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“O nimero daqueles que ainda conhecem o simples, como sua propriedade e
conquista, diminui sem davida rapidamente. Mas esses poucos Sd0 0s que por toda
parte permanecerdo. Gragas ao suave poder do caminho do campo, eles, um dia,
poderdo sobreviver as for¢as gigantescas da energia atbmica, que o calculo e a

sutileza humana criaram e transformaram em grilhdes de sua préopria agéo.

A inspiracdo do caminho do campo desperta um sentido que ama o que € livre e
gue supera mesmo a aflicdo e, na situacédo mais favoravel, salta para uma suprema
serenidade. Ela resiste a desordem do puro trabalhar, que, produzido por si,

somente promove a futilidade.

No ar, variando com as estacfes, do caminho do campo prospera a serenidade

sabia, cujo semblante muitas vezes parece melancdlico”.

(HEIDEGGER, Matrtin. Der Feldweg [O caminho do Campo]. 1962)
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BORSOI, Sandra. O curriculo na formacéo de professores de artes visuais na
perspectiva hermenéutico-dialética. 2016. 160f. Tese (Doutorado em Educacéo) -
Universidade Estadual de Ponta Grossa, Ponta Grossa. 2016.

RESUMO

7

A tese é resultado da investigacdo orientada na linha de pesquisa ‘Ensino e
Aprendizagem’, do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, em nivel de
Doutorado, da Universidade Estadual de Ponta Grossa. Verifica-se que pressuposto
fundamenta uma concepcdo de curriculo na formacado de professores de Artes
Visuais numa perspectiva hermenéutico-dialética? A tese tem por objetivo geral
compreender os fundamentos de curriculo numa perspectiva hermenéutico-dialética
na formacdo de professores de Artes Visuais. Para isso, busca-se atender os
seguintes objetivos especificos: (I) estabelecer um olhar critico sobre os
fundamentos tedrico-curriculares no atual contexto da formacao de professores de
Artes Visuais das IEES do Parand; (ll) abordar os fundamentos da educacao na
perspectiva hermenéutico-dialética como pressuposto basico de curriculo; e (11I) com
base nos objetivos anteriores, pontuar pressupostos de um curriculo na perspectiva
hermenéutico-dialética na formacéo de professores de Artes Visuais. A proposicao
metodoldgica da tese baseia-se na conjuncao epistemologica entre hermenéutica e
dialética, enquanto movimento reflexivo que se aproxima de seu objeto. No campo
das Artes Visuais e da formacdo de professores, a sintese entre hermenéutica e
dialética resultam numa posicao interpretativa critica da realidade social e histérica.
Os procedimentos metodoldgicos adotados referem-se a interpretacdo critica de
documentos publicados das instituicdes publicas do Estado do Parana e ao uso de
material bibliografico. Defende-se que, na perspectiva de uma fundamentacéo
tedrica hermenéutica e dialética, o curriculo pode ser um estratégico instrumento
pedagdgico e politico de formac¢do humana. Assim, se entende que a formacéo do
professor de Artes Visuais requer um processo de reviséo e atualizacao de sua base
tedrico-curricular, particularmente no Estado do Parana. Trata-se de refletir,
interpretar, analisar, criticar e propor uma concepcao de curriculo a formacéo de
professores de Artes Visuais, tornando possivel a efetivacdo de um projeto de
sociedade amparado nos ideais de emancipacao, autonomia e consciéncia critica. O
curriculo precisa ser construido comunicativa e democraticamente com base na
compreensdo partilhada dos sujeitos sobre a préxis da vida. A concepgéo
hermenéutico-dialética de curriculo da formacéo de professores de Artes Visuais visa
proporcionar vivéncias estéticas e artisticas criticas e emancipatorias.

Palavras-chave: Curriculo; Hermenéutica; Dialética; Formacdo de Professores;
Artes Visuais.



BORSOI, Sandra. The curriculum in the formation of visual arts teachers in the
hermeneutic- dialectic perspective. 2016. 160f. Thesis (Doctorate Education) -
University of Ponta Grossa, Ponta Grossa. 2016 .

ABSTRACT

The thesis is the result of targeted research in the line of research 'Teaching and
Learning', the Program of Graduate Studies in Education at the level of PhD, State
University of Ponta Grossa. It appears that assumption justifies a curriculum design
in the formation of Visual Arts teachers in a hermeneutic-dialectic perspective? The
thesis has the objective to understand the curriculum basics in a hermeneutic-
dialectical perspective on the formation of Visual Arts teachers. For this, we seek to
meet the following specific objectives: (i) establish a critical look at the theoretical and
curricular foundations in the current context of teacher education Visual Arts of
Parand IEES; (II) to address the fundamentals of education in hermeneutic-dialectical
perspective as a basic assumption curriculum; and (lll) based on the previous
objectives, assumptions scoring a resume in hermeneutic-dialectical perspective on
the formation of Visual Arts teachers. The methodological proposal of the thesis is
based on the epistemological conjunction between hermeneutics and dialectics, while
reflexive movement that approaches its object. In the field of Visual Arts and the
training of teachers, the synthesis of hermeneutics and dialectics result in
interpretative critical of the social and historical reality. The methodological
procedures refer to the critical interpretation of published documents of public
institutions of the State of Parana and the use of library materials. It is argued that, in
view of a theoretical foundation hermeneutics and dialectics, the curriculum can be a
strategic educational tool and political human formation. Thus, it is understood that
the formation of the teacher of Visual Arts requires a process to review and update
their theoretical and curricular base, particularly in the state of Parana. This is to
reflect, interpret, analyze, criticize and propose a curriculum design to the formation
of Visual Arts teachers, making possible the realization of a society project supported
the ideals of emancipation, autonomy and critical awareness. The curriculum needs
to be built communicative and democratically based on shared understanding of the
subjects on the praxis of life. The hermeneutic-dialectical conception of education
curriculum for Visual Arts teachers aims to provide aesthetic and artistic criticism and
emancipatory experiences.

Keywords: Curriculum; Hermeneutics; Dialectic; Teacher Formation; Visual arts.
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INTRODUCAO

ORIGEM DO PROBLEMA, METODOLOGIA, OBJETIVOS E PROPOSICAO

E eu sempre tive um imenso desejo de aprender a distinguir o
verdadeiro do falso, para ver claro nas minhas agdes e caminhar com
seguranca nesta vida. (DESCARTES, Discurso do Método, 1973, p.41).

A tese que se apresenta tem por tema “O curriculo na formagéo de
professores de Artes Visuais na perspectiva hermenéutica-dialética".
Problematizando o tema, a intencéo é discutir a necessidade de uma fundamentacgéo
tedrico-curricular em Artes Visuais que torne possivel a efetivacdo de um projeto de
sociedade amparado nos ideais modernos de emancipacdo, autonomia e
consciéncia critica dos sujeitos. Segundo Adorno (2000), o esclarecimento critico
requer uma educacado que favoreca a emancipacao dos sujeitos mediante 0 acesso
e experiéncia estética da obra de arte auténtica, pelo pensamento dialético e pela
exigéncia classica de o pensamento pensar o proprio pensamento. Nesses termos,
entendemos que é necessario rever e propor criticamente os pressupostos teérico-
curriculares da formacao do professor de Artes Visuais. A revisdo hermenéutica e
dialética do Projeto da Modernidade na esfera educacional é o meio pelo qual se
torna possivel ampliar o conceito de razdo esclarecida. Por esse referencial, julga-se
que o curriculo € um instrumento de poder estratégico para formacao critica e politica
de professores em Artes Visuais.

O interesse em pesquisar o tema “curriculo”, na area de Artes Visuais,
tem relacéo direta com minha trajetoria académica e profissional, pois sempre fui
preocupada com minha formacéo, e com a formacgé&o dos professores em geral.

O inicio de minha trajetoria académica foi marcado pela graduacdo em
Educacao Artistica, habilitacdo em Artes Plasticas, pela Universidade do Oeste de
Santa Catarina (1996-2001), na cidade de Chapec6-SC, de onde sou natural. Ao
finalizar o curso, percebi que estava muito angustiada quanto ao que aprendi em

minha formacgé&o inicial. Por que aprendi determinados conteudos e outros ndo foram
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abordados? A percepcéo de limites e lacunas me inquietavam e, assim, logo veio a
necessidade de aprofundar estudos e pesquisas. Em 2002, ingressei no Mestrado
em Educacao, na Universidade Federal de Santa Maria-RS. Fui orientada pela Profa.
Dra. Ana Luiza Ruschel Nunes e contei com auxilio de bolsa CAPES. Apods a
conclusdo do Mestrado em 2004, logo fui convidada a lecionar no curso de
Licenciatura em Artes Visuais, na Universidade Comunitaria da Regido de Chapeco-
SC (UNOCHAPECO). Ainda em 2004, prestei concurso e fui efetivada na instituico.
Em 2005, fui eleita coordenadora do curso de Licenciatura em Artes Visuais por dois
anos, e reeleita, na sequéncia, por mais dois anos. Nesse periodo, vivenciei o
processo de reelaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso de licenciatura (PPC) e
a elaboracdo e aprovacao pelo Conselho Universitario, do Projeto Pedagdgico do
Curso de Bacharelado em Artes Visuais, na UNOCHAPECO. Com a formatura das
turmas, houve a elaboracéo de projetos de reconhecimento dos dois cursos de Artes
Visuais, Licenciatura e Bacharelado. Todos esses processos de reelaboracdo de
PPC, de proposta de novo curso e de elaboracdo de projetos de reconhecimento,
foram construidos coletivamente com o corpo docente dos cursos de Artes Visuais.

Frente a essas atividades pedagdgicas e administrativas, minhas
angustias se materializavam em questionamentos: Eu estava preparada para propor
a elaboracdo de um PPC? Como coordenar um curso e reelaborar sua proposta, de
forma que atenda a todos os conteudos e demandas especificas? Quais sdo 0s
principios que orientam a proposta? A organizacao do curriculo deve viabilizar maior
interdisciplinaridade, contextualizacdo e transdisciplinaridade? De que forma posso
propor isso? Muitas questdes ficaram em aberto e muito trabalho e estudo foi
despendido para que os PPCs atendessem a comunidade, partindo da construcao
social do conhecimento, a fim de que cada disciplina nédo fosse ensinada de modo
fragmentado, separadamente. Para haver maior comunicagéo entre as disciplinas, a
elaboracdo do curriculo ndo terminava no seu projeto fisico, mas na gestao desse
curriculo e pelas atividades da coordenacdo de curso. Desde a conclusdo do
mestrado, optei pela possibilidade de atuar na formacao e na gestao dos cursos, dos
quais obtive experiéncias gratificantes nesse percurso.

Entre os anos de 2008 e 2009, frequentei e conclui na condicdo de
aluna, o curso de pos-graduagao, em nivel de especializagao, sobre “Criatividade,
Arte e Novas Tecnologias”. Tal formagdo foi muito importante para minha
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participacdo, em 2009, de concurso publico para admissdo de professores efetivos
na Universidade Estadual de Ponta Grossa-PR (UEPG). A area do concurso era “Arte
e Tecnologia”, para atuar no curso de Licenciatura em Artes Visuais. Aprovada no
concurso, ingressei ha carreira docente de uma universidade publica no ano de 2010.
Logo surgiram iniciativas e demandas institucionais, cuja experiéncia na
UNOCHAPECO me foram auxiliares. Ainda em 2010, atuei como parecerista do
curso de bacharelado em Design de Moda, e a partir de 2011, das primeiras
discussbdes sobre a revisdo do Projeto Pedagodgico do Curso de Licenciatura em Artes
Visuais, da UEPG. Tal revisédo fora necessaria devido a promulgacdo das novas
diretrizes curriculares nacionais dos cursos de Artes Visuais, e pela superagao do
paradigma polivalente da formacéo.

Essas experiéncias académicas e profissionais foram determinantes
para iniciar pesquisas sobre o tema “curriculo”, no contexto da formacdo de
professores de Artes Visuais. Com esse propdsito, em 2012, ingressei no curso de
doutorado em Educacédo pela Universidade Estadual de Ponta Grossa, cujos
resultados da investigacao, na linha “Ensino e Aprendizagem”, aqui se apresentam
sob orientagcéo da Prof. Dra. Ana Luiza Ruschel Nunes.

Com base nessa trajetoria, trata-se, entdo, de discutir a proposi¢ao
fundamentada de uma concepcéo de curriculo na formacao de professores de Artes
Visuais nas perspectivas hermenéutica e dialética. Por meio do acesso a documentos
publicos, fontes primarias e secundarias, a pesquisa de orientacdo quanti-qualitativa,
com apresentacdo, interpretacdo, analise e reflexdo critica de dados empiricos
requer uma discussdo ampla acerca de suas finalidades. Uma investigacéo
académica busca, sobretudo, compreender o método como modo de inteligibilidade
e expressao de racionalidade. Nesse sentido, a tese deve articular método e objeto
com a finalidade de se constituir como uma producéo intelectual rigorosa, profunda
e original. Por isso, pela sintese entre hermenéutica e dialética, tem-se a base
metodoldgica da pesquisa enquanto movimento interno relacionado ao objeto da
tese, ou seja, o curriculo na formacéo de professores de Artes Visuais.

Para uma melhor visualizagcdo da linha norteadora desta reflexao,
apresentamos, inicialmente, trés momentos tematicos, cujos propdsitos convergem
para o enquadramento da proposta metodoldgica de tese: um discurso sobre o
método; a necessidade de articulagdo entre objeto e método; além de uma
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proposicdo metodoldgica baseada na conjuncdo de duas expressdes de
racionalidade distintas, a saber: a hermenéutica (segundo Gadamer) e a dialética
(segundo Adorno e Habermas). A necessidade de tracar esse esquema permite
orientar 0 caminho que o pensamento deve percorrer, ou seja, € 0 procedimento

metodoldgico sobre o método.

Um discurso sobre o método

A questdo do método como instrumento de producéo de racionalidade,
particularmente hoje, adquire relevancia na investigagao reflexiva. O atual debate
metodoldgico exige que se tome uma posicdo em face da questdo do método na
pesquisa.

N&o é propriamente nossa intencéo entrar no debate metodoldgico das
ciéncias, enquanto tal discusséo se reduz a analise de procedimentos. E preciso ndo
se confundir com o que precisa ser distinguido na discussao metodologica. O método
nas ciéncias, muitas vezes, se limita a consideracfes sobre procedimentos, mas para
além dessa compreensdo, o método aponta muito antes para caminhos do
pensamento. E esse pensamento, apos a descoberta de sua finitude, provisoriedade
e falibilidade relativa as condi¢Bes inelutavelmente histéricas e materiais em que se
desenvolve, orienta intencionalmente o sentido da pesquisa, sobretudo, a pesquisa
de natureza documental, teérico-bibliografica, reflexiva e critica. Sentido que estaria
perdido se a investigacdo académica se resumisse as tarefas de justificacdo do

pensamento cientifico.

Para os participantes da argumentacdo, o conceito de aprendizado
estabelece, é certo, a conex&o legitimadora entre saber e obten¢éo racional
do saber, mas ndo confere a uma convic¢ao discursivamente justificada, aos
olhos dos participantes da argumentacao, a infalibilidade das certezas de
acdo. Na medida em que o saber se justifica por um processo de
aprendizado que supera os velhos erros, mas ndo protege dos novos, cada
estado de saber atual permanece relativo a melhor situacdo epistémica
possivel. Mesmo o acordo alcangado por meio de uma justificacdo
“construtiva” e que provisoriamente conclui um discurso de modo
convincente resulta num saber do qual os envolvidos, em seu papel de
participantes da argumentacdo, podem saber que ele é falivel e perfectivel.
Os atores que chegam a um bom termo com o mundo nutrem-se de suas
certezas de acdo, mas, para 0s sujeitos que, na moldura dos discursos, se
certificam reflexivamente de seu saber, a verdade e a falibilidade de um
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enunciado sdo os dois lados da mesma moeda. (HABERMAS, 2004, p.51-
2).

Por isso é que ndo podemos considerar os métodos de pesquisa como
simples ferramentas de pensamento, mas como modos pelos quais se da a producao
da racionalidade: modos de inteligibilidade que, indutiva e dedutivamente,
caracterizam e determinam a presente investigacao.

A diferenca entre os métodos das ciéncias que chamamos
procedimentos e os métodos de investigacdo documental, tedrico-bibliografica,
reflexiva e critica € que os métodos das ciéncias situam-se sempre, sem excecao,
como exteriores ao proprio operar do trabalho da razdo (sd&o meros instrumentais,
técnicas). Tal confianga no procedimento rigoroso e critico se inspira, antes de mais
nada, nos resultados obtidos pelas ciéncias na aplicacdo de seus métodos
especificos, e se apoia no instrumental que a nova ldgica, a analitica da linguagem
e a linguistica desenvolveram.

Por sua vez, o método de investigacdo documental, teorico-
bibliografica, reflexiva e critica - que engloba e antecipa todos os métodos - ndo pode
ser apreendido de maneira exterior ao “objeto” da pesquisa, nem constituido a partir
de um modelo de ciéncia particular, entretanto pode ser compreendido a partir de
seu movimento interior, isto é, como a proépria légica da reflexdo. No prefacio a obra
“Fenomenologia do Espirito”, Hegel se dedica ao problema do método enquanto
expressdo de um conhecimento que requer validade na exposicdo e defesa de
proposicdes e argumentos. O método é entendido como manifestacéo ordenada de
uma estrutura de pensamento que busca o seu reconhecimento por meio da verdade
de suas proposi¢oes. “A verdade € seu proprio movimento dentro de si mesma”.
(HEGEL, 2005, p.54).

Sem se deixar levar por um dogmatismo ou relativismo metodolodgico,
entende-se 0 conceito de método como a expressdo da racionalidade interna do
objeto de investigacdo. Trata-se da expressao de um conhecimento, cujas categorias
determinam a exposicdo e a validade das proposicdes e dos argumentos. E
importante considerar que para além de sua instrumentalidade, 0 método ndo pode
se encontrar desconexo dos principios e dos fins da pesquisa.

Segundo Santos (1976), essa reflexdo € atualmente relevante e

oportuna. Quando se pergunta o porqué da pesquisa tedrica esperamos uma
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resposta capaz de legitimar um tipo de atividade intelectual que nédo é Obvia e nédo
encontra reconhecimento geral: precisa justificar-se. Nao exigimos a mesma coisa
da ciéncia; a atividade do cientista parece-nos além de legitima, socialmente util e
relevante. O cientista produz conhecimentos que reconhecemos demonstraveis e
vélidos, e mesmo quando nos € impossivel compreender o sentido e o alcance das
teorias cientificas, ainda assim, o senso comum é persuadido de que a eficacia
tecnoldgica deriva da ciéncia (SANTOS, 1976, p.161-162).

Na histéria do pensamento ocidental, a concepcdo ontolégica da
tradicdo aristotélica entrou em crise desde a discussao historica do problema dos
universais; os problemas do conhecimento metafisico se transformam numa
metafisica do conhecimento. Dada a suspeita a todo fundamento que vincula
significante e significado de maneira ontolégica, a modernidade filoséfica inaugura
um novo campo de saber com o problema do conhecimento: a Teoria do
Conhecimento. Onde repousa o conhecimento? Qual a condi¢cdo de possibilidade do
conhecimento do real? Onde encontrar aquilo que possa fundar a universalidade e a
necessidade do conhecimento? Essas sdo perguntas que configuram a
epistemologia moderna. E preciso encontrar um novo fundamento e o método
determinaria a resposta aquelas perguntas. Em Descartes, eclodiram explicitamente
as interrogacdes feitas ha muito tempo: o fundamento é buscado na subjetividade. A
realidade transcendente é posta em davida. O sujeito é a condi¢do de possibilidade
do conhecimento do real. Com Kant, a razdo pura toma definitivamente o lugar do
transcendente.

O objetivo da interrogacéo acerca do fundamento do conhecimento néo
€ 0 conteudo, mas as formas em que ele nos é dado (KANT, 1983). E essas sao as
condigcbes - transcendentais - que brotam da subjetividade e garantem a
possibilidade de conhecimento. O método transcendental torna-se a estrada real em
que se desenvolve todo o pensamento moderno. Nao ha mais conhecimento
metafisico. O problema do singular e do universal é resolvido no interior da
subjetividade. Uma vez chegados a era do fim da hegemonia metafisica surge a
dificuldade de traduzir a nossa reflexdo em termos de verdade e racionalidade. O
espaco da fundamentacdo € inelutavelmente historico. Confinada na historia, a
questao da fundamentacéo da verdade se converteu num confronto entre problemas

de ideologia (Marx).
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Ha, no entanto, como resultado da consciéncia de nossa condicao
histérica e do desafio da critica das ideologias, uma aspiracdo e uma vontade do
pensamento humano de salvar nelas a universalidade e continuidade da reflexdo por
meio de duas posturas metodolégicas que se comensuram como as condi¢cdes de
contingéncia do pensamento historico: a hermenéutica e a dialética. Elas
representam dois caminhos através dos quais o debate atual sobre a questdo do
método como instrumento de producdo de racionalidade se desenvolve em uma

esfera que transcende a fragmentacao dos procedimentos cientificos em geral.

A necessidade de articulacao entre objeto e método

A partir das reflexdes sobre o papel do método numa investigacao de
natureza tedrica e reflexiva, cabe notar que o movimento interno que orienta a
reflexdo (epistemologia) esta em conexdo direta com o objeto de estudo da tese
(ontologia), sem o qual a reflexado se torna vazia de sentido e significado.

O objeto da tese trata de expor uma concepcdo de curriculo na
formacdo de professores em Artes Visuais sob o enfoque epistemolégico da
hermenéutical e da dialética®. Entendemos que é possivel propor criticamente os
pressupostos tedérico-curriculares da formacao do professor de Artes Visuais, pois a
falta desses referenciais contribui para que a concepc¢ao de arte da industria cultural
capitalista exerca sobre 0s sujeitos a aliena¢éo, a massificacao e a anomia.

Nesse sentido, a revisdo hermenéutico-dialética do Projeto da
Modernidade é o meio pelo qual se permite ampliar o conceito de razdo esclarecida
e produzir novas concepc¢des de educacéao e de curriculo, particularmente o curriculo
da formacédo de professores de Artes Visuais. Pela relagéo entre educacao e artes

visuais tém-se os elementos que contribuem para a formacéo social desse Projeto.

1 Cf. CARCHIA G.; D'ANGELO P. Dicionario de Estética. Lisboa: Ed. 70. Lexis 14. 2009, p.173-4. “O termo
hermenéutica (de Hermes, o mensageiro dos deuses) comegou por indicar a técnica de interpretacdo indispensavel
as disciplinas que transmitem um saber de uma area para a outra (filologia, jurisprudéncia, teologia, historia).
Contudo, a partir do século XX, passou a indicar sobretudo a orientagao filoséfica que tudo é, ou se tornou,
interpretacao”. A hermenéutica tem entre seus principais representantes: Schleiermacher, Dilthey, Heidegger e,
particularmente, Hans-Georg Gadamer, que propde uma sistematiza¢cdo metodoldgica da hermenéutica e de sua
relacdo com a estética.

2 Cf. KONDER, L. O que é Dialética. Sdo Paulo: Brasiliense, 2008, p.7-8. “Dialética era, na Grécia antiga, a
arte do didlogo. Aos poucos, passou a ser a arte de, no didlogo, demonstrar uma tese por meio de uma
argumentacdo capaz de definir e distinguir claramente 0s conceitos envolvidos na discussdo. [...] Na acep¢do
moderna, entretanto, dialética significa outra coisa: é 0 modo de pensarmos as contradi¢des da realidade, 0 modo
de compreendermos a realidade como essencialmente contraditoria e em permanente transformagao”.
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Segundo Adorno (2000), o esclarecimento critico requer uma educacao que favoreca
a emancipacgéo por meio da obra de arte auténtica, pelo pensamento dialético e pela
exigéncia classica de o pensamento pensar 0 proprio pensamento.

Que pressuposto fundamenta uma concepcao de curriculo na formacéo
de professores de Artes Visuais numa perspectiva hermenéutico-dialética? Essa € a
pergunta-problema que move toda a tese. O objetivo geral é compreender o0s
fundamentos de curriculo numa perspectiva hermenéutico-dialética na formacao de
professores de Artes Visuais, e sdo 0s objetivos especificos: a) estabelecer um olhar
critico sobre os fundamentos teorico-curriculares no atual contexto da formacgéo de
professores de Artes Visuais das Instituicbes Estaduais de Educacédo Superior do
Parand; b) abordar os fundamentos da educacdo na perspectiva hermenéutico-
dialética como pressuposto basico de curriculo; e ¢) com base nos objetivos
anteriores (a e b), pontuar pressupostos de um curriculo na perspectiva
hermenéutico-dialética na formacao de professores de Artes Visuais

Tal proposicdo tedrica visa ampliar categoricamente a nocdo de
curriculo, compreendendo-o a partir das seguintes categorias: (a) como formacéao
cultural critica; (b) como hermenéutica; (c) como racionalidade comunicativa. Tais
categorias, distintas entre si, expressam multiplas vozes na unidade de um conceito,
e, portanto, sdo expressOes de racionalidades que sustentam uma proposicao
curricular baseada nos valores da modernidade esclarecida criticamente. Por
analogia, é como um arquipélago, que reune e integra a totalidade de ilhas distintas
numa mesma regido, ou como afirma Habermas: multiplas vozes na unidade da
razdo (HABERMAS, 2002).

A proposta metodolégica dessa tese reconhece o objeto, isto €, o
curriculo da formacéo de professores de Artes Visuais, como o seu definidor e fonte
de todo discurso e expressao de racionalidade. Por isso, pensando num esquema
geral, que busca determinar a relacdo dos capitulos, € que o método aparece de
modo mais transparente.

No primeiro capitulo, que trata das teorias de curriculo e o contexto da
formacdo de professores de Artes Visuais, além de propor uma reflexdo teorica,
pautada no meétodo analitico-dedutivo, em que se apresentam contextos,
pressupostos e conceitos, a tese também apresenta, ao modo fenomenoldgico-

indutivo, quais sdo as concepg¢des e politicas curriculares que se sustentam,
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performativamente, na formagédo de professores de Artes Visuais no Estado do
Parana. Nos ultimos anos, a promulgacédo de leis, diretrizes curriculares e politicas
publicas de formacao de profissionais do magistério da Educacéo Basica, tem gerado
nas instituicbes de educacao superior, muitas iniciativas de discusséo e debate sobre
os fundamentos tedricos e politicos da formacgéo.

Devido a necessidade de, dialeticamente, confrontar a teoria com as
realidades institucionais de formacé&o de professores, buscamos apresentar alcances
e limites das diferentes propostas curriculares das instituicdes publicas de ensino
superior do Estado do Parand, e mostrar como os fundamentos da concepcgao
hermenéutica-dialética de curriculo podem estabelecer uma convergéncia entre as
politicas publicas de formacéo de professores e as peculiaridades estéticas das Artes
Visuais.

O segundo capitulo aborda os fundamentos tedricos da educacao nas
perspectivas hermenéutica e dialética. Para isso, € feita uma leitura fenomenologica
do movimento das ideias que tornaram possivel uma atual revisdo da racionalidade
moderna iluminista. Tratar do conceito de modernidade, seus alcances, limites e
atualidade (2.1); caracterizar a pedagogia e a teleologia da racionalidade iluminista
em Immanuel Kant (2.2); apresentar a teoria critica e a relacdo entre formacéao
cultural e educacdo segundo Adorno (2.3); expor as categorias da filosofia
hermenéutica de Gadamer e as implicacdes pedagdgicas de vivéncias estéticas e
artisticas (2.4); e rever o projeto moderno iluminista no ambito do paradigma da
formacao de sujeitos comunicativos (2.5), sao objetivos especificos desse capitulo e
exigem um acesso as ideias na sua origem a fim de se tornarem originais na
intencionalidade desta investigagcdo. Ou seja, “é preciso voltar as coisas mesmas”
(HUSSERL, 1986) para poder descrever tais compreensdes e oferecer um sentido a
esse movimento de fundamentacdo prévia. E assim que intencionalmente se
apresentam as premissas fundamentais da concepc¢éo de curriculo que se pretende
sustentar. Para isso, se torna necessaria a descricao fenomenologica.

No terceiro capitulo, baseando-se nas ideias fundamentadas
anteriormente, discorre-se sobre o que chamamos de uma concepc¢ao hermenéutico-
dialética de curriculo. E o nicleo da tese, entendida como uma proposicéo intelectual

que visa incrementar a area de estudo, fornecendo uma contribui¢cdo para a ciéncia
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por meio de uma sistematizagao de conhecimentos e dar origem a novas reflexdes
e abordagens no ambito da tematica.

Nesse aspecto, ao entender o curriculo como formacéao cultural critica;
como hermenéutica; e como racionalidade comunicativa, levantam-se as categorias
que sustentam a nocdo de uma proposi¢ao curricular a partir de uma linha teorica

complementar: a hermenéutica e a dialética.

Dialética e hermenéutica representam os dois caminhos através dos quais
0 debate atual sobre a questdo do método como instrumento de producéo
de racionalidade, através da convergéncia entre filosofia e ciéncias
humanas, se desenvolve numa esfera que transcende a fragmentacéo dos
procedimentos cientificos em geral. E possivel, portanto, desenvolver uma
guestao filosofica relevante, pela analise das relacdes, das diferencas e do
universo comum do pensamento critico-dialético e da hermenéutica
filosdfica. (STEIN, 1987, p.99).

A representacdo do curriculo numa visdo hermenéutico-dialética leva
em conta os alcances da teoria hermenéutica de Gadamer em correspondéncia com
a concepcao dialética empenhada por Adorno e, mais recentemente, por Habermas.
A filosofia hermenéutica permite uma compreensdo dos diferentes discursos
oriundos das percepcdes dos sujeitos situados no mundo das experiéncias vividas.
Tais experiéncias sao artisticas, estéticas, sociais e pedagogicas e necessitam ser
reconhecidas nas suas diferencas e oposi¢cdes. Esse reconhecimento ocorre no
dialogo entre sujeitos capazes de linguagem e acdo, capazes de validar suas
percepc¢des e nortearem novas representacdes sobre si e sobre o mundo, tornando
até mesmo possivel a superacéo e transformacao do interdito. Numa compreenséo

hermenéutica,

[...] o termo dialética indica uma leitura dupla que se pode compreender
como dois pontos de vista em relacdo a uma mesma coisa. Esse € o sentido
imediato do conceito. E claro que em uma linguagem normal, duas
interpretacdes ndo podem ser tematizadas numa mesma fala, fato este que
faz que cada uma delas traga a tona apenas uma das perspectivas, sem
revelar o que nela estd sendo encoberto. A leitura dialética, por sua vez,
torna possivel revelar também o lado avesso do que se vé explicitamente
enfocado, tematizando, assim, o ndo tematizavel dentro de uma mesma
leitura. (FLICKINGER, 2010, p.93).

Nesse sentido, busca-se compreender prospectivamente o movimento
histérico do curriculo na formacéao de professores de Artes Visuais. A especificidade

da area faz com que a concluséo da tese resulte em implicacdes curriculares que
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retomam o discurso sobre os métodos: interpretacdo (hermenéutica) e critica
(dialética) sdo movimentos do pensamento que precisam ser revistos enquanto
projeto de formacéo de professores.

O curriculo € um documento fomentado por ideologias a servigco de
relacdes de poder e construgdo de um tipo desejavel de sociedade. Por isso, o
curriculo é instrumento de formacg&o de um tipo de politica publica. Pela revisao do
potencial emancipatério do projeto da razdo moderna iluminista, a concepc¢ao
hermenéutico-dialética do curriculo faz com que a area de Artes Visuais contribua
com a formacédo de sujeitos criticos, autbnomos e emancipados socialmente. Trata-
se de situar o ensino das Artes Visuais numa discussdo relevante ao ambito das
ciéncias e da sociedade. O professor de Artes Visuais ndo sO precisa ter a
competéncia técnica de sua area de atuacdo, mas deve também se comprometer
politicamente com um projeto de sociedade motivado democraticamente pelas

instituicées educacionais.

Hermenéutica e Dialética: multiplas vozes na unidade da razéo

Pelo exposto, a tese se faz uma proposi¢cdo metodolégica baseada na
conjuncao de duas expressoes de racionalidade distintas, a saber: a hermenéutica e
a dialética. Tal movimento metodoldgico ocorre por regresso e progresso constantes
de ideias e compreensfes do real, distanciando-se de posturas dogmaticas e
fechadas numa suposta afirmacao de verdade ultima.

Pela visualizacdo do esquema abaixo, tenta-se representar esse

movimento reflexivo e objetivo na exposi¢cao discursiva das ideias.

Esquema paradigmatico da Tese

Objeto

Hermenéutica Dialética

Curriculo




25

Pela hermenéutica, temos 0 método de interpretacdo, compreenséao e
producdo de sentidos sobre o que aparece. Por isso, ndo se trata apenas de
descricdo fenomenologica, mas de atuar no ambito das percepcdes e da

comunicacao dos sentidos.

A hermenéutica, como arte, de ambito universal e universalizante, de
interpretar o sentido das palavras, das leis, dos textos e de outras formas de
interacdo humana, tem sempre obtido, e continua adquirindo expresséo e
significado, sobretudo, nos circulos literarios, juridicos, filoséficos e
teolégicos. Constata-se uma tendéncia crescente, sobretudo no universo
das Ciéncias Humanas, de valorizar os procedimentos de natureza
hermenéutica e as metodologias de interpretacdo, aplicadas as multiplas
modalidades de expressao do discurso humano. (GRONDIN, 1999, p.9).

A filosofia hermenéutica de Gadamer ganha campo nessa tese quando

0 autor pensa a interpretacdo como linguagem e vivéncia estética. Tal método

assume relevancia frente aos intentos da defesa de uma compreensao do curriculo

de Artes Visuais enquanto formadora de valores inerentes ao projeto de sociedade
em questao.

A realidade da obra de arte e a sua for¢ca enunciativa ndo podem ser

reduzidas ao horizonte histérico original no qual o observador vivia

efetivamente ao mesmo tempo que o criador da obra. Parece pertencer

muito mais a experiéncia da arte o fato de a obra de arte possuir sempre 0

seu proprio presente, de ela so reter em si, de maneira muito condicionada

a sua origem histérica e de ser em particular expressédo de uma verdade que

ndo coincide absolutamente com aquilo que seu autor intelectual
propriamente imaginou ai. (GADAMER, 2010, p.01).

A hermenéutica, enquanto ciéncia interpretativa, torna possivel o
dialogo entre vozes dissonantes e orienta a formulacdo de novas compreensées do
real. Em dialogo com a concepcao dialética, a hermenéutica torna-se uma expressao
de racionalidade com implicacdes praticas ao campo tematizado.

Com relacdo a dialética, afirma-se inicialmente que o entendimento
sobre o desenvolvimento real dos individuos vivos requer considerar o nivel de sua
consciéncia. Com bases na vida real, fruto da historia e dos modos de producéo é
gue se deve conhecer os individuos e o mundo. Essa concepcao é uma antropologia,
uma cosmologia e uma epistemologia de base materialista, que tem suas

contribuicbes importantes no seio da discussao e da conceituagdo do homem
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histérico. E importante ressaltar que a dialética tem limites no modo de sua expressao
filosofica e na sua coeréncia interna.

Pelo reconhecimento da histéria, enquanto expressdo da ciéncia da
natureza humana, a verdade encontra seu sentido original naquilo que condiz a
praxis. O pensamento € agado. “A resolucdo das contradi¢gdes tedricas somente é
possivel através de meios praticos. Sua resolugcédo ndo é de forma alguma, portanto,
apenas um problema de conhecimentos, mas um problema real da vida” (MARX,
1978, p.31).

Por meio da compreensédo da unidade conceitual entre o real sensivel
e o ideal inteligivel, herdada da logica dialética de Hegel, Marx entende que a raiz do
conhecimento € a acdo do trabalho pela qual os individuos conquistam e
transformam a natureza e se fazem a si mesmos. “Pensar e ser séo pois, na verdade,
diferentes, mas, ao mesmo tempo, formam em conjunto, uma unidade”. (MARX,
1978, p.10).

Karl Marx afirma que o sujeito € tudo aquilo que sua consciéncia € a
partir de suas relacbes com o mundo concreto, objetivo e sensivel. O sujeito é

individuo real, ser historico e social, determinado pelas suas condi¢des de vida.

[Sobre o homem empirico] quer dizer que os (homens) que tém importancia
sdo essencialmente os que produzem e/ou reproduzem — da mesma forma
ou transformando-as — as sociedades. Os que fazem a histéria ndo sao os
herdis, mas os trabalhadores, 0os que estdo em contato com a natureza,
que a transforma para a apropriac¢do social. (CHATELET, 1997, p.133).

Portanto, o conhecimento valido ndo é aquele que serve ao principio da
utilidade segundo os parametros da alienacéo cultural e da reificacédo (coisificacao)
humana; mas é o saber que se converte em um modo de exteriorizacdo de vida e de
um modo de apropriacéo de si. Trata-se, portanto, de compreender o pensamento
dialético e critico a partir de um recorte conceitual das obras de Karl Marx,
apresentados, sobretudo, em “A Ideologia Alema” (1998) e “Manuscritos Econémico-
Filoséficos” (1978). Dessas referéncias marxianas, temos o encaminhamento
tedrico-critico desenvolvido pelos filésofos da Escola de Frankfurt, particularmente
com Theodor Adorno, e mais tarde, pela via da teoria da agdo comunicativa, com

Jirgen Habermas.
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Este referencial teérico possibilita uma anélise e a compreenséo de
suas pretensées no campo da educacao. Um curriculo critico que fundamente o
ensino de artes visuais tem, nesses termos, a expressao de uma racionalidade e de
interesses que emergem do mundo concreto, historico, dialético e sensivel. Porém,
o desafio é compreender quais expressfes do saber artistico possibilitam
confluéncias entre a materialidade ontolégica dos sujeitos e as expressdes e
intuicdes da subjetividade estética.

Por isso, a sintese dessas expressdes de racionalidade é o que torna
possivel propor conceitos, tematizar e debater ideias e discursos, validar critica e
historicamente as representacdes e enunciar compreensdes mais razoaveis da
realidade. A concepcdo hermenéutico-dialética de curriculo em Artes Visuais nao

dispensa esse movimento proposicional.
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CAPITULO |

AS TEORIAS DE CURRICULO E O CONTEXTO DA FORMACAO DE
PROFESSORES DE ARTES VISUAIS

“Sera a partir da situa¢do presente, existencial, concreta, refletindo
0 conjunto de aspiracdes do povo, que poderemos organizar o
conteudo programdatico da educagdo ou da agdo politica”. (FREIRE,

1987, p.86).

Toda teoria, enquanto expressao sistematica de pensamento, requer
uma aproximacdo da realidade, caso se pretenda validar objetivamente suas
proposicdes. Nesse sentido, no primeiro capitulo sdo apresentados aspectos que
remontam e significam a realidade da formacé&o de professores de artes visuais. 1Sso
possibilita a reflexdo sobre as compreensdes tedricas referentes ao tema curriculo.

De antemdo, a apresentacdo de pressupostos teoricos,
contextualizacdo e levantamento de dados observados, comportam valores
académicos que habilitam e validam toda pesquisa cientifica. Desse modo, a
presente reflexdo se estrutura pelos tépicos: (1.1) o campo do curriculo e suas
implicacdes; (1.2) o curriculo e o ensino das Artes Visuais; (1.3) as Diretrizes
Curriculares Nacionais de formacao de professores da educacao basica no contexto
formativo do licenciado em Artes Visuais e (1.4) o contexto da formacdo de
professores de Artes Visuais no Estado do Parana.

Os desafios curriculares da realidade apresentada respaldam a ideia de

se formularem outras concepcodes.

1.10 campo do curriculo e suas implicacdes

Em relacdo a operacionalizacdo, nem sempre € facil apresentar a
definicdo e a sistematizacdo de determinados objetos. Alguns objetos sdo mais
Obvios por sua assimilacdo empirica e pragmética, do que por sua definicdo e

abstracdo. As palavras parecem exigir um esforco intelectual maior para representar
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e significar certas realidades. Assim se compreende a dificuldade de muitos tedricos
em definir precisamente o termo “curriculo”: assimila-se sua materialidade por meio
de contetdos educativos, mas a resposta a pergunta: “o que € curriculo? ”, exige
pressupostos que, resultam em saber que se trata de um objeto/termo complexo, e
nao simples.

