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Resumo

A historia do Ensino Médio no Brasil é formada de tensdes, conflitos e disputas em torno de sua organizagao,
finalidade e identidade e determinada pelas contradigdes da formagdo social do Pais. Com isso em mente, por
meio de um estudo de natureza tedrico-bibliografica, no presente artigo analisam-se os pressupostos da reforma
do Ensino Médio, da Base Nacional Comum Curricular e o ensino de arte a luz da pedagogia histdrico-critica.
Busca-se, assim, contribuir para a construgdo coletiva de uma educag¢do que proporcione o acesso das camadas
populares aos niveis mais elevados das ciéncias, da filosofia e da arte visando a uma transformacdo radical da
sociedade.
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High school reform, BNCC and art teaching: reflections in the light of historical-critical pedagogy

Abstract

The history of High School in Brazil is made up of tensions, conflicts and disputes surrounding its organization,
purpose and identity and determined by the contradictions of the country's social formation. With this in mind,
through a study of a theoretical-bibliographical nature, in this article, the assumptions of the reform of Secondary
Education, the National Common Curricular Base and art teaching are analyzed in the light of historical-critical
pedagogy. The aim is, therefore, to contribute to the collective construction of an education that provides access
for the popular classes to the highest levels of science, philosophy and art, aiming at a radical transformation of
society.
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Introdugao

A histéria do Ensino Médio no Brasil é formada de tensdes, conflitos e disputas em torno
de sua organizacado, finalidade e identidade e determinada pelas contradi¢es da formagao social
do Pais. Na estruturacao da instrucdo secundaria a partir do Colégio Pedro Il em 1837 no Rio de
Janeiro, a precupacao foi a formacdo das elites, tendo em vista que esse era o Unico
estabelecimento no Pais que possibilitava a certificacdo necessdria ao prosseguimento dos
estudos em nivel superior (Saviani, 2007). Esse carater propedéutico, excludente e elitista vai
perdurar durante grande parte da histéria do Ensino Médio no Brasil apesar das diversas
reformas e reestruturacoes (Ferretti, 2016).

O crescente processo de urbanizac¢do e industrializagdo no Pais a partir da década de 1930
refletiu no aumento da demanda pelo oferecimento de educacdo publica e consequente
aspiracdo aos niveis mais elevados. Seguindo a ldgica excludente, o ensino secundario foi
dividido em cldssico e cientifico e centrado na preparacdo para os exames admissionais a
educacdo superior destinada as classes dominantes, enquanto as camadas populares
destinaram-se os cursos profissionalizantes com o objetivo de atender aos anseios do mercado
de trabalho e, ao mesmo tempo, evitar que esses sujeitos acessassem os niveis superiores de
educacao.

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961, a nomenclatura “ensino
de grau médio” passa a vigorar, incluindo os cursos secundarios, técnicos e pedagdgicos e
mantendo a dualidade na formacao de trabalhadores manuais e intelectuais (Kuenzer, 2007).
Com a ditadura civil-militar instaurada a partir de 1964, o carater tecnicista e instrumental,
calcado na relagdo direta entre educagao e desenvolvimento econémico com base na teoria do
capital humano, fica evidente na Lei n.°5.692 de 1971 (Brasil, 1971) ao tornar a profissionalizacdo
como compulsdria no ensino de 2.° grau, etapa correspondente ao atual Ensino Médio. Ao lado
disso, a retirada de disciplinas de humanidades — substituidas pela disciplina de Educacao Moral

e Civica criada pelo Decreto-Lei n.° 369 de 1969 e pelo curso curricular de Organizacdo Social e
Politica Brasileira (OSPB), extintos somente na década de 1990 — conforma a censura e 0 uso

ideoldgico da educacao pelo governo ditatorial.
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A reabertura politica, a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e a
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) de 1996 (Brasil, 1996)
aprovam mudancas legais na quais a educacgdo passa a vigorar como “um direito de todos e dever
do Estado e da familia”, organizando a estrutura educacional brasileira em educa¢dao bdsica
(Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e Educacdo Superior. No entanto, é
somente com a Lei n.° 12.796 de 2013 (Brasil, 2013) que a educagdao escolar passa a ser
obrigatéria dos 4 aos 17 anos de idade, ou seja, pela primeira vez na histéria o Ensino Médio
passa a ser de matricula obrigatdria. No que diz respeito as finalidades do Ensino Médio, a LDBEN
de 1996 define a continuacdo e os aprofundamentos dos estudos que possibilitem o
prosseguimento, a preparacao bdasica para o trabalho e a compreensdo dos fundamentos
cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos. Para a formacao especifica para o trabalho, foi
criada a modalidade de educacdo técnica e profissional de nivel médio que pode ser realizada de
forma integrada (na mesma instituicdo, com curriculos que integram a formacdo basica e a
profissional), concomitante (formacao bdsica em uma instituicdo e formacao técnica em outra)
ou subsequente (apds a conclusdao do Ensino Médio regular).

