma perspectiva em
que a Universidade estd muito distante de suas praticas diarias, de sua “realidade”. De uma
forma mais simples, existe uma distancia entre a teoria e a pratica na concepgdo dos

professores observados com relagdo a producdo académica e o dia-a-dia das préticas
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educativas dos docentes. A teoria € relacionada a producdo académica. A pratica é
compreendida como algo diferente, antagonico a teoria.

No caso desta questdo, a maioria dos professores interpretou o sentido da palavra
“realidade” como condi¢des materiais e necessarias para a realizacdo de suas praticas. Desse
modo, a maior parte dos professores afirmou ndo ter os materiais basicos para a realiza¢do de
suas préaticas escolares cotidianas. Assim, parece que os professores entendem que a principal
falha no processo de construcdo de competéncias, e no ndo cumprimento da construcdo de
competéncias cruciais, esta na escassez de recursos e ndo nas contradicdes presentes na teoria
pedagogica disseminada pelos 6rgdos publicos, responsaveis pela construcdo das diretrizes e
orientagdes para o ensino da disciplina.

A resposta dada pela P1 sobre a questdo seis foi a seguinte: “Ndo. Muitas escolas ndo
tém materiais adequados, salas adaptadas e alunos sem nenhum conhecimento prévio para a
continuag¢do da disciplina”.

A P2 respondeu a questdo no mesmo sentido, da seguinte forma: “Ndo. As salas de aula
da rede publica e municipais oferecem recursos audiovisuais carentes de manutencdo. As
salas de informdtica que seriam otimos recursos estdo sucateadas”.

J& a resposta da P3 para essa mesma questdo foi uma excecdo, soando diferente das
anteriores: “Sim. Quando a professora tem uma postura dinamica, utiliza com propriedade 0s
recursos disponiveis e tem o apoio da dire¢do”.

A P4 seguiu pelo mesmo caminho das duas primeiras: “Infelizmente ndo. O espago
fisico ndo é adequado, falta materiais e recursos. Do mais, o desinteresse do aluno é um
grande agravante para 0s conteudos serem explorados de maneira mais ampla”. Assim,
podemos constatar que as competéncias ndo conseguem ser construidas de maneira
consistente segundo a P4.

Para a P5 a resposta também foi negativa: “Nao. O ideal seria os professores de Arte
terem uma sala ambiente preparada para o desenvolvimento das praticas artisticas. Nossa
realidade nao nos possibilita desenvolver toda a prdtica”. Assim, a caréncia de um ambiente
especifico para o ensino de Arte ndo possibilita construir de forma significativa as
competéncias indicadas no PCNEM (2000) e a competéncia considerada crucial por parte da
professora.

E, finalmente, a P6 também questionou os problemas encontrados: “Muitas vezes, n@o,
nossa realidade cultural é outra, os alunos muitas vezes acham que arte é sO pintar e
desenhar e muitos nunca tiveram contato com teatro, danca ou mesmo artes visuais”’. ASSIm,

a P6 parece afirmar que na maioria das vezes nao € possivel construir a competéncia que se
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considera crucial, entre aquelas apontadas pelo PCNEM (2000). Dessa forma, as aspiracoes
dos documentos oficiais ndo séo ensinadas de forma consistente.

Com a analise das respostas dos professores em relacdo a questdo seis, cinco
professores manifestaram explicitamente sua insatisfagdo com a caréncia de materiais
necessarios & producdo artistica para o desenvolvimento das competéncias consideradas
cruciais. Porém, neste ponto surge uma questao: sera que o ensino da disciplina Arte necessita
necessariamente da existéncia de materiais exigidos pelos professores para atingir seus
objetivos?

Tal aspecto parece demonstrar que a visdo dos professores sobre o ensino da disciplina
Arte esta mais proxima da execucdo técnica e pratica defendida e delineada pelo documento
PCN+ (BRASIL, 2002, p.187). Sera que o Ensino de Arte nao poderia ser utilizado inclusive
como expressdo critica dos problemas da escola publica? A teoria estética de Adorno
desenvolveu uma perspectiva tedrica que possibilita interpretar a arte e seu ensino na escola
publica como mecanismo fundamental de construgdo de uma consciéncia critica.

A partir da analise das respostas foi possivel concluir que a P3 foi a Unica que afirmou
categoricamente que as competéncias sdo ensinadas, embora tenha afirmado que isso depende
do comprometimento e da qualidade do trabalho docente. Neste sentido, a P3 indicou uma
possibilidade bastante plausivel sobre a ndo constru¢do das competéncias exigidas, isto é,
pode de fato ser uma falha exclusiva da execucao da pratica docente.

A P6 respondeu que na maior parte dos casos, devido a falta de conhecimento dos
préprios alunos sobre o que é a disciplina Arte, as competéncias ndo sdo consolidadas. Nesse
sentido, a P6 indicou uma possibilidade menos plausivel, mas que pode ser levantada de
forma corriqueira sobre a ndo construcdo das competéncias exigidas: a ndo construcdo ou
consolidacdo das competéncias pode ser por algum tipo de limitacdo, ndo digo no sentido
intelectual, mas, por exemplo, falta de interesse minimo dos alunos sobre a disciplina arte.

E obvio que a qualidade e o comprometimento do trabalho docente, tal como
mencionou a P3, é de fundamental importéncia para a construgdo das competéncias indicadas
pelos documentos, porém, existe o reconhecimento de que, embora a ineficiéncia da
construcdo das competéncias exigidas seja uma deficiéncia de carater individual dos
professores, ndo se pode eximir ou excluir toda a proposic¢éo tedrica que envolve tais praticas
como isentas de consequéncias negativas. E claro que a falta de interesse dos jovens sobre 0s
aspectos formativos também pode ser levantado como forma de explicar a ndo concretizagdo

destas competéncias.



65

Porém, o objetivo deste trabalho ndo é apontar qual o agente responsavel pela ndo
construcdo das competéncias. Muito mais que isto é criar um ponto reflexivo sobre as relaces
entre teoria e pratica estabelecendo a tensdo necessaria entre elas para que se consolide uma
leitura critica sobre o ensino da Arte.

Todos os demais professores responderam que ndo conseguem de fato construir as
competéncias que consideram cruciais. A questdo que emergiu nesse trabalho de pesquisa
relaciona-se as contradi¢cbes que envolvem a teoria e a pratica da atividade docente, e que
acaba inviabilizando a constru¢cdo de uma consciéncia emancipada, na forma como fora

concebida na teoria estética de Adorno.

2.2.2.5. Estratégias utilizadas para o alcance do protagonismo

A questdo sete, “quais estratégias ou atividades vocé costuma aplicar para que os
alunos alcancem este protagonismo?”, indicou as estratégias utilizadas pelos professores.
Apbs a analise dos documentos, observou-se um reducionismo sobre a expressdo
protagonismo. A definicao conceitual de protagonismo é passivel de reflexdo, pois esta nocao
se manifesta de forma limitada nos documentos analisados. Essa limitacdo manifesta-se com
relacdo ao reducionismo técnico a que a nogao de protagonismo assumiu como algo préximo
a uma capacitacdo estritamente técnica, de execucdo das prescricdes formais e estilisticas e
ndo num sentido mais amplo de reflexdo e intervencéo politica.

Essa questdo foi construida com base no documento OrientacBes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais — Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias (PCN+) (2002). Neste documento, a constru¢do do “protagonismo” define uma
das competéncias a serem desenvolvidos na area de Linguagem, cédigos e suas tecnologias.

Na concepcdo desse documento, o protagonismo é definido como conceito e
competéncia geral a ser desenvolvida, no caso especifico da disciplina Arte, o protagonismo
abrange a compreensdo individual e coletiva daqueles que produzem arte:

Além desses conceitos, é necessario que o professor tenha em mente também
a idéia de protagonismo que, no caso da Arte, abrange produtores, autores,
artistas — compreendidos tanto individual como coletivamente: suas vidas,
motivacdes pessoais, culturais, estéticas, artisticas (BRASIL, 2002, p.186).

O conceito de protagonismo, segundo Zibas, Ferretti e Tartuce (2006, p.52), esta
presente na LDB, nos documentos oficiais publicados pelo MEC, desde 1998, e nas diversas

orientagdes dos 0rgdos estaduais. O histdrico do conceito de protagonismo juvenil aparece, no
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Brasil, a partir dos anos 20 e 30, do século passado, “quando o pensamento de Dewey foi
adotado por diversos teoricos da educa¢ao” (FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004, p.412).
Segundo Ferretti, “as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — DCNEM -
constituem o meio legal mais importante para a difusdo do protagonismo juvenil no ensino
médio”. (FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004, p.412). Assim, para estes autores (2004,
pp.414-415), os DCNEM constituem o instrumento legal mais importante para a transmissao
da ideia de protagonismo juvenil. Tal ideia consiste em situar o aluno no centro do processo
educativo, ao mesmo tempo em que desloca o eixo desse processo para a aprendizagem, de
modo a minimizar, assim, a dimenséo do ensino. Desse modo, a ideia de protagonismo juvenil
“atribui ao aluno a condi¢do de protagonista desse processo e, por essa razao, considera-o
‘como fonte de iniciativa (a¢do), liberdade (opg¢do) e compromisso (responsabilidade)’
(FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004, p.415).

Uma questdo especifica sobre a ideia de protagonismo juvenil aparece neste
questionario, pois, ela estd associada a ideia de autonomia. O alcance da autonomia
corresponde aquela finalidade expressa na LDB, em que um de seus objetivos é a construcéo
de uma educacdo que capacite para a cidadania. No documento Parametros Curriculares
Nacionais, Parte | - Bases Legais (2000) fica explicita esta associa¢do, e a mesma pode ser
encontrada em outros documentos oficiais publicados pelo MEC:

Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma cidadania de
qualidade nova, cujo exercicio retina conhecimentos e informagdes a um
protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao muito além da
representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida, meio
ambiente saudavel, igualdade entre homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia (BRASIL, 2000, p.59).

Porém, ao compararmos o sentido de autonomia presente no documento PCN+ (2002)
que trata mais especificamente da relacdo entre protagonismo e sua relagdo com o ensino de
Arte, percebeu-se uma espécie de reducionismo a uma concepcdo meramente técnica e
formal. Colocar-se como protagonista na producdo e recepcdo de Arte é definido no PCN+
(2002) da seguinte forma:

Para que o aluno se situe como protagonista na producao e apreciagdo critica
de trabalhos de arte nas diversas linguagens pressupfe-se que saiba:

+ expressar ¢ comunicar ideias e sentimentos por meio de linguagens
artisticas;

+ articular os elementos constitutivos das linguagens da arte, tanto na
producdo como na fruicdo de obras, produtos ou objetos;

» fazer trabalhos artisticos individuais ou coletivos, criando, improvisando,
compondo, experimentando, atuando, interpretando com diferentes
materiais, meios e técnicas;
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* concretizar apresentagdes, obras, produtos e espetaculos, considerando as
perspectivas estéticas e comunicacionais;

* selecionar e produzir trabalhos de arte em diferentes meios e tecnologias,
como processos fotograficos, informatizados e outras midias, entre as quais
0 video, o cinema, 0 CD-ROM, entre outros;

» trabalhar com imagens e sons disponiveis nas redes informatizadas,
reconstruindo-os ou integrando-0s em textos criados no espago virtual ou
dele recortados (BRASIL, 2002, p.187).

Desse modo, 0 conceito de protagonismo associado a producéo artistica valoriza muito
mais 0 aspecto técnico e pratico do que a sua perspectiva de uma promocao de individuos
emancipados, capazes de exercerem sua cidadania. De fato, 0 dominio do aspecto técnico €
importante, porém, o aspecto da construcdo da cidadania é expresso de maneira secundaria.
Assim, as atitudes de valorizagdo da iniciativa, liberdade e compromisso (responsabilidade)
definidas por Ferretti, Zibas e Tartuce (2004, p.415), em uma dimensdo de emancipagéo
politica, aparece de forma reduzida.

Dessa maneira, a valorizacdo do sentido técnico sobre a producéo artistica aproxima o
sentido de Arte, defendido por este documento, em seu sentido original grego. Segundo
Chaui, o sentido da palavra arte remete originalmente tanto no grego como no latim a “toda
atividade humana submetida a regras em vista da fabricagdo” (CHAUI, 2005, p.275). Dessa
forma, a ideia de protagonismo contida no PCN+ (2002) enfraquece o sentido inicial de
protagonismo vinculado as referéncias teodricas apresentadas como responsabilizacdo e
autonomia e demonstra como o carater crucial da arte para a obtencdo da autonomia - Viés
este defendido por Adorno (1986) - esta distante de ser de fato incorporado nas escolas. Nesse
sentido, o ensino da disciplina Arte nas escolas publicas se afasta do sentido emancipatério.

A Pl usa “trabalhos em grupo, apresentagoes de trabalhos, questionamentos durante a
aula e pesquisas”. Tal indicacdo demonstra as acGes por parte da professora no sentido de
buscar construir o protagonismo e a autonomia.

Como estratégia adotada para alcancar o protagonismo, na questdo sete, a P2 utiliza
“textos, voz, exposi¢oes, T.V., internet, imagens, reportagens, programas, musicas, filmes e
multimidias, entre outros”’. Novamente, essas a¢0es indicam algum tipo de acéo da professora
no sentido de buscar construir a autonomia.

Como estratégia adotada para alcancar o protagonismo, na questdo sete, a P3 “utiliza as
tecnologias de informacgéo, os recursos e a linguagem que eles compreendem, como por
exemplo, o grafite”. Assim, como 0s demais professores, a P3 também desempenha acbes

concretas em sala de aula, que visam o alcance do protagonismo e a autonomia.
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A P4, nesse mesmo contexto, utiliza “criacdo, apreciagdo e observagdo de trabalhos
realizados no contexto das artes visuais”. Assim, fica evidenciada a tentativa de P4 em
buscar agir com relagéo a construcdo do protagonismo e da autonomia.

A P5 citou suas ac¢des da seguinte forma, “atividades com que eles se descubram seres
individuais, cada um com seu potencial e visdo dos temas desenvolvidos, dando
conhecimentos para eles desenvolverem”. Assim, esta professora também age no sentido de
construir o protagonismo e a autonomia.

E, finalmente, a P6 fez seu relato, “releituras, andlises, pesquisas, produgdes coletivas,
roda de conversa, teatro, parddias, videos . Percebe-se, assim, como nos demais professores,
a tentativa de buscar construir o protagonismo e a autonomia.

