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Sejamos democraticos e pecamos as nossas plateias que nos
contem seus desejos, que nos mostrem alternativas. Vamos esperar
que um dia por favor, num futuro ndo muito distante — sejamos
capazes de convencer ou forcar nossos governantes, nossos lideres,
a fazer o mesmo: perguntar a suas plateias — ndés, o povo! — o que
devem fazer para tornar este mundo um lugar para se viver e ser feliz
— sim, isto é possivell — em vez de apenas um grande mercado onde
vendemos nossos bens e nossas almas. Vamos desejar. Vamos
trabalhar para isso! (BOAL, 2012, p. 266).



RESUMO

Esta dissertacdo tem por objetivo analisar a proposta das Artes Visuais para
o Ensino Fundamental que se delineou ao longo da elaboragdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), entre os anos de 2015 e 2017, desde a versao preliminar
até a homologada. Para alcancar este objetivo geral tem por objetivos especificos:
contextualizar a producdo do documento BNCC; contrastar as versdes do
documento; identificar as continuidades e descontinuidades presentes entre as
versdes que revelem projetos educacionais em disputa, tanto pelo controle de
objetivos como percursos formativos para as Artes Visuais. A analise de conteudo foi
utilizada como procedimento de pesquisa para descrever e interpretar conteudos
postos na questdo problema que orientou a construgao deste estudo. Autores como
Alves (2010), Apple (2011), Ball (2014), Dondis (2007), Mainardes (2018) e Saviani
(2008), dentre outros fundamentaram a interpretacdo da politica curricular que se
expressa na BNCC. O estudo identificou que ao longo do processo de elaboragéo do
documento, diferentes forgas sociais disputaram espago para garantir seus projetos
educacionais. A elaboracdo da versdo preliminar e segunda versao se orientaram
pelos principios expressos nas Diretrizes Curriculares Nacionais, sinalizando a
necessidade de entendimentos que assegurassem a diversidade na construcao da
educacéao publica. Apds o golpe juridico-midiatico-parlamentar de 2016 a elaboragao
do documento foi deslocada para outras instancias, com a participagdo de grupos e
atores cuja legitimidade para deliberar sobre o processo ndo havia sido debatida
com a sociedade brasileira. Em relagdo as Artes Visuais, a proposta em torno de
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, da versao preliminar e
segunda versao, foi tolhida, na terceira versao e homologada, pela pedagogia das
competéncias, ausente do debate das versdes anteriores. Na versédo preliminar e
segunda versdo, as Artes Visuais vinculam-se a formagdo de sujeitos como
protagonistas da experiéncia estética e artistica, para as quais se requer a garantia
de espacos fisicos para a efetivacdo da pratica, bem como de profissionais
habilitados em cada linguagem. Na terceira versao e homologada as Artes Visuais
propiciam, por meio do contexto historico e social, a comunicagao, exploracao e
transformacdo dos recursos e materiais por meio da expressédo visual. O estudo
conclui assinalando a falta de perspectiva da terceira versao e versao homologada



em torno do fenébmeno visual e do olhar como elemento de interlocucao entre os

processos de criagdo e recepgao.

PALAVRAS-CHAVE: Politica Educacional. Politica Curricular. Ensino das Artes
Visuais. Base Nacional Comum Curricular.