No tocante ao curriculo, em 1998 sdo aprovadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio — DCNEM — (Brasil, 1998) e em 1999 s3o elaborados os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM — (Brasil, 2000), incorporando de maneira eclética tanto
as concepgoes construtivistas quanto os conceitos de competéncias e habilidades circunscritos
a pedagogia das competéncias. Com a vitdria eleitoral do campo democratico e popular em 2002,
abriu-se um momento fértil de discussdes sobre os principios e a identidade do Ensino Médio,
culminando na aprovacao das Diretrizes Gerais para a Educac¢do Basica (Brasil, 2010) em 2010 e
das novas DCNEM (Brasil, 2012) em 2012. Apds o golpe juridico-parlamentar sofrido pela
presidenta Dilma Rousseff em 2016, o governo Michel Temer publica a Medida Proviséria n.° 746
de 2016 e aprova a Lei n.° 13.415 de 2017 (Brasil, 2017), reorganizando radicalmente o Ensino
Médio quanto a carga hordria e ao oferecimento das disciplinas a partir de itinerdrios formativos
especificos. Na esteira desse processo, em 2018 é publicada a versdo final da Base Nacional
Comum Curricular — BNCC — (Brasil, 2018).

Tendo em vista esse quadro atual, analisamos no presente trabalho, a partir de uma
pesquisa de carater tedrico-bibliografico, a reforma do Ensino Médio e a BNCC, considerando as
concepcbes pedagodgicas, sociais e politicas presentes nesse processo. Buscamos ainda
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compreender o modo como essas concep¢des afetam em particular o ensino de arte no Ensino
Médio — partindo do entendimento da importancia dessa drea de conhecimento para a formagao
humana — e seu potencial reflexivo-critico-histdrico-criativo a luz da pedagogia histérico-critica.
Almejamos, assim, contribuir para o debate sobre a importancia das ciéncias humanas no
processo educativo e a construcdo coletiva da pedagogia historico-critica como concepcao

contra-hegemonica no campo das ideias pedagdgicas.

Reforma do Ensino Médio, BNCC e pedagogia das competéncias

A reforma do Ensino Médio brasileiro implementada pela Lei n.° 13.415 de 2017 (Brasil,
2017) altera a LDBEN de 1996 (Brasil, 1996), definindo uma nova organiza¢dao sob o argumento
de tornar essa etapa da educacdo bdasica mais interessante e atrativa aos jovens brasileiros, além
de adequada as novas demandas do mundo do trabalho e da sociedade em constante
transformacdo. O caminho escolhido para isso foi ofertar diferentes possibilidades de escolha
aos estudantes segundo os seus interesses com a implementacao de itinerarios formativos por
areas de conhecimento, a saber: | — linguagens e suas tecnologias; Il — matematica e suas
tecnologias; Ill — ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV — ciéncias humanas e sociais
aplicadas; V — formacao técnica e profissional.

Cada itinerario formativo deve ser organizado por meio de ofertas de diferentes arranjos
curriculares, ratificando a organizacdao do Ensino Médio por areas de conhecimento, sem
referéncia direta a todos os componentes que tradicionalmente compdem o curriculo, rareando
os conteudos classicos humanistas em favor daqueles conteudos exigidos pelos exames e
avaliacbes em larga escala. H4 o favorecimento das disciplinas de Lingua Portuguesa e
Matematica, enquanto os demais conteudos sdo diluidos em arranjos curriculares como projeto
de vida e empreendedorismo, por exemplo. Desse modo, partimos do entendimento de que a
atual reforma do Ensino Médio segue a tendéncia histérica materializada na exclusdo de grande
parcela da sociedade do acesso a uma educacdo de qualidade socialmente referenciada,
reduzindo o curriculo escolar ao imediatismo utilitarista do modo de producdo capitalista,
acirrando ainda mais as desigualdades educacionais.

No corpo da Lei n.° 13.415 de 2017 (Brasil, 2017) encontramos que: “a Base Nacional
Comum Curricular definird direitos e objetivos de aprendizagem do ensino médio”. Com isso, em
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14 de dezembro de 2018, o entdo ministro da Educacdo do governo Temer, Rossieli Soares,
homologou o documento da BNCC para a etapa do Ensino Médio. Sobre a pedagogia que informa

a BNCC, o trecho a seguir é evidente:

O conceito de competéncia, adotado pela BNCC, marca a discussao pedagdgica
e social das ultimas décadas e pode ser inferido no texto da LDB, especialmente
guando se estabelecem as finalidades gerais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio (Artigos 32 e 35).

[...]