Segundo Goodson (2008, p.31), a etimologia do termo “curriculo”, de
origem latina, indica a palavra “curriculum”, derivada de Scurrere, correr, que da a
ideia de curso ou carro de corrida. Nesse sentido, o curriculo indica um percurso ou
um “curso” que € apresentado a alguém. Para além de sua etimologia é preciso
perguntar: quais os pontos de partida (principios) e de chegada (fins). Como, por que
e para que se percorre? Ou seja, sobre tal percurso, o curriculo se faz campo de
intencdes, interesses e expectativas que nem sempre Sao convergentes entre si.

Entender o curriculo como campo significa construir um discurso cuja
estrutura requer critérios e rigorosidade. O campo nos reporta a um espaco social
dindmico, composto por atores sociais que estabelecem relagdes e oposi¢cdes na

compreensao de um mesmo objeto, tal como vemos:

O campo, no seu conjunto, define-se como um sistema de desvio de niveis
diferentes e nada, nem nas instituicbes ou nos agentes, nem nos actos ou
nos discursos que eles produzem, tém sentido sendo relacionalmente, por
meio do jogo das oposi¢des e das distingbes. (BOURDIEU, 2003, p.179).

Dado todo o esforco histdrico de tantos intelectuais em debater um tema
tdo urgente e “crucial” como o curriculo, respalda-se a ideia de que sua complexidade
toma por fundamento relagdes de poder, cujas bases sociais, culturais e ideologicas
determinam o modo como se constroi e transmite determinados conhecimentos e

saberes educacionais. Por isso,

O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmiss&do
desinteressada de conhecimento social. O curriculo estd implicado em
relagbes de poder, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atemporal - ele
tem uma histéria, vinculada as formas especificas e contingentes de
organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA,; SILVA, 2009, p.8).

Desde a antiguidade, no Ocidente, ocorre uma preocupagado com 0s
programas e conteudos educacionais que deveriam ser transmitidos pelas escolas e

instituicbes. Assim ocorria, por exemplo, na Academia de Platdo ou no Liceu de
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Aristoteles, em que filosofia, gramética, retdérica, matematica, astronomia, I6gica
eram sistematicamente ensinadas em vista de preparar algumas pessoas para as
mais diversas posicfes sociais. Ao se discutir os fins da Paidéia, questdes como "o
gue € melhor ensinar? Como € melhor ensinar? E para que ensinar?", surgem como
uma preocupac¢do em relacéo ao elenco de conhecimentos necessarios a formagéo
do cidad&do grego®.

Formalmente, a perspectiva teleolégica de curriculo se mantém até os
dias de hoje. A preocupacédo com a finalidade da acdo educativa indica um dos
pontos de confluéncia entre todas as concepcdes curriculares. Outro elemento
comum é a correspondéncia entre as politicas educacionais e as concepc¢des de
curriculo. Sendo a politica educacional um modo de sistematizar a formacédo dos
individuos segundo padrdes sociais e culturais desejaveis, sua correspondente
concepcao curricular € o modo de, normativamente, tornar exequivel mediante
conhecimentos e saberes tais interesses de poder.

Desse modo, frente ao curriculo vigente e reconhecido por estruturas
de poder, novas concepcdes de curriculo indicam sempre a possibilidade de
transformacao de representacdes sociais, culturais e politicas. Como ja vimos, o
curriculo remonta expectativas e interesses, e por isso, sua formulacdo e execucao
requerem muita discussao e responsabilidade.

Dentre tantos, citamos dois exemplos de mudancas nas concepcdes
curriculares alinhadas as expectativas politicas: a implantacdo do regime nazista, na

Alemanha, e a Reforma Educacional de Marqués de Pombal, no Brasil Colonial.

3 Cf. JAEGER, Werner. Paidéia: a formacdo do homem grego. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2001, 1440p.; et
ARANHA, M.L. Histéria da Educacéo. 2 ed. Sdo Paulo: Moderna, 1996, p. 155; et PLATAO. A Republica.
Sédo Paulo: Abril Cultural, 1997, p.302: “Sécrates — 1ss0 ndo é importante, vamos dizer que sejam cinco anos.
Depois faremos com que descam de novo a caverna e 0s obrigaremos a exercer 0s cargos militares e todas as
tarefas adequadas aos jovens, para que, no que diz respeito a experiéncia, ndo se atrasem em relagdo aos outros.
Tu os exercitaras na pratica dessas tarefas, para ver se, tentados de todos os lados, se mantém firmes em seu
proposito ou se deixam abalar. Glauco — E que tempo seréd necessario para tal? Socrates — Quinze anos. E, ao
atingir os cingiienta anos, os que tiverem se saido bem destas provas e se tiverem distinguido em tudo e de toda
maneira, nNo seu agir e nas ciéncias, deverao ser levados até o limite e forcados a elevar a parte luminosa da sua
alma ao Ser que ilumina todas as coisas. Entdo, quando tiverem vislumbrado o bem em si mesmo, usa-lo-do como
um modelo para organizar a cidade, os particulares e a sua propria pessoa, cada um por sua vez, pelo resto da sua
vida. Passardo a maior parte do seu tempo estudando a filosofia, quando chegar a vez deles, suportardo trabalhar
nas tarefas de administracdo e governo, por amor a cidade, pois que verdo nisso ndo uma ocupacdo nobre, mas
um dever indispensavel. Assim, depois de terem formado sem cessar homens que lhes sejam semelhantes, para
Ihes deixarem a guarda da cidade, irdo habitar as ilhas dos bem-aventurados. A cidade consagrara a eles
monumentos e sacrificios puablicos, a titulo de divindades, se a Pitia assim permitir, sendo a titulo de almas bem-
aventuradas e divinas”.
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Na Alemanha, no periodo entre 1932 a 1945, o curriculo deveria
atender os pressupostos nazistas em todos os aspectos da acdo educativa. A
pedagogia nazista tinha como finalidade formar a juventude alema em torno dos
idearios de Adolf Hitler e de sua luta. Para isso, ndo somente 0s conhecimentos e
saberes escolares deveriam ser adaptados, mas a postura de professores, a
estrutura dos prédios, a decoragdo e a disposi¢ao das salas de aula.

A partir dessa nova pedagogia, ideologicamente moldada de acordo com os
pressupostos nazistas, procedeu-se o0 que Shirer (2008) denomina de
nazificacdo de todas as escolas alemés. Segundo este autor, com a
nazificagdo, o Der Deutsche Erzicher — drgéo oficial dos educadores
alemées — colocou em pratica algumas medidas que foram decisivas para a
remodelagdo do sistema educacional, dentre elas, cabe destacar a
modificacdo dos curriculos escolares, a reelabora¢cdo dos manuais e a
conversdo do livro Mein Kampf em “infalivel estrela polar pedagdégica”
(SHIRER, 2008, p. 336). A partir de entdo, o modelo educativo do Terceiro
Reich se direcionaria segundo as diretrizes apontadas pela chamada biblia
nazista e o curriculo escolar sofreria uma padronizagéo para que 0s alunos
de toda e qualquer classe social recebessem o mesmo ensinamento, visto
que Hitler achava importante que todos os alemdaes tivessem a mesma
‘visdo de mundo’. (BRANDT; MIALHE, 2013, p.06).

Com isso, verificamos que a educacao é um meio de, ideologicamente,
reproduzir o tipo desejavel de sociedade segundo interesses de poder vigente. Assim
também ocorreu no Brasil Coldnia, quando Sebastido José de Carvalho e Mello, o
Marqués de Pombal expulsou os jesuitas, responsaveis pela instrucdo e pela
educacado nas terras brasileiras, a fim de promover uma reforma educacional que,
inspirada pelos ideais iluministas, pudesse promover o desenvolvimento da
economia portuguesa, o fortalecimento do regime absolutista e modernizacdo da
sociedade.

N&o obstante a histéria mostrar o retrocesso da reforma pombalina,
destacamos a importancia da concepcao de curriculo para a instauracdo de uma

ordem politica, econémica e social.

Nas Instrucbes do Alvara Régio de 1759, transparece claramente o objetivo
gue norteou a reforma na instrugdo. A preocupagédo basica era de formar o
perfeito nobre, simplificando os estudos, abreviando o tempo do
aprendizado de latim, facilitando os estudos para o ingresso nos cursos
superiores, além de propiciar o aprimoramento da lingua portuguesa,
diversificar o conteddo, incluir a natureza cientifica e torna-los mais praticos.
Em substéncia, tal Alvara teve como significado central a tentativa de manter
a continuidade de um trabalho pedagdgico interrompido pela expulsdo dos
jesuitas. A educacdo jesuitica ndo mais convinha aos interesses comerciais
emanados por Pombal, com seus conhecidos motivos e atos na tentativa de
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modernizagdo de Portugal, que chegariam também as suas colbnias. Assim
sendo, as escolas da Companhia de Jesus que tinham por objetivo servir
aos interesses da fé nao atendiam aos anseios de Pombal em organizar a
escola para servir aos interesses do Estado. (SECO; AMARAL, 2006,
online).

Portanto, o curriculo é essencialmente um conjunto de interesses
politicos, ideolégicos e econdmicos que se materializam em toda acdo educativa
orientada.

A partir da segunda metade do século XX, quando 0s cursos superiores
de formacéao de professores para a educacdo basica comecam a se reestruturar e a
refletir sobre seus proprios processos, € que o tema curriculo se torna objeto de
estudos, perfazendo o que se pode chamar hoje de “disciplina” ou campo de
investigacdo. De um lado, verificou-se que o curriculo deveria determinar a visdo de
mundo tradicionalmente estabelecida em vista da conservagao da ordem social. I1sso
pode ser percebido ao associarmos 0s primeiros estudos sobre curriculo no contexto

da politica econdmica anglo-saxonica (liberal), na década de 1960.

Inicialmente, vou contar uma brevissima histéria da teoria do curriculo, com
base na experiéncia de dois paises que conhe¢co um pouco: a Inglaterra e
os Estados Unidos. Os dois paises comecaram com formas muito restritas,
mas muito diferentes de teoria do curriculo. Nos Estados Unidos, essa teoria
derivou do gerenciamento cientifico desenvolvido por F. W. Taylor e, em
seguida, foi aplicada as escolas, de maneira que os tedricos do curriculo
podiam dizer aos professores o que ensinar, como se fossem trabalhadores
manuais — € por isso que muitos departamentos de curriculo nas
universidades estadunidenses se chamam Departamento de Curriculo e
Instrucdo. Na Inglaterra, tivemos uma tradicdo bem diferente: era uma viséo
elitista e complacente do que deveria ser ensinado nas escolas, conhecida
como “educacéo liberal”. Partia de duas premissas: a primeira, de que uma
teoria ndo era necesséria; e a segunda, de que se os alunos ndo aprendiam
era porque lhes faltava inteligéncia. (YOUNG, 2014, p.192-3).

De outro lado, o pensamento critico em relacdo as politicas
educacionais e, consequentemente, ao curriculo alinhado a perspectiva liberal da
economia, possibilitou que novos esforgos tedricos viessem a remontar criticamente
a concepcao de curriculo vigente, em vista de fins que atendam os interesses das
mais diversas camadas sociais.

E no contexto de debate entre diferentes concepcbes de curriculo,
reflexo de diferentes concepcdes de sociedade, que se registram nomes
significativos relativos a esse campo de estudos, representados naquilo que,

sobretudo no Brasil, tornou-se um modo didatico de visualizarmos as diferentes
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tendéncias de pensamento curricular. Silva (2010) as classifica como teorias

tradicionais, teorias criticas e teorias pds-criticas. A seguir, apresentamos um quadro

sin6tico dessas tendéncias:

QUADRO 1 - Quadro sinético das teorias de curriculo

QUADRO DAS TEORIAS CURRICULARES*

Teorias | Abordagem Areas de Diferentes | Concepcdes | Palavras-Chave Pressupostos
epistemoldgica |conhecimento autores de curriculo
Taylorismo; Administragdo | Tyler; Curriculo Tendéncias de Racionalizagdo do espaco
Reprodutivismo; | ; Bobbit; como ensino- educativo e do trabalho
Fordismo; Psicologia Dewey. programa e aprendizagem; pedagdgico guiado pelos
() Escolanovismo; | Comportamen instrugéo; Avaliacéo; principios da eficacia e da
< Principios da tal. Curriculo Disciplina; eficiéncia (F.W. Taylor);
] administracéo como Didatica; Controle; Aproximacéo do
% cientifica; instrumento Planejamento; modelo fabril;
§ Positivismo; regulador. Organizacao; Metas e produtividade;
= Tecnicismo; Eficiéncia; Avaliagdo de resultados;
Utilitarismo. Imaginacao; Racionalidade técnica e
Acdo e reflexdo; |instrumental.
Arte como experiéncia;
Estruturalismo; | Sociologia; P. Bourdieu; Curriculo Dominacéo; Relagdes de poder entre
Materialismo Antropologia; | M. Apple; como projeto | ldeologia; Poder; |classes;
dialético; Psicologia B. Bernstein; |de sociedade; | Emancipacao; Denulncias: curriculo
Teoria Critica; Social; L. Althusser; | Curriculo Classe social; oculto, pedagogia
” Fenomenologia; | Filosofia. P. Freire; como Trabalho; invisivel, reproducgédo da
5 Existencialismo; G. Sacristan; |instrumento Curriculo oculto; |ideologia dominante em
= Hermenéutica. M. Young; de dominagédo | Resisténcia; praticas educativas
\g C. Freinet; ou Utopia; dissimuladas;
J. MacDonald. | emancipagéo; |Capitalismo x Deslocamento de énfase
Critica ao Marxismo; de o que, para qué e para
curriculo Conscientizagdo; |quem ensinar;
reprodutivista. | Relacdes sociais | Racionalidade moderna.
de producao.
Pos- Psicologia; Tomaz Tadeu |Curriculo Identidade; Identidades modernas
estruturalismo; |Linguistica; da Silva; como projeto | Diferencga; fragmentadas;
Neopragmatismo; | Filosofia; Stuart Hall; de Subjetividade; Estudos sobre as
Pos- Sociologia. Raymond identidades; | Discurso; diferencas;
" colonialismo; Willians; Curriculo Representacdo | Subjetividade e
6 Neomarxismo; Veiga Neto; como pratica |Cultural; Raga; significagéo;
= Estudos Corazza. de Etnia; Crise do projeto da
‘g cqlturais; significacéo; Multiculturalismo; | modernidade;
& Pés- Curriculo Sexualidade; Critica ao conceito de
© modernismo. como Género; Saber; |ideologia;
construcao de | Inter/transdiscipli | Discurso e relagdes de
conceitos. naridade. poder;

Orientacao microfisica:
singularidade e cotidiano.

Fonte: A autora

4 Cf. SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos de ldentidade: uma introducdo as teorias de curriculo. Belo
Horizonte: Auténtica, 2010.
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Diante do exposto, cientes de que todas as teorias possuem alcances
e limites, nos dispomos a sustentar um discurso curricular contra os processos de
fundamentacdo ultima e de verdade valida universalmente. Nao obstante, €&
importante ser critico em relacdo as concepcfes tedricas que representam 0s
interesses politicos e econdmicos privados a servi¢o de classes sociais dominantes.

Nesse sentido, concebemos que o curriculo critico, pautado nos ideais
da racionalidade moderna, que vem sendo atualmente revistos na sintese entre o
pensamento hermenéutico e dialético (€ o que veremos nos capitulos 2 e 3), é o que
melhor atende as nossas expectativas, no sentido de real¢ar valores como a
emancipacao e a democracia socialmente referenciadas.

As artes visuais, as teorias de curriculo inspiram concepcdes artisticas
e estéticas que traduzem interesses. Qual € o conceito de arte ou a intuicéo artistica
a ser ensinada nas escolas? Quais tipos de obras de arte e de artistas sao
reconhecidos pelas instituicdes educativas na formacao de professores? No que se
sustentam os valores e padrfes artisticos e estéticos dos professores e de seu
processo formativo? Entre outras, essas sdo questfes que inspiram pensar um

curriculo para a formacao de professores em Artes Visuais.

1.2 O curriculo e 0 ensino de Artes Visuais

O curriculo € uma praxis, ndo um objeto estatico. Enquanto praxis é a
expressao e funcao socializadora e cultural da educacéo. Por isso, as funcdes que o
curriculo cumpre, como expressao do projeto cultural e da socializagdo, sao
realizadas por meio de seus campos epistemoldgicos de conhecimento que,
historicamente, de seu formato e das praticas que geram em torno de si. Desse
modo, analisar os curriculos concretos significa estuda-los no contexto em que se
configuram e no qual se expressam em praticas educativas.

As recentes reformas educacionais, desenvolvidas em diferentes
paises do mundo ocidental, s&o marcadas por mudancas curriculares. Documentos
curriculares apontam possiveis transformacdes nas maneiras de abordar os
conteudos, por meios de novas abordagens ou por aquilo que ocultamente se propde

(curriculo oculto). O debate proposto, portanto, permanece no ambito das disciplinas
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em Artes Visuais. Para melhor compreenséo percorre-se, como vem se estruturando
no decorrer do tempo, propostas curriculares.

As primeiras discussdes acerca do curriculo ocorreram na década de
1960. Essa época, chamada por Hobsbawm (1995, p.223ss) de “Era de Ouro do
Breve Século XX”, foi marcada por grandes transformacgfes politicas, sociais e
culturais. A reconstrugdo do mundo pés Segunda Guerra Mundial; a polarizagdo
entre as concepc¢des politicas e econémicas da democracia liberal dos Estados
Unidos e do Comunismo na Unido Soviética; a critica da sociedade aos regimes
totalitarios; as inovacdes tecnoldgicas; além das transformacdes da arte e da cultura
provocaram muitas mudangas nos valores tradicionais da sociedade e,
evidentemente, a Educacdo e a escola ndo se encontravam alheias a essas
influéncias. O pensamento critico e dialético, considerado subversivo pelo poder
capitalista, inspirou e remontou as representacdes de intelectuais como Pierre
Bourdieu, Louis Althusser, Baudelot e Establet (Nova Sociologia Francesa) e Paulo
Freire (Brasil), entre outros, no sentido de rever programas e propostas de ensino.
Dessa forma, tomar os fundamentos tedérico-praticos do curriculo como objeto de
andlise e critica foi o caminho pelo qual se fundou um campo de estudos muito
importante a formacao de professores.

Retomando as discussdes de Paulo Freire (1967; 1970) importante
salientar que ele contribui em sua obra no momento em que traz implicacbes
importantes para a teoriza¢do sobre o curriculo na educacgéo basica. Em sua critica
sintetizada, aponta para o conceito de “educacgao bancaria”’, que discute o carater
verbalista, narrativo e dissertativo do curriculo tradicional. Dentre os modelos
chamados tradicionais de curriculo, tanto os técnicos como 0s progressistas de base
psicolégica, foram contestados, nos Estados Unidos, a partir da década de 1970,
com o chamado movimento de “reconceptualizagdo”, ou seja, contra a concepgao
técnica do curriculo. De acordo com Silva (1999), os modelos de curriculo tradicionais
limitavam-se a atividade técnica de como fazer um curriculo, ndo permitindo maior
interacdo e inovacgdo. De outro modo, as teorias criticas de curriculo possibilitavam
discussbes e questionamentos sobre 0s pressupostos do curriculo tradicional, que
expressavam interesses de dominacao politica e econdmica capitalista.

As criticas neomarxistas as teorias tradicionais de curriculo, bem como

o papel ideoldgico do curriculo, como nos aponta Apple (1982), estao diretamente
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relacionadas as estruturas econémicas e sociais mais amplas. Ao discorrer sobre as
teorias criticas de curriculo, € preciso se concentrar na andlise da dinamica de
classes. E possivel inferir como exemplo as “teorias de reproducéo”. Logo, percebe-
se gue as relacdes de desigualdade e de poder na educacdo e no curriculo
determinam as rela¢cdes materiais e historicas dos individuos e suas respectivas
classes sociais.

Politica e sociologicamente tornou-se fundamental analisar a teoria
critica do curriculo, que pautava as desigualdades educacionais centradas em outras
relacbes. Em embate com as teorias criticas, as teorias pds-criticas, que hoje se
evidenciam, conservam a analise do poder ao extenso terreno das relacbes
econbmicas do capitalismo. Elas se mantém enfatizando que o curriculo deve ser
compreendido a partir de analises das relacdes de poder nas quais ele esta
envolvido, mas o mapa do poder deve ser revisto, compreendendo 0s contextos
singulares de subjugacgé&o centrados na raga, na etnia, no género e na sexualidade.

Desse modo, torna-se importante apresentar um breve excerto sobre o
curriculo, considerando, historicamente, o ensino de artes, em especial das Artes
Visuais, no contexto educacional brasileiro. Segundo Aranha (1996), a estrutura
econdbmica do Brasil Colénia consolidou-se pelo latifindio, a escravatura e a
monocultura. Essa estrutura era totalmente dependente de seus colonizadores. A
educacdo desse periodo ndo era prioridade, considerando que nao se fazia
necessaria uma formacao especifica para o trabalho em funcdes agrarias simples.
Mesmo diante desse cenario, as metropoles europeias destinavam religiosos para o
trabalho pedagodgico e também missionario.

O trabalho realizado pelos missionarios fez com que se desenvolvesse
um monopdlio jesuitico na educacdo, mantendo uma escola conservadora e
religiosa, totalmente indiferente a revolucéo intelectual evidenciada pelo racionalismo
cartesiano e pelo Renascimento. O ensino no século XVII ndo apresenta grandes
diferencas em relacdo ao século anterior: rejeita as ciéncias fisicas ou naturais, bem
como a técnica ou as artes, visando apenas a formacdo humanistica, centrada no

latim, nos classicos e na religido, com énfase no grau médio.
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No campo educacional brasileiro, os jesuitas se mantiveram a frente até
1759, ao serem expulsos do Brasil pelo poder central®. Personalizado na figura do
Marqués de Pombal (Ministro de D. José 1), foi retirado o poder que fora dado a
instituicdo religiosa, e assim, passou a ser assumido e organizado o0 ensino sob
interferéncia e controle do Estado. Foi uma resposta das ideias do iluminismo e da
reforma educacional portuguesa, que possibilitou uma concepcgédo de ensino pautada
nas ciéncias modernas, buscando direcionar Portugal rumo ao progresso (CESCA,
1994).

Os dois primeiros séculos no Brasil (XVI e XVII) representam um
periodo em que as artes seriam instrumentalizadas para fins religiosos. Apesar das
manifestacfes artisticas da cultura indigena e africana, a perspectiva artistica
europeia se configurou como um modo de registrar os costumes e as atividades
importantes das novas terras. Com a organizacdo da educacao jesuita, as artes se
tornaram um modo de catequizar e propagar a fé crista.

Posteriormente, dois momentos historicos foram decisivos para a
sistematizacdo do ensino da Arte no Brasil: o primeiro momento foi a vinda da corte
de D. Jo&o VI e 0 segundo, a queda de Napoleéo, levando os bonapartistas convictos
a deixar o pais. Entre eles estavam artistas famosos da época (BIASOLI, 1999). Em
1816, chega ao Brasil a Missao Artistica Francesa, conduzindo a um estilo europeu
(Neoclassicismo ou Academicismo) que atende convincentemente as necessidades
da classe dominante brasileira, determinando seus ensinamentos bem como suas
atividades na Corte. Logo, tornou-se necessario o desenvolvimento da vida cultural,
especialmente porque ainda ndo havia uma escola de Arte no pais.

Por isso, em 1816, foi criada a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios,
gue em 1920 teve seu nome alterado para Academia Real de Desenho, Pintura,
Escultura e Arquitetura Civil. A passagem do Brasil Colbnia para o Brasil
Independente, ndo soO pelas convulsdes politicas internas, mas também pelo clima
de ideias, progresso e possibilidades de avangos caracterizaram o periodo. As
tematicas apresentadas pela nova geracdo de intelectuais e artistas eram mais

atualizadas para a época e as manifestacdes artisticas passaram a ser enfocadas a

5> Por meio de um acordo entre a Santa Sé e Portugal, foi instituido o regime de Padroado, que consiste no
exercicio do poder politico e religioso por parte do Rei de Portugal em todos os seus dominios territoriais. O
Padroado Portugués foi instaurado por volta do ano 1400 e durou até meados do século XX. Cf.: FAUSTO, B.
Historia do Brasil. 2.ed. Sdo Paulo: EDUSP, 1995, p.59-61.
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partir do momento histérico-cultural vivido no Pais, assim como Fusari (1992) nos
aponta. A arte brasileira perpassou pelos esquemas neoclassicos, influenciada pela
Missdo Francesa, mas, também trouxe a tona 0s assuntos nacionais.

Ainda no século XIX pode-se dizer que ndo havia uma pedagogia
verdadeiramente brasileira. Diante do exposto, alguns estudiosos, que tiveram
influéncia europeia, instauram novos rumos a educacao, por vezes apresentando
projetos de lei, ora criando escolas. No entanto, medidas institucionais foram
encaminhadas a partir da fundacéo do Império no Brasil em 1822. Essas medidas
nao tinham o carater de uma reforma, mas a criacdo de um sistema de ensino. Pode-
se perceber a partir de Xavier (1994, p. 72):

Até meados da década de 30 do século XIX, a formacéo secundaria, salvo
a que ocorria nos seminarios e nos colégios religiosos, era ministrada
através de aulas avulsas, tal como se implantara desde a expulsdo dos
jesuitas. A partir de entdo, apareceram os primeiros curriculos seriados nas

provincias, logo uniformizados pelo modelo que viria a se constituir com a
criacao do Colégio D. Pedro Il (1837/1838), no Rio de Janeiro.

O Ato Adicional de 1834 proibia por lei, estatuto ou regulamento que as
assembleias provinciais deliberassem sobre questdes “de interesse geral da nagao”.
A partir desse veto, os esforcos deveriam concentrar-se no suprimento dos cursos
superiores, ao passo que as provincias se empregariam da instalacdo e manutencao
dos cursos secundarios e elementares, deixando claro a hierarquia de prioridades
educacionais nacionais. (XAVIER, 1994).

Com a vinda da familia real ao Brasil, oito anos depois da Missao
Artistica Francesa, houve uma tendéncia europeizante da cultura que foi assimilada
e imitada em nosso pais. Ao tratar sobre o Ensino de Arte, curriculo de Artes Visuais,
é importante lembrar, mais uma vez, que o inicio do séc. XIX, foi fortemente marcado
por essa cultura portuguesa.

A Familia Real Portuguesa chega ao Brasil marcando o comego do
século XIX. Proenca (1995) diz que a fuga ocorreu devido ao conflito entre a Franca
napolednica e a Inglaterra. A cultura europeia comeca a exercer forte influéncia sobre
os brasileiros, que comegam a assimila-la e imita-la. O mesmo autor também salienta
gue a Missao Artistica Francesa, sob o comando de Joaquim Lebreton (1760-1819),

juntamente com muitos outros artistas como Nicolas Antoine Taunay (1755-1830),
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Jean Baptiste Debret (1768-1848), Auguste Henri Victor Grandjean de Montigny
(1776-1850) veio ao Brasil em 1816. Foi com esse grupo que se estabeleceu, no
referido ano, a Escola Real das Ciéncias, Arte e Oficios, que tivera alterado varias
vezes 0 home, até finalmente, em 1826, ser transformada na Imperial Academia e
Escola de Belas-Artes, no Rio de Janeiro.

O Ensino Artistico foi implantado no Brasil ha aproximadamente 150
anos. A preocupacao prioritaria foi a organizacdo do grau superior que refletiu uma
propensao geral da Educacéao Brasileira. Nessa época iniciava-se o interesse voltado
para o ensino superior, antes do ensino primario e secundario. Justificava-se dizendo
gue o ensino superior era o eletrodo transmissor da formacéao.

Na verdade, o ensino superior, no decorrer do reinado imperial, tinha
como causa primordial a formacéo de uma elite que faria a defesa da colénia contra
0s invasores e deveria movimentar a corte culturalmente de forma constante. O
pensamento educacional brasileiro foi guiado intelectualmente devido as
necessidades de uma elite que conduzisse o pais. Portanto, podemos compreender
melhor porque foram instaladas instituicbes de ensino superior como “as escolas
militares, os cursos médicos e a Academia de Belas Artes, durante o Reinado”
(BARBOSA, 1995, p.16).

Os franceses organizaram a Academia de Belas Artes, identidade
primeira do ensino da Arte no Brasil. Pessoas importantes da Academia de Belas
Artes, do Instituto da Franca e bonapartistas, mantinham suas opinides firmes para
gue o ensino fosse estruturado. Mas, a incompatibilidade politica contribuiu para que
se instituisse o “preconceito contra o ensino das artes no Brasil” (BARBOSA, 1995,
p.18). O estilo neoclassico era predominante entre os membros da Missédo Francesa,
fato este marcante “nos ensinamentos e suas atividades artisticas na Corte”
(BARBOSA, 1995, p.18). O estilo predominante na época era o barroco-rococo. O
forte abalo emocional acabou sendo substituido pela frieza do conjunto de
intelectuais neoclassicos. Essa mudanga foi brusca e acabou desencadeando o
afastamento popular em relagao a Arte. “O neoclassico, que na Franga era arte da
burguesia antiaristocratizante, foi no Brasil, arte da burguesia a servi¢o dos ideais da
aristocracia, a servigo do sistema monarquico” (BARBOSA, 1995, p.20).

A arte é caracterizada pelo texto legal, como um instrumento, um

subsidio para a modernizacdo de setores e ndo como uma atividade que tenha um
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valor ou real importancia em si mesma. O escritor e o poeta ndo eram considerados
da mesma importancia social. O artista pertencia a uma categoria institucionalizada
com a vinda da Missdo Francesa e usufruia de uma importancia menor. Quem
estabelecia os padrdes era a classe dominante, que atribuia as categorias
profissionais. O apice de valorizacéo era atribuido as atividades literarias e devido a
influéncia da educacéo jesuitica, as atividades manuais sofriam preconceito.

O periodo de 1870 a 1901 foi marcado pela intensa divulgacdo do
ensino do desenho na educacdo popular, assim como afirma Barbosa (1982) a
educacao era feita pelos liberais, profissionais que ndo possuem qualquer vinculagao
hierarquica e exercem atividade predominantemente técnica e intelectual, nas quais
colocavam o desenho como a matéria principal do curriculo da escola primaria e
secundaria, baseados, principalmente, na influéncia de Walter Smith. O interesse era
copiar os modelos de ensino da arte para o Brasil. Esses modelos eram americanos,
ingleses ou belgas e ndo tinham preocupacdo com a cultura nativa do nosso pais.

A primeira reforma educacional republicana, chamada de “Reforma
Benjamin Constant, aprovada em 22/11/1890, pelo Decreto-Lei n° 1075 atingiu todas
as instituicbes de ensino” (BARBOSA,1995, p.66). Gonzaga Duque (1863-1911)
assegurava que ndo passava de uma mera troca de rotulos, pelo qual a Academia
Imperial de Belas Artes logrou e amenizou o predominio na reforma republicana, que
a nomeou como Escola Nacional de Belas Artes.

Do neoclassico veio a concepcao de que a copia de estampas ajudava
a treinar mais o aluno do que a observacgéo da natureza. Apos a morte de Benjamin
Constant, em 1891, varias modificacbes foram feitas em sua Reforma, compiladas
no Cdédigo Fernando Lobos, que entrou em vigor de 1892 a 1899. A partir dessa nova
lei, o curriculo voltou-se para que os alunos fossem preparados para o ensino
superior, cujos objetivos limitavam-se a desenvolver o raciocinio. As transformacdes
ocorridas no campo artistico, envolvidas por periodos de transi¢cdes criticas da
cultura, constituiram-se num desafio para o professor de arte, conjeturando também
mudancgas nos conceitos em relacao ao ensino. Buscou-se encontrar caminhos para
delinear as transformacdes artisticas e educacionais existentes.

O ensino propedéutico e elitista, segundo Penna (2003), permaneceu
com a Republica, mesmo muito proximo de tantas propostas que buscavam um

carater humanista e preparatério. Sendo assim, no decorrer da Primeira Republica,
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foram elaboradas reformas sucessivas em torno do Ensino Médio, sem, entretanto,
alcancarem vigéncia Nacional, principalmente pela pequena rede de ensino e
considerando que eram muito baixos os niveis de escolariza¢do no pais. Além disso,
havia um grande indice de analfabetismo. Importante salientar que essas reformas
trataram, de um modo geral, de aspectos da organizagdo curricular e do ensino
secundario.

Ja a Constituicdo de 1891, ao reafirmar a descentralizacdo do ensino,
atribui a Unido a responsabilidade da educacéo superior e secundaria, ficando entao
aos Estados, o ensino fundamental e profissional. O ensino secundério, que era um
privilégio da elite, permaneceu académico e propedéutico, direcionado a preparagéo
ao curso superior e humanistico. Dessa maneira, permanece o sistema dual de
ensino. De acordo com Xavier (1994, p.111) “a modernizacédo do ensino nacional se
fez, assim, pela introducdo das Ciéncias Positivas num curriculo secundério seriado
€, mais que nunca, propedéutico”. O ensino secundario passa a ter dois ciclos: um
fundamental, que era desenvolvido em cinco anos e outro complementar,
considerando que este complementar, destinava-se a preparagdo para O CUurso
superior. Nesse sentido, o intuito era evitar que o ensino secundario permanecesse
meramente propedéutico, deixando de lado a formacé&o geral do aluno.

No século XX, ocorreram importantes acontecimentos na area das
Artes Visuais, como a Semana de Arte Moderna, em 1922, e a criacao da Bienal de
Sédo Paulo, em 1951. Tais eventos sao muito significativos para a construcdo da
identidade cultural e artistica brasileira.

Destaca-se que o0 ensino de arte ocorria como atividade extracurricular,
sem qualquer sistematizacédo ou preocupacao pedagdgica. As “Escolinhas de Artes
do Brasil” surgiram em meados de 1940. Nessa época o ensino de arte se organizou
como movimento e buscou incentivar a criacao e a producéo artistica, sobretudo das
criancas em idade escolar. As Escolinhas de Arte do Brasil eram espacos nao-
formais de arte-educacédo e tinham como principio favorecer a criacao e a reflexao
artistica livre e alternativa. Chegaram a ser fundadas, nas duas décadas seguintes,
cerca de 132 Escolinhas de Artes no Brasil. Outros paises como Argentina, Paraguai
e Portugal também fundaram esse tipo de escola. Com a instauracdo do regime
militar no Brasil, na década de 1960, logo esses artistas e intelectuais ligados as

“Escolinhas” seriam coagidos devido a suas manifestagdes artisticas e culturais.
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Entretanto, o surgimento das Escolinhas de Artes foi importante para superar o
ensino de artes que tinha por finalidade apenas o de aprimorar o desenho técnico
préprio da industria, que nesse periodo estava em expansao no pais.

Em 1961, eclodiram no Brasil as Faculdades de Belas Artes, em varios
Estados e podemos situar a Faculdade de Belas Artes no Rio de Janeiro, Parana,
Rio Grande Sul, Minas Gerais, Bahia. Em Santa Maria-RS, foi criada a primeira

Faculdade de Belas Artes do interior dos Estados.

Figura 1 - Criagéo da Faculdade de Belas Artes de Santa Maria-RS

Fonte: Departamento de Arquivo Geral. UFSM, 1961

Com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDB n. 4024/1961, o ensino de Artes passa a ser mencionado como politica
publica, mas ainda de natureza facultativa e instrumentalizada para os interesses do
sistema politico e econémico vigente.

Em 1968, foi organizado no Brasil um féorum educacional com o tema “a
educacgao que nos convém”, motivado pelo regime ditatorial militar. Trazia como ideia
central, temas como a associacdo e a dependéncia da educacdo ao mercado de
trabalho, a racionalizacdo do sistema educacional, o ensino pago, a
profissionalizacdo do Ensino Médio e a reciclagem para atender a flexibilidade da
mao de obra. Essas indicac¢des, segundo Xavier (1994), passariam a influenciar a
elaboracdo da Lei n° 5.540/68 (Lei da Reforma do Ensino Superior) e da Lei n°
5.692/71 (Reforma do Ensino de 1° e 2° graus). Pode-se dizer que as reformas do
ensino superior (Lei n° 5.540/68) foram erigidas pelo regime militar, respectivamente
a Reforma Universitéria e a efetivagdo do Ensino Superior de Belas Artes, bem como

a reforma do ensino de 1°e 2°graus (Lei n° 5.692/71). Essas reformas foram


http://www.ufsm.br/revista/numero05/usm.html

43

sancionadas baseadas num contexto de crescente acumulagdo capitalista bem como
de privatizacdo do ensino. Tanto o processo escolar brasileiro quanto as reformas e
o ideario pedagdgico desse periodo segundo Xavier (1994) perpassavam por um
processo de “tecnicizacao” e de “expansao controlada”. O tema dominante era
“reformar para desmobilizar”, pensando no desenvolvimento e no preparo do jovem
para o desenvolvimento do pais.

No entanto, o que se mantém na realidade, como trabalho efetivo em
sala de aula e continua voltando-se para a formacdo geral e preparacdo para o
vestibular na escola com a aparente vantagem apresentada pela Lei n°® 5.692/71,
conforme Aranha (1996) nos demonstra, a escola Unica (superagéo da seletividade
com a eliminacdo do dualismo escolar — o secundario e o técnico) e a
profissionalizacdo de nivel médio para todos (superacdo do ensino secundario e
propedéutico).

Nesse contexto, a Lei 5692/71, cria e implanta os Cursos de
Licenciatura para a formacao de professores e, nesta, o Curso de Licenciatura em
Educacao Artistica-Licenciatura Curta, com um curriculo polivalente, na formacéo
aligeirada do professor de Educacéo Artistica para atuar no ensino Fundamental, e
0 curso de Licenciatura em Educacao Artistica — Habilitagcdo em Artes Plasticas, para
atuar no Ensino Médio. Tornou por decorréncia obrigatorio o ensino de Educacéo
Artistica nas escolas, ndo com o objetivo de potencializar a capacidade de criacao
artistica e poética, e de valorizacdo da cultura. O objetivo era 0 de modelar, controlar
e projetar tecnicamente a realidade social e simbolica por meio da inculcagéo
ideologica do poder politico e econdmico, cuja concepcdo nao concebia a Educacéo
Artistica como conhecimento, mas, sim, como atividade. Assim se permeou a
concepcao de curriculo para a formacao de professores nesse contexto, visando a
formacao de habilidades para formar tecnicamente para o mundo do trabalho.

Com o processo de redemocratizagdo do pais, verifica-se uma
valorizagdo das expressdes artisticas e culturais diversas, partindo dos principios de
preservacao e transmissao da arte a populagéo brasileira, tal como se apresenta na

constituicdo do pais.®

6 Cf. art. 23, alinea 1V; e art. 206, alinea I, da Constituicdo Federal do Brasil (1988). Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil _03/constituicao/ConstituicaoCompilado.htm . Acesso em outubro 2015.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n. 9394, de
20/12/1996, torna os principios democréticos constitucionais ainda mais sensiveis no
campo educacional’. O ensino na Arte torna-se componente curricular obrigatorio,
superando a formacéao do professor polivalente no ensino concomitante de Artes
Plasticas, Artes Cénicas e Musica. Na década de 1990, pela Lei de Diretrizes e Base
da Educacdo Nacional, se reconhece o ensino de Arte e, busca-se atender a
formacao do professor em nivel superior em Cursos de Licenciatura especificos em
cada area de conhecimento, ou seja, criando Cursos de Licenciatura especificos em
cada linguagem da Arte como: Cursos de Licenciatura em Artes Visuais, Cursos de
Licenciatura em Desenho, Cursos de Licenciatura em Teatro, Cursos de Licenciatura
em Danca e Cursos de Licenciatura em Musica. Logo foram aprovadas as Diretrizes
especificas e aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo (CNE), a partir do ano
2000. Sao Cursos aprovados para formar professores em cada area da Arte e sédo
reconhecidos como forma de promover o desenvolvimento artistico e cultural dos
alunos.® Cada area de conhecimento constitui os fundamentos e praticas
curriculares. Neste caso, a pesquisa versa sobre o curriculo na formacao de Artes
Visuais, que desde 2007 tem aprovadas as primeiras diretrizes curriculares
nacionais, aprovadas pelo CNE, atualizadas em 2009. As delibera¢Bes politicas e
regimentais mais recentes buscam maior organicidade da area das artes e de seus

processos formativos.

7 Cf. LDB 9394/96, art.26, § 2°. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm Acesso
em outubro de 2015.
8 Cf. LDB 9394/96, art.26, § 2°. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm Acesso
em outubro de 2015.
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1.3 O contexto da formacédo de professores de Artes Visuais no Estado do

Paranéa

Atualmente, o Estado do Parana pode ser reconhecido como uma das
unidades federativas que mais investem na formacé&o de professores de Artes Visuais
para a Educacéo Basica. Depois do Estado de Sdo Paulo que, segundo dados do
INEP/MEC?, conta com 29 cursos, o Parana tem 13 cursos de licenciatura em Artes
Visuais, sendo 7 em instituicdes privadas.