A construcdo do protagonismo passa a ser problematica quando a comparamos
conceitualmente com o sentido expresso originalmente por emancipagdo na teoria estética de
Adorno. Para este autor a emancipacédo € adquirida a partir de uma formagéo dialética, entre a
adaptacdo e a emancipacdo: a primeira se refere a reproducdo da cultura, a segunda a
capacidade de interferir e produzir cultura. Expressam, assim, os elementos formalismo e
conteudismo, passividade e criatividade, de forma a considerar que a coexisténcia conflituosa
entre tais aspectos € que leva de fato a emancipagdo do ser humano, a uma consequente
formacdo, em que a adaptacdo e a emancipacdo fazem-se necessaria para o desenvolvimento
humano. Porém, como expresso anteriormente, 0 protagonismo “atribui ao aluno a condi¢ao
de protagonista desse processo e, por essa razdo, considera-o ‘como fonte de iniciativa (ac¢do),
liberdade (opgdo) e compromisso (responsabilidade)’” (FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE,
2004, p.415). Nesse caso, segundo Pucci (1998, p.90), o conceito de protagonismo polariza-se
ao aspecto técnico e pratico do fazer arte e se afasta de um sentido politico-emancipatério, na
forma como fora delineado por Adorno. Esse protagonismo se enquadra na perspectiva
formalista de arte.

O modo como a disciplina de Arte é compreendida pelos professores levou a
constatacdo de que todos a concebem de forma polarizada: formalismo ou conteudismo,
receptiva ou criativa — expressdes que foram evidenciadas e esclarecidas na critica as
respostas concedidas na questdo cinco. E que, desse modo, tal polarizacdo inviabiliza a
construcdo da emancipacao dos individuos no sentido da teoria estética de Adorno.

A partir da andlise das respostas, pode-se constatar que os professores buscam agdes
concretas para a construcdo do protagonismo e da autonomia, porém, as contradicGes
existentes nas proprias diretrizes, pardmetros e orientacGes ndo levam ao desenvolvimento da

emancipacdo. Duas coisas podem ser deduzidas deste conceito de protagonismo e a forma
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como aparece nos documentos oficiais: primeiro, as orientagfes reduzem a amplitude do
sentido de autonomia ao delineamento utilitario da construcéo do protagonismo; em segundo,
os professores assimilam de forma acritica a ideia de protagonismo, engquadrando-o num
sentido pratico e utilitdrio no ensino da disciplina Arte. O protagonismo torna-se algo
instrumentalizado, que pode ser mensurado e quantificado e afasta-se do seu sentido reflexivo
e filoséfico de emancipagdo e construcdo de uma perspectiva critica e transformadora da

realidade.

2.2.2.6. O que leva a resisténcia dos alunos sobre as manifestacdes artisticas

A questdo oito foi: “Os alunos possuem resisténcia as formas de manifesta¢oes
artisticas diferentes daquelas que eles conhecem? Por qué?”. Tal questdo buscou verificar se
ha resisténcia dos alunos sobre as manifestacdes artisticas e quais seriam 0s motivos para tal
resisténcia segundo a Otica dos proprios docentes. Aqui, ndo se pretendeu responsabilizar
alunos ou professores sobre a ndo construcdo das competéncias, mas apenas compreender a
partir da vivéncia profissional dos professores como pode ser interpretada a resisténcia as
manifestacdes artisticas.

As manifestacOes artisticas apresentadas aos alunos na préatica cotidiana escolar sao
aquelas correspondentes e expressas nos conteddos de arte ministrados as séries do ensino
médio. Tais contetidos estdo transmitidos no curriculo produzido pela Secretaria da Educacéo
do Estado de S&o Paulo denominado Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Codigos
e suas Tecnologias (2011). Esse documento orienta e define quais conteldos devem ser
ministrados para cada série e bimestre. E necessério esclarecer que a construcéo coletiva deste
curriculo se deu ao longo de trés anos. A partir de 2008, quando as apostilas foram
disponibilizadas nas escolas publicas do Estado de S&o Paulo, foram recolhidas sugestfes de
todos os profissionais da educacdo, principalmente dos professores da rede publica para a
construcdo do curriculo atual, que s teve sua conclusdo em 2010. Antes disto, o curriculo do
Estado de S&o Paulo era denominado Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo. Assim, o
documento Curriculo do Estado de S&o Paulo: Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias
(2011) representa mais uma construcdo coletiva do que um instrumento de imposicdo de
conteudos que devem ser ministrados pelos professores de arte.

De acordo com o Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias (2011), os conteudos anuais gerais para o primeiro ano do ensino médio sdo

respectivamente separados por bimestre, da seguinte forma: arte, cidade e patriménio cultural,
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intervencdo em arte: projetos poéticos na escola; intervencdo na escola: arte e agdo;
intervencdo: instantneos poéticos na escola. De acordo com o Curriculo do Estado de S&o
Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2011) os contetdos anuais gerais para o
segundo ano sdo respectivamente por bimestre: 0 encontro entre a arte e o publico; poéticas
pessoais e processos colaborativos em arte; tempo de fazer, gestando o mostrar; o mostrar
anunciado: a producdo poética na escola. Os conteldos expressos para o terceiro ano nao
constam no Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(2011). Nao foram encontradas justificativas oficiais para a auséncia dos mesmos neste
documento, porém, os conteudos para o terceiro ano estdo expressos na Matriz de avaliacao
processual: arte e educacdo fisica, linguagens; encarte do professor'’, que foi publicado
apenas em 2016. Para o terceiro ano 0s conteldos anuais gerais por bimestre sdo
respectivamente: projeto; experimentacao; producdo; apresentacdo da producdo artistica.

Abaixo seguem os contetdos bésicos para o segundo semestre do primeiro, segundo e
terceiros anos referentes ao periodo correspondente a aplicacdo do questionario que abrangeu
0 segundo semestre de 2015 e que constam no Curriculo do Estado de Sao Paulo:
Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias (2011) para o primeiro e segundo anos. E na Matriz
de avaliacdo processual: arte e educacdo fisica, linguagens; encarte do professor (2016)
consta os conteidos para o terceiro ano.

Os contetdos para o primeiro ano, no terceiro e quarto bimestres foram: suportes,
ferramentas e procedimentos técnicos e inventivos; o corpo como suporte fisico na danca e no
teatro; o corpo do teatro, 0 corpo do ator/atriz em expressdo cénica; matéria sonora e
significacdo, o som da palavra, musica coral; o som dos textos e das bandas na escola;
parametros sonoros, timbre; corpo espetacular, intervencdo em espagos ndo convencionais,
texto/escritura/temas de intervencdo cénica; visualidade da forma-conteido em conexdo com
a materialidade e os processos de criacdo A intervencao e seu registro como documentacao;
modos de documentacdo em Arte; conceitos, procedimentos e contetdos investigados durante
0 ano (SAO PAULO, 2011, pp.217-218).

Os conteudos para 0 segundo ano, no terceiro e quarto bimestres foram: espagos
expositivos, modos de expor, saldes de arte, bienais e feiras de arte; festivais de teatro,
espacos promotores de leitura dramatica, mostra universitaria; festivais de danca, mostra

universitaria, espacos alternativos de danca; festivais de musica, espacos para concerto,

o Disponivel em:

https://onedrive.live.com/?authkey=%21ANIdepfv4dccDy_U&cid=55065D1F401A13E1&id=55065D1F401A13
E1%215672&parld=55065D1F401A13E1%215668&0=0neUp. Acesso em: 03 jan. 2016.
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espacos alternativos de masica: coretos, as ruas; a potencialidade e a singularidade poética nas
linguagens artisticas; as linguagens das linguagens da Arte; a operacdo poética de
levantamento de hipdteses, escolha e testes de elementos da gramatica das linguagens
artisticas; o revelar das tematicas; projetos de poética pessoal ou colaborativa (SAO PAULO,
2011, pp.219-220).

Os contetidos para o terceiro ano, no terceiro e quarto bimestres foram: midias e as
relagbes com a producdo de géneros musicais; linguagens e midias; integracdo entre as
linguagens artisticas; producdo de evento artistico coletivo; suportes e ferramentas das
tecnologias digitais para a produgdo nas linguagens artisticas; integracao entre arte e publico;
producdo artistica e 0 mundo do trabalho; o uso dos codigos verbais e ndo verbais em
manifestacdo artistica; producéo cultural: divulgacdo, apresentaco e registro (SAO PAULO,
2016, pp.40-41).

Esta questdo buscou suscitar uma problematica indicada por Adorno a respeito da
resisténcia a educacdo manifestada pelos adolescentes. Segundo Adorno:

Provavelmente em um nimero incontavel de pessoas exista hoje, sobretudo
na adolescéncia e possivelmente até antes, algo como uma aversdo a
educacdo. Elas querem se desvencilhar da consciéncia e do peso das
experiéncias primarias, porque isso so dificulta a sua orientacdo (ADORNO,
2003, p.149).

Deste modo, a resposta dos professores sobre se ha resisténcia e quais 0s possiveis
motivos foram as seguintes:

A P1 respondeu que “sim, muitas vezes por ndo terem contato anteriormente com tais
manifesta¢oes”. Portanto, a entrevistada respondeu que existe resisténcia, sobretudo, pela
inexisténcia de condicBes minimas de acessibilidade aos espacgos artisticos, como teatro,
cinema e museus.

Da mesma forma afirmou a P2, “Sim. Acredita-se que a arte esta ligada aos trabalhos
manuais e a datas comemorativas de nosso calendario. Hoje a arte é plural e esta presente
em nosso cotidiano e identifica-las é um exercicio que ndo estamos acostumados”. Esta
resposta indica que para essa professora a disciplina Arte ainda é compreendida como
manifestava a Lei n° 5.692/71. Podemos concluir, assim, que existe resisténcia dos alunos as
obras de arte, devido ao fato dos alunos entenderem que a atividade artistica esta
exclusivamente ligada aos aspectos fisicos e motores e ndo as questdes abstratas e reflexivas.
Assim, a resisténcia a obra de arte esta vinculada a percepcao dos alunos sobre a Arte, muitas

vezes orientada pelo senso comum.
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A P3 respondeu da seguinte forma: “Sim. Porque ndo estdo familiarizados com
determinadas linguagens. A neofobia é natural, o preconceito é normal, mas introduzir o
desconhecido é gratificante”. Dessa maneira, 0 professor 3 entende que ha resisténcia, mas
assim como os demais, compreende gque a origem desta resisténcia parte do interior do proprio
aluno. Assim, o P3 percebe que ha resisténcia, mas que a origem dela ocorre por uma agao
meramente individual.

Novamente sobre a mesma pergunta afirmou P4, “Sim. Os alunos mantém enraizados
0s costumes, conceitos e tradi¢bes, poucos se permitem conhecer e explorar além do
conhecimento ja adquirido”. Desse modo, o professor respondeu que existe resisténcia.
Porém, esta resisténcia as manifestagdes artisticas novamente é definida como um problema
individual, devido ao costume e tradicdo de cada aluno.

Ja a P5 declarou que, “Hoje em dia ndo tanto, pois ja sabem que Arte ndo é soO
‘desenho’. As quatro linguagens artisticas sdo desenvolvidas na medida do possivel”. Para
este professor a resisténcia € menor atualmente, mas ainda existe. Assim, este professor
parece relacionar a diminuicdo da resisténcia com relacdo a disciplina mediante um maior
entendimento por parte dos alunos sobre a amplitude da disciplina arte. Porém, tal resisténcia
ainda existe.

Finalmente, a P6 respondeu que, “Sim, pois acham que arte é so desenhar e pintar”.
Dessa forma, fica evidenciado o carater da resisténcia, mas ao mesmo tempo, o professor
parece ndo conseguir encontrar criticamente os motivos de tal resisténcia. Mais uma vez, as
causas apontadas sdo definidas como individuais, e muitas vezes sdo ocasionadas pelos
préprios alunos.

As respostas da guestéo oito, que questiona se os alunos “possuem resisténcia as formas
de manifestagdes artisticas diferentes daquelas que eles conhecem”, foram majoritariamente
afirmativas, ou seja, a maioria dos professores entende que existe resisténcia por parte dos
alunos sobre as “manifestagdes artisticas diferentes daquelas que eles conhecem”. Com
excecdo da resposta da P1, que indicou a falta de acessibilidade aos espagos artisticos como
museus, todos os outros professores manifestaram que a resisténcia dos alunos perante as
expressdes artisticas apontadas pelo curriculo ocorre por fatores pessoais, isto é, produto
exclusivo das agdes individuais dos alunos. A Teoria Critica da Sociedade, da qual Adorno é

um dos seus maiores representantes, entende que a “industria cultural”*® determina o gosto

8 «O termo industria cultural foi cunhado por Theodor Adorno e Max Horkheimer na obra Dialética do
Esclarecimento. A industria cultural transforma a producéo cultural em mercadorias culturais fabricadas em
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das pessoas. Adorno (2001, p.137), na Minima Moralia, afirma que o juizo de gosto ndo
provém de uma reflexdo critica sobre a politica e a sociedade, mas é determinado pela
industria cultural. Assim, os professores demonstram nao reconhecer o sentido socioldgico e
historico destas resisténcias considerando-as como meramente individuais, sem

correspondéncia com as relagfes sociais e historicas da sociedade capitalista contemporanea.

2.2.2.7. A influéncia dos meios de comunicacao de massa

A questdo nove, “Os meios de comunica¢do de massa determinam o gosto dos
adolescentes? Esta determinag¢do é demonstrada de alguma forma? Qual?”, foi construida
com o objetivo de verificar se os professores reconhecem algum tipo de determinacdo dos
meios de comunicacdo de massa no gosto dos adolescentes e como estas influéncias podem
ser demonstradas.

Segundo Chaui (2005, p.293), a expressdo comunicacdo de massa foi criada para se
referir aos objetos tecnologicos capazes de transmitir a mesma informacdo para um publico
muito amplo. Inicialmente era o radio e o cinema, mas com o aumento da alfabetizacéo,
exigéncia bésica cada vez maior para a inser¢cdo no mercado de trabalho contemporaneo, 0s
meios de comunicacdo de massa também passaram a englobar a imprensa. Os meios de
comunicacdo de massa sdo 0s meios por intermédio dos quais a informacdo € transmitida a
um enorme publico. Este meio é utilizado pela industria cultural para disseminar e propagar as
suas mercadorias.

Para Adorno, a industria cultural administra o desejo de seus consumidores, “a industria
cultural pretende hipocritamente acomodar-se aos consumidores e subministrar-lhes o que
desejam” (ADORNO, 2001, p.207).

Mesmo que o professor ndo reconheca imediatamente ou tenha algum conhecimento
sobre o papel da industria cultural no pensamento de Adorno e Horkheimer, buscou-se
verificar se o professor possui algum tipo de consciéncia sobre a conducdo do gosto dos
alunos propagados pelos meios de comunicagdo de massa. Como ja citado anteriormente para
Adorno e Horkheimer (1986, pp.135-137), a industria cultural produz as necessidades dos
consumidores e as dirige.

Sobre as resposta da questdo nove, a P1 considera que os meios de comunicacdo de

massa “influenciam o gosto dos adolescentes” e “muitas vezes (quase sempre) influenciam

série. A expressao indUstria cultural transforma as obras de arte em mercadorias como tudo o que existe no
capitalismo” (CHAUI, 2005, p.290).
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na leitura de imagens, interpretagoes e também na pratica de cada atividade”. Esta
professora parece considerar que ha uma influéncia dos meios de comunicacéo de massa, mas
ela talvez ndo perceba que tal resisténcia, mencionada na questdo anterior, se da também por
influéncia da industria cultural.