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

O conceito de competéncias tem sua origem no campo empresarial e industrial dentro
do contexto de alteragdo do mundo do trabalho a partir das demandas do processo de
reestruturacdo produtiva e consequente flexibilizacdo das ocupacdes laborais (Gonzalez, 2022a).
Uma pedagogia baseada em competéncias, nesse sentido, esta estritamente ligada a légica de
relacionar escola com o mundo empresarial, ou seja, quer-se uma educac¢do voltada para a
aprendizagem de competéncias necessdrias ao atendimento das expectativas do mercado de
trabalho como uma instrumentalizacdo da futura classe trabalhadora que se quer domesticada
e alheia as contradicdes da sociabilidade capitalista.

Ramos (2001) identifica a no¢do de competéncia no processo de “psicologizacdo das
guestdes sociais” a partir do campo da psicologia do desenvolvimento por meio das ideias
condutivistas e construtivistas. Dessa forma, questdes que deveriam ser discutidas com base no
desvelamento das contradi¢des sociais passam a ser pensadas em termos da conduta individual
humana e do processo de construcao do conhecimento centrado no desenvolvimento organico
dos individuos na logica da adaptacdo ao meio natural. Em vez de compreender os problemas
enfrentados pelos seres humanos como advindos do modo como se organiza a produc¢ao da vida
material, a questdo é levada para o ambito pessoal, do engajamento e do esforco individual,

perdendo de vista as multiplas determinagdes do real e sua concretude.
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A referéncia para uma pedagogia das competéncias pode ser encontrada em Perrenoud
(1999) e Zabala e Arnau (2010). Para esses autores, a escola tradicional fomenta desigualdades
sociais, porque os conteudos ultrapassados, estdticos e desatualizados transmitidos aos alunos
nao sao Uteis para o trabalho ou formacgdo profissional, favorecendo somente aqueles que
desejam continuar seus estudos na universidade, argumento que visa escamotear o fato de que
as desigualdades advém da prépria légica das relagdes sociais sustentadas pelo modo de
producdo capitalista. Essa visdo utilitarista da escola, como se sua funcao fosse exclusivamente
instrumentalizar os jovens para as demandas do mercado, sob os preceitos da eficiéncia e da
produtividade, reproduz a exploragdao de classe e busca manter as relagdes de dominagao
presentes na sociedade.

Trata-se aqui da légica neoprodutivista na educacao, hegemdnica no campo das ideias
pedagdgicas atualmente. Conforme analisa Saviani (2007), essa concepc¢ao ganha espaco a partir
da década de 1980, predominando a partir dos anos 1990 no Brasil. Sustentando o ecletismo do
ponto vista gnosioldgico, é formada por diversas ideias intercambidveis, sendo suas variantes
expressas pelo neotecnicismo, pelo neoescolanovismo e pelo neoconstrutivismo.

O neoprodutivismo, nesse sentido, serve de base tedrico-ideoldgica para a reforma do
Ensino Médio e, por conseguinte, para a BNCC, promovendo o esvaziamento dos conteudos
escolares, do saber historicamente elaborado e necessario a formag¢dao humana critica, em prol
da disseminacdo da ldgica empresarial nas escolas — uma ldégica da competicdo, do
empreendedorismo e de uma suposta inovacao. Analisando criticamente a BNCC (Brasil, 2018,

p. 464-465), podemos perceber estes aspectos:

Para responder a essa necessidade de recriagdo da escola, mostra-se
imprescindivel reconhecer que as rdpidas transforma¢des na dinamica social
contemporanea nacional e internacional, em grande parte decorrentes do
desenvolvimento tecnoldgico, atingem diretamente as popula¢des jovens e,
portanto, suas demandas de formac¢do. Nesse cenario cada vez mais complexo,
dinamico e fluido, as incertezas relativas as mudancas no mundo do trabalho e
nas relagGes sociais como um todo representam um grande desafio para a
formulacdo de politicas e propostas de organizacdo curriculares para a
Educacdo Basica, em geral, e para o Ensino Médio, em particular.

[...]

Para formar esses jovens como sujeitos criticos, criativos, autbnomos e
responsaveis, cabe as escolas de Ensino Médio proporcionar experiéncias e
processos que lhes garantam as aprendizagens necessarias para a leitura da
realidade, o enfrentamento dos novos desafios da contemporaneidade (sociais,
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econdmicos e ambientais) e a tomada de decisGes éticas e fundamentadas. O
mundo deve lhes ser apresentado como campo aberto para investigacao e
intervencdo quanto a seus aspectos politicos, sociais, produtivos, ambientais e
culturais, de modo que se sintam estimulados a equacionar e resolver questoes
legadas pelas geraces anteriores — e que se refletem nos contextos atuais —,
abrindo-se criativamente para o novo.