RESUMEN

Este trabajo de investigacion tiene por objetivo analizar el plan de estudio
para las Artes Visuales que se diseid en la Base Nacional Curricular Comun
(BNCC), entre 2015 y 2017, desde la versién preliminar hasta la aprobada. Para
lograr este objetivo general, tiene por objetivos especificos: Contextualizar la
produccion del documento BNCC; Contrastar las versiones del documento;
Identificar las continuidades y discontinuidades presentes entre las versiones que
revelan proyectos educativos en disputa, tanto para el control de objetivos como
para los trayectos de formacion en Artes Visuales. Utilizd el analisis de contenido
como procedimiento de investigacion para describir e interpretar el contenido
planteado en el problema que dirigié la construccién del estudio. Autores como Alves
(2010), Apple (2011), Ball (2014), Dondis (2007), Mainardes (2018) y Saviani (2008),
entre otros, corroboran la interpretacion de la politica curricular manifiesta en el
documento. El estudio identificé que a lo largo del proceso de elaboracion del
documento, diferentes fuerzas sociales competian para garantizar sus proyectos
educativos. La preparacion de la versién preliminar y la segunda version, se guiaron
por los principios expresos en las Diretrizes Curriculares Nacionais, sefalando la
necesidad de alianzas que asegurarian la diversidad en la educacion publica. Con el
golpe juridico-mediatico- parlamentario de 2016, la redaccion del documento se
trasladé a otras instancias, con la participacién de grupos y actores cuya legitimidad
para deliberar sobre el proceso no se habia debatido con la sociedad brasilefia. Con
respecto a las Artes Visuales, el plan de estudio organizado a partir de los derechos
y objetivos de aprendizaje y desarrollo, desde la version preliminar y la segunda
version, fue bloqueado en la tercera versién y la aprobada, por la pedagogia de las
competencias, ausente del debate de versiones anteriores. En la versién preliminar y
la segunda version, las Artes Visuales estan vinculadas a la formacién de sujetos
como protagonistas de la experiencia estética y artistica, lo que requiere la garantia
de espacios fisicos para la practica, asi como profesionales calificados en los
lenguajes artisticos. En la tercera versién y en la aprobada, el plan de estudios
propone para las Artes Visuales la comunicacién, la exploracién y transformacién de
recursos y materiales. El estudio concluye sefialando la falta de perspectiva de la



tercera versién y la version aprobada en torno del fenémeno visual y la mirada como

elemento de dialogo entre los procesos de creacion y recepcion.

PALABRAS CLAVE: Politica educativa. Politica curricular. Ensefhanza de artes
visuales. Base de Curriculo Nacional Comun.
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1 INTRODUCAO

Desde a década de 1990, o Ensino da Arte’ é componente curricular
obrigatério da Educacao Basica do Brasil, regulamentada pela Lei n® 9.394/96, Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN). Com a LDBEN em decurso,
em 1997 foram editados os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), “elaborados
de modo a servir de referencial respeitando a concepcao pedagdgica prépria e a
pluralidade cultural brasileira” (BRASIL, 1997, p. 4). Vale salientar que:

Na proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais, a Arte tem
uma funcdo tao importante quanto a dos outros conhecimentos no
processo de ensino e aprendizagem. A area de Arte esta
relacionada com as demais areas e tem suas especificidades
(BRASIL, 1997, p.19, grifo do autor).

Para esse referencial curricular:

No transcorrer do ensino fundamental, o aluno podera desenvolver
sua competéncia estética e artistica nas diversas modalidades da
area de Arte (Artes Visuais, Danga, Musica, Teatro), tanto para
produzir trabalhos pessoais e grupais quanto para que possa,
progressivamente, apreciar, desfrutar, valorizar e julgar os bens
artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao longo da
histéria e na contemporaneidade (BRASIL, 1997, p. 39, grifo do
autor).

Em 2013 o Ministério da Educacédo (MEC) editou o conjunto das Diretrizes

Curriculares Nacionais (DCN) que tem por objetivo

[...] sistematizar os principios e diretrizes gerais da Educagéo Basica
contidos na Constituicdo, na LDBEN e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientagdes que contribuam para assegurar a
formagao basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que
dao vida ao curriculo e a escola (BRASIL, 2013, p. 7).