A P2 entende que os meios de comunicacdo de massa determinam o0 gosto dos
adolescentes, e expde suas ideias da seguinte forma, “os meios de comunica¢do de massa
interferem no gosto dos adolescentes. Tudo esta pronto para ser consumido de forma
acritica. A arte pode nos atentar para essa situacao através de seu posicionamento critico”.
Esta professora demonstrou uma percepgdo critica sobre a producao da arte e 0 modo como €
produzida enquanto mercadoria. Ela reconhece a existéncia da industria cultural, reconhece,
também, a sua influéncia no gosto estético.

A P3 afirma que os meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos
adolescentes, “Sim. A midia os tém como consumidores, € produzem arte de maneira a
conduzi-los a consumir. Eles consomem o que véem na T.V., o que os artistas usam”. ESta
professora também demonstrou uma percepgéo critica sobre 0 modo como a arte é produzida.

A P4 respondeu gque os meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos
adolescentes, “Sim. E determinado na maneira de agir, se expressar e de se vestir. Existe
uma grande influéncia no comportamento coletivo. O aluno sente necessidade de ser aceito

’

em determinado grupo, seguindo padrbes impostos pela midia”. Assim, esta professora
reconhece gue 0s meios de comunicacdo de massa interferem no gosto dos alunos.

Para a P5, 0os meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos adolescentes,
“Sim, em representa¢oes como desenho, musica, teatro e danga’ .

Finalmente, a P6 acredita que os meios de comunicacdo de massa determinam o gosto
dos adolescentes, “Sim, gosto musical, midias (telejornais sensacionalistas)” .

Todos os entrevistados reconheceram de maneira afirmativa, na questdo nove, que 0s
meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos adolescentes. O PCN+ (BRASIL,
2002, p.188) expressa que o ensino de Arte leva os educandos a conscientizacdo da existéncia
dos meios de comunicagdo de massa e que os faz reconhecer que a formagéo de seu gosto
pessoal € influenciada por eles, porém, de acordo com as respostas apresentadas no
questionario esta conscientizacdo ndo ocorre por parte dos alunos. Também ndo é
desenvolvida na préatica formativa em sala de aula uma reflexéo critica sobre a influéncia dos
meios de comunicagao de massa sobre o gosto destes educandos.

Assim, os professores reconhecem e compreendem a influéncia dos meios de

comunicacdo de massa sobre o gosto dos alunos, mas parecem desconhecer os efeitos nefastos
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da industria cultural sobre a consciéncia dos individuos e sobre seus efeitos nocivos,

principalmente com relacédo a alienacgdo politica e o fomento de situacfes de barbérie.

2.2.2.8. O aluno ideal e 0 aluno real

A questdo dez, “Os principios orientadores das préaticas educativas, em Arte, sdo
proximos da realidade de seus alunos? Por qué?”, buscou verificar como os documentos
concebem e compreendem os alunos de ensino médio que frequentam esta etapa da educacéo
bésica e se de fato tal compreensdo corresponde ao publico de alunos atendidos nesta
modalidade de ensino.

A distancia entre teoria e pratica é de fato um dos desafios concernentes a educacdo,
como ja expresso acima, “o problema teoria-pratica da pedagogia continua sendo
principalmente o das tensdes entre as aspiracdes e a realidade” (GRUSCHKA, 2014, p.22). E
impossivel exigir que os documentos oficiais compreendam completamente a realidade dos
alunos, mesmo porgue esta pretensa realidade é extremamente variavel dentro desta etapa
escolar. Porém, isto ndo significa que seja impossivel interpretar este publico de ensino médio
de modo mais preciso. A escola publica do Estado de Séo Paulo atende, em sua maioria, a
parcela menos favorecida da populacdo do Estado e que é objeto de desinteresse da rede
privada de ensino. Tal parcela corresponde a um substrato social que, em sua maioria, é
composta pela classe social formada por trabalhadores. Tal publico partilha de alguns pontos
em comum. Habitos como visita a museus, exposicles e teatros podem estar mais proximos
de um jovem da periferia das grandes cidades, que utilizando qualquer meio de transporte
publico tem acesso facilmente a uma exposicdo de arte no Ibirapuera, mas ndo é o caso dos
jovens do interior deste Estado.

Sobre os principios orientadores, a P1 respondeu que “ndo, por exemplo, fala de obras
de arte e museus, sendo que a maioria deles nunca viram uma ou se quer foram para um
museu de arte”. Assim, para a P1 os principios orientadores das praticas educativas estdo
distantes da realidade dos alunos.

A P2 respondeu que, “Nao! Ainda ha a necessidade de desmistificar a Arte e seu real
valor para que se deixe de vé-la como uma disciplina secundaria”. Com esta resposta, a P2
parece ter expressado que as orientacOes das praticas estdo distantes do universo dos alunos e

que este fator ¢, segundo ela, um fator negativo.
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Ja a P3 declarou que, “Alguns sim e outros ndo. As apostilas abordam alguns assuntos
de maneira muito distante da realidade na qual estao inseridos”. Deste modo, P3 expressou
que apenas alguns elementos tedricos se aproximam da realidade dos alunos.

A P4 afirmou suas ideias da seguinte forma, “Acredito que ndo. Basta observar o
comportamento do aluno em relacéo a tais praticas. A arte e suas manifestacfes ndo estao
inteiramente ligadas ao cotidiano do aluno, mas isso ndo impede que as manifestacdes que
estdo inseridas sejam exploradas”.

Para P5, “Ndo. A cidade ndo possui muitos lugares culturais, museus, espetdaculos,
teatro, etc. E limitada ao contexto”.

Finalmente, a P6 respondeu dessa maneira, “Acredito que ndo, pois muitas vezes ha
falta de material, espago fisico, etc”.

Assim, para a maioria dos professores analisados ocorre um distanciamento das
orientacOes das praticas educativas com relacdo a realidade dos alunos. Parece também que
este distanciamento é interpretado como algo negativo.

Por fim, todos os professores entendem que as teorias pedagogicas poderiam estar mais

préximas da realidade dos alunos.

2.2.2.9. Existe interesse por parte da escola sobre a cultural juvenil

E por fim, a questdo onze, “A equipe escolar conhece e discute as especificidades da
cultura juvenil em geral e as do local onde a escola estd inserida? Por qué?”, buscou
verificar se existe envolvimento da equipe escolar como um todo, incluindo a gestdo -
coordenadores e diretores - sobre o universo cultural dos jovens que pertencem a esta etapa de
ensino, e para detectar se o0 alcance ou ndo das competéncias expressaria uma possivel falta de
apoio por parte dos gestores e diretores.

A P1 afirmou que a equipe escolar ndo conhece ou discute as especificidades da cultura
juvenil, “pouquissimas escolas tém o trabalho ou discutem tal assunto”, 0 que demonstra o
nédo envolvimento da escola com a arte.

Ja a P2 declarou, “Sim! As salas de leitura e a escola da familia fazem um trabalho
neste contexto de especificidade da cultura juvenil local, colocando-os como protagonistas de
suas produgdes artisticas, estéticas e culturais”.

A P3, assim como a P2, entende que “Sim, a gestdo nesta institui¢do é muito coerente e

participativa, me dando todas as condi¢Oes para desenvolver meu trabalho ™.
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Ja a P4 disse, “nunca presenciei tal envolvimento. Acredito que seja uma questdo
cultural e devido a falta de interesse dos alunos”.

A P5 respondeu que “Sim, na medida do possivel”. A partir do carater afirmativo sobre
o envolvimento da escola sobre as especificidades da cultura juvenil fica evidenciado que a
equipe escolar conhece e discute as especificidades da cultura juvenil.

E, finalmente, a P6 também disse que “Sim, sempre atentos, procuramos com projetos
interdisciplinares inseri-los .

Desse modo, podemos dizer que a maioria das respostas, com excecdo das respostas de
P1 e P4, afirmam que os coordenadores e diretores buscam se envolver como universo
cultural dos alunos. Assim, com relacdo aos professores analisados, ndo podera ser deduzido
gue o ndo alcance das competéncias em sala de aula é reflexo exclusivamente da falta de

apoio da equipe gestora.

2.3 A discrepéncia entre o0 que se aspira e 0 que se ensina

O fato de todos os docentes, que responderam o questionario, possuirem formacéo
especifica em arte parece excluir a hipdtese de que a ndo construcdo das competéncias
derivaria da auséncia de uma formacdo especifica. Todos os professores analisados
interpretam que a disciplina Arte pode contribuir de forma a fomentar e construir uma
perspectiva critica e reflexiva para seus alunos. Todas as respostas afirmam que a arte possui
a capacidade de transformar a consciéncia humana.

A maioria dos professores respondeu que ndo consegue de fato construir as
competéncias que consideram cruciais. Todos os professores buscam acBes concretas para a
construcdo do protagonismo e da autonomia, porém, ndo levam ao desenvolvimento da
emancipacdo. Nenhum professor apresentou uma percepcao socioldgica e histérica sobre as
possiveis causas das resisténcias dos alunos, o que demonstra uma perspectiva distante de
uma concepgdo historicamente fundamentada. Todos reconheceram que 0s meios de
comunicacdo de massa determinam o gosto dos adolescentes, porém, parecem ndo conseguir
suscitar nos jovens a construcdo de uma consciéncia critica sobre estes meios de
comunicagdo. Todos os professores entendem que as teorias pedagdgicas poderiam estar mais
proximas da realidade dos alunos. A maioria deles respondeu que a equipe escolar conhece e
discute as especificidades da cultura juvenil.

Para a P1, as competéncias consideradas como mais importantes daquelas apontadas

pelo documento oficial PCNEM (2000) foram as competéncias (a), (b), (c) e (d). Segundo a
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professora elas ndo estdo sendo concretizadas. De acordo com as informacOes
disponibilizadas, pode-se afirmar, portanto, que os objetivos proclamados nos PCNEM (2000)
ndo sdo alcancados no cotidiano da sala de aula, para P1. Assim, as aspiracfes sugeridas nos
documentos oficiais sobre o ensino da disciplina Arte ndo vém sendo de fato concretizadas no
ambito de uma escola do ensino médio.

Da mesma forma para a P2 ndo h& a concretizacdo da competéncia (b) considerada
como a mais importante. Conforme as informacdes disponibilizadas ficaram evidenciadas que
a P2 ndo alcanca a construcdo da competéncia que ela considera crucial, pela falta de recursos
audiovisuais para a construcdo das competéncias indicadas. A P2 tem uma visdo da
mercantilizacdo da arte, porém, de acordo com as informacdes disponibilizadas, pode-se
afirmar que os objetivos proclamados nos PCNEM (2000) nédo sdo alcancados no cotidiano da
sala de aula para P2.

A partir das informagdes disponibilizadas, pode-se afirmar que a competéncia (b)
entendida por P3 como a mais importante consegue ser alcangada no cotidiano da sala de
aula. Assim, pelo menos a competéncia mais importante apontada por esta professora esta
sendo de fato concretizada no &mbito de uma escola do ensino médio.

Para a P4 ndo ha a concretizacdo das competéncias (a) e (c) consideradas como a mais
importante. De acordo com as informac6es disponibilizadas por P4 que indicou o desinteresse
dos alunos éa principal causa da ndo construcdo das competéncias pode-se afirmar que o0s
objetivos proclamados nos PCNEM (2000) ndo sdo alcangados no cotidiano da sala de aula
pela P4. Assim, as aspiracdes sugeridas nos documentos oficiais sobre o ensino da disciplina
Arte ndo vém sendo de fato concretizadas no @mbito de uma escola do ensino médio.

Da mesma forma para a P5 ndo ha a construcdo da competéncia (b) considerada como a
mais importante. Segundo as informac6es disponibilizadas pode-se afirmar que o objetivo
proclamado no PCNEM (2000) ndo consegue ser alcancado de forma satisfatria no cotidiano
da sala de aula. Segundo a P5, a inexisténcia de salas de aula especificas para o ensino da
disciplina Arte, inviabiliza a proposta. Assim, pelo menos a competéncia mais importante
apontada por esta professora, entre aquelas apontadas pelo documento oficial PCNEM (2000),
sobre o ensino da disciplina arte, ndo esta sendo concretizada no ambito de uma escola do
ensino medio.

A partir das informacdes disponibilizadas, pode-se afirmar que a competéncia (a)
entendida por P6 como a mais importante ndo consegue ser alcangada no cotidiano da sala de
aula. Segundo a P6, tal fator ocorre devido ao desconhecimento dos alunos sobre Arte. Assim,

pelo menos a competéncia mais importante apontada por este professor, daquelas apontadas
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pelo documento oficial PCNEM (2000), sobre o ensino da disciplina arte, ndo estd sendo
concretizada no @mbito de uma escola do ensino médio.

Finalmente, de todos os professores analisados apenas um consegue construir a
competéncia considerada por si como mais importante, porém, nenhum conseguiu de fato
atingir os objetivos proclamados expressos no PCNEM (2000).

Embora P3 afirme conseguir construir e desenvolver a competéncia (b) em seus alunos
esta professora parece possuir uma perspectiva sobre arte definida como conteudista. Nesta
perspectiva, parece que € mais importante ensinar aos alunos os aspectos formais e transmitir
0 conteldo do que seja a arte do que formar pessoas capazes de construir as suas proprias
manifestacdes. Talvez esta concepgéo conteudista valorize mais a compreensdo do que seja a
arte e ndo estimule e valorize a producdo de arte pelos proprios alunos. Tal concepgéo,
portanto, pode ser interpretada como desencadeadora de certa passividade de criacgdo.
Passividade no sentido de ndo visar primordialmente a capacitacdo do aluno para a criacao,
mas apenas para a reproducao. Esse tipo de perspectiva educacional sobre a arte ndo contribui
para a transformacdao da propria cultura e para a formacao de sujeitos criativos e participativos
capazes ndo apenas de reproduzir a cultura, mas de modifica-la. Mesmo que a professora
acredite estar alcancando a competéncia indicada, ela esta distante, de fato, de alcangar a
dimensdo cidad& prevista na LDB, justamente por ndo desenvolver os aspectos de acdo e
criacdo que sdo importantes na construcao de cidaddos participativos. Nesse sentido, embora
consiga alcancar a competéncia considerada como crucial, a professora ndo consegue
desenvolver uma formagdo em Arte que leve de fato a emancipagéo.

Portanto, deste modo, podemos concluir que de acordo com as informacgoes
disponibilizadas pelos professores e a partir de uma analisa mais profunda sobre as mesmas é
possivel concluir que os objetivos proclamados, de carater mais amplo, presentes nos PCNEM
(2000) de uma capacitacdo para o trabalho e para a cidadania ndo séo alcangados no cotidiano
da sala de aula.