Precisamos refletir sobre o que significa essa recriagdo da escola preocupada com as
demandas do novo — devemos nos perguntar: que novo é esse? Tendo em vista que vivemos em
uma sociedade capitalista, pautada pela légica do capital, como descreve Marx no século XIX, do
ponto de vista da sociabilidade isso pouco se alterou, pois continuamos vivendo em uma
sociedade que se sustenta na exploracdo (Duarte, 2003).

Nas ultimas décadas, esse processo se acirra, com as crises ciclicas do capital, o agjuste
neoliberal, impondo a questdo da competitividade, da meritocracia, que camufla as
desigualdades, a culpabilizacdo do sujeito das camadas populares por sua condicdo social e a
forja do individuo empreendedor como empresdrio de si mesmo. Os defensores dessa concepc¢ao
entendem a escola ndo mais como o lugar de transmissdo e assimilacao ativa de conhecimentos,
de formacdo cultural e intelectual, mas como uma ferramenta a servigo da eficiéncia do novo,
uma escola que educa para as mudancas do capitalismo moderno, pautada na ideia de adaptacao
a esse modo de produgdo; uma escola que educa para a gestao de cenarios de incerteza, do
saber como ferramenta a servico da produtividade no trabalho, ou seja, em uma dinamica de
formacdo de trabalhadores adaptados e disponiveis para serem explorados.

Evidenciam-se, assim, a relacdo entre as propostas educacionais hegemonicas no
contexto atual e as expectativas da economia e do sistema capitalista em sua versdo neoliberal;
os métodos de gestdo inspirados na légica empresarial; e a responsabilidade que se pde na
educacdo de acompanhar o acelerado processo de mudancas e demandas relativas no mundo

do trabalho, como aponta Laval (2019, p. 37) em seu livro A escola ndo é uma empresa:

As reformas impostas a educacdo serado cada vez mais focadas pela preocupacdo
com a competicdo econGmica entre os sistemas sociais e educativos e pela
adequacdo as condicdes sociais e subjetivas da mobilizacdo economica geral. O
objetivo das “reformas orientadas para a competitividade” é, portanto,
melhorar a produtividade econémica ao melhorar a “qualidade do trabalho” [...]
A escola neoliberal também pretende melhorar a qualidade da forca de trabalho
em seu conjunto sem aumentar impostos e, na medida do possivel, reduzindo
o gasto publico. Dai as campanhas e as politicas [...] para diversificar o

Periédico Horizontes — USF — Itatiba, SP — Brasil — e023148

(7]


https://doi.org/10.24933/horizontes.v42i1.1829

USF HORIZENTES ARTIGO

DOI: https://doi.org/10.24933/horizontes.v42i1.1829

financiamento do sistema educacional (clamando muito mais abertamente pelo
gasto privado), administrar mais “eficazmente” a escola (como fazem as
empresas), reduzir a cultura ensinada na escola as competéncias indispensaveis
para a empregabilidade dos assalariados, promover a légica de mercado na
escola e a competicdo entre familias de estudantes pelo “bem escasso” (e,
consequentemente, caro) da educacgao.

Quando a BNCC (Brasil, 2018, p. 463) indica a importancia de “formar esses jovens como
sujeitos criticos, criativos, autbnomos e responsdveis”, de proporcionar experiéncias “que lhes
garantam as aprendizagens necessdrias para a leitura da realidade, o enfrentamento dos novos
desafios da contemporaneidade” (p. 463), podemos compreender a partir da andlise de Laval
gue essa escola acaba por atender as demandas do neoliberalismo, de um trabalhador nao
critico, mas adaptado ao sistema, um sistema no qual o trabalhador ndo pode mais contar com
um emprego estavel, por isso tem que se preparar a sobrevivéncia em um cendrio de incertezas,
estar mais apto a capacitar-se, ser mais ativo, aberto e flexivel, resolver problemas, ser
autodisciplinado, atendendo as necessidades da empresa, embora esteja em uma situacdo de
cada vez menos seguranca e direitos.

Vivenciamos, entdo, uma reestruturacdao do Ensino Médio e seu curriculo por meio da
aprendizagem de competéncias ndo sé cognitivas, mas também socioemocionais, como um
“modo a garantir a constituicdo da sociabilidade da for¢a de trabalho adaptada as novas
demandas do capital, seja no ambito da producdo, seja no dos servicos” (Ferretti, 2018, p. 34).
Para além disso, a maneira como as discussdes sdo tratadas na légica dos itinerarios formativos,
das areas de conhecimentos e das competéncias; a reducdo das disciplinas de cunho reflexivo; e
a escola operando na légica do capital objetivam inviabilizar uma concepc¢do critica mais

profunda do estudante da educacgdo basica.