As DCN contemplaram todas as etapas da Educagédo Basica (EB) e suas

modalidades, incluiram parcelas da populagédo que, historicamente, estiveram

T Ao longo do trabalho utilizo a expressdo Ensino da Arte para referir-me ao componente curricular da Educagéo
Basica, de acordo com a Lei 9.394/96, Art. 26. § 22 O ensino da arte, especialmente em suas expressdes
regionais, constituird componente curricular obrigatério da educacao basica. (Redacédo dada pela Lei n® 13.415,
de 2017, grifo do autor)
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excluidas do sistema escolar, como as DCN para a Educacao Escolar Indigena na
EB, Resolugcdo CNE/CEB n® 5/2012, e as DCN para a Educacao Escolar Quilombola
na EB, Resolucao CNE/CEB n? 8/2012. O Plano Nacional de Educacgéo (PNE), para
a década de 2014-2024, foi aprovado ap0s trés anos de constantes adiamentos em
sua publicacdo. Com metas estabelecidas, e especificamente com a inclusao da
estratégia 7.1%2, o PNE acelerou a producdo de um documento que indicasse os
“objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada
ano do ensino fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual
e local” (BRASIL, 2014, s.p.).

Multiplas forcas sociais uniram-se para a elaboracdo do documento que
indicasse o0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos para cada
ano da EB que foi sendo nomeado como Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(ALVES, 2014). As multiplas forgas sociais reunidas em torno da BNCC situavam-se

em diversas posi¢cdes politicas e educacionais.

[...] produzido sob os auspicios do MEC foi, no entanto, escrito no
interior de uma Universidade Publica, a UFMG, coordenado por um
nucleo de estudos dedicado, ha muitos anos, a atividades de
pesquisa e formagdo de recursos humanos para a educagao
(MACEDO, 2015, p. 899).

A versao preliminar do documento foi elaborada por um comité assessor e
uma equipe de especialistas, formada por professores universitarios que atuavam
em cursos de licenciatura, professores da escola de EB e técnicos das Secretarias
de Educacao, indicados pelo Conselho Nacional de Secretarios de Educacéo
(CONSED) e pela Uniao dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME). A
versdo preliminar procurou indicar os componentes curriculares bésicos a partir dos
denominados “direitos de aprendizagem” (BRASIL, 2012) que possibilitariam definir
0s objetivos de aprendizagem.

Apd6s uma consulta publica da versao preliminar, em marco de 2016, uma
segunda versao foi elaborada a partir das contribuicées enviadas por professores do
Pais que puderam acessar a versao preliminar disponivel pela Internet. Com o
golpe juridico-midiatico-parlamentar de 2016 (BRZEZINKI, 2018), que afastou a
presidenta eleita Dilma Vana Rousseff de seu segundo mandato (2015-2018), o

2 Incluida no PNE pela capacidade de articulagdo politica do grupo de “reformadores empresariais da educagao”
(ANTUNES, 2017), ndo sendo demanda dos movimentos populares nem dos sindicatos.
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Ministério de Educacado (MEC) passou a ser conduzido por uma coligacao liberal-
conservadora (FREITAS, 2017) e a discussdo do documento ficou a cargo do
Movimento pela Base Nacional Comum?3, que restringiu a agdo do comité de
assessores e especialistas das varias areas do conhecimento envolvidos na
elaboracao desse documento.

A terceira versao do documento, publicado em abril de 2017, diferentemente
da versdao anterior, é sucinta e afirma seu alinhamento com organismos
internacionais como a Organizagdo para a Cooperagcdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE), que coordena o Programa Internacional de Avaliagédo de Alunos
(PISA), (BRASIL, 2017a, p. 16).

Uma quarta versao do documento chegou a ser analisada pelo Conselho
Nacional de Educagédo (CNE) e divulgada em 27 de novembro de 2017, porém a
mesma foi considerada embargada. Em menos de trinta dias, em 22 de dezembro
de 2017, a Resolucao CNE/CP n® 2/2017 homologou o documento final, uma vez
mais recortado e que oferece um conjunto de descritores codificados com as
habilidades a serem desenvolvidas pelos estudantes e, supostamente, passiveis de
serem testadas. Desse modo, o documento denominado BNCC impb6e uma matriz
de referéncia para regular todas as etapas da EB pela avaliagdo em larga escala.