O PCNEM (2000) afirma categoricamente que “conhecer arte no Ensino Médio
significa os alunos apropriarem-se dos saberes culturais e estéticos inseridos nas praticas de
producdo e apreciacdo artisticas, fundamentais para a formacdo e o desempenho social do
cidaddao” (BRASIL, 2000, p.46). O PCNEM (2000) também afirma que “a compreensdo da
arbitrariedade da linguagem pode permitir aos alunos a problematizagdo dos modos de ‘ver a
si mesmos e o mundo’” (BRASIL, 2000, p.5), mas a pratica educativa cotidiana na sala de
aula ndo consegue obter tal finalidade. Este documento diz que a reflexdo sobre a linguagem

no mundo contemporaneo “¢ mais do que uma necessidade, ¢ uma garantia de participagao
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ativa na vida social, a cidadania desejada” (BRASIL, 2000, p.6). Porém, ndo € isto que € de
fato alcancado, segundo as respostas apresentadas no questionario. Para 0 PCNEM (2000) o
conhecimento sobre a Arte leva a uma postura critica e reflexiva sobre a prépria linguagem e
“tal exercicio pressupde a formacdo critica” (BRASIL, 2000, p.9). Porém, as respostas
fornecidas evidenciaram o contrario daquilo que se aspira enquanto objetivos proclamados.
Desse modo, ficou evidenciado a ndo efetivacdo dos objetivos proclamados pelos
professores de Arte do ensino médio da escola publica do Estado de Sado Paulo. A seguir,
buscaremos compreender quais sdo as contradicdes que envolvem a teoria e a pratica da
atividade docente que inviabiliza a construgdo de uma consciéncia emancipada da forma

concebida pela a teoria estética de Adorno.
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3. ADORNO E O PAPEL EMANCIPADOR DA ARTE: uma Referéncia para a Critica
do Ensino de Arte

3.1 Razdo Instrumental, Industria Cultural, Semiformacéo e a faléncia da Cultura

Adorno foi um dos principais expoentes da primeira geracdo da Escola de Frankfurt. Tal
escola de pensamento nasceu na Alemanha na década de 1920 e dentro de sua producéo
intelectual buscou compreender o fenémeno da ascensdo do totalitarismo na Europa. Dentre
as suas contribuicdes procurou compreender como a cultura alemd, com a tradicéo filoséfica
do esclarecimento, foi capaz de assumir de forma tdo intensa a agressividade do regime
nazista.

A partir desta problematica, Adorno e Horkheimer passam a construir uma visdo critica
sobre os fatores historicos, sociais e psiquicos que possibilitaram a ascensdo do totalitarismo
na Alemanha.

Segundo Pucci (2007, p.46), muitos estudiosos da educacdo questionam se existe
alguma relacdo entre o pensamento de Adorno e a pedagogia. A relacdo entre o pensamento
de Adorno e a pedagogia ocorre a partir de sua contribuicdo para a construcdo de uma
pedagogia critica que colabore com a construcdo de sujeitos emancipados, capazes de agir e
conduzir a si mesmos e a sociedade de forma livre e responsavel.

Em Adorno, a educacdo sé tem pleno sentido quando busca a auto-reflexdo critica e
assume a funcdo da formacdo para a emancipacdo. Apenas uma educacdo que construa a
emancipacao sera capaz de resistir a barbarie.

Para Adorno (2003, p155) o combate a barbarie deve ser considerado prioridade para a
educacdo. Na conferéncia intitulada A educacdo contra a barbarie (2003, p.155) Adorno a
compreende como consequéncia de um colapso expresso pelo atual modelo de civilizacdo em
que o desenvolvimento tecnoldgico torna-se incapaz de combater a agressividade humana.

Para que a destruicdo da barbérie seja definida como tarefa primordial da educacdo se
faz necessario compreender os aspectos que possibilitaram o seu desenvolvimento até a sua
manifestacdo concreta mais assustadora, a concretizagdo da agressividade, frieza e barbérie
expressa em Auschwitz. Nesse sentido, duas concepgdes foram consideradas fundamentais
para o desenvolvimento da barbérie: a industria cultural e a razéo instrumental.

Para compreender o que € industria cultural € necessario inicialmente compreender o
gue é cultura. Segundo Santos (1996, p.25), a cultura pode ser definida de acordo com duas
concepcdes gerais. A primeira define a cultura como todos os aspectos de uma realidade

social, inclusive as suas producGes materiais. A segunda entende a cultura especificamente
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como conhecimento, como produgdes simbolicas. Para Santos (1996, pp.41-50) a definigdo de
cultura deve assumir as duas perspectivas, ou seja, que a cultura é um conjunto de producoes
humanas tanto materiais quanto simbolicas e que € de fundamental importancia para a
existéncia e conducdo da vida em sociedade. A cultura deve ser compreendida como uma
producdo humana que se encontra em constante modificacdo. Assim, a cultura deve ser
interpretada de forma dinamica e est4 em permanente processo de transformacéo™®.

Porém, com o desenvolvimento do capitalismo, a cultura deixa de representar uma
construcdo eminentemente social e passa a ser construida a partir da perspectiva de uma
classe social denominada burguesia. Segundo Pucci (1998), a burguesia transformou a
cultura a partir da criacdo de uma industria que passou a produzir mercadorias culturais.
Assim, toda producdo cultural passa a ser consequéncia deste tipo de industria denominada
por Adorno e Horkheimer (1986) de industria cultural. Segundo esses autores (1986, pp.115-
131), a industria cultural serve aos interesses da classe burguesa. Ela dissemina a iluséo de
que o mundo exterior € o prolongamento sem ruptura do mundo que se descobre no filme,
reprime o desejo e frustra qualquer perspectiva de acao critica.

Para Adorno e Horkheimer (1986), o que fez com que a arte deixasse de ser arte ndo foi
0 seu comeércio. O comércio de arte ja existia antes da consolidacdo da industria cultural e ndo
impedia a existéncia da arte. O que faz com que a arte deixe de ser arte € a sua transformacéo
integral em valor de troca, em mercadoria

Para Adorno e Horkheimer (1986):

0 novo ndo é o carater mercantil da obra de arte, mas o fato de que, hoje, ele
se declara deliberadamente como tal, e é o fato de que a arte renega sua
propria autonomia, incluindo-se orgulhosamente entre os bens de consumo,
gue lhe confere o encanto da novidade (HORKHEIMER; ADORNO, 1986,
p.147).

Para Pucci (1998, p.91), a industria cultural transformou radicalmente a producao
cultural, ela deixou de apresentar um valor de uso determinada pela sua qualidade e passou a
ter um o valor de troca determinada pelo objetivo de obtencdo de lucro. Para Adorno, a
transformacéo da cultura em mercadoria ocorre com a mesma intensidade sobre a arte, ela
também é reduzida numa mercadoria e perde seu elemento dialético fundamental para a sua
categorizacdo, deixando assim de ser arte. Além desse aspecto crucial, a mercadoria cultural

apresenta outras caracteristicas importantes. A arte que é produto da expressdo da criagdo

19 Nota-se que a prépria definicdo de cultura concebida por Santos (1996) expressa uma relagdo dialética, ela
engloba tanto a produgdo material quanto a producdo simbdélica em constante transformagdo e ambas se
influenciam mutuamente.
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singular do artista quando transformada em mercadoria manifesta a repeticdo de um modelo
facilmente consumivel. Para Chaui (2005, p.291), a arte que exige experimentacao e invengao
do novo quando transformada em mercadoria utiliza aquilo que ja foi testado e que possui
rapida assimilacdo. Ela que é uma obra duradoura quando transformada em mercadoria
adquire uma prazo de validade. Ela que leva a uma reflexdo sobre a realidade quando
transformada em mercadoria se transforma em ilusdo falsificadora.

Segundo Chaui (2005, pp.290-292), com o objetivo de acelerar o processo de venda e
atingir um maior numero de consumidores a industria cultural transforma a arte em algo que
possa ser assimilado de forma répida e agradavel. Assim, a industria cultural retira todos os
aspectos reflexivos, dialéticos e criticos que antes estavam contidos na manifestagdo artistica,
na arte por exceléncia. A industria cultural transforma a arte num tipo de mercadoria que deve
satisfazer as necessidades mais imediatas e supérfluas de seus consumidores. Esta
superficialidade é um engendramento necessario para tornar o mais imediato possivel o desejo
de consumo da proxima mercadoria cultural a ser produzida.

A auséncia do elemento crucial da obra de arte, ou seja, seu elemento dialético,
contribui para a construcao de uma consciéncia incapaz de exercer uma critica reflexiva sobre
a realidade politica e social. A mercadoria cultural auxilia na disseminacdo da adaptacdo, ela
contribui de forma significativa para a alienacdo do individuo. Desse modo, “a industria
cultural ndo atinge mortalmente apenas as obras de arte, mas as obras de pensamento,
fazendo-as perder a forga critica, inovadora e criadora” (CHAUL 2005, p.291).

Assim, segundo Pucci (1988, p.91), as mercadorias culturais sdo integradas a légica do
mercado e sdo produzidas e reproduzidas em série como qualquer outro objeto. Ao mesmo
tempo em que se tornam mais acessiveis a populacdo pela possibilidade de adquiri-las,
esvazia-se sua capacidade de contribuir com o desenvolvimento de uma consciéncia critica.

Segundo Adorno e Horkheimer além da problemética da alienagcdo perpetuada pela
indUstria cultural existe também outro mecanismo que promove o desenvolvimento da
barbérie, a raz&o instrumental. Em suas analises, Adorno e Horkheimer (1986, p.24)
apontaram para a construgdo de um tipo de racionalidade capaz de dominar ndo apenas a
natureza, mas a propria consciéncia humana.

Para Adorno e Horkheimer:

Apesar de seu alhneamento a matematica, Bacon capturou bem a mentalidade
da ciéncia que se fez depois dele. O casamento feliz entre 0 entendimento
humano e a natureza das coisas que ele tem em mente é patriarcal: o
entendimento que vence a supersticdo deve imperar sobre a natureza
desencantada. O saber que é poder ndo conhece nenhuma barreira, nem
escravizagdo da criatura, nem na complacéncia em face aos senhores do
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mundo. Do mesmo modo que estd a servico de todos os fins da economia
burguesa na fabrica e no campo de batalha, assim também esté a disposicao
dos empresérios, ndo importa a sua origem (ADORNO; HORKHEIMER,
1986, p.20).

O pensamento de Bacon deu inicio a uma tradicdo filoséfica que iniciou a construcéo da
razdo instrumental, um tipo de racionalidade que escraviza a propria humanidade e que esta a
servigco da economia burguesa.

No texto Teoria Tradicional e Teoria Critica Horkheimer (1980, p.133) também aponta
0 pensamento cartesiano como formador deste tipo de racionalidade. Segundo o autor (1980,
p.147), Descartes criou um tipo de filosofia que direcionou a faculdade raz&o apenas para
analise das ideias e distanciou a razdo de uma compreensdo critica da realidade historico-
social. Segundo a filosofia cartesiana, a razdo era capaz de promover as ideias claras e
distintas. Desse modo, na tradi¢do cartesiana, para atingir a verdade sobre algo deveriamos
representar, isto é, transformar em ideia o ser material que buscamos conhecer. Descartes
construiu um método que definia quatro passos para a andlise das ideias: evidéncia, divisdo,
ordem e enumeracdo. Assim, era possivel a obtencdo da verdade apenas a partir da analise das
ideias.

Segundo Adorno e Horkheimer (1986), tal perspectiva contribuiu com aquela tradigédo
filoséfica também fomentada pela filosofia de Bacon que separou, de modo cada vez mais
intenso, a racionalidade humana dos problemas concretos presentes no mundo material. Tal
separacdo foi o ponto inicial para a construgdo de um tipo de racionalidade denominada
“razdo instrumental”. Esta é uma razdo para 0 progresso técnico, ela elimina toda reflexdo
dialética do pensar e se torna a principal ferramenta a servico da producdo material, da
exploracdo do trabalho, dos trabalhadores, do modo de producéo capitalista.

Para Pucci (2007, p.25), um fator importante a se considerar, no caso dos efeitos da
razdo instrumental para a vida social, € que ela age contra a constru¢cdo de uma consciéncia
emancipatdria. Ela destrdi a possibilidade de esclarecimento pois suprime a reflexdo, a davida
e a critica.

A compreensdo sobre o papel da industria cultural e da razdo instrumental para o
desenvolvimento da barbarie nos leva a reconhecer o enorme obstaculo que se coloca a
educacéo para o alcance da emancipagéo.

Para Adorno, a barbarie apresenta um obstaculo bastante dificil de superar. Esta
barbarie se materializa a partir de uma autoridade que € acatada pela maioria das pessoas de

consciéncia mutilada, isto €, que ndo apresentam uma consciéncia emancipada.
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Segundo Adorno

A forma de que a ameacadora barbarie se reveste atualmente é a de, em
nome da autoridade, em nome de poderes estabelecidos, praticarem-se
precisamente 0s atos que a anunciam, conforme sua prépria configuracéo, a
deformidade, o impulso destrutivo e a esséncia mutilada da maioria das
pessoas (ADORNO, 2003, p. 159).

Essa autoridade se exemplifica na realidade & obediéncia as proprias regras de mercado
valorizadas e impostas pela burguesia, que ocupam e determinam todas as dimensdes da vida
em sociedade® inclusive a cultura.

No aforismo 96 denominado, Paléacio de Janus, Adorno demonstra a relagdo entre a
cultura a e barbérie:

Hoje, quando a consciéncia dos dominadores comeca a coincidir com a
tendéncia geral da sociedade, a tensdo entre a cultura e o kitsch esvai-se. A
cultura ja hd muito que ndo arrasta atras de si, impotente, o seu desprezado
adversario, mas toma-o sob a sua dire¢cdo. Ao administrar a humanidade
inteira, administra também o hiato entre humanidade e cultura. [...] Nada
caracteriza tdo fielmente esta situagdo, ao mesmo tempo integradora e
antagonica, como a instalagdo da barbarie (ADORNO, 2001, pp. 151-152).

Para Adorno (2003, p.156), a tentativa de superar a barbarie é decisiva para a
sobrevivéncia da humanidade e ela pode ser superada através de uma educagdo que consiga
restabelecer uma leitura critica e reflexiva sobre a prépria cultura.

Dessa maneira, a relagdo existente entre o pensamento de Adorno e a educacao se da
ndo apenas pela importancia que ele concede a educacdo como processo primordial, mas
principalmente para a formacédo das geracdes atuais no sentido de uma sociedade que se guie
mais pela razdo na luta pela autonomia e pela emancipacdo. Para tanto, Adorno defende a
construcdo de uma pedagogia critica que restabelece a crenca da humanidade sobre ela mesma
e na cultura, que alcance de forma concreta a sua prépria emancipacao.

A constatacdo de que o0s objetivos proclamados nos documentos oficiais ndo sdo de fato
alcancados pelas préaticas docentes dos professores de arte na escola publica do Estado de Séo
Paulo exige uma reflexdo para que se estabeleca uma acdo consistente. E necessaria uma
reflexdo que estabeleca uma relacdo critica a partir da tensdo entre as teorias pedagdgicas
transmitidas pelos documentos oficiais e as praticas executadas na realidade da sala de aula.

Nesse sentido, o pensamento de Adorno contribui de forma significativa.