Na figura 01, verificamos a distribuicdo dos 105 cursos de Licenciatura

em Artes Visuais no Brasil, segundo cada unidade federativa:

9 INEP/MEC. Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais. Entidade ligada ao Ministério da Educacéo,
responsavel entre outros servicos pelo ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes). Este exame
abre o indice/nota dos cursos de graduacdo a cada ciclo avaliativo de 3 a 4 anos.
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FIGURA 2 — Distribuicdo dos cursos de Licenciatura em Artes Visuais
por unidade federativa do Brasil.

Fonte: MEC/INEP/ENADE
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E importante considerar que os cursos indicados sdo apenas aqueles
gue compreendem as Artes Visuais como linguagem autbnoma e independente do
grande sistema das artes. Portanto, ndo se configuram nesses dados, cursos de
caracteristica polivalente, curso de Arte - Educacao e cursos de Educacao Artistica.

Ocorre que os cursos de licenciatura em Artes Visuais, que se pautam
nas Diretrizes Curriculares atuais, alinhada a Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/96,
ndo contam com mais de 15 anos de criacdo®. Tais cursos, em sua maioria,
possuem profissionais que tem acompanhado o debate proposto pela Federacéo de
Artes—Educadores do Brasil e que sustentam a necessidade de reconhecer a
autonomia e a abrangéncia epistemoldgica, politica e estético—artistica de cada
linguagem. E o que verificamos, por exemplo na carta de S&o Paulo, resultado da
XXII Conferéncia da Federacdo de Arte-Educadores do Brasil, publicada em 02 de

novembro de 2012, que reivindica:

¢ Garantia da alteragcdo do §2° e §6° do art. 26 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996 do Projeto de Lei n® 7.032, de 2010 Apenso PL
N°4, DE 2011, fixando a obrigatoriedade das Artes Visuais, Danca,
Musica e Teatro nas diretrizes e bases da educacgdo nacional, em
substituicdo ao termo “Arte”;

¢ Repudio em relacdo a pratica da polivaléncia nas escolas brasileiras
gue obriga os docentes a desenvolverem acbes que ndo se
coadunam com o conhecimento tedrico-metodolégico destas areas
de ensino;

¢ Realizacdo de concursos publicos para docentes especializados nas
linguagens das Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro, em
atendimento ao perfil docente ensejado nas orientacdes curriculares
vigentes;

e Ampliac@o de possibilidades de criacé@o - nas instituicbes de ensino
superior publicas federais, estaduais e municipais - de Cursos de
Licenciatura em Artes Visuais, Licenciatura em Musica, Licenciatura
em Teatro e Licenciatura em Danca, pela necessidade de atender a
demanda na Educacédo Béasica do ensino desses conhecimentos em
suas especificidades.

I[ronicamente, apesar dessa compreensdo da maioria das instituicbes
de Ensino Superior Paranaenses (alinhadas a FAEB), a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED-PR) aprovou para a Educacdo Basica uma proposta curricular
(SEED-PR, 2008) e publicou um livro didatico de Artes (SEED-PR, 2006), totalmente
orientados a perspectiva polivalente do Sistema das Artes (que contou, inclusive,

com assessoria de professores de IEES-PR). Nao obstante reconhecemos o valor

10 O curso mais antigo do Parana é o da FAP/UNESPAR, criado em 2002.
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dos fundamentos tedricos criticos do curriculo de Artes aprovado pela SEED-PR, sua
operacionalizacdo ndo é eficaz quando se trata de materializar seus objetivos. Frente
a profundidade e abrangéncia de cada linguagem, nem o professor(a) da conta de
ensinar com fundamentacao teérica e competéncia técnica, € nem os alunos tém
condicdes de desenvolver a percepcao, a sensibilidade e a critica desejaveis.

Verifica-se um descompasso ou contradicdo entre as politicas de
formacao de professores de Artes Visuais no Estado do Parana e a praxis formativa
da Educacéo Basica, orientada pela SEED-PR. A revisdo da perspectiva polivalente
por parte da SEED-PR e o investimento em ampliacdo de ofertas de vagas de cursos
de formacdo de professores nas linguagens especificas como Artes Visuais, Danca,
Teatro e Musica indicam caminhos pelos quais a grande area pode ser reconhecida,
como uma necessidade cultural, social e politica.

No quadro a seguir, apresenta-se de modo resumindo, dados acerca

do atual cenario paranaense dos cursos de Licenciatura em Artes Visuais:

QUADRO 2 — Cursos de Licenciatura em Artes Visuais do Estado do

Parana
Instituicdo Municipio Categoria Ano de Modalidade | Conceito
Administrativa | Criacéo ENADE
2014
Faculdade de | Ampére Instituicéo 2008 Presencial 3
Ampére Privada
Faculdade Cascavel Instituicéo 2011 Presencial 2
Anhanguera de Privada
Cascavel
Universidade Curitiba Instituicdo Publica 2010 - EMBAI Presencial 4
Estadual do Estadual 2002 - FAP
Parand (FAP +
EMBAP)
Universidade Curitiba Instituicdo Publica | 2008 Presencial 4
Federal do Federal
Parana
Universidade Curitiba Instituicao 2005 Presencial 2
Tuiuti do Privada
Parana
Faculdade Dois Vizinhos | Instituicdo Publica | 2008 Presencial 2
Vizinhanca Municipal
Vale do Iguagu
Faculdade Loanda Instituicdo 2010 Presencial 2
Intermunicipal Privada
do Noroeste do
Parana
Universidade Londrina Instituicdo Publica | 2010 Presencial 4
Estadual de Estadual
Londrina
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Faculdade Mangueirinha | Instituicdo 2014 Presencial 1
Unilagos Privada

Centro Maringa Instituicéo 2008 Presencial 3
Universitario de Privada

Maringa -

UNICESUMAR

Universidade Maringa Instituicdo Publica | 2010 Presencial 4
Estadual de Estadual

Maringa

Instituto Palmas Instituicdo Publica | 2011 Presencial 1
Federal de Federal

Educacéo,

Ciéncia e

Tecnologia do

Parana

Universidade Ponta Grossa | Instituicdo Puablica | 2002 Presencial 3
Estadual de Estadual

Ponta Grossa

Fonte: A autora

N&o consta nessa tabela o curso de Licenciatura em Arte-Educacéo
(modalidade presencial e a distancia) da Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO-Guarapuava), e o0 curso de Arte-Educacdo (presencial) da
Universidade Federal do Parana (UFPR- Campos Litoral). Além de ndo participarem
do ciclo avaliativo do ENADE, ndo sédo considerados especificamente cursos de
licenciatura em Artes Visuais. Também n&o consta nessa tabela o curso de
Licenciatura em Artes Visuais, da Pontificia Universidade Catdlica do Parana
(PUCPR-Curitiba), desativado desde (2013%)

Os cursos de Licenciatura em Artes Visuais do Parana (publicas
privadas) tem suas sedes na maioria das mesorregides do Estado, e como ja se
afirmou, foram criados nos ultimos 15 anos.

Sobre o Conceito do ENADE 2014, consideramos que a nota perfaz a
realidade dos cursos e indica padrdes de qualidade pedagdgica e administrativa das
instituicbes, bem como revela a influéncia social, cultural e econdmica da
comunidade académica.

Verificamos que um curso de Licenciatura em Artes Visuais requer
investimentos em docentes e em infraestrutura adequada como: salas, bibliotecas,

laboratérios especificos, ambiente tecnoloégico, materiais e instrumentos técnicos,

11Fonte: Disponivel em: http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/fechamento-de-
licenciaturas-gera-onda-de-protestos-na-pucpr-bou3ktz38rm2tlgfvhrw2imaé Acesso em janeiro de 2016.



http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/fechamento-de-licenciaturas-gera-onda-de-protestos-na-pucpr-bou3ktz38rm2tlgfvhrw2ima6
http://www.gazetadopovo.com.br/educacao/vida-na-universidade/fechamento-de-licenciaturas-gera-onda-de-protestos-na-pucpr-bou3ktz38rm2tlgfvhrw2ima6
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instalagcdes seguras, possibilidades de frequentar exposi¢cdes, saldes de arte,
museus, bienais, entre outros. Portanto, € engano pensar que a qualidade desse
Curso possa ser garantida caso as instituicées privadas primem pelo lucro, reduzindo
investimentos e custos. Entendemos que tais fatores ameacam o fechamento de
alguns cursos, como ja ocorreu em 2016 na Faculdade Vizivali e na Universidade
Tuiuti do Parana.

Para efeito desta tese, procedemos um recorte tematico-institucional,
considerado por sua abrangéncia geografica, pedagogica e politica, as quatro
Universidades Publicas do Estado do Parand, a saber: a Universidade Estadual de
Londrina (UEL), a Universidade Estadual de Maringa (UEM), a Universidade Estadual
do Parana ( UNESPAR — Campus da Escola de Belas Artes do Parand — EMBAP —
Curitiba, e campus da Faculdade de Artes do Parand — FAP-Curitiba), e a
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG).

O curso de Licenciatura em Artes Visuais das instituicdes estaduais de
ensino superior do Parana (IEESPR) encontram-se entre as melhores avaliadas no
cenario estadual. Apenas a Universidade Estadual de Ponta Grossa apresentou o

conceito 3, conforme o gréfico:

GRAFICO 1 — Conceito/Nota dos cursos de Artes Visuais das IEES-PR
no Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE)

UEL UEM UNESPAR UEPG

Fonte: A autora

Entendemos que as concepcdes curriculares e as condi¢cdes humanas,

técnicas e estruturais dos cursos de Licenciatura em Artes Visuais das IEES-PR sao
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determinantes desses conceitos e exigem uma leitura critica em vista de atender
demandas que requerem a qualidade dos processos formativos.

Nesse sentido, apresentamos uma leitura dos curriculos dos cursos das
IEES-PR por meio de seus Projetos Pedagodgicos de Cursos (PPC) e de suas
respectivas matrizes curriculares. Na apresentacdo das matrizes, dividimos as
disciplinas segundo sua natureza e caracteristica propria. O critério para esta
categorizacao se deu a partir de analise do ementario de cada curriculo. Desse modo
apresentamos as cinco categorias elencadas: disciplinas tedricas; disciplinas
praticas; disciplinas pedagdgicas; disciplinas de pesquisa; disciplinas diversificadas
e/ou optativas. Na legenda a seguir ilustramos tais categorias:

QUADRO 3 - Identificacdo das categorias de disciplinas por cores

Teodricas

Praticas

Pedagodgicas

Pesquisa

Diversificadas

Fonte: A autora

A andlise dos curriculos exige uma leitura critica dos mesmos, pois, de
antemé&o, se observa que a intervencdao do Estado, nos encaminhamentos
pedagogicos administrativos das IEES-PR, é determinante da visdo tecnicista,

instrumental e utilitarista dos cursos de formacgéao de professores.

A ordenacdao do curriculo faz parte da intervengéo do Estado na organizagao
da vida social. Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema
educativo € um modo néo so6 de influir na cultura, mas também em toda a
ordenacdo social e econdmica da sociedade. Em qualquer sociedade
complexa é inimaginavel a auséncia de regulacdes ordenadas do curriculo.
Podemos encontrar graus e modalidades diferentes de intervencéo,
segundo épocas e modelos politicos, que tem diferentes consequéncias
sobre o funcionamento de todo o sistema. (SACRISTAN, 2000, p.108).
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Vejamos como tais concepcdes se materializam nas universidades

publicas mantidas pelo governo do Estado do Parané:

a) Universidade Estadual de Londrina

O Curso de Licenciatura em Artes Visuais, da Universidade Estadual
de Londrina, reformulado em 2009, tem como diretriz curricular a seguinte

compreensao:

O Curso de Graduacdo em Artes Visuais, opta pela licenciatura como uma
das possibilidades de preparacado profissional na area, entendendo que o
professor como sujeito politico, que integra, além do artista, o agente
preocupado com o estimulo & acdo e a preservacdo cultural. Nesta
perspectiva, o ensino da arte deve ser entendido como um modo de articular
os diferentes saberes nos seus contextos, tempos e espagos. A formacao
pedagodgica prioriza o fazer enquanto poética de criagdo, o estético
enquanto analise, teoria e critica das Artes Visuais. (UEL, 2009, p.2).

Nesse sentido, 0 curso se estrutura na seguinte matriz curricular:

TABELA 1 — Matriz Curricular do curso de Artes Visuais da
Universidade Estadual de Londrina (UEL)

Série/Ano Disciplina Carga
Horéria
Arte e Sociedade 30
Desenho 120
Escultura 60
1% série Fotografia | 60
CH 600 h Expressao Tridimensional em Ceramica 60
Fundamentos do Ensino de Artes Visuais 60
Filosofia A 30
Psicologia 30
Antropologia 30
Histdria e Teorias da Arte Brasileira: do periodo colonial ao séc. XIX 60
Historia e Teorias da Arte Modernista Brasileira 60
Pintura 120
2% serie Fotografia Il 60
CH 600 h Expresséo Tridimensional 60
Expresséao Tridimensional Contemporanea 60
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Curriculo, Cultura e Sociedade

30

Politicas Publicas para a Educacéo Basica A

30

Historia e Teorias da Arte Contemporanea 120
Histdria e Teorias da Arte Contemporanea Brasileira 60
Expressdo em Midias Tecnoldgicas 60
Expressdo em Midias Digitais 60
3% serie Fundamentos da Pesquisa em Artes Visuais 60
CH 760 h Gravura 120
Estagio Supervisionado | 140
Estagio Supervisionado Il 140

Critica de Arte 60
Politicas de Acao Cultural 60
Topicos especiais em Artes Visuais 60
Desenvolvimento de Projeto Poético — Expressao Bidimensional 120
42 serie Desenvolvimento de Projeto Poético — Expressédo Tridimensional 120
CH680h Desenvolvimento de Projeto Poético — Midias 120
Trabalho de Concluséo de Curso A 120
LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais 60
Ensino de Histéria da Arte Africana e Afro-brasileira 60
Estagio Supervisionado I 140

__________________________________________________________________________________________________________________________________________|
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (Complementares) 200

CARGA HORARIA TOTAL 2840

Fonte: Organizado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso.
Disponivel em:
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202011/CES/pa _ces
50_11.pdf Acesso em outubro de 2015.

Segundo as categorias anteriormente elencadas, temos a seguinte

distribuicdo de carga horaria:


http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202011/CES/pa_ces_50_11.pdf
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202011/CES/pa_ces_50_11.pdf
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GRAFICO 2 — Distribuicdo de carga horaria das disciplinas do Curso
de Artes Visuais por categoria - Universidade Estadual de Londrina
(UEL)

0%

O Tedricas

@ Praticas

O Pedagogicas
@ Pesquisa

O Diversificadas

Fonte: A autora

Verifica-se a correspondéncia entre a concepcéao e as finalidades de
curso indicadas no Projeto Pedagdgico do Curso e a distribuicdo de carga horéria
nas disciplinas. Ha énfase sobre a formacao tedrica e sobre as disciplinas praticas,
gue envolvem a experimentacdo em laboratorios com o uso de materiais adequados.
As disciplinas pedagogicas e de pesquisa se configuram como disciplinas
instrumentais e auxiliares a formacdo profissional, contando com as menores
parcelas de carga horaria. Conclui-se que a formacéo especifica é o fundamento da
docéncia na area de Artes Visuais. Entendemos que o desafio do curso é o de
possibilitar maior integracdo e didlogo entre as categorias teorica, pratica e
pedagogica, bem como tornar possivel a participacdo dos académicos na escolha de

disciplinas optativas diversificadas, por meio de sua oferta.

b) Universidade Estadual de Maringa

A proposta pedagdgica do Curso de licenciatura em Artes Visuais, da
Universidade Estadual de Maringa, apresenta de modo ponderado, 0S pressupostos
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que orientam sua proposta pedagdgica, orientada aos atuais debates na area naquilo
que diz respeito a formacgdo especifica e a formacao profissional. Assim verificamos:

A presente proposta foi erigida a partir de discussdes fundamentadas em
leis educacionais e experiéncias profissionais que concebem a Arte um
campo de conhecimento legitimo e necessario a nova realidade educacional
do pais e com um significativo débito de todo potencial publico criador e
necessitado de novos cursos de formagdo humanistica, cultural e
profissional. (UEM, 2009, p.4).

Para isso, o0 egresso devera:

[...] ver refletida em suas escolhas pedagdgicas a pluralidade cultural, as
guestdes inclusivas, étnicas, de género ou voltadas para os portadores de
necessidades especiais, articulando Arte e Ensino, percebendo-se como
sujeito mediador do conhecimento, consciente de sua condi¢éo social como
professor. Portanto, o perfil do profissional que o curso de Licenciatura em
Artes Visuais deve enfatizar é aquele do respeito aos elementos culturais,
imprescindiveis para a perspectiva de uma formagédo humanizadora, como
a ética, a cooperacgdo, a solidariedade, a responsabilidade. O processo
educativo pode ser concebido como uma pratica social e um processo légico
de emancipacéo do cidaddo. Assim, um curriculo proposto para a formacao
docente devera refletir a construgéo coletiva de um projeto viavel capaz de
contribuir para o desenvolvimento de uma educacdo de qualidade para
todos. (UEM, 2009, p.5).

Nesse aspecto, apresenta-se a seguinte matriz curricular:

TABELA 2 — Matriz Curricular do curso de Artes Visuais da
Universidade Estadual de Maringa (UEM)

Série/Ano Disciplinas (regime semestral) Carga
Horéria
Filosofia e Estética Il 34
Histdria da Arte | 51
Histdria da Arte Il 51
1% série Psicologia da Arte 51
CH816h Arte Digital 34
Fundamentos da Linguagem Visual 51
Introdugcéo ao Conhecimento Cientifico 34
Metodologia de Pesquisa em Artes Visuais | 34
Introducéo ao Desenho 51
Producgdes Atrtisticas: Desenho | 85
Produgbes Artisticas: Desenho I 85
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23 série
CH 816 h

32 série
CH816 h

423 série
CH 680 h

Produgdes Atrtisticas: Pintura | 85
Espacos de Arte e Aprendizagem | 51
Espacos de Arte e Aprendizagem |l 51
Psicologia da Educacéo 68

Historia da Arte Il1 51
Historia da Arte IV 51
Antropologia da Arte 68
Poética Bidimensional 51
Arte e Tecnologia | (Fotografia e Video) 51
Metodologia de Pesquisa em Artes Visuais Il 34
Metodologia de Pesquisa em Artes Visuais Il 34
Producdes Atrtisticas: Pintura Il 85
Producgdes Artisticas: Gravura | 85
Producdes Artisticas: Gravura Il 85
Producdes Artisticas: Escultura | 85
Espacos de Arte e Aprendizagem |lI 51
Espacos de Arte e Aprendizagem IV 51
Didética 68

Historia da Arte Brasileira | 51
Historia da Arte Brasileira Il 51
Arte e Ciéncia: dialogos interdisciplinares | 51
Arte e Ciéncia: dialogos interdisciplinares Il 51
Sociologia da Arte 68
Arte e Interculturalidade 34
Poética Tridimensional 51
Producgdes Artisticas: Escultura Il 85
Estagio Supervisionado em Artes Visuais | 136
Estagio Supervisionado em Artes Visuais I 136
Topicos Epistemoldgicos e Metodoldgicos Ensino da Arte | 34
Topicos Epistemoldgicos e Metodol6gicos Ensino da Arte Il 34
Politicas Publicas no Ensino da Arte 68

Historia da Arte no Parana 51
Histdria da Arte nas tendéncias Contemporaneas 51
Introducéo a Semidtica 34
Arte e Tecnologia Il (Midia e Hipermidia) 51
Estudo e Planejamento de Espacos Artisticos 34
Poética Individual 51
Optativa | 34
Optativa Il 34
Optativa lll 34
Trabalho de Concluséo de Curso 34
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Estagio Supervisionado em Artes Visuais llI 136
Estagio Supervisionado em Artes Visuais IV 136
Tépicos Epistemol6gicos e Metodoldgicos Ensino da Arte Il 34
Topicos Epistemoldgicos e Metodoldgicos Ensino da Arte IV 34
Introducéo a Libras — Lingua Brasileira de Sinais 68
CARGA HORARIA TOTAL 3666

Fonte: Organizado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso.
Disponivel em:

http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres 2014/CES/pa ces 18
14.pdf Acesso em outubro de 2015.

Pelo exposto, a distribuicdo da carga horéria fica da seguinte maneira:

GRAFICO 3 - Distribuicdo de carga horéria das disciplinas do Curso
de Artes Visuais por categoria - Universidade Estadual de Maringa
(UEM)

5% 3%

O Tedricas
@ Praticas
O Pedagodgicas

@ Pesquisa

O Diversificadas

Fonte: A autora

O curriculo da UEM comporta aspectos relevantes a formacdo do
professor de Artes Visuais. Encontra-se centrado na formacéo tedrica e na formacao
pedagogica, entendendo que as artes visuais possuem uma funcédo educacional,
social e politica muito importante para a sociedade. Um diferencial exclusivo do curso
entre as IEES-PR € a disciplina de Historia da Arte no Parana. Essa disciplina indica

0 reconhecimento de expressdes populares e locais da Arte na sociedade


http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres_2014/CES/pa_ces_18_14.pdf
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres_2014/CES/pa_ces_18_14.pdf
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georeferenciada. De outro modo, é interessante como o curriculo entende a ideia de
construcdo coletiva e de educagdo de qualidade para todos (totalidade).
Contrariamente, por meio da semestralizacdo, constata-se um curriculo
fragmentado, inspirado numa concepc¢ao cartesiana € mecanicista, em que sao
reduzidas cargas horérias de componentes curriculares importantes (Exemplo: Arte
Digital — 34h). Além disso, se faz necessario possibilitar maior frequéncia em
disciplinas praticas que envolvem a experimentacdo e a criacdo poética em

laboratorios, espacos e materiais proprios.

c) Universidade Estadual do Parana — UNESPAR

O Curso de Licenciatura em Artes Visuais da UNESPAR esta alocado
em dois campi: (I) na Escola de Musica e Belas Artes do Parana (EMBAP) e (Il) na
Faculdade de Artes do Parana (FAP). Cada campi tem seus proprios projetos
pedagogicos de curso e concepcdes curriculares distintas. Logo, suas concepcdes

de curriculo também séo distintas, como apresentamos na sequéncia.

() Escola de Musica e Belas Artes do Parana (EMBAP)

A EMBAP foi fundada em 1948, oriunda das concepc¢des dos cursos de
Belas Artes, destacados anteriormente, obteve seu reconhecimento federal como
instituicdo de educacgdo superior em 1954. Com sede em Curitiba, € a primeira do
Estado do Parand a ofertar cursos superiores na area das Artes. Trata-se de uma
instituicdo que passou por periodos distintos de politicas educacionais brasileiras e
paranaenses. Tendo se constituido como importante polo de formacdo de musicos e
artistas do Parand, tem se adaptado historicamente as diferentes concepc¢des
pedagogicas e artisticas. Atualmente, possui 0 curso de Licenciatura em Artes

Visuais que

[...] habilita o profissional docente para atuar no magistério de Artes Visuais
no Ensino Fundamental (de 5° a 8° séries) e no Ensino Médio, promovendo
uma visdo abrangente sobre teoria e pratica artistica. E parte integrante do
curriculo do Curso de Licenciatura em Artes Visuais, uma carga horaria em



O curso se estrutura mediante a seguinte matriz curricular:

TABELA 3 — Matriz Curricular do curso de Artes Visuais da
Universidade Estadual do Parana (EMBAP/UNESPAR)
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estagios supervisionados obrigatérios (lei 9394/96 LDB) cumprida em

horario distinto ao da graduacéo. (EMBAP, 2010).

Série/Ano

12 série
CH816 h

22 série
CH816 h

32 série
CH816 h

Disciplina

Carga
Horéria

Filosofia da Arte 68
Histdria da Arte | 102
Histéria da Africa e cultura Afro-Brasileira e Indigena 68
Antropologia 68
Desenho | 102
Pintura | 102
Expressédo em Volume | 102
Fotografia 68
Teoria da Arte Educagao 68

Historia da Arte Il 102
Estudo da Forma 68
Metodologia Cientifica | 68
Desenho Il 102
Pintura Il 102
Expressédo em Volume I 102
Didatica | 68
Psicologia da Educacéo | 68
Prética de Ensino | 68
Estagio Curricular Supervisionado | 68

Histdria da Arte Il 102
Deontologia 68
Multimeios | 102
Gravura | 102
Disciplinas Optativas 136
Didéatica Il 68
Laboratério de Recursos Pedagogicos 102
Préatica de Ensino I 102
Estagio Curricular Supervisionado Il 68

Historia da Arte IV 102
Estética 68
Multimeios Il 102
Gravura Il 102
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42 série Disciplinas Optativas 136

CH680h Metodologia Cientifica Il 68
Pratica de Ensino Il 102
Estagio Curricular Supervisionado 11 68
Lingua Brasileira de Sinais: Libras 68

CARGA HORARIA TOTAL 3674

Fonte: Organizado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso.
Disponivel em:
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres2010/CES/pa _ces 177
10.pdf Acesso em outubro de 2015.

A distribuicdo da carga horéria, segundo as categorias determinadas nesta

pesquisa, se apresenta da seguinte maneira:

GRAFICO 4 - Distribuicéo de carga horaria das disciplinas do Curso
de Artes Visuais por categoria - Universidade Estadual do Parana
(UNESPAR/EMBAP)

O Tebricas

@ Praticas

O Pedagogicas
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O Diversificadas

Fonte: A autora

Pelo seu aspecto histérico, o curriculo da EMBAP/UNESPAR ainda
carrega consigo uma formacéo centrada nas disciplinas praticas e técnicas da area.
Um dos desafios € o de promover uma formacéo tedrica e pedagogica inseridas no

contexto das disciplinas praticas, afim de que o professor seja melhor habilitado para


http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres2010/CES/pa_ces_177_10.pdf
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres2010/CES/pa_ces_177_10.pdf
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docéncia na Educacgdo Basica. Trata-se de formacgéo de professores num curso de
licenciatura, ndo se trata de bacharelado com disciplinas pedagodgicas, como
podemos verificar no quadro e grafico apresentado. Percebe-se uma dicotomia entre
teoria e pratica que ndo problematiza e sintetiza a praxis da formacao docente

desejavel, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais.

(1)) Faculdade de Artes do Parana — FAP

Além da EMBAP, Curitiba também conta com a FAP. Sua histéria
remonta a 1913, quando foi fundado o Conservatério de Musica do Parana. Por meio
da Lei Estadual n. 5465/1967, o Conservatorio foi transformado na Faculdade de
Educacdo Musical do Parana (FEMP). Tratava-se de uma iniciativa que tinha por
objetivo formar professores de musica para os diversos niveis de ensino. Mediante
as diretrizes legais, em 1974, o curso de Licenciatura em Musica passou a
denominar-se curso de graduacdo em Educacado Artistica, Habilitacdo em musica.
Em 1975, foi criado o curso de Educacao Artistica, Habilitacdo em Artes Plasticas,
reconhecido em 1980. A FAP foi criada em 1990, como autarquia administrativa do
Estado, e desde entdo, passou a ofertar cursos de graduacdo nas diversas
linguagem e campos do sistema das artes. O Curso de Licenciatura em Artes Visuais
foi implantado em 2002, em consonancia com a legislacéo vigente na época.

Atualmente, se concebe que:

O curso de Licenciatura em Artes Visuais deve formar professores capazes
de produzir e mediar conhecimentos na area de Arte e Ensino, de forma
critica e reflexiva que possam atuar em escolas publicas, bem como no
ensino nao formal, compreendendo a Arte e suas questbes
contemporaneas, bem como, os contextos histéricos e as relagbes
presentes nestas manifestacdes artisticas. Desta forma, o Licenciado em
Artes Visuais deverd ver refletida em suas escolhas pedagdgicas a
pluralidade cultural, as questdes inclusivas, étnicas, de género ou voltadas
para os portadores de necessidades especiais, articulando Arte e Ensino,
percebendo-se como sujeito mediador na construgdo do conhecimento,
consciente de sua condi¢éo social como professor. (FAP, 2009, p.27).

Com o objetivo de “oferecer um curriculo que preserve um ensino

publico de qualidade na area especifica através da coeréncia interna, profundidade
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nos conteudos artisticos e pedagogicos; bem como, da continuidade e articulagédo
entre as disciplinas teodricas e praticas” (FAP, 2009, p.29), apresenta-se a seguinte

matriz curricular:

TABELA 4 — Matriz Curricular do curso de Artes Visuais da
Universidade Estadual do Parana (FAP/UNESPAR)

Série/Ano Disciplina Carga
Horéria
Fundamentos da Linguagem Visual | 68
Historia das Artes Visuais | 68
Filosofia/Etica 68
1% série Metodologia da Pesquisa 68
CH782h Tridimensional | 102
Multimeios/Fotografia 102
Desenho | 68
Optativa 68
Psicologia da Educacéo 68
WT
Historia das Artes Visuais Il 68
Semiodtica 68
Tridimensional Il 102
2% série Pintura | 102
CH816 h Desenho I 68
Optativa 102
Optativa 68
Didatica Geral 68
Fundamentos do Ensino de Artes Visuais 102
Estética das Artes Visuais 68
Multimeios/Computagao grafica 102
Pintura Il 102
3% série Gravura | 102
CH 886 h Optativa 68
Pesquisa no Ensino da Arte | 68
Estagio Supervisionado | 240
Organizacdes Educacionais Contemporaneas 68
WT
Gravura Il 102
423 série Optativa 102
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CH 750 h

Optativa 68
Pesquisa no Ensino da Arte Il 102
Libras 68
Estagio Supervisionado I 240

|
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (Complementares)

240

CARGA HORARIA TOTAL

3474

Fonte: Organizado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso.

Disponivel em:

http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres2008/pa 243 08.pdf

Acesso em outubro de 2015.

No grafico a seguir, verificamos a distribuicdo da carga horaria:

GRAFICO 5 - Distribuicdo de carga horéria das disciplinas do Curso

de Artes Visuais por categoria - Universidade Estadual do Parana

(UNESPAR/FAP)
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[ Praticas
O Pedagogicas

@ Pesquisa
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Fonte: A autora

O curriculo da Faculdade de Artes do Parana apresenta um maior

equilibrio entre as categorias tedrica, pratica e pedagogica. Possui uma carga horaria

expressiva de disciplinas de pesquisa e diversificadas. A concepcédo de curso

remonta um curriculo orientado a formacéo de professores de Artes Visuais alinhado

aos debates contemporaneos. Consideramos que os alcances da proposta curricular


http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres2008/pa_243_08.pdf
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do curso perfazem a formacdo de um profissional do magistério apto ao trabalho
pedagdgico no campo das Artes Visuais.

d) Universidade Estadual de Ponta Grossa

O Curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Estadual de
Ponta Grossa foi implantado em 2003, com a denominacao “Licenciatura em Artes,
com énfase em arte visual”. O curso ja passou por revisdes curriculares e de projeto,
e conta hoje com a versao aprovada em 2014, implantada em 2015. Trata-se da
Gnica instituicAo que possui, atualmente, uma concepcdo de curriculo expresso

claramente no Projeto Pedagdgico do Curso:

Para isso, parte-se de uma teoria critica de curriculo que articule saber
cientifico e préatica pedagdgica, que expresse a superacdo de um legado
unicamente técnico, tecnoldgico e eficientista no curriculo. Um curriculo
enseja a expressao natural da dialética da obra de arte, portanto, é a ponte
entre teoria e acdo, como nos aponta Sacristdn (1991) “um curriculo como
configurador de pratica”. Essa abordagem curricular resgata a perspectiva
dialética e, portanto, pode dialogar igualmente com a dialética da evolucao
da arte. [...]. Com base nas teorias criticas sobre o Curriculo parte-se da
concepc¢do emancipadora, que desvele a sociedade contra hegeménica e
eduque sujeitos com mais consciéncia critica para serem sujeitos historicos
de acgdo frente as mudancas complexas da sociedade atualmente, nao
sujeitos contemplativos. A teoria critica do curriculo propde educar
intelectuais transformadores e ndo reprodutores de modelos hegemadnicos,
posto que a esfera publica se tornasse espaco de questionamento, reflexao,
discusséo e participagdo. Portanto, um curriculo que demonstre conter uma
‘dimenséao politica’, como aponta Tomas Tadeu da Silva, enquanto. “As
teorias tradicionais eram teorias de aceitacéo, ajuste e adaptacéo. As teorias
criticas sd@o teorias de desconfianca, questionamento e transformacao
radical” (2000, p. 27). A teoria critica do curriculo tem sua raiz histérica nos
estudos junto aos estudos da Escola de Frankfurt, e sdo endossados pelos
estudos de Michael Apple, Henry Girou e a concepcéo libertadora de Paulo
Freire. Com efeito, as teorias criticas do curriculo centradas na estrutura da
educacédo formal estudam o curriculo como resultado de rela¢éo de poder,
posto que as determinacBes que incluem e excluem determinado
conhecimento cientifico demonstram certa ideologia. Tais teorias criticas
tratam de desvelar esses aspectos para superar uma teoria tradicional do
curriculo e transformar os espagos educacionais em espacos de praticas
emancipadoras. Por certo, para que tal curriculo possa contribuir com a
emancipacéo, precisa ser entendido como préaxis. (UEPG, 2014, p.14).

Na sua materializacdo, os componentes curriculares foram distribuidos

na seguinte matriz curricular:
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TABELA 5 — Matriz Curricular do curso de Artes Visuais da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG)

Série/Ano Disciplina Carga
Horaria
Historia das Artes Visuais | 102
Introducéo as Artes Visuais 68
Metodologia da Pesquisa em Artes Visuais | 68
1% série Desenho | 102
CH816 h Pintura | 102
Projeto Articulador no Ensino de Artes Visuais | 68
Fundamentos da Educacgéo 68
Psicologia da Educacéo 68
Politicas Publicas e Educacionais no Brasil 68
Histdria das Artes Visuais no Brasil 102
Antropologia e Sociologia da Arte 68
Gravura 102
2% série Desenho I 102
CH816 h Pintura Il 102
Arte e tépicos educacionais 68
Projeto Articulador no Ensino de Artes Visuais Il 68
Didatica e Metodologia do Ensino das Artes Visuais 68
Didatica 68
Metodologia da Pesquisa em Artes Visuais Il 68
Escultura 102
Cinema, Fotografia e Video 102
3% série Diversificacdo ou Aprofundamento 51
CH816h Lingua Brasileira de Sinais 51
Projeto Articulador no Ensino de Artes Visuais IlI 68
Didatica e Metodologia do Ensino das Artes Visuais 68
Estagio Curricular Supervisionado em Artes Visuais | 204
Poéticas Contemporaneas em Artes Visuais 68
Estética e Filosofia da Arte 34
Psicologia da Arte 34
42 série Arte e Tecnologia 102
CH680h Diversificagdo ou Aprofundamento 68
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Orientacao de Trabalho de Concluséo de Curso 34

Projeto Articulador no Ensino de Artes Visuais IV 68

Estagio Curricular Supervisionado em Artes Visuais Il 204
Atividades Académico-Cientifico-Culturais (Complementares) 200
CARGA HORARIA TOTAL 3328

Fonte: Organizado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso.
Disponivel em:
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202012/CES/pa_ces
13 12.pdf Acesso em outubro de 2015.

No gréafico a seguir, visualizamos a distribuicdo das cargas horéarias das

disciplinas, de acordo com as categorias levantadas:

GRAFICO 6 — Distribuicéo de carga horaria das disciplinas do Curso
de Artes Visuais por categoria - Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG)

4%

OTedricas

@ Praticas

O Pedagogicas
@ Pesquisa

O Diversificadas

Fonte: A autora

Como se afirmou anteriormente, a UEPG é a instituicdo que possui
maior clareza em relacdo a sua concepcao curricular de curso. Apresentam-se 0s
valores epistemoldgicos e ético-politicos da formacdo de professores a partir do
referencial de curriculo baseado na Teoria Critica e de seus interlocutores. Nao

obstante, verifica-se que a matriz curricular apresenta algo que nos chama a atencao:


http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202012/CES/pa_ces_13_12.pdf
http://www.cee.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/Pareceres%202012/CES/pa_ces_13_12.pdf

67

€ a Unica IEES-PR, cuja carga horéaria de disciplinas pedagdgicas é maior que as
disciplinas de formacdo especifica de arte visual, sejam teoricas ou praticas.
Entendemos que tal dado se apresentou como um limite da formacao e que requer
um debate interno para que haja uma aproximacao do discurso pedagdgico com o0s
conteldos da area. Para ensinar € preciso ndo somente saber ensinar, mas também
saber 0 que, porque e para que ensinar? Nossa hipétese é que a énfase pedagogica
do curso compromete a nota do ENADE 2014, sendo a Unica IEES-PR a obter o
conceito 3. As demais obtiveram nota 412,

Pela andlise dos cursos de Artes Visuais das IEES-PR, verificamos que
novos desafios curriculares surgem, especialmente frente a promulgacao das novas
diretrizes curriculares da formacdo de professores (Portaria CNE/CP n.1/2015).
Entendemos que temas e contetdos especificos deverdo ser inseridos por meio de
disciplinas proprias e/ou conteudos programéticos em ementas. Entretanto, tal
operacdo ndo pode ser mecanica e funcional. Requer didlogo e debate sobre as
concepcles curriculares e o0s objetivos dos cursos, procurando, sobretudo,
resguardar o estatuto epistemoldgico das areas.

Os projetos de formacao de professores de Artes Visuais das IEES-PR
nao apresentam diferencas substanciais em relacéo ao perfil desejavel do egresso:
todos desejam formar um profissional critico, reflexivo e criativo. De modo geral,
todos os projetos se pautam pelas diretrizes curriculares nacionais e buscam atender
0s encaminhamentos pedagdgicos do Conselho Estadual de Educacao do Parana.
Consideramos, entretanto, que as operacionaliza¢des das propostas curriculares nao
concorrem para a transformacdo das praticas educativas e nem das formas
tradicionais de organizacao da sociedade.

Do ponto de vista formal, ndo ha diferengcas entre o curriculo das
universidades tradicionais dos séculos passados e o0 modo como se organiza O
conhecimento nas atuais propostas de ensino, temos como exemplo as escolas de
Belas Artes. A fragmentacdo metddica e mecanicista em disciplinas, a
instrumentalizacdo do saber, a racionalidade técnica, o utilitarismo pedagogico, a
dicotomia entre teoria e pratica e o positivismo cientifico sdo posturas inerentes a
cada curso de licenciatura em Artes Visuais das IEES-PR. O que remonta a uma

contradigcdo entre o que se afirmam nos principios pedagogicos considerados criticos

12 Trata-se de uma hipétese, que ndo sera provada visto que o tema avaliagdo nao é objeto desta tese.
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e dialéticos e a prética pedagogica tradicional. O problema é que, por essa forma de
organizagdo curricular, os professores da educagdo bésica continuardo sendo
formados para a reproducdo da légica de conservacdo de valores pedagogicos,
culturais, sociais e politicos vigentes, supondo, enganadamente, ser um sujeito
critico e transformador. O sujeito julga que enxerga a realidade, mas vive a realidade
de sua caverna (Plat&o), s6 vé a escuriddo. E o eclipse da razdo (Horkheimer).

Em sintese, todas as concepc¢des curriculares, inclusive das IEES-PR,
apresentam alcances e, ainda, muitos limites na formacéo de professores de Artes
Visuais. Todos os cursos possuem desafios comuns: epistemoldgico, estético-
artistico, pedagogico e politico. Numa sociedade em que se defende valores como
justica, democracia, pluralidade, respeito matuo, autonomia, emancipacdo e
liberdade, medidas pedagdgicas e politicas se tornam necessarias para que o
curriculo atenda as expectativas daquilo que chamamos de Estado Democrético de
Direito. Nesse sentido, sustentamos bases e conceitos que compreendem o que se
denomina nesta tese de concepcao hermenéutico-dialética de curriculo. Isto nos
remete a uma concepcao de Educacédo, buscando coeréncia entre objeto e método

na perspectiva da hermenéutica e da dialética.