No entanto, a flexibilizacdo do Ensino Médio proposta pela Lei 13.415 deixa a
impressdo de que tanto o tema do desenvolvimento sustentdvel quanto o da
prepara¢ao dos alunos para o mundo do trabalho pautam-se por esse olhar,
reduzindo a formacdo deles, tanto do ponto de vista cognitivo quanto do
subjetivo, a participacdo mais eficiente e produtiva no mercado de trabalho a
preservacao do ambiente sem questionar as contribuicdes do setor produtivo
para os desastres ambientais que ocorrem no pais. Com isso a reforma alinha-
se aos postulados da Teoria do Capital Humano, bem como do individualismo
meritocratico e competitivo que deriva tanto dela quanto da concepgdo
capitalista neoliberal (Ferretti, 2018, p. 33).
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Sendo a reforma estruturada e gerida em um contexto de avanco neoconservador, a
escola é utilizada como uma arma de legitimacao da hegemonia da classe dominante por meio

do convencimento, e

[...] essa classe dispde de um arsenal de taticas que vao desde a repressao
violenta as greves a ameaca do desemprego e patrocinio de teorias que
buscam falsear o real, impedindo assim que a verdade da exploracao de
classe tome coracdes e mentes daqueles que vivem do proprio trabalho
(Gonzalez, 2022b, p. 114).

Podemos observar, nesse sentido, o modo como o direcionamento ideoldgico da reforma
e organizacao curricular do novo Ensino Médio vai ao encontro no Brasil de uma cultura de édio
a educacgado critica e emancipatdria, encabegada por movimentos conservadores. A precarizagao
e o controle do trabalho docente pela introducdo de novas tecnologias e o esvaziamento dos
conteldos cldssicos sob o argumento de que esses ja sdao acessiveis a quem os desejar, como
apregoam os idedlogos da chamada sociedade do conhecimento, caracterizam uma conjuntura
didatico-pedagdgica de grandes desafios aqueles que se propdem a construir um processo
educativo para além das demandas do capital. Entendemos que esses desafios imp&em
pensarmos a formagao omnilateral dos sujeitos a partir da transmissao dos conteudos
historicamente acumulados pelo conjunto da humanidade e, em particular, a importancia da
defesa do ensino da arte nesse contexto de reducdo do trabalho educativo ao que é

imediatamente util.

O ensino de arte a luz da pedagogia historico-critica

No Brasil, o ensino de arte é institucionalizado ainda no periodo colonial, voltado
principalmente ao ensino de desenho para o desempenho de atividades profissionais e centrado
em tarefas repetitivas e reproducdo de modelos. A partir do século XX, sob influéncia da Semana
de Arte Moderna de 1922 e, posteriormente, do movimento escolanovista, passa-se a pensar a
arte como expressdo da liberdade e inspiracdo do artista. Do ponto de vista curricular, a disciplina
de arte torna-se obrigatéria durante a ditadura civil-militar com a Lei n.° 5.692 de 1971 (Brasil,

1971), que determina em seu Art. 7.°: “Serd obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica,
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Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de |12 e 22 graus”. Mesmo diante da obrigatoriedade do ensino, Barbosa (1989)
aponta que ndo existiam cursos de arte-educacdo nas universidades — os primeiros cursos foram
criados em 1973, com apenas dois anos de duragdao, nas chamadas licenciaturas curtas, com a
intencdo de preparar um professor de arte que fosse capaz de lecionar musica, teatro, artes
visuais, desenho, danga e desenho geométrico. Ainda assim, segundo a autora, diante da
educacdo tecnicista do curriculo estabelecido em 1971, com a escola secundaria
compulsoriamente profissionalizante, artes era a Unica matéria que tinha abertura em relacado
as humanidades e ao trabalho criativo.

A LDBEN de 1996 (Brasil, 1996) traz em seu Art. 26, paragrafo 2.°, que “o ensino da arte,
especialmente em suas expressdes regionais, constituira componente curricular obrigatdério da
educacdo basica”. E no pardgrafo 6.° do mesmo artigo determina que “as artes visuais, a danca,
a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular” (Brasil, 1996).
O referido paragrafo 2.° do artigo 26 foi alterado pela Medida Provisdria n.° 746 de 2016,
definindo a obrigatoriedade do ensino da arte somente para a Educac¢do Infantil e o Ensino
Fundamental — o que revela a intencdo inicial de extinguir o componente curricular no Ensino
Médio —, voltando a compor o texto legal a partir da aprovac¢ao da Lei n.° 13.475 de 2017. No
entanto, em 2017, Maria Helena Guimardes de Castro, notéria representante dos interesses
gerencialistas e empresariais na educacao, entdo secretaria executiva do Ministério da Educacdo
do governo Michel Temer, quando questionada — em entrevista a revista Nova Escola — sobre a
obrigatoriedade dos componentes curriculares de Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia,
respondeu que “ndo é o componente curricular dessas disciplinas que é obrigatdrio e, sim, o
ensino de Sociologia, Filosofia, Educacdo Fisica e Arte em atividades que podem ser dentro de
uma disciplina especifica ou em projeto interdisciplinar” (Castro, 2017). Observamos, assim, o
interesse empresarial em dissolver o ensino de arte em atividades e projetos e ndo mais como
disciplina obrigatdria, ameaca que, infelizmente, continua a nos rondar.