% As concepges de Saviani (2001) e Marx (2010) demonstraram como o préprio sentido de cidadania foi
determinado pelo desenvolvimento do capitalismo.
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O sentido alem&o da formacéo cultural, na forma como fora concebido, compreendia a
tensdo entre as dimensfes autonomia e adaptagdo. Porém, segundo Pucci (1998, pp.90-91), o
desenvolvimento do modo de producéo capitalista fez aumentar as formas desumanizadas de
organizacdo social e excluiram a massa de trabalhadores do gozo da formacédo cultural.
Apenas poucos individuos usufruiram do acesso aos bens materiais para seu bem-estar e de
bens culturais para o seu espirito. Assim, uma formag&o cultural intelectual que buscava a
emancipacao foi reduzida pela realidade historica econdmica que necessita de uma formacao
para a adaptacdo e continuidade do modo de producéo capitalista. A exploracdo da atividade
trabalho se manifestou de forma t&o intensa que comprometeu a formacdo do individuo e o
excluiu da formacdo cultural que possibilitasse de fato a emancipagéo.

A consequéncia deste fator historico sobre a formacéo da classe trabalhadora construiu
um modelo de civilizacdo que promoveu o desenvolvimento da barbarie. Entende-se como
exemplificacdo concreta desta agressividade a intoleréncia religiosa, a xenofobia e qualquer
outra forma de agressividade manifesta na cultura. Para Adorno (2003), a barbarie é
consequéncia da incapacidade da cultura em gerar confianga dos homens em si mesmos e na
prépria cultura.

Para Adorno

Existe uma razdo objetiva da barbarie, que designei bem simplesmente como
a da faléncia da cultura. A cultura, que conforme sua propria natureza
promete tantas coisas, ndo cumpriu sua promessa. Ela dividiu os homens. A
divisdo mais importante é aquela entre trabalho fisico e intelectual. Deste
modo ela subtraiu aos homens a confianca em si e na propria cultura
(ADORNO, 2003, p.164).

Para Adorno a faléncia da cultura existente na sociedade contemporanea expressa e
representa a faléncia do préprio modelo de civilizacdo determinado pelo modo de producédo
capitalista. A producdo da cultura auxiliada pela industria cultural e pela razdo instrumental
possibilita a aceitacdo das contradicGes inerentes a economia capitalista, ela promove a
separacdo e a diferenciacdo entre 0s que pensam e 0s que obedecem. Tal diferenciacdo é
mantida por uma formacgdo igualmente contraditoria, presente inclusive no Estado de S&o
Paulo. Como foi constatada pelas perspectivas teoricas de Libaneo (2012) e Lastoria (2013),
ela expressa uma escola interessada-do-trabalho direcionada para ocupar o mercado de
trabalho e que legitima o poder politico e econémico das elites. O resultado de uma formacéo
cultural que subverte a escola numa instituicdo que capacita para a adaptacdo é a

semiformagao.



87

Para Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000, p.58), a semiformacdo é entendida como
a difusdo de uma producéo simbolica onde predomina a dimensao instrumental voltada para a
adaptacdo e o conformismo, impedindo a dimensdo emancipatoria.

Esta semiformacdo impede a construcdo da capacidade critica do individuo sobre a
sociedade em que vive. Ela produz no ambito educacional a dimensdo adaptativa. Tal
semiformacéo caracteriza-se pela excluséo da tensdo proveniente da Bildung e se concretiza
de modo a ser uma falsificacdo desta. Assim, a formacdo (Bildung) é substituida por sua
expressao polarizada na adaptacdo do sujeito, a semiformacdo (Halbbildung) (PUCCI, 1998,
p.94).

A cultura perde o seu elemento emancipatorio e impede que o individuo constitua, a
partir da cultura, uma compreensdo critica da vida real. Adorno (2001, p.152), no aforismo 97
denominado, Monada, define que a cultura deixou de ser o elemento mediador do individuo.
Nesse sentido, a cultura perdeu o seu elemento de autonomia, ela ndo mais realiza a mediagéo
entre autonomia e adaptagdo, mas apenas contribui para a semiformagéo.

Segundo Adorno (2001), no aforismo Moral e Estilo, a transformacdo da cultura em
valor de troca, em mercadoria cultural, contribui para a adaptacdo do sujeito, para a alienagéo
dos individuos. A mercadoria cultural encoraja-os a suspensdao dos juizos perante todo o
contetdo para tornar inteligivel apenas o que ndo precisa ser compreendido. Para Adorno “s6
o verdadeiramente alienado, a palavra cunhada pelo comércio, os afeta como familiar que é”
(ADORNO, 2001, p.99).

Para o autor, “a dissolu¢dao no individuo de todo o mediador, gragas ao qual este pode
ser uma parte do sujeito social, empobrece-se, regride ao estado de simples objeto social”
(ADORNO, 2001, p.154). Assim, a cultura da sociedade ndo age mais como mediadora da
visdo do individuo sobre si e a sociedade, antes se torna uma cultura que gera a adaptacdo do
individuo as contradi¢cGes do modo de producéo capitalista.

Desse modo, faz-se necessaria uma educacdo que engendre o reconhecimento de um
aspecto fundamental para a existéncia em sociedade: as nossas diferengas ndo devem suprimir
a nossa igualdade. A vida coletiva exige o reconhecimento da diferenca que define cada
individuo em sua identidade, e que deve ser preservada e respeitada em beneficio da
manutencdo da vida coletiva fundamental para a existéncia humana. A diferenca entre cada
um dos individuos deve ser assumida de acordo com o reconhecimento de que todos somos
dignos de respeito.

Para Adorno, uma educacdo que busque a constru¢do da emancipacdo do individuo

deve valorizar a diversidade de pensamento e da identidade:
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Uma sociedade emancipada ndo seria, todavia, um estado uniforme, mas a
realizacdo do geral na conciliacdo das diferencas. A politica, que tal tomasse
a sério, nem sequer deveria, por isso, propagar a igualdade abstracta dos
homens como ideia. Deveria antes assinalar a ma igualdade hoje existente
(ADORNO, 2001, p.102)

Assim, o tipo de educacao defendido por Adorno busca a conciliacdo das diferencas ao
invés de uma igualdade ilusoria e abstrata, propositadamente construida para manutencdo das
contradi¢des do proprio modo de producgdo capitalista.

No caso dos documentos analisados nesta dissertacéo, as teorias pedagogicas defendem
pretensamente, na forma tedrica, uma educacdo que visa transmitir o sentido integral contido
na expressdo “Bildung”, isto é, a autonomia e a adaptagdo, porém, a influéncia do
neoliberalismo® em tais teorias acaba por direcionar e estacionar o movimento reflexivo e
estacionar em um dos pdlos, impossibilitando a partir daquela tensdo a construcdo da
emancipacao.

O desenvolvimento de uma educacdo para a adaptacdo e a falta de relagdo com a
autonomia foi 0 que se pdde constatar na realidade das escolas analisadas nesta dissertagéo.
Assim, se 0 ensino de Arte mantém os educandos na esfera adaptativa, este ensino ndo vem
conseguindo romper com a frieza??, com a agressividade que gera a barbarie.

Os objetivos previstos na LDB - a saber, “assegurar-lne a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho”
(BRASIL, 1996, p. 1), ndo se realizam na pratica cotidiana na sala de aula dos professores
analisados. Mesmo que 0s objetivos proclamados nos documentos do MEC vislumbrem a
coexisténcia entre estes dois pdlos, eles acabam por assumir na pratica a valorizagcdo da
adaptacéo.

Nesse sentido, a auséncia de um suporte tedrico-pedagogico critico dilui a tensdo
necessaria para a construcao da emancipacéo do aluno, dissemina a semiformacdo e adapta o

individuo a existéncia irrefletida na sociedade capitalista.

3.2 Adorno e a potencialidade critica da experiéncia estética

2! Como demonstrado por Nosella e Azevedo (2012), Libaneo (2012), Lastéria (2013), Monteiro (2003), Duarte
(2001) e Silva (1998).

*2 Esta frieza deve ser compreendida ndo apenas como falta de compaixo diante do sofrimento alheio, mas sim
pela ambiguidade de se tentar alcancar a preservacdo do bem coletivo pelo ndo impedimento do bem individual
(GRUSCHKA, 2014, p.37).
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A valorizacdo da tensdo esta expressa no pensamento adorniano, fundamentalmente na
Dialética Negativa. Poderiamos dizer ainda, que em Adorno, a dialética extrapola a sua
acepcao metodologica, uma vez que ela pode ser definida pedagogicamente como didatica,
tendo em vista o0 objetivo da emancipacao.

Para Adorno o modo de pensar dialético preserva dentro de si a tensdo e auxilia a
construcdo de uma maneira de pensar que valoriza o elemento critico reflexivo.
Diferentemente daquilo que apregoa a teoria tradicional, a dialética é definida como
contraponto critico fundamental.

Segundo Hartmann (2001, p.83), em Adorno, o elemento didatico pedagdgico contido
na dialética se expressa de maneira exemplar nas manifestagdes artisticas e na obra de arte.
Assim, a disciplina Arte possui como matéria-prima um elemento pedagogico extremamente
importante quando se visa a constru¢do do pensamento critico-reflexivo: o carater dialético
contido na manifestacdo artistica. A arte é compreendida como exemplificacdo da tensdo
contida no movimento dialético, tal concepgdo foi delineada no seu ensaio inacabado
denominado Teoria Estética. Adorno buscou demonstrar uma nova interpretacdo da obra de
arte. Esta nova interpretacdo buscou relacionar de maneira inovadora a relagdo entre estética e
educacéo.

Para Hartmann, a relacdo entre estética e educacdo ja estavam contidas na filosofia
kantiana. Nela, ja se estabelecia uma relacdo entre estética e sociedade. A beleza proveniente
da arte era capaz de apaziguar o egoismo humano, fonte de conflitos sociais:

com efeito, 0 reino social ndo se constitui pelo conflito de interesses
egoistas, mas, antes, gracas ao atrativo que um conjunto de formas belas
exerce sobre todos e cada um dos cidaddos. Enquanto existem essas formas
comuns, o conflito de interesses ndo se degenera em bandidismo
(HARTMANN, 2001, p.76).

Dessa forma, “a estética pde as bases do civismo porque educa para o gosto daquilo que
¢ ‘comum’” (HARTMANN, 2001, p.76). Comum, neste caso, porque ¢ algo que se pde ao
alcance de todos®*.

H& também na filosofia de Schiller, pensador do século XVIII, uma correlacdo entre
estética e politica. Para este fildsofo a liberdade estética é a condicdo para a liberdade politica
do homem (HARTMANN, 2001, p.76).

% Na obra Critica da faculdade de julgar, Jpublicada originalmente em 1790, “Kant busca estabelecer as bases
objetivas para o juizo estético” (JAPIASSU; MARCONDES, 2006, p.158). Nessa obra Kant buscou “definir o
juizo de gosto pelo qual o sujeito pode distinguir o belo na natureza e no espirito” (JAPIASSU; MARCONDES,
2006, p.158).
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Em Hegel, filésofo aleméo do século XVIII, a arte manifesta na sua forma e no seu
conteddo uma maneira de elevar a compreensdo consciente sobre o que estd dado na
sociedade de uma época. Para Hartmann (2001, pp.76-77), contudo, Hegel entendia que a
época pos-burguesa ndo se movimenta mais no meio do sensivel, mas sim com o predominio
do conhecimento cientifico, ou seja, ele entendia a arte como mecanismo importante de
compreensdo consciente, porém, com a valorizacgdo do conhecimento cientifico na
modernidade a arte perde sua relevancia enquanto maneira de compreensdo e passa Ser
substituida pela ciéncia. Segundo Hegel, os bons tempos da arte grega e da arte do final da
Idade Média estdo superados. As condi¢Bes dos tempos atuais ndo sdo muito favoraveis a arte.

Hegel entendeu a ciéncia como substituta da arte, como mecanismo para a compreensao
consciente sobre o contexto social de uma dada época. Na obra Dialética do Esclarecimento
(1986) Horkheimer e Adorno conceberam a ciéncia como uma espécie de saber que da certa
continuidade ao pensamento mitico.

Do mesmo modo que os mitos ja levam a cabo o esclarecimento, assim
também o esclarecimento fica cada vez mais enredado, a cada passo que da,
na mitologia. Todo o conteldo, ele recebe dos mitos, para destrui-los, e ao
julgé-los, ele cai na orbita do mito (HORKHEIMER; ADORNO, 1986,
p.26).

Além disso, para Adorno, esta ciéncia gera alienagcdo, “o mito converte-se em
esclarecimento, e a natureza em mera objetividade. O preco que os homens pagam pelo
aumento de seu poder é a alienacdo daquilo sobre o que exercem o poder” (HORKHEIMER,;
ADORNO, 1986, p.24). Nesse sentido, em Adorno, a ciéncia adquire explicitamente um
carater alienador de maneira oposta a percepcao defendida por Hegel.

Segundo Hartmann (2001, p.77), a perspectiva marxiana sobre a relacdo entre estética e
sociedade estd mais proxima daquela defendida por Hegel, em que o conhecimento cientifico
técnico fornece uma leitura sobre a realidade social mais consistente que aquela produzida
pela arte. Porém, no pensamento marxista de Lukéacs a funcdo da arte ndo é reduzida a uma
época limitada, mas estende a sua funcgéo a totalidade da histéria. Em suma, a funcédo da arte é
conhecer a esséncia do movimento social. Para o autor (2001, p.83), Adorno nos convida a
uma nova interpretacdo da obra de arte. A arte e sua relacdo com a educacdo devem estar
inseridas dentro de uma perspectiva critica nova no tocante a esta relacao.

O ensino de arte deve estar vinculado a uma dimensdo que valorize a historia e a
influéncia dos fatos histéricos na obra de arte. Diferentemente de um ensino de arte que

busque impor e transmitir qual é a leitura considerada correta para a obra de determinado
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artista, a arte deve ser ensinada permeando o contexto histdrico especifico e a influéncia deste
no tema tratado pela obra, no seu contetido, na sua expressividade material.

Essa nova forma de abordar o objeto artistico representa uma nova forma de conceber o
ensino de arte.

Para Hartmann

A nova teoria da arte deve ser antes de tudo uma teoria das obras de arte, nas
quais somente uma analise técnica profunda, interna, permite revelar o que
costuma escapar a verborréia mais ou menos tingida de idealismo, a saber: o
conteldo de verdade. Este, enfatiza Adorno, nio esta “fora da historia”, mas
¢ “a cristalizagdo da historia nas obras” (HARTMANN, 2001, p.82).

E necessario que os docentes da disciplina de Arte tenham uma concepgéo critica sobre
a constituicdo do gosto de seus alunos.

Na filosofia de Hegel, a forma e o contetdo de uma obra de arte, aquilo que é
considerado como belo e o préprio gosto do individuo sobre a arte, sdo determinados
historicamente. Na teoria estética de Hegel “a beleza muda de face e de aspecto através dos
tempos. Essa mudanca (devir), que se reflete na arte, depende mais da cultura e da viséo de
mundo vigentes do que de uma exigéncia interna do belo” (ARANHA; MARTINS, 1993,
p.379).