1.4 As diretrizes curriculares nacionais de formacdo de professores da

educacdao basica (2015) no contexto formativo do licenciado em artes visuais

A presente reflexdo se inscreve no contexto politico-pedagdgico de
analise critica e discussao sobre as atuais politicas de formacgéo de professores. O
objetivo € mostrar como as Diretrizes Curriculares (geral e especifica de cada area)
remontam valores de um projeto de sociedade que s6 tem viabilidade mediante a
formacado de profissionais; que atuardo no magistério da educacao basica. Nesses
termos, o reconhecimento do carater publico da educacéo e das politicas sociais é o
caminho pelo qual pode-se formar uma sociedade justa e democratica. Logo, a
formacéo de professores das licenciaturas, inclusive das Artes Visuais, necessita de
ajustes no sentido de agregar discussdes consideradas fundamentais ao projeto de
sociedade viavel pela educacao publica, democratica e socialmente referenciada. O

problema é verificar se esses ajustes podem ou ndo comprometer a qualidade do
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ensino da area, uma vez que esta parece ser ameacada e reduzida frente as novas
orientagfes pedagdgicas. Por uma saida dialética, propbe-se que as Artes Visuais
podem participar qualitativamente na formacao de uma sociedade democratica.

A Politica Educacional enquanto processo historico se apresenta em
cada contexto de diferentes maneiras, propositos e acfes sociais. Ndo obstante, a
politica educacional € o modo pelo qual a educacéo se organiza e se define de acordo
com as finalidades e interesses relacionados aos sujeitos envolvidos nesse processo
social e sua conjuntura.

A partir dessa observacéo, pode-se inferir que a politica educacional “é
um dos instrumentos para se projetar a formacao dos tipos de pessoas de que uma
sociedade necessita”’. (MARTINS, 1993, p.09). Essa politica é plena de intengdes e
podemos perceber qual o tipo de sujeito a sociedade que nela predomina ou se
espera. A politica educacional ndo tem como intencionalidade enfraquecer o
processo pedagdgico nem a forca criadora da educacdo, embora possa fragilizar a
acao criadora e pedagogica, devido a sua relacdo com o imaginario ambiguo das
pessoas e com a ideologia dos grupos sociais. Porém, ela também se constitui e é
consequéncia desses processos.

Quando nos propomos a pensar a politica educacional estamos nos
dispondo a pensar o ser humano de hoje e do futuro, importando-nos com o aspecto
social e politico. Assim, compreende-se que, por meio das politicas publicas, as
instituicbes educacionais podem viabilizar, através da participacdo democratica de
seus concernidos, os interesses da esfera publica organizada, autbnoma e
emancipada. Segundo a teoria marxista de Louis Althusser, o Aparelho Ideolégico do
Estado, compreende o Governo, a Administragéo, o Exército, a Politica, os Tribunais,
as Prisdes, entre outros. Os aparelhos ideoldgicos de Estado apresentam-se sob a
forma de instituicdes distintas e especializadas: o Aparelho Ideoldgico de Estado
religioso, Aparelho ldeologico de Estado juridico, politico, escolar, familiar, sindical,
cultural. Esses aparelhos ideoldgicos funcionam pautados pela ideologia e o que os
unifica é o seu funcionamento, apesar das contradi¢gfes e diversidades existentes. A
ideologia se materializa nos atos dos individuos. Pode-se afirmar que, a partir de
Althusser (1970), a existéncia das ideias e das crencas dos individuos € material e

regulada pelo aparelho ideolégico material de onde provém as ideias.
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A ideologia reconhece os individuos como sujeitos, “os individuos sao
sempre ja sujeitos” (ALTHUSSER, 1970, p.102). Diante das argumentacgdes, pode-
se dizer que o Aparelho Ideoldgico do Estado escolar, assim como 0s outros
aparelhos Ideoldgicos séao sistemas formados por organizacfes escolares e suas
praticas, e ndo se definem por serem publicas ou privadas.

Por isso, a escola, enquanto instituicdo, € um elemento do aparelho
Ideoldgico de Estado escolar, definido por Althusser como um sistema complexo que
se organiza por varias instituicées e organizacdes, com suas devidas praticas, no
qual traz objetivos definidos de reproduzir as relagdes de producdo. Na sociedade
capitalista, a escola e a educacao escolarizada, por sua forma, é a responsavel
primeira por encucar a ideologia da classe dominante em sujeitos da classe

trabalhadora.

[...] o aparelho escolar, no contexto da formacdo social gerada pela
prevaléncia do modo de producdo capitalista, atua no sentido da producéo
capitalista, atua no sentido da reproducao das rela¢des sociais de producao.
Para tanto, o aparelho escolar tem papel mais significativo do que os demais
aparelhos ideoldgicos, porque ele inculca a ideologia dominante lastreando-
a sobre a prépria formagédo da forga de trabalho, acompanhando o processo
da divisdo social do trabalho: de um lado o trabalho manual e, de outro, o
trabalho intelectua.l (SEVERINO, 1991, p.41).

N&o had como debater projetos de sociedade sem dissocia-los da
formacdo necessaria para que tal projeto se torne exequivel. Nesse sentido, a
ideologia do curriculo necessita ser desvelada para que se possa reconhecer suas

pretensoes.

1.4.1 As Novas Diretrizes Curriculares Nacionais de formacé&o de professores

As referéncias ao conceito de politica educacional (Martins,1993, p.09)
e 0 modo como Louis Althusser compreende a escola enquanto aparelho Ideol6gico
do Estado (1970) sdo complementares. Tal complementaridade se materializa em
politica de curriculo na forma de politica de Estado (n&o politica de governo), que

democraticamente deve representar as aspiracdes e necessidades da sociedade.
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Portanto, as Diretrizes Curriculares Nacionais de formacao de professores projetam
a formacé&o dos tipos de pessoas e profissionais que a sociedade necessita.

A producdo e a disseminacdo da ideologia é feita, como vimos, pelos
aparelhos ideologicos do estado, entre os quais se situa, de modo
privilegiado, na argumentacéo de Althusser, justamente a escola. A escola
constitui-se num aparelho ideoldgico central porque, afirma Althusser, atinge
praticamente toda a populacdo por um periodo prolongado de tempo. Como
a escola transmite ideologia? A escola atua ideologicamente através de seu
curriculo, seja de uma forma mais direta, através das matérias mais
suscetiveis ao transporte de crengas explicitas sobre a desejabilidade das
estruturas sociais existentes [...]. (SILVA, 2010, p.31).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial e
continuada dos profissionais do Magistério da Educacao Basica (Resolucdo CNE/CP
n.2, de 01/07/2015), tém em seu relatério e parecer (Parecer CNE/CP n.2/2015) toda
a fundamentacdo e pressupostos historicos, politicos, éticos, epistemoldgicos e
pedagdgicos que permitem associar as referidas diretrizes ao projeto de sociedade
amparado pelo que se denomina Estado Democratico de Direito. Além disso, as
alusdes as metas do Plano Nacional de Educacéo!®, principalmente, as metas
15,16,17 e 18, permitem inferir que as diretrizes recentemente aprovadas sédo o meio
pelo qual as politicas publicas educacionais terdo alguma chance de efetivar um

projeto desejavel de sociedade.

Todas essas metas e estratégias incidirdo nas bases para a efetivacdo de
uma politica nacional de formacado dos profissionais da educacéo e para as
diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada dos
profissionais do magistério. Essa politica, como definido na Meta 15, tem
por centralidade a busca de maior organicidade a formacgéo dos profissionais
da educacdo, incluindo o magistério. Assim, a Politica Nacional de
Formacao dos Profissionais da Educacdo Basica, a ser definida até 24 de
junho de 2015, tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de
colaboracgéo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
em estreita articulacdo com os sistemas, redes e instituicées de educacéo
basica e superior, a formacéo dos profissionais da educacéo basica. Essa

13 O Plano Nacional de Educagdo (PNE) é um documento com diretrizes para politicas publicas de educagéo
para o periodo de 2011 a 2020. O projeto original saiu dos debates ocorridos na Conferéncia Nacional de
Educacdo (Conae), em 2010, com o intuito de substituir o primeiro plano (2001-2010).
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politica nacional, a ser coordenada pelo MEC, se constituiu como
componente essencial a profissionalizacdo docente. (BRASIL, 2015, p.12).

A educagédo se apresenta como instrumento constituinte e constituidor
de uma mentalidade alinhada as pretensdes de uma politica de Estado que
reconhece, democraticamente, o valor do interesse publico. Por isso, as politicas
educacionais atuais buscam justificar alguns conceitos e valores que merecem
atencado: () democracia; (Il) politica publica; (lll) organicidade; e (IV) valorizagéo.
Nesse aspecto, cabe uma alusdo a esses conceitos considerados centrais, tanto nas
novas Diretrizes Curriculares Nacionais, quanto no Plano Nacional de Educacéo, em
suas metas e estratégias.

(I) Desde o processo de redemocratizacao do pais consubstanciado na
promulgacéo da Carta Magna de 1988, cujo artigo 1°. entende que o pais se constitui
como Estado Demaocratico de Direito, cujo poder emana do povo por meio da elei¢cao
de seus representantes, deve-se entender que a democracia é resultado de um
processo historico de formacado das préprias praticas politicas de seus concernidos.
E interessante a preocupacao didatica do relator do parecer do Conselho Nacional
de Educacédo, Luiz Fernando Dourado!4, presidente da comissdo Bicameral de
Formacéao de Professores: permite notar que as Diretrizes Curriculares Nacionais séo
resultado de um projeto historico de aperfeicoamento da democracia por meio de
politicas publicas educacionais.

A Democracia ndao pode ser entendida como a representacdo da
vontade da maioria baseada nos interesses privados. Ao contrario, a democracia
precisa ser entendida como a projecdo de politicas construidas por meio da
participacéo soberana do povo em suas deliberacoes.

A ideia de democracia, repousa, em Ultima instancia, no fato de que os
processos politicos de formacéo da vontade que no esquema aqui delineado
tém um status periférico ou intermediario, devem ser decisivos para o
desenvolvimento politico. (HABERMAS, 2003, p.88).

14 Doutor em Educacdo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1997) e Professor Titular e Emérito da
UFG, com Pés-doutorado em Paris/Franca na Ecole des Hautes Etudes en Siences Sociales (EHESS,2010).
Membro do Grupo Estratégico de Andlise da Educacdo Superior no Brasil (GEA/FLACSO) e do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE/MEC). Tem experiéncia na area de Educacdo e sociologia da educacdo com énfase
em politica educacional, envolvendo estudos sobre avaliacdo, gestdo e regulacdo da educacéo basica e educacdo
superior.
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A formacdo de sujeitos requer um processo sistematico e pedagogico
de sensibilizacdo para se reconhecerem atores politicos e sociais do Estado de
direito. A comunidade escolar precisa ser reconhecida por um tipo de gestdo que
encontra na democracia participativa elemento qualificador de suas deliberacdes
administrativas, pedagogicas e politicas. As Diretrizes Curriculares Nacionais
chamam a atencdo para essa questdo e delimitam o tema da gestdo educacional
como primordial a formacéo de professores.

(I As Diretrizes Curriculares Nacionais entendem que a formacéo de
profissionais do magistério da Educacdo Basica deve ser compreendida como
politica publica. O entendimento sobre o que isso significa € fundamental para os
profissionais da Educagéo: sendo politica publica, ndo deve se orientar ao interesse
privado. Em educacédo, o interesse privado se manifesta por meio de empresas
prestadoras de servicos educacionais; instituicdes religiosas; entidades da sociedade
civil como partidos politicos e sindicatos; sociedades de classe. Entre outras
iniciativas, a expresséao dos interesses dessas instituicdes e organizacdes € buscar
o reconhecimento publico daquilo que se compreende como parte, isto €, que tem
valor em esfera privada. Dado que a parte ndo pode ser maior que o todo (principio
fisico-matematico), ndo se pode reconhecer publico, aquilo que é privado. De outro
modo, quando o interesse privado tem valor (formal e material) para o publico, no
exercicio da democracia, social e comunicativamente (principio da publicizacao)
pode-se reconhecer coletivamente a melhor maneira de deliberar performaticamente
o conteudo formativo acordado e debatido.

Essa leitura da relacao e distingdo dos interesses publicos e interesses
privados é o que permite assegurar a manutencao dos direitos fundamentais em que
se reconhece as liberdades subjetivas e torna legitima uma politica publica quando,
numa associacao livre de parceiros, se reconhece o status de membro do Estado de
direito. Tal reconhecimento é possivel se a autoconsciéncia cidada (autonomia) é

formada social e democraticamente.

A exigéncia pela orientacédo pelo bem comum, que se liga com a autonomia
publica, constitui uma expectativa racional na medida em que somente o
processo democratico garante que os “cidaddos da sociedade” cheguem
simetricamente ao gozo das iguais liberdades subjetivas. Inversamente,
somente uma autonomia privada dos “cidadaos da sociedade”, assegurada,
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pode capacitar os “cidadaos do Estado” a fazer uso correto da autonomia
politica. A interdependéncia de democracia e Estado de direito transparece
na relacdo de complementaridade existente entre autonomia privada
(cidadéo da sociedade) e publica ou cidada (cidadao do Estado): uma serve
de fonte para a outra. (HABERMAS, 2003, p.173).

Enquanto politica publica da educacdo, as Diretrizes Curriculares
Nacionais representam avancos significativos, ndo obstante, o déficit politico,
econdmico, cultural e pedagdgico de sua efetivacdo nos diferentes contextos sociais
e formativos. Ou seja, a teoria e 0s discursos, em muitos casos, ainda estédo longe
de préticas e realidades. A viséao utilitarista e liberal da politica ainda é expressiva em
processos de formacao politica e educacional.

(Il A organicidade se constitui pratica necessaria para garantir
efetivacdo e sucesso das politicas publicas. O termo reporta a ideia de organismo e
que expressa uma compreensdo biolégica da sociedade humana'®. Frente a
complexidade dos sistemas de ensino (Unido, Estados e Municipios) e a variedade
de programas/projetos de formacao de professores, as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais entendem que € necessaria maior organicidade em relacdo as politicas
educacionais, no sentido de unir e integrar as diversas iniciativas em torno do que é

chamado Sistema Nacional de Educacéao.

Sistema Nacional de Educa¢éo entendido aqui como um aperfeicoamento
na organizacdo da educacao nacional, sustentado por um pacto federativo
construido de forma democrética e inscrita em um conjunto de leis nacionais,
capaz de orientar cada sistema ou rede de ensino para que o direito
constitucional inalienavel seja garantido, com equidade, em cada cidadao
brasileiro.’® (MEC, 2015, p.1).

A superacdo de qualguer medida burocratica, centralizadora e
funcionalista da nocédo de organicidade sustentada pelo ministério da Educacao

pretende objetivar-se no Sistema Nacional de Educacdo de modo democratico,

15 Cf. SPENCER, Herbert. The Principles of Sociology [Principios de Sociologia]. Charleston: Bibliolife, 2014.
Para Spencer (1820-1903), a evolucdo da sociedade engloba o crescimento e a complexidade que é gerenciada
pela interdependéncia e pelo poder. A tendéncia natural de todas as coisas, é desde a primeira interacdo com
forcas externas, sair da homogeneidade rumo a heterogeneidade e a variedade. Quando as sociedades crescem e
se tornam mais complexas, relevando muitas divisdes e padrdes de especializacdo, a organicidade assume trés
fungdes chave: (1) a operacional (reproducdo e reproducdo); (2) a distribuidora (o fluxo de materiais e
informacdes); (3) a reguladora (a concentracdo de poder para controlar e coordenar).

16 Disponivel em: http://pne.mec.gov.br/images/pdf/SNE_junho_2015.pdf. Acesso em setembro de 2015.
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juridico (Estado de Direito) e inscrito no reconhecimento dos sujeitos na esfera
publica. Nesses termos, tal organicidade objetivada no Sistema Nacional de
Educacao se torna legitima enquanto modo de garantir a organizacdo e acdo das
partes autbnomas. Nao se trata de supressao dos subsistemas, mas de integracao
das partes no todo e vice-versa, enquanto politica publica de equidade e avangos
aos entes federados que necessitam de atengao e apoio.

A organicidade pautada por uma politica publica do Estado Democratico
de Direito permite evitar que o0s interesses individualistas, evolucionistas,
tecnocraticos, funcionalistas e centralizadores deem a ténica de uma politica liberal.
Com base na relacdo custo-beneficio, tal organicidade s6 poderia resultar numa
formacdo que reproduz ideologicamente os valores dominantes e excludentes da
cultura do capital.

(IV) Desde a promulgacéo da Lein. 11738, de 16 de julho de 2008, que
regulamenta o piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério
da educacéo basica, o tema da valorizacao tem encontrado ressonancia no que diz
respeito aos rendimentos salariais decorrentes do trabalho docente. De fato, a
equiparacao salarial a outros profissionais do mesmo nivel é medida necesséria para
que a carreira docente seja uma opcao profissional que garanta vida digna e
sustentavel a condigcéo de professor.

Com a promulgacao do Plano Nacional de Educacéao, a valorizacdo dos
profissionais do magistério tem sua compreensdo ampliada: além da valorizacao
salarial (Meta 17) e da existéncia assegurada de planos de carreira (Meta 18),
entende-se que valorizagdo se associa também a formacao inicial e continuada
desses profissionais (Metas 15 e 16). A valorizacdo do profissional do magistério é

medida politica necessaria para tornar atraente aos jovens a carreira do magistério.

1.4.2 Perspectivas da formacdo de professores em Artes Visuais em novos

contextos e diretrizes curriculares

Com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais da formacéo de

profissionais do magistério da Educacdo Basica, Decreto CNE/CP n.02/2015, as
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diretrizes curriculares da maior parte dos cursos de licenciaturas terdo que ser

revistas. Os conteudos curriculares de que tratam o artigo 13, paragrafo 2°:

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contelddos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus
fundamentos e metodologias, bem como contelddos relacionados aos
fundamentos da educacéo, formagédo na area de politicas publicas e gestao
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos humanos,
diversidades étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional,
Lingua Brasileira de Sinais (Libras), educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas
socioeducativas. (BRASIL, 2015).

Esses conteudos e as relagdes do campo especifico na sua forma
interdisciplinar como se refere a citacdo acima referem-se a conteudos préprios da
formacdo de professores e ndo sdao abordados ou mencionados nas diretrizes
curriculares do Curso de Artes Visuais, manifesto na Resolugdo CNE/CES n.1, de 16
de janeiro de 2009. As diretrizes especificas das areas, por sua vez, sé contemplam
a propria area em seus fundamentos e metodologias, se encerrando em aspectos
operacionais superficiais para diferenciar a formacgao do bacharel e do licenciado.

As diretrizes curriculares nacionais do curso de graduagdo em Artes
Visuais ndo levam em conta a especificidade didatica e metodolégica do Ensino de
Artes Visuais. E um documento performatico que se reduz a leitura burocratica e
funcionalista do curriculo e da formacao.

Tal compreenséo nao reflete parametros ou diretrizes. Aquilo que se
entende como primordial ao licenciado que € o dominio de contetdos de sua propria
area de ensino, é superficialmente contemplado no artigo 4°, da Resolu¢cdo CNE/CES

n.1, de 16 de janeiro de 2009, Discussfes avangadas sobre a area, resultado de

17 RESOLUCAO No 1, DE 16 DE JANEIRO DE 2009. Art. 40 O curso de gradua¢do em Artes Visuais deve
possibilitar a formacdo profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e habilidades para:

| - interagir com as manifestac¢des culturais da sociedade na qual se situa, demonstrando sensibilidade
e exceléncia na criagdo, transmissao e recepg¢ao do fend6meno visual;

Il - desenvolver pesquisa cientifica e tecnolégica em Artes Visuais, objetivando a criagdo, a
compreensao, a difusdo e o desenvolvimento da cultura visual;

Il - atuar, de forma significativa, nas manifestacées da cultura visual, instituidas ou emergentes;

IV - atuar nos diferentes espacos culturais, especialmente em articulagdo com instituicdes de ensino
especifico de Artes Visuais;

V - estimular cria¢Ges visuais e sua divulgacdo como manifestacdo do potencial artistico, objetivando
o aprimoramento da sensibilidade estética dos diversos atores sociais.

Paragrafo Unico. Para a Licenciatura, devem ser acrescidas as competéncias e habilidades definidas nas
Diretrizes Curriculares Nacionais referentes a Formacgao de Professores para a Educagdo Basica.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/2009/rces001 09.pdf. Acesso em 06/10/2015.
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debates em associacdes de classe e eventos cientificos, ndo foram suficientemente
reconhecidos como proposic¢ao formativa e estrutural da area.

Formalmente, a distincdo e divergéncia entre formacéo especifica de
area e formacéao pedagadgica profissional se acentua com a promulgacédo das novas
diretrizes curriculares (Res. CNE/CP n.2/2015). Nesse sentido, o esquema “3 + 17,
que pautava a politica de formacgéo de professores da Lei 5692/71, volta a vigorar,
caso as diretrizes especificas das areas nao agreguem em suas discussodes proprias
0S novos conteudos curriculares propostos.

Trata-se de perguntar: qual € o papel especifico do professor de Artes
Visuais no campo da Gestéo Educacional? Como pode trabalhar o Professor de Artes
Visuais com a Educacéo Especial; ou com as diferentes faixas geracionais; ou com
adolescentes infratores? Como as Artes Visuais podem apresentar visdes artisticas
e estéticas sobre o tema das diversidades e das diferencas?

As possiveis respostas a essas perguntas permitem ndo somente
aproximar os conteudos especificos aos conhecimentos pedagdgicos, mas faz com
que determinados conhecimentos pedagogicos se tornem conhecimentos
especificos, com um diferencial que permite fazer da escola um local em que se
convive com a pluralidade de concepcdes politicas, sociais, epistemoldgicas e
pedagdgicas.

Nesses termos, a filosofia e a sociologia das ciéncias se tornam
objetivas nas diferentes manifestacbes de professores de areas distintas, que se
colocam a disposicao do diadlogo construtivo e da ampliacdo de valores concebidos
por um Estado Democratico de Direito.

No campo das Artes Visuais, frente as multiplas formas de expressao
artistica e cultural, qgue apresentam visées de homem e de mundo tdo variadas,
conviver de modo integrado a liberdade de expressao e a democratizacdo da Arte
representa o melhor modo de propor um projeto formativo capaz de promover e
emancipar os individuos. Assim, a arte enquanto educacdo, cultura e formacéo
humana, se torna meio de producao e compreensao de relagdes sociais vitais, a fim
de promover a cidadania e gerar novos olhares sobre a realidade.

Como o ensino das Artes Visuais tem a responsabilidade de formar
sujeitos que possam viver plenamente a democracia, de modo critico, emancipado e

livre, urge (re)pensar os processos de formacédo de professores. A discussao sobre
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os processos de formacao de professores tem no tema “curriculo” a sua forma
nuclear. Logo, cabe propor uma discussdo que leva em conta dois momentos
tematicos complementares: (1) A relacdo entre matéria e forma do curriculo em Artes
Visuais, propondo a superacdo de paradigmas questionaveis em relacdo a
racionalidade da arte; e (2) a proposicdo de um curriculo critico (hermenéutico-
dialético) na formacao de professores de Artes Visuais, com a finalidade de inspirar
novas reflexdes sobre os fins de seu ensino.

A visao politica do ensino de Artes Visuais faz com que o pedagdgico
se alinhe as expectativas constitucionais que visam a formacgéo do cidadédo. N&o se
trata de preparar o aluno para o exercicio e a transmisséo da técnica, mas se trata
de conferir poética e praxis ao exercicio da cultura e da humanizacdo para nao
sucumbir enquanto area de ensino, sobretudo em tempos de discussao sobre a base
curricular nacional comum (BNCC), medida importante aos interesses do Sistema
Nacional de Educac&o. E necessario ampliar esse debate, no sentido de favorecer
um processo de abertura interna da area, a luta por reconhecimento politico e
epistemoldgico no @mbito das politicas publicas e também a organicidade do discurso
pedagdgico com os conhecimentos e saberes artisticos e culturais. E pela dialética
e pelo dialogo critico que se propde “caminhos a percorrer” (Curriculum).

As Artes Visuais podem colaborar, ainda mais, para a construgao de
uma sociedade justa e emancipada socialmente. Para isso, € necessario reconhecer
o potencial reflexivo gerado sobre a representacdo de si na obra de arte e nas
manifestacdes culturais. Nado obstante, € preciso notar que o professor de Artes

Visuais bem formado, pode ser, também, um agente critico de esclarecimento.
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CAPITULO I

OS FUNDAMENTOS DA EDUCACAO NAS PERSPECTIVAS
HERMENEUTICA E DIALETICA

Todo povo que atinge um certo grau de desenvolvimento sente-se
naturalmente inclinado a pratica da educacdo. Ela € o principio por
meio do qual a comunidade humana conserva e transmite a sua
peculiaridade fisica e espiritual. Com a mudanca das coisas, mudam
os individuos; o tipo permanece 0 mesmo. (JAEGER, 1989, p.3)

As palavras de Werner Jaeger, ndo somente permitem compreender o
papel da formacdo do homem no contexto da Paideia, como também servem de
inspiragéo para se compreender o atual contexto educacional em seus limites e
possibilidades.

O contexto da diversidade, da pluralidade e de multiplas linguagens em
que nos deparamos no mundo globalizado desafia aqueles que diretamente atuam
sobre 0s progressos educativos a (re)pensarem os fundamentos de suas praticas
pedagdgicas, com vistas ao telos de um projeto de sociedade. A questao é que, entre
os educadores, ndo ha opinio communis sobre os fundamentos da prética educativa:
0s interesses sdo diversos — publicos e privados. E, além disso, hd quem faca o
discurso fundamentado na antifundamentacéao, relativizando quaisquer principios e
métodos, cuja pretensao de validez, se apresente como processo educacional.

O cenario educacional contemporaneo € complexo. Muitas sdo as
teorias, concepcoes, perspectivas e praxis pedagogicas, e na maioria das vezes, tais
concepcOes se excluem entre si, sem qualquer possibilidade de convergéncia. Nao
ha como afirmar que se trata de fazer escolhas em um “cardapio epistemoldgico e
axiolégico”, e que a partir dessa opgao, encontrou-se a solugéo dos problemas e dos
desafios pedagogicos. Tal reducionismo é ingénuo e simplista. Aléem disso, tal
procedimento pode ser dogmatico, ao se apresentar como medida de implantacéo
de uma teoria pedagdégica (seja qual for) de modo impositivo e autoritario, sem
expressar consensos entre seus interessados, diretamente envolvidos nos

processos educativos.
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Em sociedades democraticas, o que se valida universalmente é
determinado pelas partes em constante movimento. Igualdade e equidade;
falibilidade e perfectibilidade; particularidade e multiplicidade, entre outras
notas/conceitos sao ideias convergentes em tempos de globalizacdo. Por isso, a
educagéao requer fundamentos abertos ao contexto mundial amplo, que valorizam a
intersubjetividade enquanto expressao de dialogo sobre experiéncias subjetivas,
(re)significando-as.

Para isso, € necessario repensar trajetorias epistemoldgicas e
axiologicas no sentido de indicar caminhos (método) que, atentos as exigéncias do
cenario contemporaneo, permitam contribuir com os educadores, sobretudo com os
professores de Artes Visuais, no modo como possam proceder pedagogicamente.

Tal processo de fundamentacdo concorre para rever o projeto de
formacdo humana apropriados pela racionalidade iluminista sob perspectiva
hermenéutica e dialética. Trata-se de ampliar o potencial autocritico da razao
iluminista, evitando qualquer tentativa de reduzi-la ao desenvolvimento da

racionalidade instrumental e técnica.

Hermenéutica e dialética representam, de maneira Unica e privilegiada, o
travejamento de um tipo de forma de vida do pensamento que ndo descola
do mundo e da praxis vivida e por isso representa uma forma de vida que
poderiamos caracterizar como precedendo a toda ciéncia e trabalho
cientifico. (STEIN, 1986, p.49-50).

Do ponto de vista estratégico, os fundamentos da educacéo, inspirados
pelo potencial autocritico da racionalidade iluminista, entendem que sob uma
perspectiva critica (dialética) e hermenéutica, é necessaria a exposi¢do de alguns
marcos referenciais enquanto fio condutor de sentido. Por isso, apresenta-se (1.1) o
conceito de modernidade e sua atualidade no século XXI; (1.2) a educacdo no
contexto do projeto moderno iluminista; em seguida (1.3) busca-se compreender 0s
limites e a revisdo dialética do iluminismo na teoria critica do filésofo frankfurtiano
Theodor Adorno (a revisao do potencial da raz&o para a reflexdo sobre a estética e
a educacao € fundamental para o processo de fundamentacdo empenhada nesta
tese); por conseguinte, ocorre (1.4) a exposicdo das principais categorias da
hermenéutica segundo Hans-Georg Gadamer, cujo conceito de vivéncia estética

oferece implicacdes importantes a praxis educativa, especialmente nas Artes
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Visuais; e por fim, destacamos (1.5) o filésofo contemporéaneo Jurgen Habermas
como quem nos possibilita sinteses e avangos por meio de sua teoria pragmética da
linguagem. As teses de Habermas sobre a revisdo do projeto moderno, a
possibilidade de integrar dialética e hermenéutica enquanto medida de compreenséao
de fenbmenos e sua exposicdo a respeito do entendimento mutuo entre sujeitos
(tedricos e praticos) por meio da racionalidade comunicativa, permite inferir um tipo
de formacéo (pedagdgica) necessaria aos contextos educativos.

Tais partes somente tém sentido no seu todo. Dai a referéncia anterior
a nocao de complexidade. Num mundo plural, ndo h&d como dar conta do todo sem
compreender algumas das suas partes e nuances. De maneira mais modesta, indica-
se por esse referencial tedrico, alguns tracos propositivos ao importante debate sobre
0s principios e fins da educacéo.

Nesse aspecto, concorda-se com Hermann ao afirmar que “a
pluralidade refere-se a uma multiplicidade de normas e formas de vida, teorias e
ideias, modos de fundamentacéao e filosofias, construindo-se numa inegavel marca
da atual realidade sociocultural” (2001, p.91). Assim, no sentido gadameriano, a
presente abordagem visa descentracdo, abertura ao outro, distanciamento de si
mesmo, um olhar de diferentes perspectivas, um processo de corrigir a
unilateralidade do pensamento, o ganhar um horizonte; ou também podemos
concordar com Habermas: “a unidade da razdo na multiplicidade de suas vozes”
(1987).

2.1 Modernidade: alcances e possibilidades no século XXI

A modernidade €& um fendmeno histérico, cultural e politico
determinante do modo como se constituiram os valores ocidentais contemporaneos.
Por modernidade se entende um modo de ser e de pensar, pautado sobretudo pelo
potencial da raz&o como instancia de constituicdo da histéria. Por isso, univoco € o
gue se entende por racionalidade moderna, isto €, um modo da raz&o se expressar
num dado contexto.

Diversas sao as possibilidades de interpretacdo e compreensao sobre
0 que significa modernidade ou racionalidade moderna. Nao obstante, no intuito de
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atender as expectativas desta tese, langamos mao do modo como Habermas e seus
interlocutores apresentam as categorias fundamentais desse procedimento da razéo,
desde a sua perspectiva historica até sua reviséo atual.

Historicamente, a modernidade tem sua origem com a descoberta do
Novo Mundo por volta de 1500. A construcdo de uma nova visdo de mundo,
ampliando o horizonte para além das vistas do velho continente, bem como a
invencdo da imprensa e as descobertas provocadas pela Revolucdo Cientifica
permitiram que se iniciasse uma forma secularizada de compreender o mundo. No
mundo moderno, ndo cabia uma explicacdo do universo na perspectiva aristotélico-
ptolomaica, referendada pela metafisica tradicional tomista de vertente eclesiastica.
O pensamento mitico e religioso deveria ser suplantado por explicacdes cientificas
provaveis.

Os novos paradigmas cientificos, as descobertas de novas terras, e 0
movimento da Reforma Protestante fez com que oscilassem ndo somente o modo de
compreender o mundo segundo valores profanos, mas também resultou na formacao
de novas estruturas politicas e econbmicas. Segundo Habermas, tal movimento é

muito bem diagnosticado por Max Weber:

Para Max Weber era ainda evidente a relagdo intima, ndo apenas
contingente, portanto, entre a modernidade e aquilo que ele designou como
racionalismo ocidental. Ele descreveu como racionalidade esse processo de
desencanto que levou a que a desintegracao das concepgdes religiosas de
mundo gerasse na Europa uma cultura profana. As modernas ciéncias
empiricas, a autonomizac¢é@o das artes e as teorias da moral e do direito
fundamentadas a partir de principios levaram ai a formacéo de esferas
culturais de valores que possibilitaram processos de aprendizagem segundo
as leis internas dos problemas tedricos, estéticos ou pratico-morais,
respectivamente. Mas ndo foi apenas a profanagéo da cultura ocidental que
Max Weber descreveu do ponto de vista da racionalizaco, foi sobretudo o
desenvolvimento das sociedades modernas. As novas estruturas sociais
estdo marcadas pela diferenciacdo desses dois sistemas, interligados de
modo funcional, que se cristalizaram em volta do cerne organizatério da
empresa capitalista e do aparelho burocratico do Estado. (HABERMAS,
1998, p.13-14).

Do ponto de vista tedrico, ganham destaque o0s embates
epistemoldgicos, de um lado, entre a perspectiva empiristal® da escola inglesa de
Francis Bacon (1561-1626), John Locke (1632-1704) e David Hume (1711-1776), e

18 Empirirsmo: Corrente filosofica para a qual a experiéncia sensivel € critério ou norma da verdade;
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de outro lado, o racionalismo?!?, cujo maior representante foi René Descartes (1595-
1650). Em Kant (1724-1804), e depois, em Hegel (1770-1831), tal embate ganha
novas configuracbes metodolégicas em torno da razdo do sujeito que é capaz de
inferir sinteses e unidade.

No século XVIII, a modernidade pode ser concebida como o projeto de
razao teorica e préatica. Os termos modernidade, racionalidade e subjetividade podem
ser apreendidos da mesma maneira, e denotam procedimentos que visam
estabelecer o controle da natureza e propor o progresso humano. Nisso consiste 0
gque pode ser chamado de novos tempos ou tempos modernos.

O lluminismo e a Revolucédo industrial expressam o apice do projeto
moderno da razdo, cujo objetivo seria 0 de promover o progresso mediante a
apuracédo da técnica e do trabalho. Os conhecimentos técnicos e cientificos deveriam
orientar as pessoas as formas éticas e justas de convivéncia, a fim de que os ideais

de liberdade, autonomia e emancipa¢ado pudessem se tornar exequiveis.

O sujeito cognoscente assume poder instituinte sobre a nova realidade, em
substituicdo a antiga visao teoldgica e metafisica em que o homem era
passivo diante de Deus ou da verdade. A emergente consciéncia, cuja
expresséo politica foi a Revolugdo Francesa, teve sua base material na
Revolucdo Industrial. Ideias, ciéncia, atitudes e técnicas confluem para a
realizacdo de uma nova civilizagdo ocidental destinada, supostamente, a
levar o homem a sua emancipagéo e liberdade. (GOERGEN, 2012, p. 153-
4).

Enquanto sintese entre consciéncia historica e a producdo de energias
utopicas, desde a segunda metade do século XIX até os dias de hoje, vemos as
descontinuidades e os desvios de rotas que a sociedade moderna remonta. A relacao
entre saber e poder, pautada pela l6gica capitalista de dominacdo, em que se
instrumentaliza a razdo em vista de diminuir custos e aumentar o lucro, produziu uma
sociedade do trabalho que pouco amparo do Estado obteve e tem cada vez mais
reduzida suas projecdes da vida futura.

A modernidade pautada na institucionalizacéo dos interesses privados
junto a esfera puablica, resultou numa consciéncia de crise cada vez mais
ideologizada por pretens6es dominantes. Desse modo, corromper o conteddo do

projeto moderno em vista dos objetivos de ideologia burguesa ou desconstruir suas

19 Racionalismo: Corrente filos6fica para a qual a intuicdo intelectual e analitico da razéo é critério ou norma da
verdade; Cf. ABBAGNANO, N. Dicionério de Filosofia. Trad: Alfredo Bosi. 4.ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
2000.
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intencdes, desqualificando o potencial autocritico e criativo da razdo, e assim se
colocar na tematizacéo do singular e do cotidiano, foram os modos como reduziram
suas possibilidades, as quais julgamos ainda serem atuais. Por isso, concordamos

com Habermas quando afirma:

H& certamente bons motivos para o esgotamento das energias utopicas. As
utopias classicas tracaram as condigdes para uma vida digna do homem,
para a felicidade socialmente organizada; as utopias sociais fundidas ao
pensamento histérico — que interferem nos debates politicos desde o
século XIX — despertam expectativas mais realistas. Elas apresentam a
ciéncia, a técnica e o planejamento como instrumentos promissores e
seguros para um verdadeiro controle da natureza e da sociedade. Contudo,
precisamente essa expectativa foi abalada por evidéncias massivas. A
energia nuclear, a tecnologia de armamentos e 0 avan¢go no espaco, a
pesquisa genética e a intervencdo da biotecnologia no comportamento
humano, a elaboracdo de informacdes, o processamento de dados e os
novos meios de comunicacdo sdo técnicas de consequéncias
intrinsecamente ambivalentes. E quanto mais complexos se tornam o0s
sistemas necessitados de controle, tanto maiores as probabilidades de
efeitos colaterais disfuncionais. N6s percebemos diariamente que as forgas
produtivas transformam- se em for¢cas destrutivas e que a capacidade de
planejamento transforma-se em potencial desagregador. Diante disso, ndo
constitui surpresa que hoje ganhem influéncia sobretudo aquelas teorias
desejosas de mostrar que as mesmas forgas de incrementagéo do poder —
das quais a modernidade extraiu outrora sua autoconsciéncia e suas
expectativas utopicas — na verdade transformaram autonomia em
dependéncia, emancipacdo em opresséao, racionalidade em irracionalidade.
(HABERMAS, 1987, p.105).

Além disso, também concordamos: “o horizonte da modernidade esta
se deslocando” (HABERMAS, 2002, p.11). Em pleno século XXI, do ponto de vista
formal, a sociedade do trabalho ainda se organiza em torno das mesmas condi¢des
estruturais do passado, as energias utdpicas constantemente se renovam no seio da
historia e novas metanarrativas surgem diariamente em todos os campos da cultura,
defendendo as mais diversas pretensoes.

Por isso, contra os riscos dos efeitos colaterais de uma razédo que sofre
os “eclipses” do poder, € necessario ampliar o conceito de razdo e avaliar critica e
democraticamente suas pretensdes de validez teorica e pratica. Trata-se de
reorientar a razdo dos sujeitos para que, superando o paradigma da consciéncia
(esfera privada), possa projetar a histéria em meio ao debate que reconhece,
publicamente, conteldos e expectativas de vida social pautada na ética e na justica.

Isso é atual!
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Na sequéncia, apresentamos os principais fundamentos tedricos que
inspiram de modo univoco, uma compreensdo de curriculo. Trata-se, pois, de
multiplas vozes unidas em torno de uma concepcdo moderna e, portanto, atual de
racionalidade. Junto com esses tedricos, razoavelmente, participamos do mesmo
circulo hermenéutico, entendendo que a educacéo é processo de humanizagédo que

também ocorre por meio da arte.

2.2 A Educacao no contexto do projeto moderno iluminista

O lluminismo € o tempo da razdo. Nao ha como dissociar o movimento
intelectual, cultural, social e politico que representou o lluminismo sem considerar o
que significa expressao de racionalidade, ou seja, a objetivacdo e a postura do
espirito humano no mundo (cosmos). No Século XVIIl, ndo ha como pensar em
progresso social sem se referir ao progresso intelectual impetrado pela natureza e
poder da razdo. Vislumbra-se a capacidade de o pensamento remontar caminhos,
oferecer perspectivas, invencdes e criacbes. Mais que os resultados, cientistas,
artistas, literatos e fildsofos, inspirados pelo momento de amadurecimento da razao
pés-revolucao cientifica, entendem, na via de Newton, que estava no pensamento e
nas maos dos sujeitos aquilo que deveria ser o fim da producdo humana segundo

seus modos de acdao.