Ainda a respeito da resposta da secretaria executiva do MEC sobre os componentes
curriculares no Novo Ensino Médio, pensar a interdisciplinaridade é uma tarefa que exige

cuidado, como reflete Frigotto (2010, p. 59):

Periédico Horizontes — USF — Itatiba, SP — Brasil — e023148

(10]


https://doi.org/10.24933/horizontes.v42i1.1829

USF HORIZENTES ARTIGO

DOI: https://doi.org/10.24933/horizontes.v42i1.1829

O limite mais sério, para a pratica do trabalho pedagdgico interdisciplinar, situa-
se na dominancia de uma formacao fragmentdria, positivista e metafisica do
educador e de outra nas condi¢Ges de trabalho (divisdo e organizacdo) a que
estd submetido. De que conformismo é conformista, no plano cultural, teérico
e pratico este educador? E novamente Gramsci que nos surpreende ao afirmar
gue o problema crucial da escola ndo é sobretudo de reforma curricular, mas na
existéncia de profissionais que sejam ao mesmo tempo técnicos e dirigentes. O
especialismo na formacdo e o pragmatismo e ativismo que impera no trabalho
pedagdgico constituem-se em resultado reforco da formacao fragmentdria e
forgas que obstaculizam o trabalho interdisciplinar.

A interdisciplinaridade precisa ser problematizada para que nado seja confundida com
uma justaposicao arbitraria de disciplinas e conteldos. Estabelecer essas relagdes exige didlogos
e criticidade, do contrario, pode tornar o conhecimento reducionista. Precisamos considerar,
ainda, que a producgdo de conhecimento é resultante das relagdes sociais, sendo determinada
histérica, cultural e socialmente. E a partir dessa materialidade que se constroem ideias e
concepgdes pedagodgicas em uma sociedade marcada pela divisdo de classes, ligadas a relagdes
de dominacao, alienacdo e exclusdo (Frigotto, 2008).

Com a reforma do Ensino Médio e a BNCC, o componente curricular Arte compde a area
de Linguagem e suas Tecnologias junto com Lingua Portuguesa, Educacao Fisica e Lingua Inglesa.

O texto da BNCC (Brasil, 2018, p. 483) considera que

[...] o trabalho com a Arte no Ensino Médio deve promover o entrelagamento
de culturas e saberes, possibilitando aos estudantes o acesso e a interagdo com
as distintas manifestagdes culturais populares presentes na sua comunidade. O
mesmo deve ocorrer com outras manifestagcdes presentes nos centros culturais,
museus e outros espacos, de modo a propiciar o exercicio da critica, da
apreciacdo e da fruicdo de exposi¢des, concertos, apresenta¢des musicais e de
danca, filmes, pecas de teatro, poemas e obras literarias, entre outros,
garantindo o respeito e a valorizagdo das diversas culturas presentes na
formacdo da sociedade brasileira, especialmente as de matrizes indigena e
africana. Nesse sentido, é fundamental que os estudantes possam assumir o
papel de protagonistas como apreciadores e como artistas, criadores e
curadores, de modo consciente, ético, critico e autdbnomo, em saraus,
performances, intervencées, happenings, producées em videoarte, animacoes,
web arte e outras manifesta¢cBes e/ou eventos artisticos e culturais, a ser
realizados na escola e em outros locais. Assim, devem poder fazer uso de
materiais, instrumentos e recursos convencionais, alternativos e digitais, em
diferentes meios e tecnologias.
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A primeira vista, a definicdo do trabalho com a arte no trecho anterior parece nio ser
passivel de problematizagdes. No entanto, uma leitura critica e que leve em conta os
pressupostos da BNCC descortinados no item anterior leva a identificacdo de concep¢des que
vao de encontro ao referencial tedrico e didatico-pedagdgico que nos propusemos a sustentar
neste trabalho. Inicialmente, observamos que o uso da expressao “trabalho com arte”, longe de
significar que o trabalho é o principio educativo da proposta, revela o ocultamento da palavra
“ensino”. Como sabemos, as pedagogias hegemonicas sustentam-se no lema “aprender a
aprender” (Duarte, 2001). Para esse conjunto de pedagogias, os alunos devem ser colocados no
centro do processo, deslocando-se o eixo do ensino para a aprendizagem. Dessa forma, para
essas pedagogias, qualquer acdo dos professores no sentido de transmitir conteddos deve ser
logo rechagada e enquadrada como resquicio de uma pedagogia tradicional, portanto velha e
ultrapassada. O mais importante é que alunos aprendam a aprender, que construam seus
préprios conhecimentos a partir de elementos da vida cotidiana, do local, das particularidades —
sem necessariamente estabelecer uma relagdo com o universal. Por isso, a énfase recai sobre o
papel protagonista dos estudantes.