Para Adorno (2001, p.137), a beleza e o gosto individual sobre a obra de arte é
enveredada pela formagdo cultural do individuo que determina de forma reflexiva sua
percepcao particular, pessoal sobre a manifestacdo artistica dialética. O carater dialético da
arte, sua tensdo, é fundamental para a construcdo de sujeitos criticos e emancipados. Porém,
Adorno (2001) reconhece a dificuldade dos individuos alcangarem por si mesmos este tipo de
percepcdo devido a existéncia da industria cultural. Desse modo, a educacdo assume uma
funcao crucial, a de proporcionar uma formacdo cultural que contribua para a emancipacéo da
consciéncia humana.

Para Adorno e Horkheimer (1986, pp.150-156), a forma como essa industria cultural
transforma a arte, deliberadamente em mercadoria, faz com que ela perca seu aspecto critico.
Ela transforma a cultura em publicidade pois submete a cultura a lei da troca. Ela suprime
toda a liberdade, pois a liberdade de escolha da ideologia revela-se em todos os setores como
a liberdade de escolher o que € sempre a mesma coisa.

Para Adorno (1999, p.70), o proprio conceito de gosto estd ultrapassado, pois a
liberdade de escolha do proprio individuo é afetada. Desse modo, o individuo deixa de ser

livre perante as suas escolhas e perde sua individualidade
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A rendncia a individualidade que se amolda a regularidade rotineira daquilo
gue tem sucesso, bem como o fazer o que todos fazem, seguem-se do fato
basico de que a producdo padronizada dos bens de consumo oferece
praticamente os mesmos produtos a todo o cidaddo. Por outra parte, a
necessidade, imposta pelas leis de mercado, de ocultar tal equacéo conduz a
manipulacdo do gosto e a aparéncia individual da cultura oficial, a qual
forgosamente aumenta na proporgdo em que se agiganta o processo de
liquidacdo do individuo (ADORNO, 1999, p.80).

Para Adorno (1999, p.70), a industria cultural molda o que é considerado belo e o
proprio gosto dos individuos e o ouvinte se converte em simples comprador e consumidor
passivo. Segundo o autor, a mercadoria cultural faz com que o individuo deixe de exercer uma
reflexdo critica. A mercadoria cultural pré-fabricada suspende a critica que a auténtica
globalidade estética exerce em relacdo aos males da sociedade.

Segundo Adorno e Horkheimer (1986, pp.133-144) a diversao fornecida pela industria
cultural favorece a resignacdo. Ela faz com que o individuo se abandone ao poder coletivo
que esta enfastiado e padroniza as identidades. Desse modo, ao invés de as mercadorias
culturais promoverem a individualidade e a diversidade de identidades, elas corroboram a
padronizacdo do individuo e leva a uma ndo aceitacdo da diferenca. Tal realizagdo traz
consequéncias nefastas para a vida em sociedade e potencializa a agressividade e a barbarie

nos individuos.

3.3 A teoria estética de Adorno: contraponto critico para a analise do ensino de
Arte na escola publica do Estado de Sdo Paulo

Como respondido na guestdo nove do questionario apresentado para a coleta de dados
todos os professores reconheceram que o gosto é determinado pelos meios de comunicagédo de
massa, porém, eles parecem nao reconhecer a magnitude do impacto politico e social que a
auséncia de uma formacao para emancipacdo pode desencadear na vida em sociedade. Talvez
eles ndo compreendam que a formacdo que eles mesmos executam nas suas praticas
cotidianas contribui para a adaptacdo, representada pela semiformacédo. Desse modo, faz-se
necessario que os professores reconhegam de forma critica o impacto social de um ensino de
arte que fomente a semiformacéo e que ndo combata a barbarie.

Nesse ponto, Adorno (2003, p.164) delineia o papel crucial da educagdo como
mecanismo de desbarbarizacdo e emancipacdo proveniente da prdpria faléncia da cultura.

Segundo Adorno e Horkheimer, “para o consumidor, ndao ha nada mais a classificar que
ndo tenha sido antecipado no esquematismo da producdo” (HORKHEIMER; ADORNO,
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1986, p.117). Assim, o individuo, inserido numa perspectiva de formacao que contribui para a
propagacao da Halbbildung, ndo desenvolve uma percepcéo livre das imposic¢oes da industria
cultural.

O ensino de educacdo artistica deve romper com o siléncio da consciéncia de seus
alunos. Para tanto, é fundamental que os professores reconhecam o sentido sociolégico e
historico das resisténcias dos alunos sobre as manifestacdes artisticas em correspondéncia
com as relagbes sociais e historicas da sociedade capitalista contemporanea. Na resposta
fornecida a guestdo oito a maioria dos professores manifestou que a resisténcia dos alunos
perante as expressdes artisticas apontadas pelo curriculo ocorre por fatores individuais dos
alunos. Os docentes parecem conceber, de forma equivocada, que seus alunos gozam de uma
certa autonomia em suas escolhas estéticas.

A educacdo tem um papel fundamental na formacdo de uma consciéncia emancipada.
Se a mercadoria cultural produzida pela industria cultural “preenche os vazios do siléncio que
se instalam entre as pessoas deformadas pelo medo, pelo cansaco e pela docilidade de
escravos sem exigéncias” (ADORNO, 1999, p.67), esse vazio é gerado pela Halbbildung
disseminada na educacdo e transmitida aos alunos nas praticas educativas das professoras
analisadas.

Para a constituicdo do protagonismo devem ser reconhecidos os efeitos que a industria
cultural produz em relacdo a possibilidade de uma acdo efetivamente emancipada de seus
alunos. Como apresentado na resposta a guestao sete os professores analisados interpretam e
acatam o sentido de protagonismo de forma a reconhecer o seu carater adaptativo. Como pode
haver uma educacgdo para a emancipacao se nao se desenvolve uma perspectiva critica sobre o
préprio sentido de protagonismo?

A esperanca é gque a arte ainda ndo desapareceu. Segundo Pucci, Ramos-De-Oliveira e
Zuin (2000, p.24), ela resiste nos seus elementos anteriores ao aparecimento da industria
cultural, na manifestacdo daqueles que conseguiram manter a esfera privada individual livre
das influéncias tanto da sociedade quanto do Estado. “Com o progresso do esclarecimento, s6
as obras de arte auténticas conseguiram escapar a mera imitacdo daquilo que, de um modo
qualquer, ja € (ADORNO; HORKHEIMER, 1986, p.31). Aqui, as obras de arte auténticas
sdo aquelas que apresentam algumas caracteristicas fundamentais, como seu carater dialético,
sua criacdo singular, sua experimentacéo, sua invencdo do novo, sua permanéncia e reflexdo,
Ou seja, a obra de arte auténtica é a propria arte. Para Chaui (2005, p.291), o sentido oposto a

este sentido de arte é a mercadoria cultural.
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A obra de arte auténtica é aquela que conseguiu manter seu formato dialético e critico
de oposicdo a sociedade. A arte auténtica é aquela que expressa historicidade, ela se revela
enquanto “aparéncia de uma verdade que, em cada instante, testemunha o absurdo de um
mundo dominado pela violéncia” (HARTMANN, 2001, p.82).

Para Hartmann (2001, pp.84-87), a arte auténtica se nega a aceitar de maneira passiva a
realidade histérico-social. Ela estabelece uma relagdo de tensdo entre fantasia e realidade,
entre a perspectiva do artista e da sociedade. A arte faz transparecer o esquema da esséncia e
da aparéncia, que € obrigatorio para a reflexdo e possibilita a construcao da emancipacéo.

Zuin (2007, p.156) demonstra que esta arte auténtica, que conserva um carater de
oposicdo a sociedade, que se manifesta enquanto dendncia da violéncia foi criada por uma
burguesia incipiente produto da divisdo humana entre trabalho manual e espiritual

A autonomia dos produtos artisticos na burguesia incipiente foi consolidada,
portanto, através da reproducdo de relagdes de producdo antagdnicas. Ao
mesmo tempo em que expressava seu proprio carater autbnomo, fazia-se
presente uma denudncia dessas relagdes antagonicas (ZUIN, 2007, p.157).

Porém, “o produto artistico, que foi cristalizado de tal forma que suas origens materiais
ficaram obscurecidas, ndo deixava também de representar um protesto estético contra a
tendéncia de heteronomia” (ZUIN, 2007, pp.157-158). Assim, as obras de arte auténticas
tornaram-se cada vez mais independentes em relacdo a suas origens materiais e passam a
adquirir um elemento espiritual a priori, mas, a0 mesmo tempo, denunciam as rela¢cdes sociais
de producéo antagonicas.

Assim, para Zuin (2007, p.160), a arte auténtica pode conduzir ao engendramento de
uma critica cultural e esta critica cultural que pretenda ser dialética ndo pode deixar de
considerar que as producdes culturais estdo relacionadas aos processos materiais de vida.

Hartmann (2001, pp.81-82) afirma, que a arte é compreendida como um protesto radical
além de um reducionismo politico e ideoldgico. Ela ndo deve ser reduzida a uma expressao
revolucionaria de inspiracdo socialista ou reacionaria de reproducao liberal. O que inscreve a
arte enquanto protesto radical é a sua forma eminentemente dialética contra todo o poder
totalitario.

Neste sentido, segundo Fabiano (1998, p.164) a obra de arte deve ser compreendida de
forma a valorizar o aspecto critico na consciéncia dos alunos. Uma atitude critica sobre as
manifestacdes culturais leva ao desencadeamento de uma experiéncia social cada vez mais

democratica. A atitude critica que se inscreve na percepcdo e reflexdo sobre o carater
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intrinsecamente dialético da arte é capaz de possibilitar a autonomia do homem para vivenciar
e manter uma experiéncia democratica.

Porém, como manifestado na resposta do questionario referente a guestdo quatro, todos

os professores reconhecem a arte como capaz de desenvolver a capacidade critica dos alunos,
porém, todos desconhecem as consequéncias que o fator crucial dialético contido na arte é
capaz de suscitar. Desse modo, os docentes analisados neste trabalho reconhecem o que a arte
pode gerar, mas desconhecem o que existe na obra de arte que a faz capaz de atingir este fim.
Assim, é necessaria uma formacdo que revela a potencialidade dialética que define a propria
obra de arte e que a faz capaz de aprimorar a capacidade critica dos alunos de modo a
contribuir com a emancipagéo.

Para Fabiano, os bens culturais produzidos pela inddstria cultural ttm como objetivo
esvaziar o conteido historico do material estético para preenché-lo com uma ideologia que
sustenta a sociedade. A semiformacgéo proveniente da massificagcdo cultural adultera a vida
sensorial. Tal adulteragdo “explica a resisténcia dos individuos a um esfor¢co mental mais
intenso de abstracdo, capaz de desmistificar mitos que os amparam no conformismo com que
atua na acao historica” (FABIANO, 1998, pp.175-177).

Para Fabiano, “se a industria cultural mistifica as relagdes sociais para aniquilar a
subjetividade humana, roubando-lhe a autonomia, cabe ao pensamento educacional inverter a
formula” (FABIANO, 1998, p.167). Dessa maneira, a educacdo deve assumir esse processo
de construcdo da emancipacdo e a arte pode ser o seu principal mecanismo. Para o autor
(1988, p.168), a perspectiva estética amplia o universo perceptivo e educa a sensibilidade
humana pelas condensacGes da apreensdo do real. A obra de arte € sempre um dialogo, ainda
que as avessas, com algo que de certa forma nos movimenta.

A arte se coloca de fato como instrumento fundamental para a construcdo de uma
consciéncia emancipada mediante o seu carater eminentemente dialético. A forca do discurso
estético, nas suas mais variadas expressdes, tem a capacidade de remeter a percep¢ao humana
a um estado de reflex&o sobre si mesma, sobre o mundo e o seu ser no mundo.

Para Fabiano (1998, pp.169-170), a ndo-linearidade presente na obra de arte auténtica
desarticula o estado confirmativo que liga a consciéncia ingénua sobre a acdo da ideologia.
Assim, a arte inaugura uma atitude negativa sobre uma apreensdo pragmatica e utilitarista da
realidade. Na perspectiva estética ndo consta apenas o0 componente determinante belo, é
preciso tomar a arte na sua historicidade e extrair de seu carater alegdrico que revela os
elementos historicos que nela estdo consubstanciados. A alegoria que significa “dizer sobre o

outro” se constitui como processo dialético sobre apreensdo do real para além de sua
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convencionalidade e possui a capacidade de desvelar aquilo que estd camuflado. (FABIANO,
1998, p. 169-170).

Nesse sentido, a arte contém os elementos fundamentais para a constru¢do de uma
consciéncia emancipada. A arte pode resistir aos ditames da inddstria cultural, ela pode
manter seu formato dialético e critico. Ela pode significar um protesto radical contra o
reducionismo politico e ideoldgico da inddstria cultural.

A arte é definida aqui como possibilidade de formacdo critica. Como vimos
anteriormente, o pensamento de Adorno apresenta alguns elementos tedrico-praticos que
contribuem para uma pratica de ensino de arte voltada a emancipacao.

Leo Maar (2003, pp.23-24) analisou e apontou a relacdo basica estabelecida no
pensamento de Adorno entre Auschwitz e a auséncia da aptidao a experiéncia (LEO MAAR,
2003, p.23-24).

Para o autor

Experiéncia (Erfahrung) precisa ser apreendia fora do espectro do
experimento das ciéncias naturais; ha que remeter-se a Hegel e sua ‘ciéncia
da experiéncia da consciéncia’. Neste sentido, a experiéncia seria dialética,
basicamente um processo de mediacdo. Pela via dessa mediacao, destaquem-
se entdo dois momentos do processo vinculados ao contetdo de verdade da
experiéncia, isto &, referentes a experiéncia formativa num sentido
emancipatério tal como Adorno a procuraria compreender (LEO MAAR,
2003, p.24).

Segundo Leo Maar (2003, p.24) a dialética expressa na experiéncia estética ocorre em
dois momentos: material e abstrato. No primeiro momento ocorre uma experiéncia sensorial
em contato com a dimensdo material presente na obra de arte®. Esse elemento material faz
com que cada arte tenha sua propria linguagem e seus modos e meios préprios de se fazer
como linguagem. Essa dimensdo material contida na arte é absorvida a partir das sensagdes,
das experiéncias sensoriais. No segundo momento temos a realizagdo de uma experiéncia
teodrica realizada no pensamento. Nesse momento, 0s aspectos conceituais e tedricos sdo
confrontados e auxiliam na compreensao sobre o significado de tal obra.

A realizacdo da experiéncia estética (Erfahrung) concretamente dialética e que
possibilita a emancipacdo ocorre a partir da tensdo e do movimento entre estes dois
momentos, presentes na relacdo dialética entre matéria e pensamento. Desse modo, 0 contato

com o objeto artistico material pode romper com as limitagdes desenvolvidas pela realizagdo

24 Segundo o proprio documento, Curriculo do Estado de Sao Paulo: Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(SAO PAULDO, 2011, p.190), a obra de arte constitui uma complexa composi¢do-construcdo de forma e matéria.
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do pensamento teorico, “o pensamento precisa recuperar a experiéncia do concreto sensivel”
(LEO MAAR, 2003, p.24).