Nao existe um século que tenha sido tdo profundamente penetrado e
empolgado pela ideia de progresso intelectual quanto o século das luzes.
[...] Todas as energias do espirito permanecem ligadas a um centro motor
comum. A diversidade, a variedade das formas é td0-s6 o desenvolvimento
e o0 desdobramento de uma forga criadora Unica, de natureza homogénea.
Quando o século XVIII quer designar essa forca, sintetiza numa sé palavra
a sua natureza, recorre ao nome da “razao”. A “razao” é o ponto de encontro
e o0 centro da expansdo do século, a expressdo de todos os seus desejos,
de todos os seus esforcos, de seu querer e de suas realizagbes.
(CASSIRER, 1994, p.22).
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Nas Artes Visuais, as designagées de neoclassicismo?° e de romantismo?! nos
permitem verificar como se formava o espirito da época alinhado a tantas outras
expressdes culturais, musicais, literarias e intelectuais. A capacidade de ilustrar
racionalmente tematicas politicas, sociais e culturais da época foi o que, entre outros,
determinou expressdes artisticas como “A noiva de Aldeia” (1761) de Jean-Baptiste

Greuze e “A morte de Socrates” (1787), de Jacques Louis David.

FIGURA 3 — A Noiva de Aldeia (1761), de Jean-Baptiste Greuze

| 1

Fonte: Disponivel em: http://www.rivagedeboheme.fr/medias/images/greuze-I-
accordee-de-village-1761.jpg. Acesso em 15 de julho de 2014

Na pintura, a corrente antirococ6 foi amplamente incentivada pelos

pensadores iluministas, a fim de mostrar a vida do povo de modo virtuoso e racional.

Por estranho que parega, a “Noiva de Aldeia” foi aclamada como uma obra-
prima, e o maior dos elogios partiram de Diderot, esse apo6stolo da Razao e
da Natureza. Aqui estava, finalmente, um pintor com uma misséo social, que
apelava para o senso moral do observador, ndo se limitando a dar-lhes
prazer, como os artistas frivolos do Rococé! Diderot, no seu entusiasmo
inicial, aceitou a narrativa dos quadros de Greuze como “agdes nobres e
sérias” no dizer de Poussin. (JANSON,1992, p.597).

20 O neoclassicismo foi um movimento cultural nascido na Europa em meados do século XVIII, que teve larga
influéncia na arte e cultura de todo o ocidente até meados do século XIX. Teve como base os ideais
do iluminismo e um renovado interesse pela cultura da Antiguidade classica, advogando os principios da
moderacao, equilibrio e idealismo como uma reagdo contra os excessos decorativistas e dramaticos do Barroco.
(JANSON, 1992, p.574)

21 Romantismo: a palavra vem dos ‘romances’, historias de aventuras medievais (como as lendas do Rei Artur
ou do Santo Graal), tdo em voga nos finais do século XVIII, e assim chamados por serem escritos em lingua
‘romanica’, e ndo em latim. Este interesse por um passado gético, por tanto tempo desprezado, era o sintoma de
uma reacdo contra a ordem social e a religido estabelecida ou quaisquer outros valores consagrados, atitude
nascida de um forte desejo de emoc8es novas. Qualquer experiéncia, real ou imaginaria, serviria, desde que fosse
suficientemente intensa. (JANSON, op. cit, p.574-5).


http://www.rivagedeboheme.fr/medias/images/greuze-l-accordee-de-village-1761.jpg
http://www.rivagedeboheme.fr/medias/images/greuze-l-accordee-de-village-1761.jpg
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N&o obstante, o tema da virtude, justificada racionalmente, também

pode ser observado na obra “A morte de Socrates”.

FIGURA 4 — A morte de Socrates (1787), de Jacques Louis David

Fonte: Disponivel em: http://www.historiazine.com/wordpress/wp-
content/uploads/2013/02/morte-de-socrates.jpg. Acesso em 15 de julho de 2014

A iluminacédo e os ambientes sélidos inferem a virtude da raz&o contra
qualquer ordem emocional, politica ou religiosa que se pretende sustentar. Nesse
aspecto, outro paralelo é possivel langar m&o quando Diderot, no seu “Plano de uma

Universidade”, afirma:

A virtude! Sim, a virtude; porque é preciso mais razao, mais luzes e forca do
que se supde comumente para ser verdadeiramente homem de bem. E
possivel ser homem de bem sem justica? E tem-se justica sem luzes?.
(DIDEROT, 2000, p.267).

Diderot, situado no contexto do iluminismo francés (ilumiére) é um
entusiasta do progresso da humanidade mediante o uso da razdo. A cultura, as
ciéncias e as artes devem possibilitar o desenvolvimento da natureza humana na
medida em que, pela educagdo, os individuos se orientam as necessidades da
sociedade civil. Segundo Diderot, é pela instituicdo educacional publica que se torna

possivel a civilizacdo de uma nacéo e o aprimoramento dos costumes humanos, de


http://www.historiazine.com/wordpress/wp-content/uploads/2013/02/morte-de-socrates.jpg
http://www.historiazine.com/wordpress/wp-content/uploads/2013/02/morte-de-socrates.jpg
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tal modo que os vicios e a maldade sdo suprimidos pelos mais nobres sentimentos

de virtude e de justica.

2.2.1 Aufklarung: aideia de razdo esclarecida

Na Prussia??, o fenébmeno cultural e politico do Illuminismo é tardio.
Somente a partir da segunda metade do século XVIII, durante o reinado de Frederico
Il (1740 a 1786), € que ocorreu um movimento de superacdo do modelo de producéo
feudal e campesina que ainda perdurava naquele pais. Considerado um déspota
esclarecido (equivalente ao Rei-filésofo entre os antigos gregos), Frederico Il investiu
em cultura, artes, musica, literatura; incentivou a criacao de instituicdes publicas de
ensino; e renovou os codigos juridicos da nacgao. Inspirado pelo cosmopolitismo da
época, Frederico Il mantinha boas relac6es com os filosofos, artistas e intelectuais
franceses, porém, era com seu compatriota Immanuel Kant (1724-1804), que o “rei-
filésofo” viu se instaurar a chamada revolugao copernicana na filosofia e a revolugao
cultural, no ambito pedagdgico.

Relacionar Kant com o iluminismo aleméo significa tratar do potencial
da razdo de maneira univoca: ndo ha expressdo de racionalidade sem
esclarecimento?. No artigo “Resposta a pergunta: o que é Esclarecimento?
[Aufklarung] (1783), Kant entende que:

O esclarecimento é uma saida do homem de sua maioridade, da qual ele
proprio é culpado. O homem é o préprio culpado de sua menoridade se a
causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de
decisdo e coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem.
Sapere Aude! Tem coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal é
o lema do Esclarecimento [Aufklarung]. (KANT, 1985, p.100).

E por meio do uso da prépria razdo que o homem alcanca a maioridade,
pois esse é o encaminhamento critico proposto pelo filésofo. Se maior é aquele capaz

de fazer uso da razdo, menor é aquele que suspende o0 seu uso, domesticando-se

220 Reino da Prussia (em alemé&o: Kénigreich PreuRen) foi um reino aleméo de 1701 a 1918 e, a partir de 1871,
o principal Estado-membro do Império Alemdo, compreendendo quase dois tercos da area do Império.
Atualmente, o territério é formado pelas regides norte-nordeste da Alemanha, Poldnia, Norte da Europa e
extremo oeste da RUssia.

23 “Em alemdo, 'as Luzes ' sdo traduzidas por Aufklarung, que designa um processo, a a¢do de esclarecer, de
elucidar, de produzir e difundir as 'luzes'. A palavra é significativa e Kant a entende, a0 mesmo tempo, com um
acontecimento que caracteriza o estado dos espiritos e como uma tarefa a ser realizada, aberta ao futuro. O
presente ndo é 'esclarecido’ - e talvez jamais 0 seja -, mas 'a esclarecer” (THOUARD, 2004, p. 27).
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ou animalizando-se. Ao invocar a noc¢ao de culpa prépria, Kant também chama a
atencdo para a nocao de responsabilidade: maior é aquele capaz de responder por
si mesmo, portanto, autbnomo, livre e emancipado; ao contrario, menor é aquele que
nao tem o que dizer por si, vive mudo, submetido e aprisionado a uma razao exterior
(heteronomia).

Em Kant, ser esclarecido é assumir a natureza humana naquilo que Ihe
€ especifico e essencial, ou seja, ser racional. Nesse aspecto, contra nossas
inclinacbes animais que buscam a acomodacdo e a estagnacdo da espécie, é
necessaria a tomada de atitude e a postura corajosa e voluntariosa de sair e superar
os determinismos histéricos de modo criativo e ousado.

Nesse aspecto, corrobora-se com Kant em “ldeia de uma historia
universal do ponto de vista cosmopolita” (1784), em que tratar de esclarecimento nao
significa apenas incentivar o progresso intelectual por meio da razéo epistémica, mas
de configurar o desenvolvimento da espécie humana num projeto maior, que envolve
interesses éticos e politicos, cujo valor busca-se a validacdo universal (cosmopolita).

E o que se verifica na terceira proposicao:

A natureza quis que o homem tirasse inteiramente de si tudo o que
ultrapassa a ordenacdo mecéanica de sua existéncia animal e que néo
participasse de nenhuma felicidade ou perfeicdo sendo daquela que ele
proporciona a si mesmo, livre do instinto, por meio da prépria razéo. (KANT,
2004, p.6).

E na quarta proposicao:

O meio de que a natureza se serve para realizar o desenvolvimento de todas
as suas disposigfes € o antagonismo delas na sociedade, na medida em
gue ele se torna ao fim a causa de uma ordem regulada por leis desta
sociedade. (KANT, 2004, p.8).

A fundacao de um modo de pensar, que busca conhecer as disposi¢des
da natureza humana que € desafiada a constantemente progredir, deve ser
compreendida num duplo movimento confluente — do individuo e da sociedade civil
gue concorrem para fins que ndo se podem medir. Ndo ha como controlar ou limitar
o progresso da humanidade, mas, deve-se zelar para que, na liberdade, o uso publico
da razdo conduza os homens ao esclarecimento, ou seja, a sua prépria humanizacao

e felicidade.
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Num sentido teleolégico, o esclarecimento ou a racionalidade iluminista
busca, por meio do uso publico da razdo, a emancipacédo, a autonomia e a liberdade
dos sujeitos, levando-os ao progresso intelectual, moral, cultural, social e politico.
Porém, somente um projeto educativo orientado a esses valores, principios e fins da

espécie humana é que pode favorecer e tornar exequivel tal visédo de sociedade.

2.2.2 Reflexdes kantianas sobre a Educacéao

“O homem ¢é a unica criatura que precisa ser educada”. (KANT, 2002,
p. 11). Essa frase reline em si toda a possibilidade de uma reflexdo antropoldgica
sobre o ato educativo. Mas em Kant, para além de uma reflexdo antropoldgica,
encerram-se também questdes gnosioldgicas e morais importantes. Se pelo tribunal
da razdo, a interrogacdo-chave da “Critica da Razdo Pura’®* se exprime pela
pergunta: “o que é o homem? ” (KANT, 1983, p. 393), uma das respostas possiveis
pode ser alcancada pela obra “Sobre a Pedagogia” (KANT, 1996, p. 15): “o homem
€ aquilo que a educacao dele faz”. Ora, em torno de tudo o que a educacao dele faz,
ndo podemos dispensar de elaborar juizo valorativo frente ao uso de sua razao, sobre
0 Seu pensar e 0 seu agir.

A obra “Sobre a Pedagogia” (2002), publicada originalmente em 1776
por razbes ministeriais de docéncia, na Universidade de Kdnigsberg e, organizada
por Friedrich Theodor Rink, expressa ndo somente o que podemos chamar de uma
‘pedagogia kantiana” (Kant nunca se ocupou sistematicamente desse tema), mas
permite pensar o papel da educacéo em relacdo ao projeto do Esclarecimento?®, que
busca tornar os sujeitos cognitivos e morais autbnomos, livres e emancipados. Ora,
nao obstante toda a importancia das questdes pertinentes a teoria do conhecimento
de Kant, pretende-se aqui oferecer uma caracterizacao geral do tema liberdade e
suas implica¢des na educacéao e na filosofia pratica.

Na “Fundamentacao da Metafisica dos Costumes” (1980), Kant trata do
uso pratico da razdo no que concerne ao dever. “Dever € a necessidade de uma agao

por respeito a lei” (1980, p. 114). O respeito a lei moral, enquanto principio de uma

24 Critica da Razdo Pura [Kritik der reinen Vernunft], publicada originalmente em 1781, e segunda edicdo em
1787; obra que trata da configuracdo da metafisica frente aos avancos do conhecimento cientifico; base de todo
0 pensamento critico tedrico e pratico de Kant.

%5 Cf. KANT, |. Resposta a Pergunta: o que é o Esclarecimento? [Beantworten der Frage: Was ist Aufklarung?].
In: Textos Seletos. Trad. Raimundo Vier. 2.ed. Petrépolis: Vozes, 1985, p. 100-117.
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boa vontade deve ser tomado como necessario, com vistas ao fim da natureza
humana: a liberdade e a felicidade.

Trata-se de uma consciéncia que precisa ser formada para tais fins, e
dai a finalidade de uma educacéo que é motivada racionalmente.

Segundo Kant, o homem nasce num estado de natureza bruta, que se
manifesta pela selvageria, pelas inclinagdes e pelo uso dos instintos. O homem né&o
€ nem bom, nem mau por natureza, como pretenderam Rousseau e Agostinho,
respectivamente; no homem, tudo esta por se fazer desde a mais tenra idade. Cabe
a educacao encerrar com todo o mal deste mundo, isto €, produzir aquelas condi¢des
necessarias para que o homem alcance os fins de sua prépria natureza. Trata-se de
uma concepcao teleoldgica de Educacao (Zweckrationalitat), mas de um “telos” que
se encontra no proprio homem, ja que, se trata de uma acao racional que se volta ao
desenvolvimento de suas disposi¢cdes naturais. Por isso, a pedagogia (educacao
raciocinada) também é uma antropologia.

Desde a mais tenra idade, o homem precisa desenvolver suas
disposicGes naturais, ou seja, polir a brutalidade por causa da sua inclinacdo a
liberdade. “O homem precisa de cuidados e de formagéo” (KANT, 2002, p.14) e,
somente assim, ele podera formar o conceito de seu proprio fim, que repousa sobre
a ideia de perfeicao da natureza humana. “Isto abre a perspectiva para uma futura
felicidade da espécie humana” (KANT, 2002, p.17). Por isso, a educacao é uma arte
(techné), cuja pratica necessita ser aperfeicoada por varias geracdes, e assim,
promover, de posse dos conhecimentos de geracdes precedentes, 0 progresso da
humanidade. Esse nobre projeto educativo se realizard nesses termos se assumir
uma perspectiva cosmopolita e voltada para o bem geral (educacéo publica).

Mas tal projeto educativo, que deve racionalmente suscitar no homem
a disciplina, a cultura, a prudéncia e a moralidade (KANT, 2002, p.26-7), enfrenta
também suas dificuldades praticas e, aqui, problematizamos a relacdo entre
liberdade e constrangimento. Como conciliar esses dois conceitos? A submissao ao
constrangimento e a liberdade convergem para um mesmo fim? Sim, e é pela

educacao raciocinada e intencional que podemos entender essa confluéncia.

Um dos maiores problemas da educacéo é o de poder conciliar a submisséao
ao constrangimento das leis com o exercicio da liberdade. Na verdade, o
constrangimento é necessario! Mas de que modo cultivar a liberdade? E
preciso habituar o educando a suportar que a sua liberdade seja submetida
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ao constrangimento de outrem e que, a0 mesmo tempo, dirija corretamente
a sua liberdade. (KANT, 2002, p.34).

A resisténcia em nao deixar fazer tudo o que se deseja (agir pelos
caprichos), possibilita ao homem usar bem a sua liberdade. Isso significa que o
constrangimento precisa ser justificado racionalmente. Somos livres quando agimos
segundo o dever e quando somos motivados a agir pelo sentimento interno de boa
vontade. Deve-se dar liberdade a crianca desde a primeira infancia, mas com limites,
€ a0s poucos, ela ira entender a importancia desses limites para a convivéncia social
(dai a preocupacdo e énfase a educacdo publica). Tais medidas educativas ndo
significam exercicio de tutela, mas, ao contrario, o cultivo de disposi¢des naturais, ou
seja, desenvolver o entendimento.

Kant entende a educacdo segundo principios de formacdo moral. A
maioridade s6 é possivel mediante o reconhecimento desses principios que
possibilitam a aquisicdo da cultura e uma conduta prudente justificada pela
moralidade.

O projeto pedagdgico e antropolégico de Kant é um projeto de
sociedade que entende o individuo como sujeito social e que, para se humanizar,
ndo pode nem se animalizar, nem se artificializar. O individuo deve (re) conhecer o
gue comporta sua prépria natureza. Kant se aproxima de Rousseau ao valorizar o
gue € natural. Ressalta-se que Kant supera Rousseau ao entender que o individuo é
sujeito que, pela razao critica, também pode humanizar suas relagdes sociais e

politicas. Portanto, julgamos sua atualidade e necessidade.

2.3 Teoria critica, cultura e educagao

A discussdo sobre a arte de educar enquanto formacdo para a
maioridade, tem no conhecimento a chave do desenvolvimento humano. Cabe ao
individuo adquirir esse conhecimento por meio da educacéo, que Ihe permite viver
dignamente na sociedade. A arte de educar ndo pode se orientar por si mesma
(solipsismo pedagogico), pois cada sujeito, ao se educar, necessariamente assume
a condicao de infante, educando e discipulo, ou seja, sempre aprendiz. Desse modo,
0 sujeito se torna consciente dos seus limites, e, espontaneamente, exige de si

mesmo uma livre confrontacdo com o outro. Pensa Kant, nos seus escritos “Sobre a
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Pedagogia” (2002), que o ser humano € a Unica criatura que precisa ser educada. O
homem é uma criatura fragil, que precisa crescer e se desenvolver, e iSSO somente
pode ocorrer através de um projeto de formacao que lhe ofereca instrumentos para

crescer em sua humanidade.

E preciso a protecdo e o amparo, a instrucdo e o método, a aquisicio de
capacidades e habilidades, resumindo, é preciso tudo o que transforma o
homem inacabado em ser adulto autbnomo e dotado das competéncias
exigidas, e um membro da sociedade. A educacdo parece ser, portanto,
incondicionalmente necessaria. (EIDAM, 2009, p. 53).

Compreende-se que cada pessoa necessita de cuidados, de protecéao
e, também, de aperfeicoamento, o que ocorre por meio da educacéo. Ele somente
se aperfeicoa pela educacdo. Nesse sentido, 0s pressupostos de todo 0 processo
formativo de humanizacao, entendido como a propria arte de educar, tem como meta
possibilitar a maioridade de cada pessoa.

A educacdo requer principios, e saberes que sejam compreendidos por
parte do formando. Ao contrario dos animais, que possuem instinto préprio, o ser
humano necessita de uma razao proépria, pela qual designa sua posi¢ao particular
em relacdo aos outros seres. Ao tomar consciéncia de sua propria razdo, ele precisa
determinar o que €, o que faz de si, e 0 que ainda pode fazer de si mesmo, que
consiste em se transformar.

Segundo Eidam, em seu artigo “Educacdo e Maioridade em Kant e
Adorno”, pode-se compreender historicamente cada sujeito como um ser social,

desde os gregos antigos até aos pensadores contemporaneos.

O que é o homem e o que ele pode vir a ser, isso nédo €&, ou, pelo menos,
ndo € somente uma pergunta da biologia ou da antropologia, mas,
sobretudo, da sociedade. Somente na sociedade, pelo processo de
socializacdo, o homem transforma-se em homem, ou, pelo menos, em algo
gue, como um animal politico, (Zoon Politikdn), se considera como tal.
(EIDAM, 2009, p. 54).

Logo, percebe-se que a educacao é indispensavel em todos os tempos.
O ser humano, com suas capacidades e disposi¢cdes, constitui o fundamento e o fim
de sua educacédo. Dai a necessidade de algumas ponderacdes: nele ha condicbes
para viver a boa vontade e o respeito, que sdo condigbes prévias naturais a

humanidade (porque racionais), quando se assume o sentido formativo e o potencial
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critico de questbes filosoficas, pedagodgicas, estéticas e politicas ativas na
atualidade. A educacéo néo pode se isolar do processo historico do qual emerge, no
qual ele (ser humano) esté inserido.

Segundo Adorno, em sua obra “Educacdo e Emancipagao” (o
planejamento educacional deve ter um carater qualitativo. Assim, descreve: “[...] 0
planejamento educacional € também um planejamento de contetdo. Na verdade,
nao existe um planejamento quantitativo sem aspectos de conteudo”. (ADORNO,
2000, p. 139). Nisso estd a urgéncia em incluir na discussao do que é educacao,
também, a questdo “educar para qué? ” Isso nao significa excluir as consideragdes
quantitativas de conteudos, mas situa-las no contexto geral da necessidade, ou seja,
aplica-los de modo que alcancem um objetivo qualitativo do conhecimento da
realidade. Ao se perguntar “educar para qué? “, ja se apresenta uma indagacéo do
“por qué, educar para qué? ”. Isso, ao que se entende, ndo é tdo compreensivel, mas
‘requer reflexdes complicadas” (ADORNO, 2000, p. 140). Neste contexto a

educacao:

[...] ndo pode ser uma educacéo voltada a determinados modelos ideais. [...]
a educacado tem muito mais a declarar acerca do comportamento no mundo
do que intermediar para nés alguns modelos ideais preestabelecidos. [...] a
simples e acelerada mudanga da situagdo social bastaria para exigir dos
individuos qualidades que podem ser desighadas como capacitacdo a
flexibilidade, ao comportamento emancipado, critico. (ADORNO, 2000, p.
141).

Ao se especular sobre um modelo ideal de educacéao, fica bem claro
que o conceito pode levar o educador a agir de forma autoritaria com os educandos,
pois tal conceito de educacéo parece ser imposto a partir do exterior. Compreende-
se que néo se tem o direito de moldar as pessoas a partir do exterior, ao que se
entende que néo se tem o direito de decidir a respeito da orientagcdo da educacao
dos outros. Supostamente, nesse sentido, ha contradicdo com a ideia de um sujeito
autbnomo, emancipado, como Kant o entendia, segundo a exigéncia de que 0s
individuos tenham que se libertar de sua autoinculpavel menoridade. Nao se pode
estar em mera transmissdo de conhecimentos, mas na producdo de uma consciéncia
verdadeira. Pois ao contrario, a tendéncia de apresentacao de ideais exteriores nao

provém da propria consciéncia emancipada.
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Segundo Adorno, em “Educagéo e Emancipagao” (2000), € necessario
ter cuidado com o conceito de sujeito emancipado para ndo converté-lo em um ideal
orientador. Também afirma ser importante que o principio do esclarecimento da

consciéncia seja aplicado na pratica educacional. Nesse aspecto compreende-se:

A ideia da emancipacao, [...] é ela prépria demasiado abstrata, além de
encontrar-se relacionada com uma dialética. Esta precisa ser inserida no
pensamento e também na pratica educacional. [...] a uma pratica que
pretende gerar emancipacao. Penso, sobretudo, em dois problemas dificeis
gue é preciso levar em conta quando se trata de emancipacéo. [...] a propria
organizacdo do mundo em que vivemos e a ideologia dominante. [...] seria
efetivamente idealista no sentido ideolégico se quiséssemos combater o
conceito de emancipagdo sem levarmos em conta 0 peso imensuravel do
obscurecimento da consciéncia pelo existente. No referente ao segundo
problema, devera haver entre nés diferencas sutis em relacdo ao problema
da adaptacdo. De certo modo, emancipagdo significa 0 mesmo que
conscientizagéo, racionalidade. (ADORNO, 2000, p.143).

Assim, a educacdo ndo é somente uma preparacdo para um futuro
indeterminado, mas para a vivéncia do presente concreto, cuja realidade social
também o determina. Nesse sentido, uma educacado para a maioridade ndo pode, e
nem deve evitar incluir-se no processo educacional e nas tarefas da organizacéo
atual do mundo e sua sociedade. Para Adorno, maioridade significa: “Em certo
sentido, tanto esclarecimento quanto racionalidade” (EIDAM, 2009, p. 84).
Compreende-se o0 termo maioridade no sentido de esclarecimento como
racionalidade, como avaliacdo da realidade com a qual o homem se depara
constantemente para um momento de adaptacao, que Kant nomeia de civilizag&o. O
que se compreende é que, diante dos interesses econdmicos, propfe-se uma
educacdo que ofereca aos sujeitos contemplar a relacdo de contradicdo entre
adaptacao e resisténcia, perante uma educacdo de interesses, ou seja, bitolada e
bitolante. Percebe-se que, diante das dimensfes sociais e psicoldgicas, Adorno
permanece ligado ao conceito emancipador do esclarecimento de Kant a Marx;

assim, a sociedade pode ser por ela mesma mudada. E essa mudanca consiste na:

[...] dialética do esclarecimento o fato de ela se conceber a si mesma
reflexivamente. Uma humanidade esclarecida pela dialética ndo sé néo
precisa suportar a irracionalidade de relacionamentos como pode também
de decidir a muda-los. (EIDAM, 2009, p. 85).
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Ao falar sobre as mudancas que a propria sociedade pode propor e
realizar a si mesma, é necessario compreender a pressdo social e econdmica
exercida material e historicamente sobre os individuos, a qual exige o maximo de
adaptacdo e superacdo. E nesse olhar que, para Adorno, uma educacéo para a
maioridade significa uma educagao para a resisténcia. Assim, “a educagéo por meio
da familia, na medida em que é consciente, por meio da escola, da universidade, [...]”
(EIDAM, 2009, p. 85), fortalece a resisténcia ao que reforca a adaptacdo. Na obra

“Educacao e Emancipagao”, em didlogo com Becker, Adorno afirma que:

[...] correndo o risco de ser tachado de filosofo, o que, afinal, sou, diria que
a figura em que a emancipacao se concretiza hoje em dia, e que sem mais
€ nem menos nao pode ser pressuposta, uma vez que ainda precisa ser
elaborada em todas, mas realmente em todas as dimensfes de nossa vida,
e que, portanto, a Unica concretizacao efetiva da emancipacao consiste em
gue aquelas poucas pessoas interessadas nesta direcdo orientem toda a
Sua energia para que a educac¢éo seja uma educacédo para a contradi¢éo e
resisténcia. (ADORNO, 2000, p. 182).

No seu contexto de época e na atualidade que vivemos, € preciso estar
consciente de que uma educacdo para a maioridade esta sujeita as maiores
oposicdes por parte das composi¢cdes dominadoras e das estruturas sociais. Ao
compreender o conceito de emancipacado, nao se pode afirmar, segundo o filésofo,
que toda a universalidade € emancipada, essa emancipag¢do é para poucos. No
processo de educar e formar individuos criticos para construir o saber, percebe-se
que uma educacéo para a maioridade ndo € desejada por todos, ou seja, pelo menos
nao por aqueles que visam educar para tirar proveito préprio da menoridade dos
outros. Segundo Eidam, a razéo deve ser autbnoma, e essa ideia € muito acentuada

por Kant:

Todo o ser humano possa se servir de seu préoprio entendimento. [...] uma
educacdo para a maioridade exige perceber, por principios e antes de tudo,
0s mecanismos da menoridade e compreender as estruturas e as formas de
heteronomia as quais os préprios educadores estao sujeitos e reproduzem
de maneira inconsciente. (EIDAM, 2009, p. 86-87).

Essas estruturas e formas de uma educacdo para maioridade nao
podem ser tarefas delegadas as criancas, mas tarefas dos adultos que devem

realizd-las com responsabilidade, para desenvolver o conhecimento e o
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entendimento da crianga. Compreender o processo dos mecanismos da menoridade
em busca da disciplina, para a transformacéo das a¢gbes em formagéo da crianga,
para humaniza-la e, consequentemente, leva-la, a humanidade, € papel da
pedagogia. Com a responsabilidade sobre as criancas, a pedagogia deve
estabelecer autorreflexdo em relacdo as suas proprias determinacdes de conteudos
que visam a formacgdo do educando. Percebe-se que uma sociedade ndo se deixa
transformar somente pela educacdo. Sem uma educacdo transformadora e
comprometida com a autonomia do educando nao teremos progresso humano e nem
desenvolvimento de potencial e habilidade humana para uma agcédo mais eficaz e
coerente com a realidade.

Segundo Adorno, a relacdo entre teoria e pratica ndo pode se
desvincular da educacdo. O conhecimento reconhecido e legitimado
epistemologicamente precisa ser colocado a disposi¢do da praxis educativa, pois é
fundamento adequado para a relagdo entre sujeitos que estdo em busca do saber
em sala de aula. (ADORNO. 2000, p. 146). Sob esse olhar, Adorno pensa ser
necessaria uma educacéo pratica®® desde o inicio do processo de escolarizacéo.

Compreende-se, que a alienacéo ocorre nos chamados fen6menos que
se baseiam na estrutura social, pois o individuo, inserido no mundo industrializado,
nao esta apto a experiéncia. A educacédo precisa ser obrigatoria e gratuita para o
educando, e compete ao Estado propor ao cidadao que faca parte da histéria humana
no processo do devir, ou seja, que ele possa assumir a responsabilidade diante do
seu vir a ser no mundo.

Se o Estado deve tornar acessivel a educacdo ao homem, este deve
também ter aptiddo para a experiéncia do saber a fim de desenvolver o nivel de sua
reflexdo: “[...] sem aptiddo para a experiéncia nao existe propriamente um nivel
qualificado de reflexdo” (ADORNO, 2000, p.150). Ao discutir a respeito da pedagogia
como arte de educar, que leva a formacdo do homem e a determinacéo de querer
sempre buscar sua maioridade, entende-se que a educacao moral é o fim almejado,
para o qual convergem todas as diferentes formas de agédo pedagdgica.

O profissional educador € o sujeito qualificado para desempenhar a funcéo de

ensinar em amplitude, sabendo que ndo se pode abrir mdo da educacéo, enquanto

% Nesse contexto, a ideia de pratica relaciona-se com vida ativa, compreendida nas dimenses da ética, da
politica, da cultura e do direito.
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formador. O mestre tem a responsabilidade de defender e visar os valores éticos e
morais. Entende-se que, ao deixar de lado esses aspectos, o formador pode correr
0 risco de ndo levar o seu discipulo a uma educacdo em nivel profundo de
consciéncia para buscar sua maioridade, ou seja, a ndo compreensao dos valores,
dos aspectos que visam fornecer ao formando a disciplina, a cultura, a civilizagéo e
a moralidade. Compreender a instituicdo formal como caminho leva o individuo a um
comportamento de atitude reflexiva perante si mesmo e a sociedade. Faz-se
necessario entender que a escola € o lugar do saber, da disciplina, pois isso faz com
gue se busquem conhecimentos eficazes para a formacéo. Portanto, quanto mais
liberdade perante os valores o individuo tem, mais disciplinado ele vai ser, porque

tem clareza dos valores. Sobre esse aspecto, Adorno afirma:

Que nao tem sentido uma escola sem professores, mas que, por sua vez, 0
professor precisa ter clareza quanto a que sua tarefa principal consiste em
tornar supérfluo. Esta simultaneidade é tao dificil porque nas formas de
relacionamento atuais corre-se o risco de um comportamento autoritario do
professor estimulando os alunos a se afastar dele. Nestes termos [...] o
resultado serd uma emancipacéo iluséria de estudantes que acabara em
supersticdo e na dependéncia de todo um conjunto de manipulacdes.
(ADORNO, 2000, p. 177-178).

Com essa afirmacao, o filosofo define o papel do professor (ADORNO,
2000, p. 178-179). Talvez se possa ver o problema da menoridade hoje ainda por
outro aspecto pouco conhecido. A questdo teatral prolonga-se a ndo-identidade dos
seres humanos consigo mesmos. Portanto, quando a funcdo é convertida em um
padrdo social, por essa via se perpetua também que os homens ndo sdo aqueles
que eles mesmos s&o. E preciso considerar repugnante a versdo desse papel, e se
faz necessario se contrapor a ele com todo o vigor. Parece que a maioria das pessoas

efetua identificacdes com a figura repressora (superego)?’ de que ndo podem mais

21 «“As resisténcias das criangas e dos jovens, igualmente institucionalizadas na segunda hierarquia, foram em
parte certamente transmitidas pelos pais. Muitas baseiam-se em estere6tipos herdados; muitas, porém, como
procurei mostrar, baseiam-se na situacdo objetiva do professor. A isto acrescenta-se algo essencial, bem
conhecido da psicanalise. Na elaborag&o do complexo de Edipo, a separacio do pai e a interiorizagio da figura
paterna, as criangas notam que 0s proprios pais ndo correspondem ao ego ideal que Ihes transmitem. Na relagdo
com os professores este ego ideal se reapresenta pela segunda vez, possivelmente com mais clareza, e eles tém a
expectativa de poder se identificar com os mesmos. Mas por muitas razdes novamente isto se torna impossivel
para eles, sobretudo porque particularmente os préprios mestres constituem produtos da imposicéo da adequacao,
contra a qual se dirige o ego ideal da crianca ainda ndo preparada para vinculos de compromisso. [...] O agente
dessa alienacdo ¢ a autoridade do professor, e a resposta a ela é a apreensdo negativa da imagem do professor. A
civilizacdo que ele lhes proporciona, as privacdes que lhes impde, mobilizam automaticamente nas criangas as
imagens do professor que se acumularam no curso da histéria e que, como todas as sobras remanescentes no
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se libertar, pois sempre eram ao mesmo tempo mal sucedidas. Portanto, interiorizam,
por exemplo, o pai opressivo, brutal e dominador, mas sem poder efetivar essa
identificacdo, porque as resisténcias a ela sdo excessivamente poderosas. Por isso,
nao conseguem realizar sua identificacdo, apenas representam outro ser que nunca
conseguiram ser totalmente; sendo assim, essa nao identidade coloca esse ser em
uma falsa representagéo, identificando-se com tais modelos. Contudo, esse
mecanismo gerador da menoridade também pode ser encontrado entre certos
intelectuais.

Ao se referir ao artigo de Kant “Resposta a Pergunta: o que é
Esclarecimento”, na citagdo em que o autor pergunta se vivemos numa época
esclarecida (KANT, 1985, p.107), contrariando-o, Adorno responde: “vivemos
atualmente em uma época esclarecida” (2000, p. 181). Segundo Adorno, Kant afirma
que a emancipacdo acontece de um modo processual, ou seja, como categoria
dindmica, portanto, como um vir-a-ser no mundo. Sobre esse processo de construcao
de uma educacao para alcancar o discernimento, em funcédo de se libertar das méos
de tutores autoritarios, Adorno menciona “que nao faz [...] questdo da emancipagao
se nao iniciarmos por superar, por meio do esclarecimento, o falso conceito de talento
determinante em nossa educac¢do” (2000, p. 170). Desse modo, a formagéo do
individuo é pensada de modo diferente: a liberdade e autonomia e a maioridade do
educando ndo permanecem no interior do processo educacional, mas no exterior,
porque 0s meios continuam externos aos seus fins.

A educacédo pode ser compreendida como um processo continuo de
meios para fins, e pode ser entendida sempre como uma continuacdo, e ndo apenas
como algo que tenha um fim. Se a educacéo é um processo no qual uma fase advém
de outra, do mesmo modo sua finalidade é entendida como algo imanente ao seu
proprio processo. O educando ndo pode ser um objeto maleavel segundo a intengéao
do educador; assim, uma razao puramente instrumental ndo pode ser inserida na
formacao do cidadéo, pois nesse processo o educando fica amparado pela busca de
sua maioridade e autonomia. Em outras palavras, o educando nao usufrui do seu
potencial, estd sempre em mera reproducédo, porque ainda ndo tem consciéncia de

suas responsabilidades.

inconsciente, podem ser despertadas conforme as necessidades da economia psiquica” (ADORNO, 2000, p.111-
2).
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A educacdo que visa a liberdade ao educando ndo pode ser um
caminho linear, ou seja, de realizacdo intencional de projetos pedagdgicos. Ao tornar
viavel a educacéao, percebe-se que o processo emancipatorio ndo pode ser arte de
disfarce, mas precisa ser livre e pensada. Assim, Eidam (2009, p. 75), escreve: “[...]
a educacdo ndo pode ser conduzida, segundo Adorno, de acordo com um ideal
fixado”, significando que ndo se pode formar o individuo segundo um modelo
educacional. Nesse processo, ndo basta apenas educar, é necessario ampliar os
conhecimentos em uma perspectiva aberta. Portanto, é possivel navegar além do
educar, procurar defrontar-se com a pedagogia. Essa abertura educacional requer
critica e questionamentos, para gerar um processo emancipatorio através do
pensamento esclarecido. Assim, deve-se entender que o educar é um ato ativo.

No processo educacional, corre-se o risco de alguns educadores néo
questionarem suas ac¢fes, gerando o desprezo sobre tantos alunos em relacdo a
cultura que cada um traz consigo. De outro modo, é preciso tornar exequivel uma
educacdo que mostre ao individuo que o outro que esta ao seu lado o coloca em
tomada de consciéncia do seu eu. E fundamental que haja comunicacdo em sala de
aula entre sujeitos que estdo em busca de saberes e conhecimentos. Nesse didlogo,
tanto o educador como o educando tomam consciéncia de que a educagao nao pode
se estagnar, ela precisa ser dinamica, ou seja, fundamenta-se no processo do vir-a-
ser. A educacédo nao pode ser linear, baseada em modelos, mas de contradi¢éo, de
resisténcia, de adaptacdo, tendo base na diferenca culturas para melhor se
compreender que cada educando vive na realidade e ndo na iluséo.

Esse processo educacional precisa levar a formacao ao individuo como
conjunto da sociedade, isto €, requer praxis reflexiva e teérica que resultardo em uma
nova praxis. De outro modo, o processo formativo ndo acontece; ao contrario seria
um adestramento mecanico. Segundo Kant (2002), o adestramento no
desenvolvimento educacional ndo possibilita a capacidade de julgar, ele coloca o
homem na perpetuacéo de uma menoridade. Logo, ele ndo favorece o interesse da
propria maioridade. A educacgéo € a condicao para se tornar humano. Fora disso a

educacao ndo tem fundamento:

Toda a arte de educar que surge de modo simplesmente mecénico deve
conter em si muitos erros e caréncias, porque ela nédo teria nenhum plano
como fundamento. [...] a pedagogia deve tornar-se um estudo, pois, caso
contrario, ndo se pode esperar nada dela. (EIDAM, 2009, p. 198-199).
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O que se exige é uma reflexdo, enquanto conhecimento tedrico, para
uma acdao reflexiva no campo pratico. Entende-se que é na vivéncia e na busca de
novos conhecimentos que ocorre a educacao; com isso entende-se, também, que ha
uma ciéncia para a arte de educar. “Uma ciéncia pratica precisa, também e antes de
tudo, de uma reflexdo planejada. [...], mas que nenhuma geracdo pode apresentar
um plano completo de educagéao” (EIDAM, 2009, p. 199). Com isso, compreende-se
que a educacao depende de experimentos e o cidadéo, além de atender expectativas
presentes, precisa ser educado para o futuro, ndo sob um plano de educacéo
imposto, mas tendo em vista 0 pensamento em perspectiva aberta, ou seja, de
horizontes em busca do melhor; com esse pensamento tem-se 0 principio da

educacdo. Assim, a pedagogia pode ser:

Um principio da arte da educacdo, que deve ter diante dos olhos
especialmente tais homens e mulheres que fazem o plano para a educacéo,
isto é: As criancas ndo devem ser educadas segundo circunstancias
presentes, sendo segundo possiveis e melhores situagdes futuras do
género humano, isto é, segundo a ideia de humanidade e de acordo com
sua determinacdo completa. (EIDAM, 2009, p. 199-200).

O que se percebe é que o entendimento sobre a educacao fortalece a
disposicdo para formular um plano educacional de modo cosmopolita?8, que vem
sendo enfatizado no decorrer da pesquisa. O termo que defendiam os fildsofos
iluministas da época, hoje em dia pode ser chamado de educacédo inter e
transcultural. Em um mundo que tende a se globalizar para fins privados, faz-se
necessario defender o desenvolvimento de posicbes cosmopolita interculturais.
Assim, a educacao nédo pode ser compreendida como algo meramente privado, o
processo formativo tem sempre como fim a ampliacdo do horizonte do sujeito. Sua
concretizacdo precisa ser fruto de uma reflexdo profunda sobre o que pode ser
melhor e no que se pode melhorar para a sociedade, portanto, para a humanidade.
O papel da educacéao consiste em preparar o educando com pensamento sistematico
critico, e, nesse sentido, a pedagogia assume papel fundamental em relacéo a sua
filosofia moral, ou seja, a acado pedagogica denominada de disciplina. Sob esse olhar,

a pedagogia assume:

28 Visto que se orienta a formagédo de uma concepgéo ampla de cidadania: globalizada e democrética.
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A fungé&o de preparar o educando, por meio da obediéncia a regras e normas
menores, a estar apto no futuro, enquanto jovem e adulto, a respeitar
racionalmente uma lei maior e universal, a qual ele denomina de lei moral.
Isto &, o fim Ultimo da acdo pedagdgica é a educacdo moral, a qual deve ser
perseguida por etapas respeitando a idade e as condi¢des do educando, a
comecar pela etapa da disciplina, onde a crianca constréi,
progressivamente, sua integracdo social. (DALBOSCO, 2003, p. 49-50).