Sob a égide do neoprodutivismo, a questdo do protagonismo dos jovens expressa uma das
faces mais cruéis da relagdo entre educagao e mercado de trabalho. Busca-se a formacgao de jovens
gue se tornem trabalhadores flexiveis em um mundo onde nao ha empregos para todos e em que
a formacdo de exército de mdo de obra de reserva é funcional ao capital. Essa flexibilidade, no
contexto atual, apresenta-se como uma novidade, uma modernidade desejavel e sedutora,
guando na verdade se configura como adaptacdo socioemocional ao sistema de exploracdo e
extracdo de mais-valor do modo de producdo capitalista. Laval (2019, p. 36) chama a atengdo para
as contradicdes em que inclusive muitos progressistas incorrem com esse discurso aparentemente

modernizador de uma escola que prepara o aluno para o mercado de trabalho:

Contudo convém chamarmos a atencdo para o fato de que esse discurso
modernizador é historicamente uma maneira de redefinir o sistema de ensino,
contra o humanismo tradicional, como uma maquina produtiva subordinada a
modos de raciocinios e abordagem que podem ser aplicados a outros setores
de produgdo. Muitos progressistas ndo viram dificuldade em aderir a esse
discurso, pois parecia ir ao encontro dos promissores avancos da ciéncia e do
“desenvolvimento das forcas produtivas”.
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Na luta ideoldgica contra essas concepcdes que se apresentam de forma sedutora é
preciso construir concepg¢des comprometidas com a verdade histérica e os anseios concretos das
camadas populares. Nesse sentido, propomos a reflexdo sobre ensino da arte para além do
neoprodutivismo e a partir dos pressupostos da pedagogia histérico-critica. Para a pedagogia
histérico-critica, o trabalho educativo “é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (Saviani, 2003, p. 13). Assim, entende o trabalho como o processo pelo qual o ser
humano age sobre a natureza transformando-a em objeto de sua a¢dao. Nesse processo, ao passo
gue se constréi como ser humano genérico, constréi o mundo humano, o mundo da cultura.
Como os elementos culturais ndo sdo transmitidos geneticamente, de maneira natural, cabe a
educacdo transmiti-los as geragbes futuras, configurando-se como fator essencial de
humanizagao e atualizagdo histérico-cultural da humanidade.

A arte, como atividade especificamente humana, é fundamental nesse processo de
humanizacdo. Como assinala Assumpcado (2021, p. 90) a partir das reflexdes do filésofo hungaro

Gyorgy Lukacs,

[...] com efeito, a arte é analisada nesta perspectiva, grosso modo, como uma
forma especifica de expressdo genuinamente humana que promove uma
elevacdo na compreensdo que o individuo tem de si mesmo e da realidade em
que vive, se reconhecendo como membro integrante do género humano.

A aprendizagem da arte por meio do ensino intencional e sistematizado nos torna
humanos e nos coloca em contato com nossa humanidade, com nossa subjetividade relacionada
a objetividade e a materialidade do real; possibilita a criacdo e o estabelecimento de lacos de
identificacdo cultural; e amplia a comunicacdo e o desenvolvimento dos sentidos, do nosso
potencial criativo, das nossas emocgdes e significados compartilhados. Propicia a reflexdo e a
criticidade, permite ndo so nos situarmos na histdria, mas também compreendermos os
sentimentos, anseios e questionamentos dos seres humanos de cada época, toda sua carga
subjetiva, o que ha de mais complexo e intenso — e também o que hd de mais consciente,
intencional, critico, propositivo, que nos leva a conhecer uma objetividade histérica.

Para além de nos permitir fluir por toda essa carga subjetiva, seja como produtores ou

apreciadores da arte, ela esta sempre amparada, dialogando e refletindo nas determinagdes do
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real, permitindo que nos situemos no mundo na condicdo de sujeito e de sociedade, de

humanidade, levando-nos a superar as formas alienadas de consciéncia da sociedade capitalista:

A arte também opera um movimento importante, no qual o sujeito se afasta da
sua individualidade centrada no em-si e caminha em dire¢do a um para-nds, isto
é, em direcdo a consciéncia de si enquanto membro do género humano. Essa
especificidade das obras de arte lhe atribui uma caracteristica desfetichizadora,
porque ela possibilita ao sujeito romper momentaneamente com a alienacgdo
prépria ao modo de producdo capitalista, na medida em que por meio da sua
maneira peculiar de refletir a realidade, ou seja, pela via da subjetividade
propicia ao individuo acessar elementos da realidade que estdo esmaecidos
pela poeira do cotidiano, faz, ainda, com que o individuo experimente
sentimentos e emocdes que ndo sdao propriamente dele, mas do género
humano e perceba que a sua dor, que a sua emocado nao pertence apenas a ele
enguanto um ser Unico e irrepetivel, mas é uma expressdao genuinamente
humana (Assumpgao, 2021, p. 93).