Para Adorno (2003, p.150), a aptiddo a experiéncia constitui propriamente um
pressuposto para o aumento do nivel de reflexdo. Tal aptiddo & consequéncia de uma
formagdo que pode ampliar o conhecimento historico dos alunos em relagdo a producgdo de
arte e os fatores historicos decisivos em sua producdo. De forma categorica, Adorno entende
que sem aptidao a experiéncia nao existe propriamente um nivel qualificado de reflexao.

Para o autor (2003, p.151), o conceito de racionalidade ou consciéncia € apreendido
pelo proprio pensamento educacional de um modo excessivamente estreito, apenas como
capacidade formal de pensar, valorizando e polarizando de forma equivocada apenas o
raciocinio 18gico, aquele que ndo reconhece como incorreta a pretensdo dos conceitos que se

pretendem universais e que é divulgado pela teoria tradicional®

. Adorno entende que este tipo
de racionalidade é necessario, porém, apreende-la exclusivamente por este aspecto é uma
forma de limitar a propria inteligéncia humana.

Para este autor, a consciéncia esta além de uma simples capacidade formal

aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia é o pensar em relacdo a
realidade, ao contetdo — a relacdo entre as formas e estruturas de
pensamento do sujeito e aquilo que este ndo €. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o desenvolvimento légico
formal, mas ele corresponde literalmente a capacidade de fazer experiéncias
(ADORNO, 2003, p.151).

Para Adorno, “pensar é o mesmo que fazer experiéncias intelectuais” (ADORNO, 2003,
p.151). Assim, para este autor, a experiéncia estética (Erfahrung) amplia e potencializa a
capacidade de nossa consciéncia. Desse modo, ndo sdo apenas as relacdes intelectivas
presentes na ldgica formal que sdo entendidas como essenciais para o processo de formacéao
para a emancipagdo, mas também e de modo ndo menos importante a experiéncia estética
(Erfahrung) é um componente importante na constru¢do do pensamento.

A definicdo de consciéncia, circunscrita e aplicada apenas as operac@es intelectuais
correspondentes a légica formal, que reduz a inteligéncia aos moldes daquela teoria
tradicional delineada por Horkheimer e ja4 exposta € a manifestacdo e a concretizagdo da
propria racionalidade instrumental contida na teoria tradicional. Segundo os autores
Horkheimer e Adorno (1980, p.118), essa teoria tradicional € um sistema de pensamento onde

todas as partes conectadas devem ininterruptamente estar livres de contradigédo, dessa forma

% Esta perspectiva foi explicitada e analisada no item 2.1.
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eles classificam “os fatos em sistemas conceituais j prontos e a revisdo destes atraves de
simplificagdo ou eliminacédo de contradi¢des” (HORKHEIMER; ADORNO, 1980, p.128).

Segundo Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000, p.78), na teoria tradicional a
experiéncia é eliminada pela crenca no principio de identidade, na crenca de que o conceito
universal extrapola os objetos singulares e na ignorancia de que tais objetos estdo inseridos
numa dimensdo material e histérica que promove uma constante transformacdo. Porém, a
historicidade é crucial para a perspectiva metodologica de Adorno. Para esses autores (2000,
p.89), essa historicidade € o elemento mais importante da dialética negativa.

Como j4 exposta acima, para Pucci, Ramos-De-Oliveira e Zuin (2000, p.76), a dialética
negativa & proposta como método para se pensar e agir sobre a consciéncia alienada
contemporanea e pode ser utilizada como principio didatico pedagdgico sobre o ensino de arte
nas escolas de ensino médio como forma de contribuir para o alcance da emancipacédo, “a
educacdo para a experiéncia € idéntica a educagdo para a emancipagdo” (ADORNO, 2003,
p.151).

A experiéncia estética sobre a arte é aquela que contém dentro de si uma tensao
dialética elementar capaz de realizar o potencial emancipatorio das consciéncias alienadas.

Para Pucci (1998, p.111), Adorno reconhece o potencial formativo presente na
experiéncia (Erfahrung) em oposi¢do a vivéncia (Erlebnis). Para ele, a experiéncia é um
conhecimento obtido através de algo criado, que se prolonga num processo formativo
progressivo e emancipador. A continuidade e a temporalidade sedimentam a experiéncia e
geram condi¢cOes para sua acdo e atualizacdo. Segundo Pucci (1998, p.111), Adorno nos
mostra que a formacdo cultural é um processo histérico de mediacéo e de continuidade. Tal
processo historico visa humanizar o homem, suas relacfes e 0 mundo bioldgico e material.

Os documentos Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Basica -
DCNEB (BRASIL, 2013) e os Paréametros Curriculares Nacionais - Ensino Médio - Parte I -
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias - PCNEM (BRASIL, 2000) delinearam entre seus
objetivos proclamados uma educacdo que contribua para humanizar os individuos. Porém,
como constatado neste trabalho, a educagdo de Arte do ensino médio da escola publica
paulista ndo consegue alcancar este objetivo, pois perpetua uma educacao para a adaptacgéo.

Para Zuin (2007), a experiéncia que eleva a arte, no seu sentido dialético e
emancipatério também deve estar enquadrada nestas duas condi¢bes fundamentais: a

continuidade e a temporalidade.

?® Na Dialética do Esclarecimento Adorno e Horkheimer (1986, p.26), como ja exposto no texto, aproximaram o
esclarecimento de seu aspecto magico, da crenga e do mito.
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A possibilidade do exercicio da experiéncia formativa exige duas condi¢des
fundamentais, ou seja, a continuidade e a temporalidade, condigdes estas que
possibilitariam a estruturacdo do processo de experiéncia, presente na
relagdo entre sujeito e mundo, na medida em que 0 sujeito reconhece-se,
como foi dito, membro pertencente e participante de um produto cultural que
é oriundo dos esforcos e tentativas materiais de toda a coletividade (ZUIN
2007, p.172).

Assim, a experiéncia formativa para emancipacdo deve resgatar o seu sentido de
Erfahrung para que se alcance de fato a emancipacao e, para tanto, devem estar inseridas na
continuidade e na temporalidade.

A continuidade manifesta o carater de participacdo do individuo no processo de
construgéo da cultura e a temporalidade manifesta o entendimento de que esta experiéncia
também é determinada por fatores coletivos, sociais e histéricos.

Nesse processo de realocacao da arte no seu sentido original de Bildung e Erfahrung, a
continuidade, ou seja, a execucdo desta acdo ao longo do processo de formacdo do aluno é
fundamental para a construcdo de uma pratica formativa que construa a emancipacao.

A temporalidade também é fundamental, no sentido de permitir a ocorréncia da
Experiéncia (Erfahrung). Para Adorno (1986), a seducdo que o canto das Sereias exerceu
sobre Ulisses no duodécimo canto da Odisséia foi uma seducdo temporal: “a sedugdo que
exercem ¢ a de se deixar perder no que passou” (ADORNO; HORKHEIMER, 1986, p.43), ou
seja, a seducdo do canto esta justamente em levar o herdi de volta ao passado e desprender-lhe
das agruras do presente.

Porém, Ulisses ndo percebeu que o contato com o passado poderia ter demonstrado que
0 presente é consequéncia de suas proprias acdes. O aspecto histdrico é fundamental para a
tomada de consciéncia critica sobre as acfes presentes e para o alcance da emancipacao.

Segundo Adorno e Horkheimer, Ulisses

a quem se destina a sedugdo emancipou-se com o sofrimento. Nos perigos
mortais que teve de arrostar, foi dando témpera a unidade de sua prépria vida
e a identidade da pessoa. Assim, como a agua, a terra e 0 ar, assim também
separam-se para ele os dominios do tempo. Para ele, a preamar do que ja foi
recuou da rocha do presente, e as nuvens do futuro estdo acampadas no
horizonte. O que Ulisses deixou para tras entra no mundo das sombras
(ADORNO; HORKHEIMER, 1986, p.43)

Ulisses estava atado ao mastro de seu navio, a ele faltava o tempo necessario para a
fruicdo da beleza do canto das sereias. A falta de tempo, a pressa em por fim ao seu retorno o
impediu de se perder no passado, impossibilitou-o de uma experiéncia estética em que a

dimenséo da temporalidade e historicidade estivesse de fato presente.
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Para que a experiéncia estética ocorra (Erfahrung) é necessario que a dimensao
temporal e historica esteja manifestada na experiéncia. Para Adorno ¢ Horkheimer, “enquanto
a arte renunciar a ser aceita como conhecimento, isolando-se assim da praxis social, ela sera
tolerada, como prazer, pela praxis social” (ADORNO; HORKHEIMER, 1986, p.43).

Para Leo Maar (2003, pp.24-26), a perspectiva da experiéncia estética, inserida no
sentido de experiéncia como Erfahrung, manifesta uma relacdo reflexiva e critica entre o
passado e o presente conferindo historicidade ao pensamento que visa a emancipacdo. A
experiéncia formativa representa a experiéncia estética de forma critica, caracterizada pela
dificil mediacdo entre o condicionamento social, 0 momento de adaptacdo, e o sentido
autbnomo da subjetividade, 0 momento de resisténcia. Nesse sentido, ela é capaz de romper
com Auschwitz, que simboliza a dominacdo do coletivo objetivado sobre o individual.
Simboliza igualmente a dominacdo do aspecto abstrato formal sobre o concreto empirico.
Desse modo, é preciso romper com a educacdo voltada a apropriacdo instrumental técnica, e
que promove apenas a esfera adaptativa.

Para Leo Maar (2003, p.27), apenas a recuperacdo da experiéncia estética permitira
reconstruir uma educacdo sem déficit emancipatorio que a racionalidade instrumental impde.

No capitalismo tardio, a preservacdo das condicdes objetivas da experiéncia
formativa no contato com o outro e na abertura a historia — ao modo de um
trabalho social alternativo — € a Unica possibilidade de evitar a repeti¢do de
Auschwitz (LEO MAAR, 2003, p.28).

Para Adorno (2003, p.241), a educacdo ndo é a modelagem de pessoas a partir do seu
exterior e muito menos a mera transmisséo de conhecimentos, mas sim a producdo de uma
consciéncia verdadeira. Em Adorno, a educacdo deve assumir a responsabilidade de fazer
com que a democracia ndo apenas funcione, mas fazé-la funcionar bem a partir da formacéo
de pessoas emancipadas, “uma democracia s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de
guem ¢ emancipado” (ADORNO, 2003, p.142).

A partir de todas as consideracdes teoricas apresentadas acima, a contribuicdo do
pensamento de Adorno para a constituicdo de uma educacdo critica pode ser definida da
sequinte forma: a forca e as consequéncia da industria cultural sobre a cultura e,
especificamente a arte, o carater crucial do aspecto dialético contido na obra de arte, a
diferenciacdo entre a arte e a mercadoria cultural, os efeitos nocivos da mercadoria cultural
sobre a producdo de uma consciéncia alienada, os efeitos nocivos das mercadorias culturais
sobre a padronizacdo da identidade e individualidade, o esclarecimento da constituicdo da

barbarie e, enfim, a defesa de uma formacao que busque estabelecer a tensdo entre autonomia
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e adaptacdo para o alcance da emancipacgdo. Para que a educacdo atinja a consolidacdo da
emancipacao é necessaria a realizagdo de uma experiéncia estética (Erfahrung) dinamizada

pelo processo de formacao critica do aluno e da sociedade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando optamos em refletir sobre a efetivacdo das aspiracfes legais da educacdo na
realidade da pratica docente no ensino de arte da escola publica de ensino médio buscamos
desenvolver, desde o inicio, uma atitude negativa, que ¢ para Chaui (2005) “a primeira
caracteristica da atitude filos6fica” (2005, p.18). Permitimos nos espantar sobre aquilo que é
dado como comum e natural e duvidamos das acep¢fes mais basicas e elementares. Esta
atitude negativa nos levou a constatagcdo de que quando um objetivo crucial e imprescindivel
para a educacdo brasileira manifesta-se de forma acritica, todas as demais aspiracdes
encontram-se comprometidas.

Esse estudo procurou demonstrar o carater que se manifesta problematico de um dos
principios elementares da educacdo brasileira. Tal principio € definido como um elemento
crucial e balizador de estratégias educacionais brasileiras que sdo 0 “preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996, p.1). Tal prescrigdo legal se
coloca como um imperativo.

Os documentos nacionais publicados pelo MEC sdo instrumentos importantes que
assumem o objetivo de orientar os educadores fornecendo parametros, diretrizes e orientagdes
que visam contribuir para o alcance de uma educacdo de qualidade que busca alcancar seus
objetivos. Porém, ao analisarmos tais documentos foram expostos parametros, diretrizes e
orientacdes que comprometeram todo o embasamento tedrico e manifestaram algumas
contradi¢des que dificultam de forma real o alcance das aspiragdes legais.

Segundo Pucci (1998, p.90), a defesa de uma formacao cultural que levasse a autonomia
foi uma aspiracdo da burguesia desde o século XVII. Porém, ao mesmo tempo em que esta
formacdo buscava a autonomia, ela também reconhecia o antagonismo de ser também uma
educacdo voltada para a adaptacdo, isto €, também defendia o pressuposto de que era
necessaria a adaptacdo a certas exigéncias concernentes a sociedade capitalista, por exemplo,
como a uma maior racionalizacdo das condutas e das relacfes de producdo. Desse modo, 0
sentido germénico de formacdo cultural, pelo menos em seus primordios, assumia a tensdo, o
carater dialético, entre adaptacdo e autonomia. Porém, o ndo reconhecimento da tensdo
dialética existente entre as dimensdes, preparacao para o trabalho e cidadania, corrobora para
uma educacdo para a adaptacao, pois ndo se vislumbra o carater dialético presente no sentido
germanico da Bildung (formag&o). Segundo Pucci (1998), quando a educacdo néo internaliza
a tensdo presente entre as duas dimensdes — autonomia e adaptacdo - esvazia-se seu aspecto

critico fundamental para a construcdo de uma formagé@o que construa a emancipacao (1998,
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p.90). E justamente esta contradicdo que se manifesta nos principais documentos que
orientam os professores da disciplina Arte da escola publica do Estado de Séo Paulo.

No capitulo 1 desta dissertacdo constatamos que o documento Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educacéo Basica - DCNEB (BRASIL, 2013) defende uma educacao que
conduza a humanizacao dos individuos. Segundo este documento a humanizagédo é construida
a partir do desenvolvimento da autonomia intelectual, do pensamento critico, da autonomia
individual que possibilitam construir uma cultura de direitos humanos. Porém, conforme
apontado por nossa analise, a busca de tal humanizacdo nédo reconhece um fator crucial, de
que a cultura, numa sociedade de massa ndo é uma criacdo coletiva, mas determinada pela
indUstria cultural. Segundo Zuin (2007), a industria cultural ndo é emanacdo espontanea das
massas, mas é ela que determina e que produz a cultura na sociedade de massa (ZUIN, 2007,
p.154). Desse modo, o documento ignora a influéncia da industria cultural na producédo
cultural da sociedade contemporanea. O documento explicita a ideia de que a educagdo possuli
como fim a construcdo de cidaddos autbnomos, porém, ignora o impedimento que a cultura
produzida pela inddstria cultural gera para a construcdo da emancipacao.