Portanto, compreende-se, que o sujeito moral é, entdo, sujeito integral,
por isso, sujeito de conhecimento e de agéo, simultaneamente no campo teorico e
pratico.

Segundo Konder, em “O Futuro da Filosofia da Praxis™ “As pessoas
séo seres de carne e 0sso0, sensiveis, corpéreas, ativas; as energias que se formam
no interior delas, as forgas que as movem, as impelem a acédo” (KONDER, 1992, p.
107). Entdo, se o ser humano € sujeito do conhecimento do campo tedérico e do
pratico, a acdo pressupde alguém que a realiza, ele ndo pode viver estagnado, mas
a sua vivéncia deve consistir em categoria a sempre se dinamizar, pois s6 ha acbes
concretas onde existem sujeitos concretos agindo. No contexto educacional, para
propor ao educando conquistar a sua autonomia para uma ac¢ao livre e consciente,
ndo pode a educacdo ser expressdao de um modelo, e, sim, uma iniciativa de
resisténcia social, diante do concreto, para alcancar a liberdade. Ao propor uma
educacao para a resisténcia, Adorno acrescenta: “Uma educacido efetivamente
procedente em direcdo a emancipacao frente a esses fendmenos nao poderia ser
separada dos questionamentos da psicologia profunda” (ADORNO, 2000, p.149).

Percebe-se que, sem uma aptiddo a experiéncia, o homem nao pode
atingir um nivel profundo de reflexdo qualificada para o exercicio de uma pratica
reflexiva. Adorno cré que isso se vincula ao proprio conceito de racionalidade ou de
consciéncia. Em geral esse conceito € apreendido de um modo excessivamente
estreito, como capacidade formal de pensar. Mas isso constitui uma limitacdo do
entendimento, um caso especial da inteligéncia, de que certamente ha necessidade.
Mas 0 que caracteriza propriamente a consciéncia é pensar em relacdo a realidade,
ao conteudo, a relagdo entre as formas e estruturas de pensamento do sujeito e
aguilo que este néo é. Esse sentido mais profundo de consciéncia ou faculdade de
pensar nao é apenas o desenvolvimento l6gico formal, mas corresponde literalmente

a capacidade de fazer experiéncia. Pensar € 0 mesmo que fazer experiéncias
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intelectuais. Nessa medida e nos termos que busca expor, a educacédo para a
experiéncia é idéntica a educacao para emancipacao. (ADORNO, 2000, p.151).
Desse modo, responder a pergunta “educagdo para qué? ”, requer
pensamento reflexivo diante da realidade. Em uma sociedade em que o individuo se
faz presente na insergéo social, com tantos pensamentos, mas sem consciéncia da
realidade; portanto, ndo cabe somente uma mera transmissao de conhecimento. A
producdo de uma consciéncia verdadeira refere a importancia de exigéncia de uma
politica educacional mais plena; faz-se necessaria consciéncia critica sobre essa

exigéncia politica. Adorno escreve:

Uma democracia com o dever de ndo apenas funcionar, mas operar
conforme seu conceito demanda pessoas emancipadas. Uma democracia
efetiva sé pode ser imaginada enquanto uma sociedade de quem é
emancipado. [...] quem defende ideais contrarios a emancipacéo, e,
portanto, contrarios a decisdo consciente independente de cada pessoa
particular, € um antidemocrata, [...] as tendéncias de apresentacéo de ideais
exteriores que ndo se originam a partir da prépria consciéncia emancipada,
ou melhor, que se legitimam frente a essa consciéncia, permanecem sendo
coletivistas-reaciondrias. (2000, p.141-2).

Assim, a emancipacao significa conscientizacao e racionalidade, pois a
realidade sempre é simultaneamente comprovacdo da realidade, e isso envolve
continuamente um movimento de adaptacdo. Sob esse entendimento a educacao
deve ser um equipar-se para o ser humano e, consequentemente, para se orientar

no mundo, em uma relacao dialética.

[...] a adaptacdo ndo deve conduzir & perda da individualidade em um
conformismo uniformizador. Esta tarefa € tdo complicada porque
precisamos nos libertar de um sistema educacional referido apenas ao
individuo. Mas, por outro lado, ndo devemos permitir uma educagdo
sustentada na crenga de poder eliminar o individuo. (ADORNO, 2000,
p.141).

Segundo o pensamento do filésofo, a tarefa de reunir na educacéao,
simultaneamente, principios individualistas e sociais, ou seja, a0 mesmo tempo
adaptacao e resisténcia, consiste em uma tarefa dificil ao educador em processo
vigente. A educacdo consiste necessariamente em um processo dialético, porque s6

€ possivel viver a democracia quando se compreende e se tem claro igualmente os

defeitos e as vantagens que a democracia social Ihe proporciona.
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2.4 A filosofia hermenéutica, a experiéncia estética e a educacao

A racionalidade moderna preza por processos de fundamentacéo do
pensar e do agir a partir de estatutos epistemoldgicos e éticos que resultam em
antropologias e cosmologias. Pelo projeto moderno, cujos objetivos primordiais,
deveriam racionalmente conduzir a humanidade a autonomia, a emancipacao e a
liberdade, esses estatutos deram origem aos diversos sistemas de pensamento,
cada qual, com uma pretenséo de validade sob seus principios e interesses distintos.

Nesse contexto intelectual de expressfes de racionalidade, a filosofia
de Hans-Georg Gadamer (1900-2002)?° indica caminhos de compreensdo e
interpretagcéo daquilo que se pode chamar de circulos hermenéuticos do pensamento
moderno. Os grandes circulos hermenéuticos sdo as narrativas que refletem seus
percursos metodolégicos por seus modos de ser e interpretar os préprios objetos,
buscando atender as suas pretensoes.

A filosofia hermenéutica de Gadamer ndo somente se apresenta como mais
um circulo hermenéutico, diante das demais e diferentes correntes de pensamento,
como também orienta intencionalmente o olhar daqueles que buscam compreender
o fendbmeno das identidades epistemolégicas e éticas. Do ponto de vista
fenomenoldgico, a postura procedimental, instrumental e teleolégica das diferentes
correntes modernas de pensamento pode ser entendida como aquilo que tais
expressdes tém em comum. Por isso, nada nos habilita em afirmar vantagens de
uma expressao de racionalidade em relagdo as demais correntes de pensamento.
Qualguer doutrina que se pretenda afirmar detentora de uma verdade ultima, desde
ja, merece toda a nossa desconfianca. Ndo se trata de ceticismo, mas de uma

postura intelectual de abertura e disposicéo para o dialogo.

29 Hans-Georg Gadamer nasceu em 11 de fevereiro de 1900, na cidade de Marburg, Alemanha, e atualmente, é
considerado o mais longevo pensador da filosofia ocidental, tendo morrido em 13 de margo de 2002, em
Heidelberg, aos 102 anos de idade. Doutorou-se em Filosofia em 1922, em Marburg, sua terra natal, onde iniciou
suas atividades docentes como assistente de Martin Heidegger. Em 1939, Gadamer foi indicado Diretor do
Instituto de Filosofia de Leipzig, tornando-se ainda Decano (1946) e Reitor (1947). No ano de 1948, retornou ao
ensino e a pesquisa na Universidade de Frankfurt, e no ano seguinte, tornou-se professor na Universidade de
Heidelberg, ocupando a catedra de Karl Jaspers até sua aposentadoria, em 1968. Durante sua carreira académica,
Gadamer escreveu e publicou diversos artigos e livros, com destaque a sua obra magna “Verdade e Método”
(Wahrheit und Methode), publicada em 1960. Nessa obra, Gadamer estabeleceu os principios fundamentais de
sua filosofia hermenéutica. (REALE, 2006).
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Para Gadamer, desde a antiguidade grega, a hermenéutica se
configura como a arte de interpretar os textos e estabelecer uma relagao entre a sua
compreensao e o0 seu contexto. A palavra “hermenéutica”, hoje, € imediatamente
associada ao seu nome em razao de suas contribuicées para o desenvolvimento da
tradicdo hermenéutica, assim como para a sistematizacao dessa tradicdo presente
em sua obra e suas implica¢cdes no campo da Filosofia, das Ciéncias Humanas, das

Artes e do Direito.

A presente investigacdo situa-se no ambito do problema hermenéutico. O
fenbmeno da compreensdo e a maneira correta de se interpretar o
compreendido ndo sdo apenas um problema especifico da teoria dos
métodos aplicados nas ciéncias do espirito. Desde os tempos mais antigos,
sempre houve uma hermenéutica teoldgica e outra juridica, cujo carater ndo
era tanto tedrico-cientifico, mas correspondia e servia muito mais ao
procedimento préatico do juiz ou do sacerdote instruidos pela ciéncia. Por
isso, desde sua origem historica, o problema da hermenéutica ultrapassa os
limites que lhes sdo impostos pelo conceito metodolégico da ciéncia
moderna. Compreender e interpretar textos ndo € um expediente reservado
apenas a ciéncia, mas pertence claramente ao todo da experiéncia do
homem no mundo. Na sua origem, o fendmeno hermenéutico ndo é, de
forma alguma, um problema de método. Ndo se interessa por um método
de compreensdo que permita submeter os textos, como qualquer outro
objeto da experiéncia, ao conhecimento cientifico. Tampouco se interessa
primeiramente em construir um conhecimento seguro, que satisfaca aos
ideais metodolégicos da ciéncia, embora também aqui se trate de
conhecimento e de verdade. Ao se compreender a tradicdo ndo se
compreendem apenas textos, mas também se adquirem discernimentos e
se reconhecem verdades. Mas que conhecimento é esse? Que verdade é
essa?. (GADAMER, 2003, p.29).

Ora, como um pensador que marcou a histéria da filosofia
contemporanea, tal como o fildsofo de Konigsberg fizera em sua Critica ao perguntar
sobre a possibilidade do conhecimento (KANT, 1983, p.32), Gadamer, ao seu tempo,
pergunta em sua obra magna: “Como é possivel compreender? ” (GADAMER, 2003,
p.16). A pergunta pela compreensao remete seu interlocutor a verificar as condi¢des
de verificabilidade do modelo de conhecimento valorizado pelo conhecimento
baseado na técnica, na instrumentabilidade, na calculabilidade, na mensurabilidade
e no controle intencional de resultados epistemoldgicos a partir do que positivamente
pode ser afirmado. Tal como Edmund Husserl, em “A Crise da Humanidade Europeia
e a Filosofia” (1935) teria observado em sua conferéncia que seu atual “século da
ciéncia” teria dispensado a razdo (HUSSERL, 1996, p.37-8), Gadamer constata a

necessidade de revisar e reavivar a inten¢cdo das ciéncias do espirito, que busca
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valorizar as experiéncias subjetivas como modo de dar um sentido para si mesmo e
para suas impressdes sobre o mundo.

N&o diferente do atual quadro da sociologia das ciéncias, Gadamer
verifica que o modelo das ciéncias da natureza (expresso no modo positivista e
produtivista de construgcdo do conhecimento) é o que determina a validade do
conhecimento segundo interesses que Ndo concorrem para o que expressa a factivel
experiéncia dos sujeitos sobre aquilo que configura o ideal da formacdo humana. Na
perspectiva de uniformizar, regularizar e legalizar um modelo de ciéncia proximo as
expressdes de racionalidade da ciéncia moderna indutiva, as ciéncias do espirito
perderam identidade e a possibilidade de propiciar sentidos as experiéncias dos
sujeitos sobre si mesmos e sobre seu préprio mundo. Em acordo com Hermann
Helmholtz®°, Gadamer entende que as ciéncias do espirito devem configurar o que
pode ser chamado de “ciéncias inexatas”, enquanto ideal diferente dos rumos

assumidos pelo conhecimento valido segundo os critérios das ciéncias da natureza.

A autorreflexao légica das ciéncias do espirito, que acompanha o seu efetivo
desenvolvimento no século XIX, estd completamente dominada pelo modelo
das ciéncias da natureza. Mostra-o um simples olhar sobre a expressao
“ciéncia do espirito”, na medida em que essa expressdo sé recebe o
significado que nos é familiar em sua forma plural. As ciéncias do espirito
compreendem a si mesmas por analogia a ciéncia da natureza, e isso téo
decisivamente que o eco idealistico que acompanha o conceito de espirito
e de ciéncia do espirito retrocede a um segundo plano. (GADAMER, 2003,
p.37).

O desencantamento do projeto moderno da razédo frente a apropriacéo
politica e econbmica das ciéncias em defesa de interesses privados, fez com que
diversas iniciativas da filosofia e das ciéncias humanas se dispusessem a discutir os
rumos da racionalidade cientifica nos termos da légica indutiva segundo John Stuart
Mill. Num processo de desconstrugdo, critica ou revisdo, o século XX viu surgir
diferentes orientacdes de pensamento tedrico e pratico como medida de revisdo dos
rumos tomados por aquilo que Hegel chamava de Ciéncias do Espirito
(Geisteswissenschaften).

N&o ha como regular positivamente, nos limites da mensurabilidade e

da quantificacdo, a subjetividade que se expressa para além de todo querer e fazer.

8 H. Helmholtz. Vortrage und Reden, 4.ed. vol. I. “Uber das Verhiltnis der Naturwissenschaften zur
Gesamtheit der Wissenschaften”, p.167s.
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O modelo fisico-matematico de ciéncia ndo resolve aquelas manifestacbes do
espirito humano que reclamam pela originalidade, pela criatividade e pela
capacidade do ser humano de superar interditos e propor um novo modo de
compreender o cosmos. Por isso, as ciéncias da natureza e a logica indutiva remonta
ao modelo de conhecimento que ndo da conta de compreender o que significa a
histéria efeitual, o sentimento e a experiéncia do belo artistico, o sentimento de
liberdade, a expressdo da vontade. S&o expressdes de conhecimento e de
racionalidade que devem ser consideradas distintas, mas uma nao pode se sobrepor

a outra diante dos seus métodos e finalidades.

Porque somente aqui deve ser incluida a arte e, respectivamente, a estética
na consideracdo da obra. Entretanto: com o desvelamento da subjetivacéo
e estetizacao dos pilares fundantes da tradicdo humanistica, ndo € perdida
de vista a questd@o orientadora da autorreflexdo das ciéncias do espirito.
Gadamer atém-se a essas questdes, quando submete a uma critica
arrasadora o processo que conduziu a criagdo de uma consciéncia
totalmente nova e especificamente estética. O cerne da parte introdutéria de
‘Verdade e Método’ consistira, portanto, de uma critica da abstragao da
consciéncia estética. Se nos permitem a expressao, poder-se-ia dizer que,
de parte do objeto, o caminho para a estética expressa, para ‘Verdade e
Método’ oferece mais uma antiestética do que uma estética. A criagdo da
estética ndo é, pois, nada mais do que uma abstracdo que — nas palavras
do jovem Heidegger — € preciso antes destruir do que relativizar, para
(re)conquistar uma compreensdo mais adequada da espécie de
conhecimento que é acionada nas ciéncias do espirito. (GRONDIN, 1999,
p.184-5).

Para reavivar 0 modelo de construcédo e validagcdo do conhecimento
proprio das ciéncias do espirito, Gadamer propde repensar o ideal de formacéo
cultural, expressao do projeto moderno do iluminismo alemao. A formacao cultural,
enguanto processo de significacdo das experiéncias artisticas e vivéncias estéticas,
€ o caminho pelo qual o sujeito se torna capaz de uma autorreferéncia e encontro
consigo mesmo, na medida em que se projeta para além da manifestacdo da obra
de arte.

Tomando como referéncias filosoficas fundamentais o historicismo de
Dilthey, a fenomenologia de Edmund Husserl e a filosofia existencial de Martin
Heidegger, Gadamer apresenta uma filosofia hermenéutica que reaviva as ciéncias
do espirito e resgata os ideais da tradicdo humanista por meio do modelo de

subjetivacado das vivéncias estéticas.
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2.4.1 A hermenéutica do conceito de formacgéao (Bildung)

O conceito de formacao remete necessariamente a introducdo de uma
marca interior no modo de ser e de pensar de um sujeito. Em alemao, a palavra
formacédo é traduzida pelo termo “Bildung”, cujo radical “Bild” designa o termo
‘imagem” ou “forma”. A referéncia a etimologia do termo alcancga significado pelo tipo
de formacdo pretendida, ou seja, imprimir uma imagem, modelar, formar
internamente. No contexto iluminista, em que o termo € utilizado por autores como
Goethe, Herder, Humboldt, Herbart, Kant e Hegel, Bildung significa o tipo de cultura
desejavel a formacdo humana. N&o obstante, no contexto da Paideia grega, o projeto
de formacdo humana remontava a mesma intencionalidade do contexto iluminista,
ambos com forte apelo politico e cultural.

Trata-se de introjecao de um tipo de cultura, que resulta no modelo ideal
de individuo e de sociedade. No final do século XVIII e inicio do século XIX, o ideal
de formacé&o encontra-se vinculado ao projeto de esclarecimento da razdo moderna,
tal como tratado anteriormente. O que Gadamer chama a atengéo é para o potencial
daquele projeto para reavivar as ciéncias do espirito, especialmente quando a ideia
de formacdo cultural leva em conta a relagdo entre a educacdo raciocinada

(Pedagogia) e as Artes.

O fato de a formacéo (assim como a atual palavra Formation) designar mais
o0 resultado desse processo de devir do que 0 proprio processo
correspondente a uma frequente transferéncia do devir para o ser. Aqui a
transferéncia é bastante evidente, pois o resultado da formacdo nao se
produz na forma de uma finalidade técnica, mas nasce do processo interior
de formulacéo e formacéo, permanecendo assim em constante evolugéo e
aperfeicoamento. N&o € por acaso que, nesse particular, a palavra formacao
se pareca com a palavra grega physis. Assim como a natureza, a formacéo
ndo conhece nada exterior as suas metas estabelecidas. (Vamos manter a
desconfianga em relagédo a palavra e ao tema do “objetivo de formagéo”, por
ser uma forma secundéria. (GADAMER, 2003, p.46-7).

7

Assim, a formacdo € algo que se adquire, e se torna necessaria
enquanto cultivo de qualidades do espirito. Desde ja, colocamos que cada escola
deveria, por seu projeto pedagdgico, se preocupar com a marca ou com a impressao
de um tipo desejavel de pessoa e de cidaddo para a sociedade que vivemos e
queremos. Poder identificar pessoas pela formagdo adquirida em determinada



109

familia, cultura ou escola significa reconhecer a causa histérica e efetual da formacéo
recebida naquele contexto. E para isso, ndo cabe as instituicbes educacionais
reduzirem seus programas de ensino ao treinamento e apenas ao cultivo de aptiddes
praticas e técnicas. Antes, € preciso uma preocupacado com 0 espirito, ja que em
dltima instancia, nos educamos apenas para nos humanizarmos; ndo apenas para
viver, mas para viver bem.

A formacéo indica a vivéncia do encontro consigo mesmo. Enquanto
condicdo de vida do espirito, o processo de formacéo significa viver a consciéncia a
partir da experiéncia do alheamento. O cultivo das vivéncias da consciéncia requer o
cultivo da intimidade a partir daquilo que foi semeado pelo outro. Tal alteridade requer
disposicdo de receptividade do diferente, manter-se aberto para o diferente e
ultrapassar a si mesmo para alcancar a universalidade. E assim, ndo se trata apenas
de alheamento e abertura para o diferente, mas de cultivo do senso comum, cuja
terminologia (sensus communis) deve indicar o senso daquilo que é comum [a todos].

Nesse aspecto, a reflexdo hermenéutica de Gadamer difere de outras
tendéncias de pensamento quando ndo se orienta a verdade ultima, mas remonta as
condi¢cOes universais de uma ontologia que busca orientar as consciéncias para a
compreensao do sentido do real factivel. Ora, enquanto vivéncias das ciéncias do
espirito, o seu entendimento indica a Filosofia, a Arte e a Historia como saberes que

melhor orientam 0 modo de ser da compreensao enguanto um acontecimento.

2.4.2 A experiéncia da obra de arte como experiéncia formativa

Segundo Gadamer (2003), é por meio de experiéncias vividas que nos
abrimos para o mundo e que damos sentido a nossa existéncia. Essa abertura ao
mundo € receptividade ao que se apresenta, sem pré-conceitos, permitindo-se o
desvelamento do mundo (Aletheia), como condicdo originaria da verdade factivel.
Mas €, também, se permitir desvelar, e nos mostrarmos ao mundo segundo nosso
modo de ser, expressao de nosso modo de pensar e olhar.

Tais expressdes de orientacdo heideggeriana, tém sua materialidade
naquilo que Gadamer chama de vivéncias estéticas. Por isso, “na experiéncia da arte
vemos uma genuina experiéncia que ndo deixa inalterado aquele que a faz, e

perguntamos pelo modo de ser daquilo que é assim experimentado. Assim, podemos
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ter esperanca de compreender qual € a melhor verdade que nos vem ao encontro
ali” (GADAMER, 2003, p.153).

Gadamer afirma que a estética € expressdo de uma cosmovisdo. Por
isso, somente no ambito das ciéncias do espirito que se encontra o potencial de
compreensao daquelas vivéncias da consciéncia que oferecem algum sentido para
0 nosso modo de ser no mundo. E nessa facticidade que a verdade dos entes se
mostra (desvela) e faz aparecer o mundo, significado na sua originalidade
(apofantico)®l. Este é o ser da pré-senca, ou seja, o ser-ai (Da-sein) que
originalmente se mostra em sua facticidade (temporalidade) enquanto possibilidade
de lancar-se no mundo, projetar-se (pro-jectum), isto €, existir.

Tal compreenséo requer a disposicdo da consciéncia em tratar essas
categorias como um fenbmeno hermenéutico e que, mais uma vez, assim como faz
Heidegger ao questionar a metafisica, Gadamer o faz, como medida de compreenséo
da experiéncia da obra de arte.

O que chamamos de obra de arte e vivenciamos esteticamente repousa,
portanto, sobre um produto da abstracdo. Na medida em que se abstrai de
tudo em que uma obra se enraiza, como seu contexto de vida originario, isto
€, de toda funcéo religiosa ou profana em que se encontrava e em que
possuia significado, entdo se tornara visivel a “pura obra de arte”. Nesse
sentido, a abstracdo da consciéncia estética produz algo que €, para si
mesmo, positivo. Permite ver e existir por si mesmo aquilo que é pura obra
de arte. Chamo a esse seu produto de ‘distingao estética’. (GADAMER,
2003, p.135).

As vivéncias estéticas possibilitam o encontro do sujeito com suas
proprias impressoes e recordacdes. A determinacdo da obra de arte € tornar-se uma
vivéncia estética, no sentido em que contém a experiéncia de um todo infinito. Por
iSs0, a obra de arte € compreendida como a consumacao da representacao simbolica
da vida, a caminho da qual j& se encontra também toda vivéncia.

Do ponto de vista teleoldgico, a vivéncia € a objetivagdo dos sentidos
das experiéncias, portanto, € a produtividade da vida. (GADAMER, 2003, p.111-2).
Toda a compreensédo de sentido é uma retraducdo das objetivacdes da vida para a

vitalidade espiritual de onde surgiram. E por isso que:

31 Cf. HEIDEGER, M. Ser e Tempo. [Sein und Zeit]. Vol. I. § 44: Pre-senca, Abertura e Verdade. Petrpolis:
Vozes, 2002, p.287. “O ser-verdadeiro do Aoyog enquanto amoeavoicé ainbeviv, no modo de
amoeatvesBou: deixar e fazer ver (descoberta) o ente em seu desvelamento, retirando-o do velamento”.
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A obra de arte que diz algo confronta-nos com nds mesmos. Isso quer dizer:
ela enuncia algo que, de acordo com o modo como esse algo é dito, se
mostra como uma descoberta, isto €, como o descobrimento de algo
encoberto. Nisso repousa aquele encantamento. Nada que conhecemos é
‘tdo verdadeiro, tdo essente’. Tudo o que conhecemos € aqui excedido.
Portanto, compreender o que a obra de arte diz a alguém é certamente um
encontro consigo mesmo. Como um encontro com 0 que € propriamente,
porém, como uma familiaridade que encerra um exceder-se a si mesmo, a
experiéncia da arte é experiéncia em um sentido auténtico e sempre tem de
dominar novamente a tarefa apresentada pela experiéncia: integra-la no
todo da propria orientacdo pelo mundo e da prépria autocompreensao
(GADAMER, 2010, p.7).

Nesse aspecto, a experiéncia da obra de arte se torna uma experiéncia
de formacéo, quando seu sujeito é capaz de (re)conhecer a si mesmo, confrontando-
se consigo mesmo e construindo um novo arranjo existencial. Ai acontece o processo
de humanizacdo desejavel de modo livre e original, sem preconceitos ou
determinacdes de uma compreensao alienada.

A experiéncia da obra de arte alcanca seu potencial pedagoégico e
formativo por estabelecer o encontro de seu sujeito consigo mesmo, a partir de uma
intencionalidade alheia que é incontrolavel e, por isso, inesgotavel enquanto
possibilidade intencional de olhar e de compreenséo.

A retraducgéo heideggeriana (Ser e Tempo, 844) da concepcéo grega

de verdade® — ainOeuiv — remonta a possibilidade de construir saberes e
propor significagdes do mundo aos moldes das vivéncias estéticas.

Nesse aspecto, remontamos a teoria da beleza livre e independente,
configurado por Kant, em sua Critica da Faculdade de Julgar (1793). N&do cabe
nenhuma determinagdo conceitual ao juizo de gosto estético. “Nao pode haver
nenhuma regra de gosto objetiva que determine através de conceitos o que seja belo.

32 Contrariando a concepcdo latina de verdade (Veritas), que invariavelmente estabelece e determina os critérios
de validagdo do raciocinio e seu correspondente juizo de valor logico. “Dicendum quod verum, sicut dictum
est, secundum sui primam rationem est in intellectu. Cum autem omnis res sit vera secundum quod habet
propriam formam naturae suae, necesse est quod intellectus, inquantum est cognoscens, sit verus, inquantum
habet similitudinem rei cognitae, quae est forma eius inquantum est cognoscens. Et propter hoc per
coformitatem intellectus et rei veritas definitur. Unde conformitatem istam cognoscere, est cognoscere
veritatem. [A verdade, como dissemos, na sua nogdo primaria, existe no intelecto. Pois sendo a realidade
verdadeira, na medida em que tem a forma prdpria de sua natureza, necessariamente o intelecto cognoscente
sera verdadeiro, na medida em que tem semelhanca com a coisa conhecida, que é a forma do mesmo, enquanto
cognoscente. E, por isso, a verdade ¢ definida como a conformidade na coisa com a inteligéncia].” Cf.
AQUINO, T. Questdo XVI: De Veritate. In: Suma Teoldgica. Trad. Alexandre Corréa. 2. ed. Vol. 1. Porto
Alegre: EST/UCS, 1980, p. 167.
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Pois todo o juizo proveniente desta fonte € estético. Isto é, o sentimento do sujeito,
e ndo o conceito de um objeto, & seu fundamento determinante” (KANT, 2002, p.73).

Tal vivéncia estética pode iluminar aqueles educadores que nao tem a
pretensdo de determinar a validade ultima do saber pedagogico. Permitir que os
alunos falem de suas experiéncias estéticas subjetivas, permitindo objetivar suas
cosmovisdes com base na praxis da vida € um modo de conduzi-los para um
encontro consigo mesmo. A vivéncia estética dos processos formativos, remetem a
comunidade educativa a um caminho hermenéutico, valorizando processos de
compreensao, humanizacédo e consciéncia de si. Essa linha de pensamento, € o que
julgamos necessario a educacgdo, frente a um mundo cada vez mais desumano e
manipulado pela técnica.

Assim, a hermenéutica de Gadamer ndo somente se torna uma filosofia
da arte de orientacao ontoldgica e existencialista, mas alcanca validade ético-politica
na medida em que, pela linguagem, oferece sentido as experiéncias subjetivas do
mundo e constitui as compreensdes histdricas de nosso modo de ser no mundo.
Como tal projecao tedrico-pratica ndo € inata, somente mediante a fundamentacao e
a formacdo pedagdgica desses procedimentos hermenéuticos € que se torna

exequivel a objetivacao desse modo de compreender o ser humano e 0 mundo.

2.5 Habermas: arevisdo do projeto moderno e a formacéao de sujeitos

Na linha do raciocinio aqui instaurada, que busca construir um
referencial teérico que dé conta dos fundamentos da educacdo nas perspectivas
critica e hermenéutica, tem-se em Jirgen Habermas, um dos mais importantes e
produtivos intelectuais da segunda metade do século XX.

Em Habermas, temos a possibilidade de elaborar uma sintese
prospectiva que também valoriza o potencial emancipatério da racionalidade
iluminista. Na exigéncia de contrapor uma concepc¢ao de racionalidade critica e
comunicativa em relagdo a prevaléncia da racionalidade técnica e instrumental,
Habermas propde uma leitura critica de Kant e dos intelectuais da dialética do
esclarecimento, Adorno e Horkheimer, em didlogo com a filosofia pragmatica da
linguagem (Wittgenstein Il, Searle, Austin e Apel) e a filosofia hermenéutica de Hans-
Georg Gadamer.
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As consequéncias dessa leitura sintese entre autores diversos e
tradicdes densas do pensamento contemporaneo ocidental permite situar Habermas
entre os intelectuais que afirmam que o projeto da modernidade encontra-se
inacabado, e que seus historicos efeitos colaterais sugerem apenas uma mudanca

de rota, mas ndo a supressao de seus ideais antropoldgicos, éticos e politicos.

Na cena intelectual alastra-se a suspeita de que o esgotamento das
energias utépicas denuncia ndo apenas um dos estados de animo
passageiros do pessimismo cultural, mas toca mais fundo. Ele poderia
denunciar uma transformagéo da moderna consciéncia do tempo em geral.
Talvez dissolva-se aquele amélgama dos pensamentos histérico e utépico;
talvez transforma-se a estrutura do espirito da época e do estado agregado
da politica. Talvez a consciéncia da histéria se descarregue de suas
energias utopicas: assim como no fim do século XVIII, com a temporalizacéo
das utopias, as expectativas no paraiso imigraram para a vida terrena, hoje,
duzentos anos depois, as expectativas utépicas perderiam seu carater
secular e readotariam uma forma religiosa. Julgo infundada essa tese do
surgimento da pés-modernidade. Nem a estrutura do espirito da época nem
o modo de debater as futuras possibilidades de vida se modificaram; nem
as energias utépicas em geral retiraram-se da consciéncia da historia.
Antes, pelo contrario, chegou ao fim uma determinada utopia que, no
passado, cristalizou-se em torno do potencial de uma sociedade do trabalho.
(HABERMAS, 1987, p.105).

Desse modo, ativar o potencial autocritico do projeto iluminista
(precocemente suspenso) significa propor uma nova historia dos conceitos modernos
e, do ponto de vista hermenéutico, aproximar-se da reflexdo pedagdgica, ainda nao
esgotada.

N&o obstante sua aproximacdo ao pensamento critico (Kant e Adorno),
Habermas reconhece as realizacdes positivas da hermenéutica, no sentido de buscar
compreender as atitudes do dialogo como modo de refletir sobre si e sobre suas
vivéncias na praxis do mundo da vida. Sem aceitar as pretensdes de universalidade
do modo de compreender as vivéncias da consciéncia segundo a hermenéutica de
Gadamer, Habermas amplia seu pensamento acerca da linguagem no ambito da
teoria da acdo comunicativa.

O pensamento de Habermas pode ser dividido em dois momentos
distintos: o primeiro, seguindo a tradicdo filosofica da Escola de Frankfurt, com
escritos sobre a estrutura da sociedade burguesa, a partir de uma leitura seleta das
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obras de Karl Marx33; o segundo momento, diz respeito as reflexdes publicadas a
partir das décadas de 1970 e 1980 — particularmente em “Conhecimento e Interesse”
(1972) e todo o processo que culminou na publicagdo dos dois volumes de “Teoria
da Acdo Comunicativa”, em 1981. Desde entdo, Habermas vem tematizando
questOes referentes aos campos da filosofia, das ciéncias sociais e do direito
enquanto modo de projetar os ideais de democracia e justica politica, a partir de
processos de interacdo e entendimento matuo proposto por sua teoria.

O esgotamento da filosofia da consciéncia ndo se encerra a uma
reflexdo epistemoldgica concernente a filosofia tedrica enquanto processos de
validacdo do conhecimento no ambito da racionalidade comunicativa, mas também
anuncia uma teoria de sociedade, que busca tornar valido expressdes de
racionalidade (tedrica e préatica) que concorre para o que é publico e democrético.
Assim, Habermas nos apresenta um modelo de gestdo democratica do
conhecimento que € cultivado no ambito das compreensfes pré-tedricas que
pretendem ser validadas na problematizacdo de asser¢des numa comunidade de
comunicacao.

Habermas ndo é um autor que trabalha diretamente com o tema da
educagdo, mas suas ideias sistematizadas na Teoria da Ag¢do Comunicativa
permitem um didlogo propositivo com uma area em que discursos, performances e
projecdes sociais sdo cotidianamente empenhadas. Enquanto, “guardia da razao”, a
filosofia pode oferecer um encaminhamento epistemoldgico, ético e politico as
interacbes sociais que ocorrem entre 0s sujeitos de uma comunidade de

comunicacao.

A proposicdo habermasiana de reconstrucdo do conceito de razdo é um
importante indicativo para a revisdo do papel da filosofia da educacéo.
Também esta deve se voltar para o problema da racionalidade moderna e
contribuir para o restabelecimento da unidade da razdo e da manutencéo do
contexto do mundo da vida escolar como a instancia privilegiada do
entendimento comunicativo. Seu posto de indicadora de lugar, de definidora
dos fins da educacéao e de fundamentadora dos principios pedagdégicos deve
ceder lugar a uma funcdo de critica dos saberes, de guardida da
racionalidade, de mediadora e de interprete dos diversos saberes e de
provocadora de atitudes de responsabilidade moral e de justica social. Sua
nova tarefa deve ser terapéutica, pedagogica, procurando esclarecer as
confus@es por ela mesma causada quando produziu uma visdo cética sobre

33 Cf. “Técnica e Ciéncia como Ideologia” (1954); Mudanca Estrutural da Esfera Publica (1964); “Para a
Reconstrugdo do Materialismo Historico” (1966); e Teoria e Praxis: estudos filoséficos” (1971).
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valores — principios éticos e juridicos — e quando absolutizou a ciéncia
monoldgica como tnico modo de ser da racionalidade. (MUHL,2003, p.318).

Os alcances pedagogicos do pensamento habermasiano requerem a
revisdo do conceito de razdo esclarecida a partir de uma compreensao pragmatica
da comunicacdo. A interacdo entre 0s sujeitos participantes de uma comunidade
educacional € o que possibilita uma configuracao dialégica do agir pedagogico.

Pela teoria da acdo comunicativa, Habermas inaugura outra
perspectiva e um novo modelo de racionalidade. A linguagem passa a ser entendida
como instancia de mediacdo e validacdo de processos epistemoldgicos e éticos. A
reflexao filoséfica contemporanea ndo pode mais se basear no modelo de um sujeito
isolado que tem diante de si 0 mundo dos objetos e dos outros sujeitos: sujeitos
cognitivos sdo sujeitos comunicativos. A evidéncia cognitiva do individuo perde seu
status como ultima instancia de decisao, pois ele sustenta a visdo do conhecimento
humano como um processo comunicativo: o0 sujeito cognitivo, enquanto sujeito
falante, em cada ato de fala se relaciona reflexivamente (estritamente) com suas
proprias acdes linguisticas atuais e seus proferimentos (sentenca performativa) e ndo
apenas com o conteudo da afirmacao. O que é sempre dado, o que é pressuposto e
reconhecido pelo sujeito cognitivo ndo séo principios e producbes de uma
consciéncia pura, mas producdes, faculdades, competéncias, regras e sentencas
provenientes de sujeitos inseridos numa comunidade de comunicag¢do. “O acordo
comunicacional proposto, que se mede pelo reconhecimento intersubjetivo de
exigéncias de validade, permite a formacdo de uma rede de interagBes sociais e
contextos de mundo da vida” (MUHL, 2003, p.297).

Assim, para além dos processos de significacdo e compreensao
subjetiva, a dimensao da linguagem enquanto praxis social possibilita outra versao
sobre o entendimento, segundo o qual os sujeitos que proferem atos de fala devem
reconhecer racionalmente o melhor  argumento, comprometendo-se
performativamente, no cotidiano vivenciado, com os acordos estabelecidos no
ambito do discurso. Essa interpretacdo tem por escopo a seguinte concepcao de

Habermas:

[...] na posicéo performativa, diante de um pano de fundo de um mundo da
vida intersubjetivamente partilhado, [0os seres humanos] fazem
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simultaneamente, uns para 0s outros, experiéncias comunicativas entre si.
Compreendem o que o outro diz ou acha. Aprendem das informag@es e
objecBes dos oponentes e mostram, com ironia ou siléncio, suas conclusées
sobre assercdes paradoxais, influéncias, etc. A suposicdo de um mundo
objetivo comum projeta um sistema de referentes mundanos possiveis e
com isto torna logo possiveis intervencées no mundo e interpretacdes sobre
algo no mundo. (HABERMAS, 2002, p.53).

Enquanto autor que néo dispensa a racionalidade procedimental para
compreender processos de validac&o do saber e do agir humanos, Habermas propde
regras que visam orientar de modo pragmatico as inser¢cdes de atos de fala no
contexto discursivo. A fim de que prevaleca o melhor argumento, o discurso deve
respeitar as seguintes regras:

(8.1)E Iipito a todo sujeito capaz de falar e agir participar de discursos.
B2)a)E licito a qualquer um problematizar qualquer assercéao.

b) E'Iicito a qualquer um introduzir qualquer asser¢éo no discurso.

c) E licito a qualquer um manifestar suas atitudes, desejos e
necessidades.
(3.3) N&o é licito impedir falante algum, por uma coergdo exercida dentro ou

fora do discurso, de valer-se de seus direitos estabelecidos em (3.1) e (3.2).
(HABERMAS, 1989, p.112).

Tais regras ndo necessarias porque os discursos sao orientados a partir
de diversos interesses, publicos e privados. Além disso, os atos de fala podem ser
emitidos ndo somente para descrever fenomenologicamente um estado de coisa,
mas para exercer a persuasao e a coercao de argumentos orientados a heteronomia
e processos de dominacao. Na tabela abaixo, temos acesso aos tipos de atos de fala

descritos por Habermas (1987, p.420), em sua teoria da agdo comunicativa:
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Elementos|
pragmaticos
formais
Atos de fala Funcdes Orientacdo da Atitudes Pretensfes | Relacbes
caracteristicos da acao basicas de validez como
Tipos de linguagem mundo
Acgéo
Acédo Perlocucdes, Influéncia Orientada ao Objetivante Eficacia Mundo
estratégica imperativos sobre um éxito objetivo
oponente
Conversacéo Constatativos Exposicéo Orientada ao Objetivante Verdade Mundo
de estados | entendimento objetivo
de coisas
Acdo regulada Regulativos Estabeleci- Orientada ao De conformi- Retidado Mundo
por normas mento de entendimento | dade com as social
relacdes normas
interpesso-
ais
Acéo Expressivos Apresenta- Orientada ao Expressiva Veracidade Mundo
dramaturgica ¢do de um entendimento subjetivo
mesmo

Fonte: HABERMAS, J. Teoria de la Accion Comunicativa: racionalidad de la accion
y racionalizacién social. Trad. Manuel Jimenez Redondo. V. 1, 4. ed. Madrid: Taurus,

1987a, p.420.

O desenvolvimento dos sujeitos no processo de formacgao ocorre pela

crescente autonomia em termos da independéncia com que o0 sujeito resolve 0s

problemas. O sujeito autbnomo e competente € aquele capaz de introduzir assercdes

no discurso e que reage a coercao da sociedade, opondo-se a heteronomia imposta

pelo social. Para Habermas, a competéncia comunicativa requer que o sujeito

socialmente competente atinja, cognitivamente, o estagio de pensamento hipotético-

dedutivo (na acepcdo de Piaget, 19673); linguisticamente, o estagio da fala

argumentativa; moralmente, o estagio pos-convencional (de acordo com Kdéhlberg,

3 PIAGET, J. Biologie et Connaissance. Paris, 1967.
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1981%); e interativamente, a habilidade de assumir a perspectiva dos outros,
examinando sua propria acéo e interacdo a luz da reciprocidade de direitos e deveres
(segundo Mead, 1934%).