Dentro da perspectiva da pedagogia histérico-critica, a arte vai ao encontro da educagao
escolar, colocando-nos em contato com a histdria e a producdo da humanidade. Assim posto,

defendemos a arte como componente curricular essencial das escolas, em todas as etapas, pois

[...] a arte auténtica é um tipo de objetivacdo humana que transmite a
humanidade aos individuos em uma direcdo que aponta para o género humano.
A arte é uma forma de reflexo da realidade objetiva que tem como fungao
principal, assim como a educacdo escolar, atuar sobre a constituicdo da
individualidade (Assumpcgao, 2021, p. 101).

Segundo Duarte (2009), ainda, a arte exerce um papel fundamental na superacdo da
alienacdo imposta pela vida cotidiana. O efeito catartico da arte na consciéncia dos seres
humanos proporciona “uma mudanga momentanea na relagao entre a consciéncia individual e
o mundo, fazendo com que o individuo veja o mundo de uma maneira diferente daquela prdopria
ao pragmatismo e ao imediatismo da vida cotidiana” (Duarte, 2009, p. 473).

Fischer (1982), em A necessidade da Arte, aponta o modo como a arte, além da sua
capacidade de mostrar a realidade social, de levar o espectador a se identificar e sentir, também
apela a razdo e requer acdo e decisdo, ou seja, a arte movimenta, transforma. O autor diz: “Arte
€ necessdria para que o homem se torne capaz de conhecer e mudar o mundo” (Fischer, 1982,

p. 20).
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Analisando o potencial da arte para contribuir para a transformacdo da sociedade no
sentido revoluciondrio, de emancipa¢do da classe trabalhadora, ndo podemos aceitar o
esvaziamento de seus conteldos como se pretende atualmente com o Novo Ensino Médio e a
BNCC. Também ndo podemos esperar que se transforme a realidade para que depois se construa
uma educacdo de qualidade. E preciso “engajar-se no esforco de garantir para os trabalhadores

ensino da melhor qualidade possivel nas condi¢des histéricas atuais” (Saviani, 2021, p. 26).

Consideragoes finais

No momento em que concluimos a redacdo deste artigo, o Novo Ensino Médio passa por
mais um periodo de discussdes. No dia 20 de margo de 2024, foi aprovado em votagdo simbdlica
na Camara dos Deputados o texto-base do Projeto de Lei que redefine a Politica Nacional do
Ensino Médio no Brasil — esse texto agora segue para aprecia¢cdo no Senado. Entendemos que,
apesar das mudancas pontuais aprovadas — como a recomposi¢cdo da carga hordria para a
formacao geral basica, com substituicdo do maximo de 1.800 horas pelo minimo de 2.400 horas
e 600 horas para cumprimento do aprofundamento dos estudos nos itinerarios formativos —, a
manutencao dos itinerarios e da divisdo das areas de conhecimento continuam como entraves a
construcao de uma educacao de qualidade socialmente referenciada para todos.

Como analisamos neste artigo, as tensées e os conflitos em torno dos pressupostos e das
finalidades do Ensino Médio sdo fruto das contradi¢bes histdricas da sociedade brasileira regida
pelo modo de producdo capitalista. O esvaziamento dos conteldos e o controle das subjetividades
da juventude trabalhadora por meio da definicao de competéncias e habilidades visam a formacao
de sujeitos adaptados e ddceis a exploracdo por meio da ampliacdo da extracdo de mais-valor.
Empreendedorismo, liberdade de escolha e protagonismo juvenil, por exemplo, sdo estratégias
gue se apresentam de forma sedutora como novidades a uma juventude que, privada de tudo, vé
no individualismo, no utilitarismo e no imediatismo a saida para melhores condi¢des de vida.
Perde-se de vista, assim, a necessidade da organizacdo politica e do pensamento como forma de
luta pela garantia dos direitos sociais e pela transformacdo radical da sociedade.

A defesa que realizamos do ensino de arte a luz da pedagogia histérica-critica contrapde-
se, nesse sentido, a légica gerencialista e empresarial que embasa as pedagogias hegemonicas.
Como enfrentamento a essas concepc¢des, visualizamos nos pressupostos da pedagogia
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histérico-critica um caminho para que se construa uma educacdo que proporcione as camadas
populares o acesso aos niveis mais elevados das ciéncias, da filosofia e da arte. Que fundamente
o trabalho docente no processo de transmissdo dos conteudos histérica e coletivamente
produzidos e possibilite a formagdo de sujeitos para insergdo critica e ativa na pratica social
global com o objetivo de transforma-la no sentido de uma nova sociabilidade — mais humana,

justa e igualitaria.
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