O documento OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (BRASIL, 2006)
defende uma educacdo que busque instruir seus alunos sobre o conhecimento dos diferentes
contextos historicos e anseios que determinaram a producdo artistica em cada época
demonstra a preocupacdo com a historicidade que determina a arte. Porém, a defesa desta
historicidade ndo reconhece as injusticas e as contradi¢des do modo de producao capitalista, é
uma historicidade que ndo reconhece como o ponto central de todos estes problemas um
sistema econdmico que visa a alienacdo do trabalhador e que ocupa tanto o tempo deste na
atividade de producdo, quanto no seu tempo livre. N&o é possivel defender uma historicidade
que se faz alheia ao papel da alienacdo das massas e que ndo assuma a transformacdo da arte
em algo totalmente oposto, uma mercadoria cuja funcéo é a alienagdo do individuo.

O documento Ensino Médio Orientacbes Educacionais Complementares aos
Parémetros Curriculares Nacionais - PCN+ (BRASIL, 2002) almeja a construcdo critica
sobre os meios de comunicagdo de massa, mas ndo associa que tal inddstria esta a servigo da
adaptacdo do individuo ao modo de producgdo capitalista. Desse modo, o aspecto de uma
educacdo que vise a emancipacdo subverte-se numa pratica cuja finalidade, a emancipacéo, €
impossivel mediante as contradigdes tedricas.

O documento Parémetros Curriculares Nacionais - Ensino Médio - Parte Il -

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias - PCNEM (BRASIL, 2000) reconhece a
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potencialidade da arte na constru¢do de uma consciéncia critica, porém, ignora o meio pelo
qual a arte atinge este fim, seu carater eminentemente dialético.

Todos estes documentos basicos analisados expressam graves contradicdes tedricas que
auxiliam na promocdo das discrepancias entre o que se aspira, em termos de finalidade da
educacéo de Arte no Brasil, e 0 que de fato se consegue ensinar. Eles ignoram quatro aspectos
cruciais para uma educacgdo que construa a emancipagdo. Em primeiro ndo reconhecem o
carater dialético entre adaptacdo e autonomia, em segundo ndo constroem uma historicidade
critica sobre a realidade social, ignoram a funcdo adaptativa das mercadorias culturais
comercializadas pela industria cultural e, principalmente, ndo reconhecem o carater crucial da
arte, sua expressividade dialética capaz de romper com a racionalidade instrumental.

Adorno detectou dois problemas dificeis quando se busca uma educacdo que visa a
emancipacao (2003, p.181). Em primeiro, Adorno considera que a organizacéo da sociedade é
fortemente heterobnoma. Em segundo, Adorno considera que a emancipacao exige a aceitacdo
e a utilizacdo da dimensdo adaptativa, porém, de forma critica. Neste caso, a analise dos
documentos publicados pelo MEC para a orientacdo dos professores do ensino de Arte
manifesta ambos.

Segundo Adorno, uma educagdo que visa a emancipacao busca despertar a consciéncia
do seu engano permanente “pois hoje em dia o mecanismo da auséncia de emancipagdo ¢ o
mundus vult decipi em d&mbito planetario, de que o mundo quer ser enganado” (2003, p.183).

Para Adorno, a proposta de esclarecimento realizada por Kant parece “ainda hoje
extraordinariamente atual” (ADORNO, 2003, p.169), embora reconhe¢a que a o alcance da
emancipacao depende ainda de uma sociedade que atualmente nédo é livre (ADORNO, 2003,
p.172). O que demonstra esta sociedade ndo livre e heterbnoma é de algum modo
exemplificado pelas contradi¢cfes manifestas nos proprios documentos publicos de carater
oficial analisamos nesta dissertacdo. Para Adorno, os aspectos tedricos manifestados pela
pedagogia ndo manifestam uma “tomada de posi¢cdo decisiva pela educagdo para a
emancipagdo” (2003, p.172).

A andlise desenvolvida nesta dissertacdo comprova que no Brasil a afirmacdo de
Adorno é valida com relacdo a literatura pedagogica. Tal fato pode ser constatado e
exemplificado nos documentos publicados analisados pelo MEC nesta dissertacdo. Esses
documentos equipararam o sentido de cidadania ao sentido de autonomia, mas nao
reconheceram o carater antagbnico entre este sentido e uma educacdo que visa a capacitacdo

para o trabalho. Ao buscar a autonomia a partir de uma reducéo da tenséo entre as dimensdes
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trabalho e cidadania a formacdo escolar deixa de produzir uma formacao critica que construa
a emancipacéo e reproduz uma formacao que age em conformidade como a adaptacéo.

O que constamos no capitulo dois demonstra como as prescri¢des tedricas contraditorias
colaboram para a construcdo de praticas semelhantes. Todos docentes analisados possuem
formagcdo especifica, interpretam que a disciplina Arte pode contribuir de forma a fomentar e
construir uma perspectiva critica e reflexiva para seus alunos, acreditam que a arte possui a
capacidade de transformar a consciéncia humana. Todos buscam agfes concretas para a
construcdo do protagonismo e da autonomia, entendem que as teorias pedagdgicas poderiam
estar mais proximas da realidade dos alunos, a maioria deles respondeu que a equipe escolar
conhece e discute as especificidades da cultura juvenil. A maioria dos professores respondeu
gue ndo conseguem de fato construir as competéncias que consideram cruciais. Embora todos
reconhecessem que 0s meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos adolescentes,
nenhum deles consegue compreender de forma critica o papel da industria cultural na
construcdo do gosto dos alunos. Nenhum professor reconheceu o carater intrinsecamente
dialético da obra de arte, nenhum apresentou alguma percepc¢édo socioldgica ou historica sobre
as possiveis causas das resisténcias dos alunos.

Todas as inconsisténcias tanto tedricas expostas no primeiro capitulo, quanto préaticas
expostas no segundo capitulo promovem e possibilitam a discrepancia entre o que se aspira e
0 que se ensina. O resultado mais pratico e cotidiano é que tanto a teoria quanto a pratica
educacional brasileira ndo conseguem combater a barbarie, ndo conseguem impedir a
agressividade primitiva.

O efeito mais nocivo desta educacdo que se polariza na esfera adaptativa é que ela ndo
consegue reverter o resultado mais nefasto que recai sobre a realidade do século XXI. Esta
educacdo nao consegue impedir a faléncia da cultura.

No capitulo 3 constatamos que a faléncia da cultura é determinada por sua incapacidade
de gerar confianca dos homens em si mesmos e na propria cultura (ADORNO, 2003, p. 164).
Uma educacao para a adaptacao € aquela que contribui para preservacdo deste fracasso.

O servo permanece subjugado no corpo e na alma, o senhor regride.
Nenhuma dominacéo conseguiu ainda evitar pagar esse prego, e a aparéncia
ciclica da histéria em seu progresso também se explica por seu
enfraquecimento, que é o equivalente do poderio. A humanidade, cujas
habilidades e conhecimentos se diferenciam com a divisdo do trabalho, é ao
mesmo tempo forcada a regredir a estadgios antropologicamente mais
primitivos, pois a persisténcia da dominagdo determina, com a facilitacdo
técnica da existéncia, a fixacdo do instinto através de uma repressdao mais
forte (ADORNO; HORKHEIMER, 1986, p.46).
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A faléncia da cultura € o sinal de alerta para a necessidade de uma educagdo para a
emancipagdo, uma vez que a barbarie é a sua consequéncia mais notdria. Encena-se no
“palco” da sociedade capitalista a soberania da racionalidade instrumental que atinge a todas
as esferas da sociedade, principalmente a politica, especialmente na no¢éo de democracia.

Mas como a arte pode contribuir para a transformacdo do cenario atual? Adorno
demonstrou a relacdo direta entre 0 ndo estabelecimento de uma experiéncia estética
(Erfahrung) e como este fator desencadeia a continuidade da barbarie. Neste sentido, a teoria
e a préatica devem estar inseridas numa abordagem dialético-negativa que manifesta o cerne do
método adorniano de anélise. Faz-se necessario que o objeto artistico seja de fato reconhecido
em toda sua complexidade e manifestacdo de sua historicidade. O l6cus fundamental para que
a Arte restabeleca a sua funcéo de capacidade critica perpassa necessariamente a sala de aula.

Porém, fica evidenciado a omissdo, por parte dos documentos oficiais, sobre as
consequéncias da acdo da industria cultural sobre a producdo artistica. Adorno expressou de
maneira muito clara que “0 ouvinte se converte em simples comprador e consumidor passivo.
Os momentos parciais ja ndo exercem funcdo critica em relacdo ao todo pré-fabricado”
(ADORNO, 1999, p.70).

Neste ponto é crucial a afirmacdo: s6 uma experiéncia estética no sentido da Erfahrung
é capaz de fazer com que o ensino de arte volte-se a emancipacdo! A arte, na escola publica
do Estado de S&o Paulo, é ensinada de forma a manter seu aspecto de semiformacéo
(Halbbildung), o que contribui para o fomento da barbéarie e ndo da emancipacéo.

Diante destes fatos, a queixa manifestada por todos os professores sobre e escassez de
materiais e recursos adequados tornam-se vas. Para a transformacao da disciplina de educacéo
artistica como forma de construcdo da emancipacdo é fundamental a compreensdo do que de
fato é a arte e de seu potencial dialético-critico.

Ficou evidenciado que a préatica educativa cotidiana na sala de aula da escola publica do
Estado de S&o Paulo manifesta uma discrepancia entre o que se aspira e 0 que se ensina.

A contribuicdo tedrica de Adorno para a educagdo do ensino da disciplina Arte ndo se
esgota na potencialidade da Arte e na sua interpretagdo eminentemente critica e dialética. A
contribuicdo mais importante é demonstrar que a chave para a transformacéo da disciplina
Arte numa possibilidade formativa que desenvolva a emancipag¢do dos individuos é a
experiéncia estética (Erfahrung).

Adorno demonstrou de forma fundamental que o verdadeiro entendimento sobre o que é
a consciéncia é aquele que ndo a resume as relacdes intelectivas concernentes a légica formal,

que despreza o0 movimento fundamental do raciocinio dialético, onde os fatos sdo
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classificados em sistemas conceituais atraves de simplificacdo ou eliminagdo de contradicbes
(HORKHEIMER; ADORNO, 1980, p.128).

A experiéncia estética apresenta-se como algo fundamental, no sentido de propiciar o
restabelecimento do carater emancipatorio da educacdo. E a partir de uma nova concepcao
sobre 0 que € a consciéncia, enveredada pelo carater fundamental de sua dimens&o historica
que iniciaremos de forma concreta a construcdo de praticas que elevem a Arte a seu sentido
mais completo, a experiéncia estéetica (Erfahrung).

Finalmente, como pudemos evidenciar empiricamente, hd uma discrepancia entre o que
se aspira e 0 que se ensina. Esta contradicdo pode ser observada nas praticas educativas das
escolas estaduais do Estado de Sdo Paulo. Enquanto os Referenciais definirem a consciéncia
apenas “como capacidade formal de pensar” (ADORNO, 2003, p.151) e desvincula-la da
verdadeira experiéncia estética (Erfahrung), e ndo conceberem o carater emancipatorio da
Arte como critica aos ditames da industria cultural sobre a consciéncia dos individuos; a

faléncia de nossa cultura e de nossa civilizagdo continuara latente.
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ANEXOS
ANEXO |
Questionario

1. Qual é a sua formagéo?

2. Ha quantos anos leciona a disciplina de Arte?

3. Quais turmas vocé leciona nesta escola?

4. De acordo com as suas concepgdes quais transformacées o ensino da disciplina Arte pode

ocasionar no publico adolescente do Ensino Médio da escola publica do Estado de Sdo Paulo?

Questdes especificas

Os documentos oficiais publicados pelo Ministério da Educacdo (MEC) consideram que
0 ensino de Arte engloba as préaticas artisticas e estéticas: masica, artes visuais, danca, teatro,
artes audiovisuais.

Sobre o ensino da disciplina Arte no Ensino Médio os Parametros Curriculares
Nacionais — Ensino Médio (2000) proclamam o0s seguintes objetivos para construir as
competéncias e habilidades:

a) Realizar producdes artisticas, individuais e/ou coletivas, nas linguagens da arte (musica,
artes visuais, danca, teatro, artes audiovisuais) analisando, refletindo e compreendendo os
diferentes processos produtivos, com seus diferentes instrumentos de ordem material e ideal,
como manifestacdes socioculturais e historicas.

b) Apreciar produtos de arte, em suas varias linguagens, desenvolvendo tanto a fruicdo
quanto a andlise estética, conhecendo, analisando, refletindo e compreendendo critérios
culturalmente construidos e embasados em conhecimentos afins, de carater filosofico,
historico, socioldgico, antropolégico, psicoldgico, semidtico, cientifico e tecnoldgico, dentre
outros.

c) Analisar, refletir, respeitar e preservar as diversas manifestacbes da arte — em suas
multiplas linguagens, utilizadas por diferentes grupos sociais e étnicos, interagindo com o
patrimoénio nacional, que se deve conhecer e compreender em sua dimensao socio-historica.

d) Valorizar o trabalho dos profissionais e técnicos das linguagens artisticas, dos

profissionais da critica, da divulgacéo e circulacdo dos produtos de arte.
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5. Destas competéncias e habilidades definidas qual ou quais delas vocé considera crucial?
Por qué?

6. A realidade na sala de aula possibilita a construcdo destas competéncias consideradas
cruciais? Por qué? De acordo com os PCN+ Orientacdes Educacionais Complementares aos
Pardmetros Curriculares Nacionais — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2002) o ensino
de Arte deve fazer com que o aluno se situe como protagonista na producdo e apreciacao
critica de trabalhos de arte nas diversas linguagens?

7. Quais estratégias ou atividades vocé costuma aplicar para que os alunos alcancem este
protagonismo?

8. Os alunos possuem resisténcia as formas de manifestacOes artisticas diferentes daquelas
que eles conhecem? Por qué?

9. Os meios de comunicacdo de massa determinam o gosto dos adolescentes? Esta
determinacdo é demonstrada de alguma forma? Qual?

10. Os principios orientadores das praticas educativas, em Arte, sdo proximos da realidade de
seus alunos? Por qué?

11. A equipe escolar conhece e discute as especificidades da cultura juvenil em geral e as do
local onde a escola esté inserida? Por qué?



ANEXO I

Tabela 1: resumo das respostas coletadas
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Ha envolvimento
da escola

Professor | Professor | Professor | Professor | Professor | Professor
1 2 3 4 5 6
Questdo 5 A, B, C, B B A, C B A
Competéncias D
cruciais
Questdo 6 NAO NAO SIM NAO NAO NAO
Ensina de forma
consistente
Questado 7 SIM SIM SIM SIM SIM SIM
Busca alcancar o
protagonismo
Questdo 8 SIM SIM SIM SIM SIM SIM
Ha resisténcia
dos alunos
Questdo 9 SIM SIM SIM SIM SIM SIM
Influéncia dos
meios de
comunicagéo
Questdo 10 NAO NAO SIM NAO NAO NAO
Ha proximidade
dos principios
orientadores
Questdo 11 NAO SIM SIM NAO SIM SIM