Os sujeitos competentes para a interacdo (tanto cognitiva, como
linguistica, moral e motivacional) sdo capazes de reconstruir as leis e ordenamentos
através da busca argumentativa e processual da verdade, questionando o sistema
de normas que vigora na sociedade. Trata-se de buscar novos principios hormativos
para a acao individual e coletiva a base do melhor argumento e, consequentemente,
reorganizar sua sociedade em bases justas e igualitarias.

Com isso, se apresentam as teorias que indicam processos de
fundamentacéo da praxis educativa: 1) o potencial do projeto moderno iluminista; II)
a revisao dialética do iluminismo a partir da teoria critica de Adorno; Ill) o potencial
autocritico da razdo moderna nas ciéncias do espirito, tendo por escopo a filosofia
hermenéutica de Gadamer; e IV) a revisdo do projeto moderno por meio da teoria da
acado comunicativa de Habermas. Tais expressfes de racionalidade sdo confluentes
e permitem servir de base para se estabelecer um dialogo produtivo entre os
fundamentos da educacéao e a arte.

Assim, frente a pertinéncia desse didlogo e com base no processo de
sintese dessas expressodes de racionalidade, propomos como tese fundamental uma
concepcao hermenéutico-dialética de curriculo. Os alcances dessa teoria devem
levantar suspeita a qualquer discurso dogmatico de curriculo e almeja levantar bases
criticas de compreensédo a formacéao teodrico-curricular da formacao do professor de

Artes Visuais.

3 KOHLBERG, L. Essays on Moral Development. Vol I, Sdo Francisco, 1981.
% MEAD, G.H. Mind, Self, Society. Chicago, 1934.
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CAPITULO 1l

A CONCEPCAO HERMENEUTICO-DIALETICA DE CURRICULO

Ensinar exige compreender que a educacdo é uma forma de
intervengdo no mundo. (FREIRE, 1998, p.96).

Os fundamentos tedricos apresentados, decodificados pela leitura
estrutural de diferentes e confluentes expressdes de racionalidade, oferecem os
indicativos de um modo de compreender qual é a forma que um curriculo pode ter,
em vista de tornar sensiveis os ideais do projeto da modernidade mediante o trabalho
docente.

Os estudos sistematizados e profundos sobre as teorias de curriculo
ndo possuem mais do que meio século, aproximadamente. H4 muito por se afirmar
enquanto proposicdo tedrica e enquanto descricdo histérica e fenomenoldgica do
qguadro conceitual que se delega a area. Ndo nos parece prudente qualquer
suspensao precoce das proposicdes curriculares segundo suas narrativas e fins
pedagdgicos. Frente aos estudos e pesquisas sobre o curriculo, que se orientam ao
esgotamento das teorias, nos colocamos na posi¢ao de se rever o potencial critico e
comunicativo das energias modernas que buscam propor uma educacao livre e

emancipatoria.

3.1 O Curriculo como Formacéao Cultural Critica

No ambito da defesa de nossa tese com base nos pressupostos
tedricos inicialmente apresentados, enquanto um processo logico dedutivo,
apresentam-se as categorias que nos permitem afirmar o pensamento moderno
sobre a educagédo com base na racionalidade iluminista, posteriormente, orientado
pelo pensamento dialético de Adorno. Verificar o potencial pedagdgico de uma
concepcao de curriculo a partir de categorias tedrico-praticas iluministas e dialéticas

possibilita afirmar, junto a outros intelectuais, como Habermas, que o projeto
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moderno de formacdo humana n&o se esgotou, mas, tal como se apresenta nesta
reflexdo, trata-se agora apenas de rever a sua corrida - “curriculum”.

A possibilidade de vislumbrar o caminho da racionalidade moderna
significa que se reconhece valores epistemoldgicos, éticos e estéticos que ainda tem
0 que afirmar por meio de programas e processos formativos. Pensar na educacao
e no conceito de curriculo a partir da relacao entre conceitos filoséfico-educacionais
e estéticos de Kant e de Adorno indica caminhos de construcdo da racionalidade
moderna e de seu compromisso com a emancipacao humana.

Por uma questdo de orientacdo didatico-metodoldgica, a presente
reflexdo apresenta uma leitura da teoria critica e uma reflexdo sobre curriculo a luz
do pensamento estético e dialético de Adorno (l); e a sintese desse pensamento
contribui para a formacdo da concepcdo hermenéutico-dialética de -curriculo,

estabelecendo a confluéncia entre as ideias de Gadamer e Habermas.

3.1.1 O Curriculo a luz do pensamento dialético e estético da Teoria Critica

Do mesmo modo que Kant, Adorno também n&o se dedica diretamente
ao tema das teorias de curriculo em si mesmas. Ndo é suficiente assumir uma
postura critica frente aos programas e planos pedagogicos de seu tempo. Portanto,
€ pela reflexdo sobre a educacéo e sobre os processos de formacao cultural numa
perspectiva critica e dialética que se configura uma reflexdo pertinente ao tema do
curriculo. Indiretamente, ao favorecer um encaminhamento (Scurrere) pedagogico
orientado as determinacdes historicas do projeto de raz&o iluminista, revisto
dialeticamente, de anteméo, faz-se, sem o atual entendimento, uma teoria de
curriculo.

Ora, assim como Kant, € por meio da reflexdo estética que a formacéo
cultural se configura como um projeto de educacdo emancipatoria. Na primeira
metade do século XX, Adorno, e seus colegas frankfurtianos constatam que a crise
epistemoldgica e ética dos ideais iluministas ndo os autoriza a sobrevalorizar tal
projeto, todavia trata-se de elaborar uma leitura critica aos seus desvios de percurso
na medida em que se vincula as relacdes de poder politico e econdémico, préprias da

cultura do capital.
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A partir da leitura de algumas categorias do pensamento de Karl Marx,
como o0s conceitos de dialética, histéria, alienacdo e trabalho, Adorno faz um

diagnéstico critico do modo de producéo e formagéo cultural da sociedade capitalista.

A industria cultural reflete a irracionalidade objetiva da sociedade capitalista
tardia, como racionalidade da manipulacao das massas. A induastria cultural
obscurece por razdes objetivas, aparecendo como uma funcao publica da
apropriacdo privada do trabalho social. Na continuidade de seu préprio
desenvolvimento, o esclarecimento se inverte em obscurantismo e
ocultamente. Para Adorno, a industria cultural corresponde a continuidade
histérica de condicdes sociais objetivas que formam a antecdmara de
Auschwitz, a racionalizacao da linha de produc¢édo industrial — seja fordista,
seja flexivel — do terror e da morte. (DALBOSCO, 1996, p.117).

O modo de producdo capitalista fez com que a obra de arte ndo se
tornasse mais a expressdo da racionalidade humana original e originaria de uma
consciéncia esclarecida. Dai a necessidade de uma leitura critica das manifestaces
culturais propostas pela cultura do capital, de modo que é preciso verificar se suas
intencdes concorrem para privilegiar interesses privados de uma classe dominante
burguesa.

Ora, se por meio da obra da arte, como ja se refere Kant, ndo somente
vislumbramos a inten¢édo do autor, como somos capazes de tomar consciéncia de si
mesmos, a arte submetida aos processos de manipulacdo econbémica, reconhece a
sua producédo e expressividade apenas por aquilo que comporta utilidade, na I6gica
consumista do custo-beneficio. Assim, a autorreflexdo também ocorre pelas relacbes
dessa mesma orientacdo, fazendo reconhecer a si mesmo e aos outros sujeitos,

como objetos que podem render algum beneficio.

Com a propriedade burguesa, a cultura também se difundiu. Ela havia
empurrado a parandia para os recantos obscuros da sociedade e da alma.
Mas como a real emancipa¢do dos homens n&o ocorreu ao mesmo tempo
em que o esclarecimento do espirito, a prépria cultura ficou doente. Quanto
mais a realidade social se afastava da consciéncia cultivada, tanto mais esta
se via submetida a um processo de reificacdo. A cultura converteu-se
totalmente numa mercadoria, difundida como uma informacé&o, sem penetrar
nos individuos dela informados. O pensamento perde o félego e limita-se a
apreensdo do factual isolado. Rejeitam-se as relagdes conceituais porque
sdo um esforco incdmodo e indtil. O aspecto evolutivo do pensamento, e
tudo o que é genético e intensivo nele, é esquecido e nivelado ao
imediatamente presente, ao extensivo. A organizacdo atual da vida néo
deixa espaco ao ego para tirar consequéncias espirituais. O pensamento
reduzido ao saber é neutralizado e mobilizado para a simples qualificacéo
nos mercados de trabalho especificos e para aumentar o valor mercantil da
personalidade. (ADORNO,1995, p.93).
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A reificacao significa tratar o mundo exterior como coisa (res). Motivado
pela racionalidade instrumental, através da relacdo meio-fim, a cultura é transmitida
apenas em funcao do que é util, e a ciéncia s6 obtém seu reconhecimento mediante
a positivacdo, mensuracao e quantificacao de seus resultados.

Enquanto orientacdo curricular, a pedagogia que se orienta pelos
ditames da racionalidade instrumental visa determinar a validade somente daqueles
saberes que rendem algum tipo de beneficio positivado por seus resultados.
Podemos afirmar que o proéprio curriculo reificado é meio de reificacao e alienacao
de outras consciéncias, mediante a massificacdo de conteldos escolares impostos
pelo sistema educacional.

Nesse aspecto, a educacdo se reduz ao ambito da instrucdo, e
tampouco se preocupa com a formacdo cuja dimensdo pedagdgica exige dos

sujeitos a capacidade de pensar de modo autbnomo e livre.

Com o progresso do esclarecimento, s6 as obras de arte auténticas
conseguiram escapar a mera imitagdo daquilo que, de um modo qualquer,
ja é. A antitese corrente da arte e da ciéncia, que as separa como dominios
culturais, a fim de torna-las administraveis conjuntamente como dominios
culturais, faz com que elas acabem por se confundirem como opostos
exactos gracas as suas proprias tendéncias. A ciéncia em sua interpretacao
neopositivista torna-se esteticismo, sistema de signos desligados,
destituidos de toda intencéo transcendendo o sistema: ela se torna aquele
jogo que os matematicos ha muito orgulhosamente declararam assunto
deles. A arte da copiabilidade integral, porém, entregou-se até mesmo em
suas técnicas a ciéncia positivista. De facto, ela retorna mais uma vez ao
mundo, na duplicagdo ideoldgica, ha reproducédo décil. A separacao do signo
e da imagem é inevitavel. Contudo, se ela é, uma vez mais, hipostasiada
numa atitude ao mesmo tempo inconsciente e autocomplacente, entdo cada
um dos dois principios isolados tende para a destruicdo da verdade.
(ADORNO,1995, p.11).

Nesse aspecto, as propostas curriculares pautadas nesses principios
se tornam instrumentos estratégicos para 0 obscurecimento, tornando os sujeitos
inertes frente ao que acontece no mundo. A falta da capacidade de pensar gera, tal
como Hannah Arendt (1999) também ja afirmou, a banalizacdo da barbarie e a falta
de criticidade frente aos interesses do poder dominante. Nesses casos, aquilo que
Adorno tanto chamou a atencgéo, incorre na possibilidade de novos declinios da
civilizagéo: “que Auschwitz ndo se repita!” (ADORNO, 1995, p.104). De outro modo,

exemplo de recaida da humanidade € que se viu na sistematica organiza¢do de um
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Estado, cuja proposta educacional s6 poderia propor um curriculo de acordo com os
ideais do nacional-socialismo, na Alemanha governada pelo Fuhrer. Um curriculo
nazista € apenas mais um tipo, entre outros, de expressao pedagdgica reificada para
atender interesses privados de classes dominantes.

A educacdo emancipatéria deve se opor a toda espécie de barbérie.
Para Adorno, um projeto dialético dos ideais propostos pelo lluminismo seria a via
pela qual, a racionalidade instrumental orientada a fins privados de dominacéo
publica, poderia, entdo, ser a alternativa frente ao cenario cultural vivido.

Inicialmente, constatar que o programa do lluminismo era propor o
desencantamento do mundo, livrar os homens do medo e investi-los na posi¢céo de
senhores, e que tais metas foram transviadas por um programa alinhado aos
interesses da cultura do capital, de dominacdo da técnica e de exploracdo da
natureza, é o primeiro ponto para propor sua revisdo de percurso. O problema central
€ que a instrumentalizacao das coisas, inclusive da educacado e das obras de arte,
torna-se também a instrumentaliza¢éo dos individuos.

Entretanto, como também néo se trata de resistir a cultura do capital
estritamente pela orientacdo revolucionaria das categorias marxianas, 0 programa

da Teoria Critica prop8e a seguinte alternativa:

Desacreditadas essas possibilidades, Adorno e Horkheimer vao buscar a
emancipagdo, no contexto da Dialética do Esclarecimento, em trés
elementos:

a) na obra de arte auténtica,

b) no pensamento dialético e

) na exigéncia classica de o pensamento pensar o préprio pensamento.
(DALBOSCO, 1996, p.116).

Assim, na perspectiva da Teoria Critica, um curriculo ndo pode somente
ser um programa de investigacdo e andlise social da cultura e da politica, mas se
tornar um novo projeto politico na medida em que assume uma postura dialética e
emancipatoria. A unidade entre: (a) teoria e a pratica; (b) homem e natureza; e (c)
cultura e civilizagdo, expressa sinteses necessarias para reavivar as energias
utodpicas modernas deturpadas e decadentes.

Todavia, destacamos o0 potencial que a obra de arte reserva ao

programa de emancipacéao social, proposto por Adorno.
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A obra de arte ainda tem em comum com a magia o fato de estabelecer um
dominio préprio, fechado em si mesmo e arrebatado ao contexto da vida
profana. Neste dominio imperam leis particulares. Assim como a primeira
coisa que o feiticeiro fazia em sua cerimdnia era delimitar em face do mundo
ambiente o lugar onde as forcas sagradas deviam atuar, assim também,
com cada obra de arte, seu circulo fechado se destaca do real. E
exatamente a renudincia a agir, pela qual a arte se separa da simpatia magica,
gue fixa ainda mais profundamente a heranca magica. Esta renincia coloca
aimagem pura em oposicao a realidade mesma, cujos elementos ela supera
retendo-os (aufhebt) dentro de si. Pertence ao sentido da obra de arte, da
aparéncia estética, ser aquilo em que se converteu, na magia do primitivo,
0 novo e terrivel: a manifestagdo do todo no particular. Na obra de arte volta
sempre a realizar-se a duplicacdo pela qual a coisa se manifestava como
algo de espiritual, como exteriorizacdo do mana. E isto que constitui sua
aura. Enquanto expressao da totalidade, a arte reclama a dignidade do
absoluto. (ADORNO, 1995, p.11).

A obra de arte auténtica ndo € o espelhamento do real ou a
manifestacdo técnica e utilitarista de produtos que expressam prazer e alegria
efémera, mas é a manifestacdo do espirito humano em oferecer algum sentido para
a sua vida (o todo no particular — dialética). A magia da arte € aquela capacidade de
produzir a admiragéo, em que nao cabe nenhum conceito, mas que se reflete como
experiéncia unica de encontro consigo mesmo. O que se retém € aquilo que a obra
de arte enuncia e que se opde a realidade, porque ela é realidade em si mesma,
capaz de propor a consciéncia critica e o pensamento emancipado socialmente.

Mais uma vez, o pensamento de Adorno inspira uma teoria de curriculo
gue pensa as Artes Visuais como um processo de formacéo critica emancipatéria e
gue, para isso, visa o reconhecimento da obra de arte auténtica, producéo artistica
gue é manifestacao original e originaria da cultura e do pensamento critico. Nao se
trata de um programa de instrucéo técnica e instrumental (como por vezes se vé em
algumas iniciativas de formacao de professores de Artes Visuais).

No contexto das Artes Visuais, a técnica tem o seu papel: mediar a
manifestacdo do espirito humano (como?) para transmitir conceitos (o que?) visando
a emancipacao social (para que?). O professor de Artes Visuais precisa ensinar o
seu aluno a pensar artisticamente por meio daquilo que comporta a obra de arte
auténtica: a capacidade de pensar e reter em si (sentido particular) o minimo daquilo
que a obra comporta (totalidade). Entretanto, € pela sensibilizacdo (estética) e
possiveis revisdes curriculares (trajetorias; cursos) da formacao desse professor que
a area das Artes Visuais tem o seu valor reconhecido por aquilo que pode propor

enquanto valor estético e valor politico.
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3.2 O curriculo hermenéutico

Na perspectiva da hermenéutica gadameriana verificou-se o potencial
pedagogico desse referencial tedrico. Nesse aspecto, apresentar uma concepcao
hermenéutica de curriculo significa determinar o nivel das rela¢des e dos processos
pedagdgicos. Ora, num mundo plural, marcado por diferentes orientacées
epistemoldgicas e axioldgicas, em que, por vezes, a técnica e a objetividade reduz a
capacidade de critica e criacdo do espirito humano a racionalidade instrumental, se
faz imperativo a revisdo de processos formativos e, consequentemente, de
orientacdes curriculares.

O reconhecimento do valor dos juizos estéticos, mediante a orientacéo
ontolégica da hermenéutica reabilita a arte como auténtica experiéncia da verdade
(CARCHIA; D'ANGELO, 2009, p.175). Tal orientacdo compreende o curriculo como
um documento formativo que permite objetivar conhecimentos e saberes a partir de
um olhar estético, fazendo reconhecer a verdade pelas manifestacdes subjetivas
motivadas pela linguagem dos seus sujeitos. Nesses termos, a sala de aula se faz
um circulo hermenéutico, cujos sujeitos, professores e alunos, significam seus
pensamentos pelas vivéncias estéticas que determinam seu proprio modo de ser no

mundo.

Posteriormente, Gadamer demostra que a compreensdo estética pode
desempenhar a fungcdo de modelo no conhecimento extrametodico da
verdade que reina em todas as ciéncias do espirito: a linguagem da obra de
arte é caracterizada pelo fato de cada obra de arte conseguir concentrar em
si mesma e exprimir aquele carater simbdlico que, do ponto de vista
hermenéutico, pertence a todos os entes. Na experiéncia estético-
hermenéutica, a verdade transcende o dualismo sujeito-objeto, tal como o
“jogo” envolve e transcende cada um dos jogadores. Por isso, cada encontro
com a linguagem da arte € um encontro com um acontecimento nao
concluido, e é ele préprio uma parte desse mesmo acontecimento, sujeito a
constantes atualizagcfes. (CARCHIA; D'’ANGELO, 2009, p.175).

No sentido de orientar a reflexdo sobre uma concepgédo hermenéutica
de curriculo, apresenta-se trés categorias que justificam tal iniciativa, a partir do
alcance pedagodgico do pensamento de Gadamer: (I) compreenséao; (ll) formacao
estética; e (lll) a vivéncia estética. Sem reduzir o horizonte de interpretacdo da
hermenéutica gadameriana nesse momento visa a relacado entre o curriculo e tais

categorias € o0 que nesse momento visa fundamentar uma concepc¢ao de curriculo.
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3.2.1 O Curriculo como experiéncia hermenéutica da compreenséo

A possibilidade da compreensdo fundamenta toda a filosofia
hermenéutica de Gadamer. Nao se trata da matéria compreendida, mas das
condic¢des formais que determinam todo o modo de compreender. Nisso reside sua
universalidade. A compreensao é uma operacao do espirito que visa oferecer sentido
as experiéncias dos sujeitos no seu modo de ser em relacdo ao mundo que se
manifesta.

O significado objetivado pela linguagem é o substrato da compreensao.
A linguagem expressa a finitude das experiéncias subjetivas e possibilita a
ressignificacdo de suas proprias representacées na medida em que se reconhece,
como um acontecimento, aquilo que requer a ampliacdo do horizonte interpretativo.

A universalidade ontolégica da compreensao permite reconhecer aquilo
gue acontece para além de todo querer e fazer e busca fazer a mediacédo entre a

historicidade e a atualidade.

O proprio conceito do todo sé pode ser compreendido relativamente. A
totalidade de sentido que se deve compreender na historia ou na tradicéo
jamais se refere ao sentido do todo na histéria. [...] A finitude do préprio
compreender € o modo no qual a realidade, a resisténcia, o absurdo e o
incompreensivel alcangam validez. Quem levou a sério essa finitude deve
levar a sério também a realidade da histéria. (GADAMER, 2003, p.22).

Nessa linha de pensamento, o curriculo valoriza a experiéncia de
mundo de cada sujeito da comunidade educativa. No circulo hermenéutico, o aluno
€ reconhecido pela sua capacidade de interagir consigo mesmo e com 0s demais ao
manifestar pela linguagem o produto de sua consciéncia historico-efeitual. A
consciéncia da tensao entre as suas proprias pretensdes e a realidade na qual se
encontra é o que, pelo sentido factivel, pode motiva-lo a buscar ampliar seus
horizontes e ousar novas significagdes.

Nesse aspecto, um curriculo que valoriza a compreensao ndo € um
curriculo orientado a capacidade e a precisdo da racionalidade técnica, mas
reconhece o valor do espirito humano capaz de criativamente fazer uma experiéncia

de mundo. Assim, ndo ha verdade ultima do conhecimento, mas a disposi¢do da
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consciéncia em proceder historicamente na medida em que criativamente oferece
novos sentidos e significados aos acontecimentos.

Compreender tais representacdes da consciéncia de modo pedagdgico,
por meio do curriculo, ndo deixa de ser uma experiéncia hermenéutica, tornando-a
um acontecimento (modo de ser do educador e do educando). No ambito da
racionalidade moderna, torna-se possivel oferecer o sentido do universal ao
particular e a ressignificacdo do particular pelo universal.

Além disso, tal postura curricular reconhece a pluralidade das
experiéncias subjetivas mediante a expressdo de suas diferencas. O exercicio da
compreensao requer mediacdo e linguagem enquanto atitude objetivamente e
encaminhamentos pedagdgicos necessarios aquilo que requer ressignificacdes.

Nisso reside o conceito de formacéo.

3.2.2 O Curriculo e a esteticidade da formacéo

O conceito de formacdo (Bildung), como vimos, expressa um
movimento de humanizacado do proprio espirito humano. Trata-se de uma elevagao
do espirito enquanto tarefa tipicamente humana. Nesse processo de formacao, o
alheamento é uma postura fundamental para que o individuo possa se reconhecer
propriamente naquilo que Ihe é estranho. “Reconhecer no estranho o que é préprio,
familiarizar-se com ele, eis 0 movimento fundamental do espirito, cujo ser € apenas
0 retorno a si mesmo a partir do ser-outro” (GADAMER, 2003, p.50).

Enquanto postura curricular, a formacédo ndo se encerra as questdes do
procedimento ou do comportamento, mas reconhece o movimento do ser enquanto
disposicao de receptividade do diferente, manter-se aberto para o diferente e no
ultrapassar a si mesmo e alcancar a universalidade.

O curriculo enquanto expressao de racionalidade formativa reline em si
toda uma concepcédo de movimento e de producéo dos sujeitos em interacédo. Nesse
aspecto, o curriculo € imagem e cria (ou reproduz) imagens e se torna originario de
novos horizontes e criacdes do espirito humano.

Assim, o curriculo ndo se reduz ao elenco de conteudos programaticos

bY

destinados a instrugdo, mas alcanca universalidade enquanto processo de
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humanizag&o no reconhecimento de si, na histéria. A apropriacdo de conhecimentos
ndo somente revela a competéncia técnica em relagdo ao mundo, mas designa o
sentido humano do desvelamento de si no mundo.

O cultivo desse processo marca interiormente o espirito humano,
determinando seu carater e suas cosmovisdes. Por isso, a compreensao
hermenéutica do conceito de formacao torna-se tao significativo para compor uma
teoria de curriculo. A educacdo busca a humanizacéo da prépria espécie (Kant) e
nao a artificializacdo de si por meio da técnica. Logo, é por meio da formacao da
consciéncia historica e estética que se tem a possibilidade de se fazer tocar frente

aos acontecimentos. Dai o potencial de uma concepcao hermenéutica de curriculo:

No fundo, formac&o n&o pode ser um objetivo, ndo pode ser desejada, a ndo
ser na tematica reflexiva do educador.) E justamente nisso que o conceito
de formacdo supera o mero cultivo de aptiddes pré-existentes, do qual
deriva. O cultivo de uma aptidao € o desenvolvimento de algo dado, de modo
gue seu exercicio e cultivo s&o um mero meio para o fim. Assim, o material
de ensino de um material de linguagem € um meio e ndo um fim. Sua
apropriagdo serve apenas para o dominio da linguagem. Na formag¢é&o, ao
contrario, é possivel apropriar-se totalmente daquilo em que e através do
gue alguém é instruido. Nesse sentido, tudo que ele assimila integra-se nele.
Mas na formacéo aquilo que foi assimilado nao € como um meio que perdeu
sua fungdo. Na formacao adquirida nada desaparece, tudo é preservado. A
formagdo é um conceito genuinamente histérico, e € justamente o carater
histérico da ‘conservagdo’ o que importa para as ciéncias do espirito.
(GADAMER, 2003, p.47).

A concepcao hermenéutica do curriculo € um projeto de formacao
centrado no ser humano. Trata-se de reconhecer as experiéncias humanas enquanto
expressdo de sensacdes, gostos, anseios, sonhos e utopias. Por isso, configura-se
como expressao histdrica e estética e se faz uma alternativa criativa frente aos
enquadramentos e adestramentos das normas e habitos pela racionalidade

pedagogico-instrumental.
3.2.3 O curriculo como vivéncia estética
O termo vivéncia somente ganhou uma funcao conceitual nos ultimos

dois séculos, a partir do movimento do romantismo alemao (Schleiermacher, Hegel

e Schiller®”). Tal movimento valorizou as “vivéncias” (da consciéncia) contra a

37 Cf.: GADAMER, 2003, p.104ss
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mecanizacao da vida exercida pelas concepg¢des positivista, liberal, funcionalista e
utilitarista da sociedade intelectual moderna.

A vivéncia estabelece uma conexao produtiva e determinadora da vida.
Desse modo, se reconhece a vida (conceito metafisico) por meio das vivéncias
(conceito ndo-metafisico), tal como ao se apresentar uma biografia se reconhece o
autor pelas suas obras.

Gadamer fundamenta o conceito de vivéncia estética a partir de Dilthey
e Husserl: o primeiro compreende o conceito de vivéncia a produtividade da vida. Dai
sua funcdo teleoldgica, ao propor uma unidade de sentido das objetivacbes da vida.
A unidade do real dado é o que expressa o sentido das diferentes vivéncias. O
segundo, Husserl, configura o conceito de vivéncia as manifestacdes da consciéncia
cuja intencdo € expressdo de sentido da vida objetivada. A intencionalidade da

consciéncia determina o modo de ser da consciéncia.

Vemos assim que tanto Dilthey como em Husserl, na filosofia da vida e na
fenomenologia, o conceito de vivéncia se mostra, de inicio como um
conceito puramente epistemoldgico. Ambos pretendem dar-lhe um
significado teleoldgico, mas ndo o determinam conceitualmente. O fato de
ser a vida que se manifesta na vivéncia significa simplesmente que é a
Ultima instancia a que podemos retroceder. A histéria da palavra forneceu
uma certa legitimacdo a essa cunhagem conceitual baseada em sua
producdo. (GADAMER, 2003, p.112).

Nesses termos, do ponto de vista epistemoldgico, compreender o
curriculo como oportunidade de vivéncias significa tornar as intencionalidades da
consciéncia objetivas e produtivas. A significacdo de todo o processo formativo
ocorre pelas vivéncias do espirito orientado a significagdo do conhecimento na vida.
O curriculo deve estabelecer um vinculo interno entre as vivéncias e o conhecimento.
A unidade que compde o real dado e o conhecido se tornara significativo apenas na
medida em que se traduzir em vivéncia intencional da consciéncia, e assim, se
tornara vida produtiva.

Contudo, a filosofia hermenéutica de Gadamer apresenta o conceito de
vivéncia estética, cuja determinacdo da obra de arte, julgamos procedente a uma
concepcao de curriculo, visto que a experiéncia estética representa a forma de ser
na vivéncia.

Nesse aspecto, a concepc¢ao de curriculo se torna uma arte vivencial

tornando-se determinacéo de toda expressédo simbdlica da vida.
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As dimensdes do conceito de arte vivencial somente se tornam conscientes
guando deixa de ser autoevidente que uma obra de arte represente uma
transposicdo de vivéncias e quando ja ndo é autoevidente que essa
transposicdo se deve a vivéncia de uma inspiracdo genial que, com a
seguranca de um sonambulo, cria a obra de arte que, por sua vez, converter-
se-a numa vivéncia para aquele que a recebe. (GADAMER, 2003, p. 117).

A experiéncia da obra de arte pode ser entendida como uma vivéncia
estética que inspira a produtividade da consciéncia num processo de formacgéo
desinteressado e inspirador da criacdo do espirito humano, remontando significacdes
sobre si mesmo e sobre o factivel. Esse é o encaminhamento dessa concepc¢éao de
curriculo que responde ao problema da verdade do conhecimento enquanto
significacdo de vivéncias subjetivas que se ddo na compreensao de abertura do ser.
Trata-se de compreender melhor qual é a concepcdo de verdade que nos vem ao
encontro ali (GADAMER, 2003, p. 153).

Portanto, a filosofia hermenéutica de Gadamer orienta uma atitude de
abertura e didlogo a todos os participantes de uma comunidade de formacéo. O
potencial pedagdgico da hermenéutica no campo do curriculo, da didatica, das
particulares metodologias de ensino, e até no campo da gestdo e das politicas
educacionais indica que tal compreensdo nao se esgota na presente reflexdo. Frente
ao contexto plural que nos encontramos, a hermenéutica indica uma postura
autorreflexiva, subjacente a atuacdo emancipatdria dos envolvidos no processo

educativo.

3.3 O Curriculo como racionalidade comunicativa

E muito importante destacar que uma teoria de curriculo reserva toda
uma atencdo a epistemologia e aos processos cognitivos decorrentes de uma
concepcao de conhecimento. Relacionar curriculo & nogdo de conhecimento significa
estabelecer um sentido intencional e teleolégico ao processo formativo. E isso que
torna a educacdo uma acéo pedagogica formal.

Portanto, o curriculo € um documento de identidade formativo. Tal é a
concepcao epistemologica do curriculo, tal sera o tipo de sujeito cognitivo e pratico

formado. Nao obstante, o curriculo também pode ser entendido como um instrumento
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de poder, cujos desdobramentos politicos sugerem o tipo desejavel de formagéo de
uma sociedade.

Na linha do pensamento de Habermas, amplia-se o alcance as
discussbes sobre a orientacdo curricular dos processos formativos, especialmente
no contexto da formagé&o superior em que se espera o amadurecimento dos discursos
e o desempenho dos consensos. Dados os desdobramentos da teoria da acao
comunicativa, a teoria de curriculo pode se orientar por duas esferas de
racionalidade: a tedrica, no campo da epistemologia; e a préatica, no campo da ética
e da politica. No entanto, tal encaminhamento pretende apenas tornar didatica a
presente reflexdo, visto a confluéncia e a complementaridade desse sistema de

pensamento.

3.3.1 Curriculo e Epistemologia

A base ontoldgica que se torna proposta de todo o pensamento com
pretensdo de validez é a préxis da vida partilhada intersubjetivamente pelo medium
da linguagem. Portanto, o curriculo que se orienta pela perspectiva da racionalidade
comunicativa preocupa-se em fundar discursos, construir conhecimentos e validar
experiéncias subjetivas a partir do contexto de mundo da ida em que estéo inseridos
0s sujeitos de uma comunidade educativa.

Os atos de fala sdo fundamentais para reconhecer os alcances da
competéncia cognitiva dos sujeitos. Somente pela objetivacdo do pensamento na
linguagem é que se pode reconhecer racionalmente a validade dos argumentos que
surgem de um contexto social institucionalizado. Nesses termos, o curriculo é
entendido como um discurso, cuja pretensao de validez requer a complacéncia de
seus concernidos segundo os interesses que lhes sdo viaveis dos pontos de vista
pedagogico e social.

Para além da filosofia hermenéutica de Gadamer, que reduz o conceito
de mundo da vida as vivéncias da consciéncia, Habermas afirma que o mundo da
vida pode ser compreendido a partir de trés esferas. Isso esta exposto no seguinte

quadro:
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QUADRO 5 — Representacdes do Mundo da Vida segundo Habermas

Representacdes do Componentes Plexos funcionais
mundo simbolicamente relacionados ao
estruturados sujeito
Objetivo Cultura Reprodugéo cultural
Social Sociedade Socializagéo
Subjetivo Personalidade Individuagao

Fonte: P1ZZl, J. O conteldo moral do agir comunicativo. Sdo Leopoldo: Ed. Unisinos,
2005, p.169.

O mundo da vida objetivo € estruturado simbolicamente pela cultura
enguanto saberes, conhecimentos e tecnologias que séao reproduzidos e difundidos
por sobre as fronteiras de coletividades e comunidades.

O mundo da vida social diz respeito a compreensao de ordem legitimas
através das quais os participantes de uma comunidade de comunicagao regulam sua
pertenca aos grupos sociais.

O mundo da vida subjetivo é aquele que estrutura simbolicamente a
personalidade e que permite o reconhecimento de si por processos de individuacéo
(autonomia), oferecendo sentido, diferenciacéo e identidade pessoal nas relacdes

com 0 outro por meio de intera¢cdes comunicativas:

Podemos imaginar os componentes do mundo da vida, a saber, os modelos
culturais, as ordens legitimas e as estruturas de personalidade, como se
fossem condensaces e sedimenta¢cdes dos processos de entendimento, da
coordenacdo da acdo e da socializacdo, 0s quais passam através do agir
comunicativo. Aquilo que brota das fontes do pano de fundo do mundo da
vida e desemboca no agir comunicativo, que corre através das comportas
da tematizac@o e que torna possivel o dominio de situagfes, constitui o
estoque de um saber comprovado na pratica comunicativa. [...]. A rede da
pratica comunicativa cotidiana espalha-se sobre o campo seméantico dos
conteddos simbdlicos, sobre as dimensdes do espago social e sobre o
tempo historico, constituindo o meio através do qual se forma e se reproduz
a cultura, a sociedade e as estruturas da personalidade. (HABERMAS,
2002, p. 96).
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O curriculo que se orienta pelos plexos funcionais do mundo da vida,
partilhado comunicativamente, tem como pano de fundo o compromisso com aquele
tipo de saber que concorre para o que € reflexo do interesse publico situado
historicamente. Os conhecimentos reconhecidos como relevantes a formacéao dos
sujeitos ndo podem ser impostos a partir da orientacdo epistemoldgica conduzida em
primeira pessoa (eu penso), mas precisam ser validados no ambito pedagogico de
uma comunidade de comunicac¢ao. Por isso, validos ndo sédo os saberes pré-tedricos
impostos dogmaticamente por um sujeito que julga ter poder para determinar a
verdade. Ao contrario, a motivacédo de todos os concernidos ao curriculo em partilhar
suas experiéncias de nivel pré-tedrico do saber é que resulta no reconhecimento dos
argumentos e saberes mais razoaveis a compreensao e ao entendimento muatuo.

Nesse aspecto, o curriculo se torna a expresséo da gestdo democratica
do conhecimento que, enquanto construcdo coletiva, aspira validez e relativa
universalidade. O contexto historico e factivel, em que se operam discursos e séo
remontadas expectativas, ndo reduz o conhecimento a expressao de verdade ultima,

mesmos 0s saberes que, pelo curriculo, alcancaram o nivel teérico desejavel.

Na medida em que o saber se justifica por um processo de aprendizado que
supera os velhos erros, mas nao protege dos novos, cada estado de saber
atual permanece relativo a melhor situagdo epistémica possivel. Mesmo o
acordo alcancado por meio de uma justificagdo “construtiva” e que
provisoriamente conclui um discurso de modo convincente resulta num
saber do qual os envolvidos, em seu papel de participantes da
argumentacdo, podem saber que ele é falivel e perfectivel. Os atores que
chegam a um bom termo com o mundo nutrem-se de suas certezas de acao,
mas, para 0s sujeitos que, na moldura dos discursos, se certificam
reflexivamente de seu saber, a verdade e a falibilidade de um enunciado séo
os dois lados da mesma moeda. (HABERMAS, 2004, p. 52).

As instancias colegiadas legitimamente reconhecidas das instituicbes
de educacdo superior devem motivar constantemente o debate sobre o curriculo
frente as suas pretensdes epistemoldgicas, no sentido de ndo somente se abrir aos
novos saberes, mas para descobrir nos velhos erros, a renovacédo critica do que

ainda n&o havia sido visto e do que ainda encontra-se oculto.
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3.3.2 O Curriculo e a Etica do Discurso

Do ponto de vista da racionalidade pratica, a teoria da acao
comunicativa amplia seus alcances e se torna uma fonte de inspiracdo de acbes
criticas, emancipatorias e transformadoras. Contra todo tipo de unilateralidade das
acOes sociais expressas por uma comunicacgao distorcida e alienante, a servi¢co de
interesses privados, Habermas defende que a via social requer normas legitimadas
no ambito da publicizacéo de discursos e expectativas.

Ora, como a formacéo requer uma acao pedagogica preocupada com
0s processos de moralizacao dos sujeitos, o curriculo também precisa se ocupar com
o tipo de racionalidade pratica que deseja formar. Assim, ndo se trata de impor
normas e exercer coacdo mediante comportamentos desejaveis, mas de lancar mao

de justificativas razoaveis para agir de modo correto e ético.

Se os patrticipantes da intera¢do chegam ou ndo a um acordo € algo que se
avalia em cada caso pelas tomadas de posi¢do por sim/ndo, com as quais
um destinatario aceita ou rejeita as pretensdes de validez erguidas pelo
falante. Numa atitude orientada para o entendimento mutuo, o falante ergue
com todo proferimento inteligivel a seguintes pretensoes:

Que o enunciado formulado é verdadeiro (ou, conforme o0 caso, que as
pressuposi¢cfes de existéncia de um contetdo proposicional mencionado
sao acertadas);

Que o ato de fala é correto relativamente a um contexto normativo existente
(ou, conforme o caso, que o contexto normativo que ele realiza, é ele proprio
legitimo);

Que a intencdo manifesta do falante é visada do modo como é proferida.
Quem rejeita uma oferta inteligivel de ato de fala contesta a validade do
proferimento sob pelo menos um desses trés aspectos da verdade, da
correcéo e da sinceridade. (HABERMAS, 2003, p. 167-8).

De modo procedimental € que o curriculo se configura como um
documento formativo. Trata-se de remontar expectativas em torno de discursos que,
processualmente se tornam maduros e razoaveis, logo, criticos e emancipatorios.
N&o se trata de criar um curriculo de modo solipsista, a partir do pensamento teérico-
pratico de um sujeito isolado e autossuficiente, mas de promover a dinamica do
encontro e do debate prospectivo.

Logo, o procedimento critico e emancipatorio do curriculo se torna nao
somente uma medida pedagogica relevante a formacdo humana, mas, sobretudo
inspira a formulagédo de uma teoria de sociedade que tem por meta a construcéo
daquilo que é chamado Estado Democrético de Direito.
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Frente as alusdes da Teoria da Acado Comunicativa, o curriculo,
enquanto producdo democratica, visa formar os sujeitos morais para assumirem uma
performance politica e social & servigo dos interesses da esfera publica. Um curriculo
preocupado com a formacdo da esfera publica esclarecida criticamente e
emancipada socialmente € o caminho pelo qual os sujeitos sdo capazes de
reivindicar direitos e participar de decisdes politicas que afetam diretamente a

sociedade.

A esfera plblica pode ser descrita como uma rede adequada para a
comunicacéo de conteddos, tomadas de posi¢do e opinides; nela os fluxos
comunicacionais sao filtrados e sintetizados, a ponto de se condensarem
em opinides enfaixadas em temas especificos. [...] A esfera publica constitui
principalmente uma estrutura comunicacional do agir orientado pelo
entendimento, a qual tem a ver com 0 espag¢o social gerado no agir
comunicativo, ndo com as fun¢gdes nem com os contelidos da comunicacao
cotidiana. (HABERMAS, 2003, p.92).

Portanto, o curriculo tem por objetivo, desde a sua composicao,
possibilitar a tomada de posicao de seus interlocutores. Por isso que, nesse aspecto,
o curriculo enquanto racionalidade comunicativa torna-se um instrumento politico de
guestionamento do poder instituido. Ensinar 0os jovens a se posicionarem de modo
competente, critico € a meta de toda a educacdo emancipatéria.

A revisao da racionalidade tedrica e prética do curriculo sdo os passos
necessarios para superar toda a iniciativa instrumental tecnicista e utilitarista do
conhecimento. Nesse sentido, o debate e o didlogo produtivo sobre seus
fundamentos torna-se a medida recomendavel para ndo somente impor outra
narrativa, mas para relacionar o curriculo aos saberes teodricos e praticos legitimados
publicamente.

Como poderiamos invocar uma sintese entre aspectos ressaltados dos
pensamentos filosoficos de diferentes expressdes de racionalidade, suas respectivas
implicagbes univocas de um conceito complementar e coerente resultante do que
chamamos de concepcao hermenéutico-dialética de curriculo?

Frente aos conteddos programaticos expostos no pensamento
moderno desses filésofos, na perspectiva de uma fundamentacdo tedrica
hermenéutico-dialética, o curriculo € um estratégico instrumento pedagogico e

politico de formacdo humana, construido comunicativa e democraticamente com
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base nas vivéncias estéticas e na compreensdo partilhada dos sujeitos sobre a praxis
da vida.

Assim, se entende também que formacao do professor de Artes Visuais
requer um processo de revisdo e atualizacdo de sua base tedérico-curricular. Trata-
se de verificar qual é o papel do ensino de Artes Visuais na constru¢cdo de uma

sociedade inspirada pela concep¢do hermenéutico-dialética do curriculo.

3.4 O Curriculo na Formacéo de Professores de Artes Visuais

A formacgé&o dos professores é a iniciativa indispensavel a construgdo
de uma sociedade. E pelo trabalho dos educadores que a cultura se forma e um tipo
de mentalidade se reflete na vida das pessoas. Para “professar o ato de educar”, o
educador precisa acessar todo o legado histérico de conhecimentos que foram
produzidos, a fim de que as futuras geracbes possam progredir em relacdo as
vivéncias presentes.

No caso do professor de Artes Visuais, o saber adquirido leva em conta
o conhecimento critico de todo o pensamento visual e a producado da cultura em suas

diferentes linguagens artisticas.

Os cursos de graduacdo em Artes Visuais, segundo a proposta
sistematizada pela Comisséo de Especialistas de Ensino de Artes Visuais,
da SESu/MEC, “devem formar profissionais habilitados para a produgéo, a
pesquisa, a critica e o Ensino das Artes Visuais” e na formagéo deve “o
desenvolvimento da percepcdo, da reflexdo e do potencial criativo, dentro
da especificidade do pensamento visual. (Parecer MEC/CNE n. 280, de
06/12/2007).

Nota-se bem que o conteddo exposto nas Diretrizes Curriculares
Nacionais dos cursos de graduacdo em Artes Visuais vai ao encontro de principios e
fins normativos contemplados pela Constituicdo Federal do Brasil, de 1998 e da atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9394/1996); ou seja, tal como
descreve 0 sociologo Althusser (2007), a escola, assim como as instituicbes
educacionais, sdo aparelhos ideoldgicos regulados pelo Estado.

Quando néo se trata de um Estado tirano e ditatorial (de esquerda ou
de direita), mas se configura por meio de representacdes de poder politico baseado

na democracia e no bem publico (o Estado Democratico de Direito), tal ideologizacéo
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institucional pode garantir a formagdo de sujeitos que buscam legitimamente
estabelecer relacdes humanas de solidariedade.

No Brasil, talvez ainda estejamos a caminho de tornar exequivel aquilo
que de modo avancado se apresenta por suas leis: a igualdade como principio, 0
respeito e a convivéncia com as diferencas e a pluralidade de ideias e concepcoes
pedagdgicas, sociais e politicas; a tolerancia; a liberdade de expresséo, ou seja, tudo
0 gque corresponde as formas democraticas de vida.

No campo das Artes Visuais, frente as multiplas formas de expressao
artistica e cultural que apresentam visdes de ser humano e de mundo tao variadas,
conviver de modo integrado a liberdade de expresséo e a democratizacdo da Arte
representa o melhor modo de propor um projeto formativo capaz de promover e
emancipar os individuos. Assim, a educacéo pela arte se torna meio de producéo e
compreensao de relagdes sociais vitais, a fim de promover a cidadania e gerar novos
olhares sobre a realidade.

Como o ensino das Artes Visuais tem a responsabilidade de formar
sujeitos que possam viver plenamente a democracia, de modo critico, emancipado e
livre, urge (re)pensar os processos de formacao de professores em vista desses fins
(que remontam ao projeto da racionalidade moderna iluminista). A discussao sobre
0s processos de formacédo de professores tem no tema “curriculo” a sua forma
nuclear. Logo, cabe propor uma discussdo que leva em conta dois momentos
teméaticos complementares: (3.1) A relacdo entre matéria e forma do curriculo em
Artes Visuais, propondo a superacao de paradigmas questionaveis em relacdo a
racionalidade da arte; e (3.2) O curriculo hermenéutico critico na formacdo de
professores de Artes Visuais, com a finalidade de inspirar novas reflexdes sobre os
fins de seu ensino.

Com base nos fundamentos teorico-curriculares apresentados nos
capitulos precedentes, trata-se, no momento, de sugerir alcances e possibilidades

de objetivacéo dessas ideias no campo da formagéao de professores de Artes Visuais.

3.4.1 A relacao entre matéria e forma do curriculo em Artes Visuais

A formacado de professores em geral tem se apresentado, cada vez
mais, em processo metddico de instru¢ao técnica. A pergunta sobre “o0 que e como
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ensinar?”, tem se sobreposto as perguntas “por que ou para que educar?” Pelo recuo
das teorias sistematizadas nos estudos dos fundamentos criticos da educacéo, 0s
referenciais metodoldgicos e didaticos tém dado a tbnica tecnicista, pragmatica e
utilitarista da formacéo técnica e académica dos futuros docentes.

Tal é o recuo das teorias, tal € a reducdo da capacidade de pensar e
refletir criticamente o processo de formacao profissional

Uma das marcantes tendéncias mundiais € a re-configuracao do sistema de
ensino superior, a qual, embora assuma feigdes especificas em cada pais,
parece seguir a diretriz geral de encurtar cada vez mais a ideia de formacao
humana, flexibilizando o ensino, para formar num curto espac¢o de tempo e
com investimentos financeiros menores, profissionais para o mercado de
trabalho. De todas estas transformacdes, uma das mais expressivas é a que
esta ocorrendo nas universidades europeias a partir da Declaragdo de
Bolonha. (DALBOSCO, 2009, p.1).

Os interesses do mercado de trabalho buscam operadores do ensino
brevemente titulados para a (re)producéo de técnicas e saberes Uteis a cultura do
capital e do descartavel. O nivel de racionalidade técnica e instrumental visa fazer
com que os educadores eduquem e sejam educados pela logica da relacdo custo-
beneficio, com o minimo de tempo e esforcos. E 0 que ocorre ndo somente nas
politicas de formacdo de professores, mas em toda a politica publica de ensino
superior, por meio do produtivismo académico.

Essa é a marca que o positivismo e o tecnicismo delegam a educacao:
pelo positivismo, a reducéo das ciéncias do espirito pela relacédo de calculabilidade,
guantificacdo e mensuragao dos objetos conhecidos; pelo tecnicismo, temos o “saber
fazer” como orientagao técnica e produtivista que deve ser valorizada em vista dos

alcances e de suas implica¢des na sociedade tecnocratica.

O que se quer do sistema educacional é a produtividade, o baixo custo de
méao de obra numerosa, mas com qualificagdo puramente técnica,
disciplinada e docil, adequada as necessidades da manutencao do sistema
econdmico vigente. [...] esta rede é mantida apenas nos limites de sua
sobrevivéncia, economicamente controlada e politicamente vigiada.
(SEVERINO, 1986, p.92).

No campo das Artes Visuais, 0 positivismo e o tecnicismo, tendéncias
complementares entre si, concorrem para reduzir o valor da producao e do ensino a

linearidade e ao rigorismo técnico da obra de arte. S&o vélidas somente as
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manifestacdes artisticas que atendam a critérios pré-estabelecidos de linha, ponto,
forma, cor, textura..., e que se enquadram na producao objetiva do real (vivo ou
morto) em suas multiplas linguagens.

Nesse sentido, a formacao do professor e Artes Visuais se orienta a
aquisicdo de habilidades e técnicas enquanto forma determinante do valor da arte
em si mesma. E desse modo, sao os laboratérios de producéo artistica e de ensino
gue suplantam a possibilidade de criacao, reflexdo e critica da arte.

Trata-se de um modelo de “(de)formacao” docente que é dindmico e se
renova em seus discursos toda vez que se requer a manipulacdo da consciéncia por
meio da produc¢édo alienante e a-politica da industria cultural.

O problema de reduzir a formacéo do professor a competéncia técnica
do produzir e do ensinar a arte € que, por consequéncia, também se reduz sua
capacidade de pensar e de fazer pensar. Os prejuizos dessa postura resultam (como
ja resultou) em guerras, destruicdo, injusticas, ameacas para propria espécie
humana, como se verifica e se toma por escopo nas reflexdes de Adorno, em
“‘Educacdo apoOs Auschwitz” (1969) e de Hannah Arendt, em “Eichmann em
Jerusalém: relatos sobre a banalidade do mal” (1963).

De outra maneira, a formacgao do professor orientada pela capacidade
critica, emancipatéria e autbnoma de construcao do conhecimento, pela producéo de
uma auténtica obra de arte e pelo ensino prospectivo politica e socialmente, tem
melhores chances de efetivagdo ao propor um dialogo aberto entre seus concernidos.

Entretanto, frente a pluralidade de concepc¢cbes pedagodgicas e
interesses sociais, culturais e politicos € preciso considerar que nédo é facil
estabelecer consensos em projetos pedagdgicos e propostas curriculares. Dai a
resisténcia dos responsaveis pela formagédo em se disporem ao debate e apresentar
seus argumentos publicamente. Em geral, a ado¢do de um curriculo se reduz a
esquematizacdo de uma grade de disciplinas ou a uma escolha aleatoria daquilo que
poderia chamar de um “cardapio epistemoldgico”. Ha, ainda, aqueles que,
observando a importancia do curriculo para a formagdo de professores e a
construcdo de um tipo desejavel de sociedade, impdem a propria orientacao

epistemoldgica e ético-politica de curriculo.
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No entanto, € pelo reconhecimento da relagéo entre matéria e forma do
curriculo que se pode alcancar uma saida satisfatoria as exigéncias e as diferentes
expectativas de curriculo.

Desde a Antiguidade grega, sobretudo com Platdo e Aristoteles, é que
se discute a natureza da relagcdo entre matéria e forma na construcdo do
conhecimento. No Século XVIII, com Kant, essa discussdo ganha contornos

relevantes para as diferentes ciéncias.

Na representacdo dos sentidos, porém, & em primeiro lugar algo a que
poderiamos chamar matéria, a saber, a sensacdao, e, além disso, algo que
se pode denominar forma, a saber, a configuracdo [species] dos sensiveis,
gue surge na medida em que o mdltiplo [varia] que afeta os sentidos é
coordenado por certa lei natural do &nimo [animi]. Ademais, assim como a
sensacdo, que constitui a matéria da representacdo dos sentidos
[sensualis], certamente denuncia a presenca de algo sensivel, mas no
tocante a qualidade depende da natureza do sujeito, na medida em que ele
€ modificavel por esse objeto; assim também a forma dessa mesma
representacdo sem duvida atesta certa referéncia ou relacdo ao que é
sentido, contudo ndo é propriamente um esboc¢o ou algum esquema do
objeto, mas nada sendo certa lei insita & mente para coordenar entre si 0
gue é sentido a partir da presenca do objeto. (KANT, 2005, p.237-8).38

Assim, torna-se necesséaria a forma, enquanto estrutura légica do
pensamento para regular, pelos seus critérios reconhecidos, o que deve ser ajuizado
no conteudo dos estimulos sensoriais, isto €, aquilo que se tornou a matéria do
pensamento. A forma define o entorno da matéria do pensamento de acordo com
seus interesses e finalidades.

Na forma do curriculo, consistem todos os principios, métodos e fins
que determinam sua matéria, ou seja, o conhecimento construido e ensinado. A
relacdo entre matéria e forma determina o tipo de expressédo de racionalidade do
curriculo, pois, regula o processo formativo segundo seus valores e seus modos de
pensar e agir.

Nas Artes Visuais, o curriculo tanto pode se fechar a uma orientagcao
epistemoldgica, ética e estética restrita, em detrimento de todas as outras escolas e

correntes de pensamento divergentes, como também pode estar aberto ao dialogo

38 Cf. também: [para poder decidir sobre essa importante questdo (o que é a verdade), devemos bem distinguir o
gue, em nosso conhecimento, pertence a matéria — remete, pois, ao objeto — e 0 que pertence apenas a forma e se
refere aquela condicdo sem aquela um conhecimento ndo seria, em geral, de modo algum conhecimento. ] In:
KANT, 20024, p.103.
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com a pluralidade de concepcbes pedagdgicas e artisticas a partir da clareza da
relacdo entre matéria e forma do curriculo em relagéo a todo o processo formativo.

Toda manifestacdo cultural pode ser reconhecida como matéria ou
conteudo artistico e estético suscetivel a formacao: desde a arte classica antiga até
as mais recentes producdes artisticas p6s-modernas e tecnoldgicas. Entretanto, no
campo da forma, tal contetdo ganha status formativo e, nesses termos, ha a
possibilidade de questionar, criticar, filtrar, verificar intencdes, validar principios e fins
e, desse modo, fazer com que, pela forma, o curriculo gere formacéo.

Nesses termos, o curriculo hermenéutico-dialético pode oferecer uma
contribuicdo significativa a formacéo do professor de Artes Visuais, visto que, da
perspectiva de sua forma, apresenta condicbes razoaveis para acessar, refletir e

produzir criticamente as mais diversas expressdes artisticas e culturais (matéria).

3.4.2 O Curriculo Hermenéutico-Dialético na formacéo do professor de Artes

Visuais

A orientacdo hermenéutico-dialética do curriculo, por ser uma proposta
que, do ponto de vista dialdgico, preocupa-se com a formacdo humana e o0s
processos de formacéo social, infere-se que, também, pelo ensino de Artes Visuais,
se ampliam os alcances de sua efetivacdo. Logo, dedutivamente, o curriculo
hermenéutico-dialético se baseia em principios e ideias universais que se tornam
exequiveis em torno de contextos particulares, tal como a area do ensino de Artes
Visuais.

Nesse aspecto, ampliar o processo de formacao sobre os fundamentos
filosoéficos, socioldgicos e psicoldgicos da educacao se faz condigdo necessaria para
que se compreendam os fins de toda formacgéo artistica e cultural significativa a
competéncia técnica estrita. Por isso, € a teoria, enquanto modo de pensar, que pode
determinar a técnica, enquanto modo de fazer, e ndo é a técnica quem determina

teoria, de modo utilitarista e superficial.

Para reconhecer e melhorar a compreensédo que temos sobre a arte e sua
histéria, bem como sobre as influéncias culturais ai presentes, é necessario
assumirmos uma disposicdo atenta e um gradativo aprofundamento dos
conhecimentos sobre as préticas artisticas. E preciso perceber e analisar de
gue maneira as interrelagdes artisticas e estéticas vem ocorrendo ao longo
do processo historico-social da humanidade. Além disso, é preciso verificar
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como tais relagBes culturais mobilizam valores concep¢des de mundo, de
ser humano, de gosto e de grupos sociais. [...] Essa consciéncia pode nos
ajudar a conhecer e reconhecer manifestacdes e interferéncias da arte em
nossas vidas. (FERRAZ; FUSARI, 1999, p.18).

O curriculo hermenéutico-dialético, ao propor a revisdo dialética
(Adorno), compreensiva (Gadamer) e comunicativa (Habermas) da racionalidade
moderna iluminista, torna possivel uma formacdo docente que atende diretrizes
curriculares de politicas democraticas de ensino superior e, do ponto de vista cultural
e politico, se compromete com a emancipacdo social dos sujeitos em seus
respectivos contextos de praxis do mundo da vida.

Tal orientagcdo e concepcgao curricular ndo pretende ser um problema
de cerceamento das manifestacdes pedagdgicas, artisticas e politicas. Um curriculo
gue se torna empecilho de praticas emancipatérias e criativas da razdo humana é
desnecessario em qualquer contexto educacional. De outro modo, também néo se
trata de aderir as manifestacdes pds-modernas que atestam aquilo que chamam de
“pos-curriculo”, fazendo “suspender todas as condutas, relagdes, verdades que vem
sendo reunidas sob o nome de curriculo”, tal como afirma Corazza (2001, p. 131).
Essa compreensao, como ja vimos se baseia em referenciais que ndo concorrem
para a emancipac¢ao social e a visao critica, historica e dialética da producéo cultural
capitalista. Ao contrario, suspeita-se que a defesa das teses pés-estruturalistas dos
fundamentos da educacéo e do curriculo servem de escopo aos interesses privados
e subjetivos do poder econbémico e politico.

O curriculo hermenéutico-dialético pretende ser uma expressao de
racionalidade pedagodgica capaz de promover o esclarecimento (Aufklarung). Trata-
se de tornar possivel o pensamento sobre a obra de arte e as manifestacdes
culturais. Pensar significa manifestar-se humanamente. Pensamos porque Somos
humanos. Entretanto, pensar nao se restringe em espelhar o real fora de si. Trata-se
de formular juizos e raciocinios que determinam o valor do objeto representado.

Pelo pensamento o0 sujeito ndo somente opera representacbes
sensiveis sobre o0s objetos, mas tem a possibilidade de se perceber em seus préprios
pensamentos (aquilo que Kant chama de apercepcédo®®). Desse modo, ocorre o

reconhecimento de si por meio da representacdo dos objetos. O sujeito se depara

39 Cf: KANT, 1983, p. 85.
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com seus proprios pensamentos, transforma-se a si mesmo e ressignifica suas

representacdes no sentido (novo) que emprega aos objetos.

Com isso fica claro que o que perfaz a esséncia da formacdo ndo é o
alheamento com tal, mas o retorno a si, que pressupde naturalmente o
alheamento. Nesse caso a formacdo ndo deve ser entendida apenas como
0 processo que realiza a elevacgao histdrica do espirito ao sentido universal,
mas é também o elemento onde se move aquele que formou. (GADAMER,
2003, p.50).

Por isso, a concepcao hermenéutico-dialética de curriculo ndo pretende
determinar a concluséo que se deve chegar ao ter acesso ao conhecimento, mas
deseja possibilitar a vivéncia criativa e a (re)significacéo do saber, na medida em que
seus sujeitos se permitem deixar formar, cientes de que suas conclusdes sao faliveis
e perfectiveis. A vivéncia da obra de arte e das manifesta¢des culturais instaura-se
no espaco-tempo (facticidade do sujeito e da obra de arte) oportuno para a produgéo
de sentidos e o reconhecimento de si na experiéncia do gosto e do belo. E necessario
oportunizar experiéncias de reconhecimento de si e do outro enquanto ponto de
partida para uma formacéo pedagogica e estética emancipatoria.

A capacidade de um sujeito de formular juizos estéticos sobre as obras
de arte e as manifestacdes culturais de modo livre e critico, independente de
influéncias e expectativas externas, representa o nivel da educacao emancipatoria
gue, ndo somente qualifica a formacao necessaria nas Artes Visuais, mas contempla

as experiéncias e aprendizagem de todas as areas.

Se ndo quisermos aplicar a palavra "emancipacdo" num sentido meramente
retdrico, ele proprio tdo vazio como o discurso dos compromissos que as
outras senhorias empunham frente a emancipagcdo, entdo por certo e
preciso comecar a ver efetivamente as enormes dificuldades que se opdem
a emancipacao nesta organizacdo do mundo. Creio que deveriamos dizer
algo a este respeito. O motivo evidentemente e a contradicdo social; e que
a organizacdo social em que vivemos continua sendo heterbnoma, isto e,
nenhuma pessoa pode existir na sociedade atual realmente conforme suas
proprias determinacdes; 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 configuracao heterébnoma
gue se desviou de si mesma em sua consciéncia. E claro que isto chega até
as instituicdes, até a discussdo acerca da educacdo politica e outras
guestdes semelhantes. O problema propriamente dito da emancipacédo hoje
€ se como a gente — e quem € “a gente", eis uma grande questdo a mais
— pode enfrenta-lo. (ADORNO, 2000, p.180-1).
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Por isso, se h& necessidade de educar para emancipar € porque nao
séo raras as iniciativas ideologicas de manipulagédo e alienacdo que se pretendem
tornar validas enquanto discursos pedagdgicos e culturais a servico de interesses
privados ocultos. O professor precisa ser formado para a contradicdo, para a
resisténcia e a publicizacdo dos interesses. E o que pretende a postura curricular que
agui se defende. Formar professores esclarecidos e emancipados, capazes de,
também, produzir democraticamente a autonomia e a maioridade.

Desse modo, o ensino de Artes Visuais assume um papel de formacao
critica de sujeitos politicos e de direitos. Ndo se educa para desenvolver nos sujeitos
competéncias e habilidades estritas. O fim da educacdo é a humanizacdo. Pela
linguagem, estruturada nos atos de fala, materializa-se o processo formativo e sao
geradas performances a partir de discursos. E ai que a educacdo se torna um ato
politico, pois, a construgao da “polis” é o resultado da formagao pedagdgica de uma
sociedade.

Partilhar atos de fala expressivos enquanto manifestacdo de juizos
estéticos autbnomos, respeitando o nivel de experiéncia de cada sujeito, representa
a possibilidade de projecao politica de uma sociedade democrética, que certamente
pode ser formada. Toma-se, por exemplo, a experiéncia da visita a um saldo de artes,
em que coletiva e respeitosamente, 0s sujeitos sdo capazes de partilhar suas
impressdes e juizos estéticos com propriedade e autonomia.

Enfim, é o curriculo que determina a identidade do professor em seu
processo formativo (formacéo inicial ou continuada). No campo das Artes Visuais,
todos os professores precisam dar conta das seguintes dimensdes da formacéo:
estético-artistica, pedagogica e politica. O curriculo hermenéutico-dialético na
formacao de professores de Artes Visuais pretende dar conta dessas dimensdes
formativas a partir do interesse publico e dos contextos de mundo da vida em que 0s
sujeitos sociais se inserem, do papel humanizante delegado pela arte e pela cultura
e do potencial emancipatdrio da racionalidade moderna revista de modo dialético e

comunicativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A luz de nossas mais novas experiéncias e nossos temores
mais recentes presentes em nosso tempo, o que proponho,
portanto, € muito simples: trata-se apenas de refletir sobre o
que estamos fazendo” (ARENDT, H. A Condi¢cdo Humana,
1981, p.13).

A formacdo de professores de Artes Visuais encontra-se sob uma
condicdo histérica complexa. A possibilidade de se discutir aspectos
epistemoldgicos, estéticos e politicos, resultado do avanco e dos esforcos de
intelectuais de diversas instituicbes, convive, ao mesmo tempo, com a ameaca de
retrocessos histéricos e pedagdgicos incentivados por interesses politicos e
econdmicos de ordem instrumental, técnica e utilitarista. Cada vez mais, manifestam-
se na sociedade, sujeitos que afirmam certezas absolutas, autoritarias e
inquestionaveis (também nos espacos escolares).

Quando entendemos que as politicas educacionais projetam a
educacdo de um tipo desejavel de sociedade, toda possibilidade de valorizar ideais
como emancipacdo, liberdade, autonomia, respeito, tolerancia, diversidade e
cidadania sao iluminados por uma educac¢éo que visa a constituicdo de um Estado
Democratico de Direito. Pelo seu potencial reflexivo, autocriativo e critico, as Artes
Visuais ndo podem ser dispensadas de um projeto de sociedade marcado por tais
valores. Ao contrario, ha muito por se formar mediante vivéncias e experiéncias
estéticas e artisticas.

A concepcgdo hermenéutico-dialética de curriculo na formagéo de
professores de Artes Visuais, titulo desta tese, traz a tona toda a discussao tedrica
necessaria para sustentar uma praxis educativa esclarecida e emancipatéria. De
modo critico, a tese se qualifica entre as expressdes de racionalidade que combatem
toda pretensao de obscuridade e trevas sobre os individuos em suas manifestacoes.
O apelo kantiano em “ousar saber” (Sapere Aude!) é o que motivou em tornar publico
0 que ora se apresenta como concepc¢do hermenéutico-dialética de curriculo. Tal
intencdo € o que justifica a elaboracdo de uma tese doutoral caracterizada pela

organicidade e avanc¢o do conhecimento.
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A pergunta: “Que pressuposto fundamenta uma concepcao de curriculo
na formagdo de professores de Artes Visuais numa perspectiva hermenéutico-
dialética? ”, pode ser respondida da seguinte maneira: € aquela concepgao de
curriculo que valoriza o potencial reflexivo do professor para que, de modo
compreensivo, dialético e comunicativo, se disponha, sensivelmente, a abertura a si,
ao outro e ao mundo. Em sintese, é o que defende a concep¢do hermenéutico-
dialética de curriculo, apresentada no desenvolvimento desta tese.

Em geral, atendemos o objetivo de compreender os fundamentos de
curriculo numa perspectiva hermenéutico-dialética na formagéo de professores de
Artes Visuais, por meio da reflexdo que foi construida com base em autores
importantes do pensamento ocidental moderno e contemporaneo. Essa
compreensao, desde sua introducao, evidencia a confluéncia entre método e objeto,
produzindo um duplo movimento: enquanto referencial metodolégico, por meio de
uma reflexdo hermenéutica e dialética; e pelo processo de fundamentagcdo da
educacdo e do curriculo na formacdo de professores de Artes Visuais, objeto
apresentado de acordo com as mesmas concepcoes.

Entendemos que tal compreensao representa uma postura intelectual
bem mais flexivel e razoavel do que sugerem uma determinacao ou definicdo. Toda
a tese procurou defender posturas menos dogmaticas e radicais. Entretanto, 0 modo
como se sustenta o debate epistemoldgico e ético que embasam propostas e
concepcOes curriculares em diferentes contextos formativos, nem sempre concorrem
para a construcdo de um dialogo prospectivo, criativo e atento as diferencas e
pluralidades. Por essa compreensao de curriculo, nos opomos a toda tendéncia de
radicalizacdo das opinides. A representacdo de ameaca por parte daqueles que nao
comungam das mesmas convicgdes e que assumem posturas divergentes aos
radicalismos, resultam em hostilidades que n&o deveriam ocorrer, sobretudo, em
instituicdes educacionais.

Verificamos que ha muito ainda por se aprimorar quando falamos em
exercicio da democracia participativa e socialmente referenciada. O comportamento
autoritario, que exige da coletividade, uma postura critica segundo sua compreensao
privada de pensamento critico, ndo é o caminho pelo qual a comunicacdo e a

dialética tém alguma chance de ser reconhecida.
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Nesse contexto, ampliar o debate tedrico para que a educacéo e seus
processos formativos sejam embasados por fundamentos reconhecidos
democraticamente, € o0 modo como se pode pautar a perspectiva tedrico-
metodoldgica que sustentamos, especialmente a formacéo de professores de Artes
Visuais. Trata-se de um processo de esclarecimento critico que, muitas vezes na
histéria, passa por eclipses e obscurecimentos.

Desse modo, o objetivo que estabeleceu um olhar critico sobre os
fundamentos tedrico-curriculares no atual contexto da formacéo de professores de
Artes Visuais das IEES do Parand, se tornou o ponto de partida de toda a
compreensao curricular que sustentamos. Partimos da realidade para penséa-la e
reapresenta-la sob um novo projeto. As propostas curriculares dos cursos de
Licenciatura em Artes Visuais, das instituicbes estaduais de educacao superior do
Parana sao frageis dos pontos de vista epistemoldgico, estético e pedagdgico.
Nenhum projeto tem clareza conceitual ou demonstra coeréncia teorica e pratica.
Verificamos que a formacéo e a discusséo sobre os fundamentos da educacéo e as
teorias de curriculo e suas implicacbes pedagogicas e politicas, demonstram
necessidades que s6 podem ser supridas mediante um processo de abertura
dialégica dos formadores dos professores da Educacdao Béasica. A universidade
precisa realizar a autocritica, (re)avaliar seus percursos, criar novas trajetorias,
propor novos curriculos.

Preservar a area das Artes, respeitando suas multiplas linguagens com
independéncia, € o caminho pelo qual é possivel propor vivéncias estéticas e
artisticas que permitam vislumbrar contextos politicos, sociais e culturais sempre
melhores. A polivaléncia da Arte, proposta como disciplina no Educagéo Basica, &
um retrocesso na formacéo artistica e cultural do povo paranaense. O legado dessa
visado instrumentalista e funcional da arte garante a manutencao do poder politico e
econdbmico do Estado, uma vez que se reduzem as chances de haver poéticas e
juizos de valor estéticos e artisticos capazes de critica e criativamente, compor uma
nova historia. As politicas publicas do ensino das Artes no Brasil necessitam
reconhecer os alcances da area, a fim de constituir e formar um cidadéo critico e
emancipado socialmente.

Na medida em que se reconhece a importancia das Artes para a

formacéo de sujeitos criticos, criativos, emancipados e autbnomos, as universidades
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e as sociedades de classe precisam abragar essa causa para que, na forma da lei e
de diretrizes curriculares, tenham reservado o direito de transmitir e produzir as
diferentes linguagens artisticas e suas reflexfes estéticas decorrentes.

Nesse sentido, inferimos que o objetivo de abordar os fundamentos da
educacdo na perspectiva hermenéutico-dialética como pressuposto bésico de
curriculo seria a via pelo qual defendemos uma concepg¢éo de racionalidade e de
projeto de sociedade. Nos incluimos no mesmo circulo hermenéutico daqueles que
defendem que os ideais da modernidade ndo se esgotaram, que ainda se nutrem de
energias utopicas baseada na transformacdo da realidade concreta, material e
histérica, e que entende, ao mesmo tempo, que nao ha verdade Ultima. Todas as
nossas teses sdo faliveis e podem sempre remontar a uma situacao epistémica,
politica, pedagdgica e estético-artistica mais razoavel.

Os fundamentalismos de todos 0s géneros e cores politico-partidarias
ndo nos remetem a uma situacédo de razoabilidade, didlogo e acordos propositivos.
Por isso, toda educacdo que defende ideologias referendadas por interesses
privados de dominagdo, merece 0 nosso repudio e posicao critica, que também se
objetivam por meio das Artes Visuais e de outras linguagens artisticas.

A experiéncia da obra de arte como experiéncia formativa possibilita
inferéncias e vivéncias estéticas inumeraveis. Propiciar uma educacdo, cujos
fundamentos se pautam na confluéncia entre a hermenéutica e a dialética, é
possibilitar a formacdo de consciéncias sensiveis, abertas, criativas e criticas. Tais
fundamentos, que manifestam a unidade da razdo na multiplicidade de suas vozes,
levam a aceitacéo de uma postura autorreflexiva e critica, subjacente a emancipacao
social dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Com base nos alcances curriculares dos atuais processos formativos
de professores de Artes Visuais do Estado do Parana, e motivado por um processo
de fundamentacéo tedrico-metodologica da Educacédo, pontuamos 0s pressupostos
de um curriculo na perspectiva hermenéutico-dialética na formacgéo de professores
de Artes Visuais. A formacado cultural critica, a hermenéutica e a racionalidade
comunicativa remontam um processo dialético, cuja sintese, fundamentam as
categorias de uma concepcao de curriculo, suscetivel a formacao de professores de

Artes Visuais. Favorecer reflexfes estéticas e artisticas, bem como seu potencial
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criativo e critico, é possivel em qualquer disciplina, mas € no contexto das linguagens
artisticas que encontramos o0 espaco-tempo propicio e privilegiado a tal formacéo.

Assim, pela concepc¢ao hermenéutico-dialética do curriculo, a formacéao
de professores de Artes Visuais se coloca no movimento contrario das dinamicas
formativas que valorizam a competéncia técnica, utilitarista e pragmatica das praticas
educativas. Trata-se, sim, de construir uma dinamica formativa contra-hegemonica,
gue valoriza as manifestacdes da simplicidade, da originalidade, da sensibilidade, da
criacao e da critica transformadora. Entendemos que ndo ha outro modo de tornar
exequivel tal intencdo, se ndo tornar viaveis os canais de dialogo e compreenséo
entre 0s sujeitos. As artes e suas manifestagcdes organizadas sao meios desse
didlogo, e ndo podem se encontrar alheios a formacédo de professores-artistas e
artistas-professores.

As presentes consideragdes finalizam e concluem a tese. Entretanto,
nao dispensam mais um olhar intencional sobre o movimento das ideias expostas.
Nesse sentido, remontamos algumas citagcdes que propiciam a vivéncia estética e
poética da tese, tal como intuimos uma obra de arte. Como adendo as presentes
reflexdes conclusivas, assim o procedemos, chamando a atencdo dessa poética por
meio da reflexdo das epigrafes de cada parte do trabalho.

Descartes, na citacao: “E eu sempre tive um imenso desejo de aprender
a distinguir o verdadeiro do falso, para ver claro nas minhas ac6es e caminhar com
segurancga nesta vida” (DESCARTES, 1973, p.41). O autor inspira ndo somente a
importancia do método na producéo do conhecimento cientifico, mas nos reporta a
compreensao de método como caminho. Por analogia, curriculo também trata de um
“‘caminho” por onde se percorre. Método e curriculo sdo expressdes de racionalidade
indissociaveis, e se materializam em interesses e conhecimentos orientados a
finalidades determinadas.

Os termos “ver claro” e “seguranga nesta vida” chamam a atengao para
a necessidade de esclarecimento e fundamentagéao pautada na realidade. Qualquer
discurso tedrico sobre curriculo necessita partir de teorias e préticas curriculares
existentes em determinado contexto. Assim se procedeu, a fim de que se pudesse
apresentar prospectivas seguras e nao especulativas. A praxis da vida de sujeitos

histéricos necessita ser reconhecida como propulsora de formac¢do humana.
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Paulo Freire nos apresenta a seguinte epigrafe “Sera a partir da
situacao presente, existencial, correta, refletindo o conjunto de aspiragdes do povo,
que podemos organizar o conteudo programatico da educagao ou da agao politica”
(FREIRE, 1987, p.86). Compreendemos que educacdo e acado politica séo
homénimos e requerem curriculo. Além disso, curriculo € relagdo de poder que
deveria refletir as aspiragdes do povo, mas nem sempre refletem. Assim, observamos
na apresentacao de conceitos e perspectivas curriculares, as politicas de curriculo
na formacdo de professores e a atual configuracdo curricular dos cursos de
licenciatura em Artes Visuais das Instituicbes Estaduais de Educacao Superior do
Parana.

Da necessidade de rever “desvios de rota”, a discussdo sobre os
principios e os fins da educacdo é condicdo imprescindivel a ampliacdo de
possibilidades formativas. Por isso, por meio de praticas democraticas de dialogo e
reconhecimento do outro, em vista da convivéncia com a pluralidade de concepcoes
politicas e pedagogicas, € que se pode “organizar conteudos programaticos” que
gerem, sobretudo, a superacdo dos limites da situacdo presente nas escolas e na
sociedade.

Werner Jaeger, na epigrafe “Todo povo que atinge um certo grau de
desenvolvimento sente-se naturalmente inclinado a pratica da educacéo. Ela é o
principio por meio do qual a comunidade humana conserva e transmite a sua
peculiaridade fisica e espiritual. Com a mudanca das coisas, mudam os individuos;
o tipo permanece o mesmo” (JAEGER, 1989, p.3), inspira o segundo capitulo, no
sentido de compreender a educacdo como uma necessidade antropoldgica. A
preservacdo da espécie humana sO € assegurada mediante a preservagdo e o
desenvolvimento daquilo que nos qualifica como humanos, isto é, a nossa razao. Por
meio de fundamentos tedrico-praticos da educacéo, se propde a unidade de autores
como Kant, Adorno, Gadamer e Habermas. Tal unidade situa esses autores de
tendéncia moderna num mesmo circulo hermenéutico, a fim de que suas ideias em
comum possam inspirar uma concepc¢édo de educacdo e, consequentemente, de
curriculo.

Entendemos que, os propdsitos modernos da educacdo, ampliados
pelos crivos da dialética e da hermenéutica, tornam atuais ideais de outros tempos
que podem promover a mudanga das coisas e dos individuos. O que permanece
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enquanto tipo? Permanece a necessidade antropoldgica de educacgdo. Qualquer
projeto de educacdo que nao considera a formacdo humana como fundamento
encontra-se a servico de interesses que n&o sdo propriamente antropoldgicos. E o
gue notamos quando a dominacao politica e econémica, pautada pela imposicao de
interesses privados, determinam as politicas e diretrizes da educacgéo publica.

Os fundamentos tedricos apresentados defendem a emancipacgéo e a
democracia socialmente referenciadas como principios e fins de toda pratica
educativa, a fim de conservar o que gera vida e transformar os limites do mundo
social e politico em que vivemos.

Novamente citado certamente pela relevancia de seu pensamento para
a educacao Paulo Freire nos reporta a seguinte frase: “ensinar exige compreender
que a educacdo € uma forma de intervengcdo no mundo” (FREIRE, 1998, p. 96). A
possibilidade de intervencdo no mundo inspira a apresentacdo de uma concepgéao
hermenéutico-dialética de curriculo. Tal concepc¢do nédo se coloca na disposicdo de
defender uma verdade ultima do saber e do agir educativo. Trata-se de organizar
ideias e, modestamente, propor sinteses criticas, reflexivas e razoaveis sobre a
construcdo do curriculo.

Compreender o curriculo como formacdo cultural critica, como
experiéncia hermenéutica e como racionalidade comunicativa significa que para
intervir no mundo histérico e social, o ensino precisa atender determinadas
exigéncias. Nao se intervém no mundo sem considera-lo concretamente, nem sem
interesses previamente formulados. Entretanto, o que define o valor de tal
intervencdo é o modo como a educacgao se faz praxis, possibilitando emancipacéo,
autonomia e liberdade para todos os sujeitos.

Pela especificidade das Artes Visuais, capaz de promover a reflexao
critica e a vivencia estética mediante a experiéncia de compreensao da obra de arte,
tem-se um campo fértil de formacdo de sujeitos emancipados e autbnomos. O
potencial reflexivo produzido pela representacdo de si e de seu entorno na obra de
arte e nas manifestages culturais € o meio pelo qual as artes visuais e seu ensino
podem colaborar para a constru¢do de uma sociedade justa e democratica.

Finalmente, nos inspiramos na obra “A Condicdo Humana”, de Hannah
Arendt (1906-1975), filésofa politica alema, de origem judia, uma das pensadoras

mais influentes do século XX. “A luz de nossas mais novas experiéncias e nossos
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temores mais recentes presentes em nosso tempo, o que proponho, portanto, € muito
simples: trata-se, apenas, de refletir sobre o que estamos fazendo” (ARENDT, 1981,
p.13).

A concepcéo hermenéutico-dialética de curriculo, que visa ser uma luz
aos processos formativos dos cursos de licenciatura em Artes Visuais, € um modo
de refletir a producéo artistica e cultural de nosso tempo, bem como questionar e
orientar a formacé&o da sensibilidade estética no meio docente.

As instituicGes de educacdo superior ndo podem ser reprodutoras da
l6gica do capital e do consumo, que valoriza, utilitariamente, apenas o0 que se pauta
pela relacéo custo-beneficio. A universidade precisa ser entendida como instituicdo
de vanguarda, isto é, que se coloca a frente de seu tempo para inovar e promover
avancos nas ciéncias e nas artes. Submeter a formacéo de professores de Artes
Visuais aos interesses da cultura do capital, que entende a obra de arte como
ornamento decorativo e de consumo, significa estagnar a area a mera manualidade
e alienacdo, aniquilando-a ou reduzindo seu potencial criativo e critico. Isso é o que
deseja o poder politico e econémico dominante, pois sabem do potencial critico das
Artes.

De outro modo, a consciéncia de classe do corpo docente, a postura
democrética e emancipatoria, a busca por fundamentacao tedrica e competéncia
técnica, sdo caminhos que tornam as Artes Visuais uma pratica educativa politica. O
professor de Artes Visuais formado segundo a concepcao hermenéutico-dialética de

curriculo pode ser um agente social e critico de esclarecimento.
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