As avaliacbes em larga escala estdo vinculadas aos indices estabelecidos
pelos rankings educacionais, que sao determinados pelos paises alinhados a OCDE
que indicam uma sistematica de controle sobre o sistema educacional. A exemplo, o
PISA objetiva gerar medidas sobre a relagdo entre conhecimentos e habilidades de
estudantes da EB, a partir de 15 anos, a fim de viabilizar analises sobre os
desempenhos dos alunos dos paises membros da OCDE, acrescido de 35 paises e
economias parceiras. O Brasil € o unico pais sul-americano que participa do PISA
desde sua primeira aplicacao, tendo iniciado os trabalhos com esse programa em
1998, sob a responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). “Os resultados desse estudo podem ser
utilizados pelos governos dos paises envolvidos como instrumento de trabalho na
definigao e refinamento de politicas educativas.

3 De acordo com a informagdo disponivel no website desse movimento, o mesmo se apresenta como: “O
Movimento pela Base Nacional Comum é um grupo ndo governamental de profissionais da educagédo que
desde 2013 atua para facilitar a construgdo de uma Base de qualidade. O grupo promove debates, produz
estudos e pesquisas com gestores, professores e alunos e investiga casos de sucesso em varios paises”.
Disponivel em: http://movimentopelabase.org.br/quem-somos/
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Esse pequeno percurso pela elaboracdo do documento permite supor que
ao longo da elaboracdo da BNCC foram propostos diferentes objetivos de
aprendizagem para as Artes Visuais e, consequentemente, percursos para essa
aprendizagem. E quais seriam essas propostas? Formigado por esses
questionamentos, cheguei ao Programa Associado de Pés-Graduacdo em Artes
Visuais, da Universidade Federal da Paraiba e Universidade Federal de
Pernambuco.

As oportunidades trouxeram-me para longe, distante de todos que amo.
Retornei a minha vida académica, apos varias tentativas em ingressar em um curso
de Pés-graduacao. Nesse percurso para obter o titulo de Mestre, meu cliché tem

sido “A base me trouxe até aqui!”.

Figura 1 - Meu percurso

fortalera

Brasil .9.10;&0 Pessoa
! vadoe
Bolivia Brasita f
l; ’
Paraguai /'
hil ,‘f
gy Machadinhog
Cledove
Ureguad
- Boenos Akes
Argentina .: ek s

Fonte: https://www.google.com/maps

A primeira vez que escutei expressao BNCC na minha vida, foi ao assistir
uma propaganda institucional do Governo Federal em 2017. Até entdo ndo sabia do
que se tratava, mas o discurso me instigou a pesquisar. Sem acesso ainda as
versdes dos documentos achava que a BNCC poderia sanar as deficiéncias e
resolver os problemas da educacgao brasileira. Passados dois anos depois de assistir
a propaganda institucional percebo a minha ingenuidade. Hoje, ao refletir sobre esse
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meu percurso, penso que a BNCC entrou por acaso em minha vida, pois a
expressao “base” sempre ecoou em meus ouvidos.

Filho de pai construtor e de méae artista floral a pronuncia dessa palavra era
constante. A imagem que utilizo como arte da capa desta dissertagéo foi desenhada
por meu pai e mostra a planta baixa da nossa primeira residéncia, um espag¢o com
quatro comodos sobre 0s quais estdo estampadas as imagens das capas das
versoes da BNCC. Sao diferentes bases que buscam se assentar em uma relagao
consciente.

Além dos encontros corriqueiros em familia, nas rodas de chimarrdo, entre
uma prosa e outra, manifestavam: “a familia é a base de tudo”, “a educacéo € a
base de tudo” € como se fosse uma espécie de movimento sanguineo, que vem
perpassando desde a minha infancia e hoje se manifesta nesta escrita.

Nas divisGes dos capitulos, utilizo a imagem dos espacos fisicos que fizeram
parte da minha formacdo, desde Educacdo Infantil até a Pds-Graduagédo: Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professor ltacyr Fontana, Machadinho/RS -
Educacao Infantil; Escola Estadual de Ensino Médio Castro Alves, Machadinho/RS —
Ensino Fundamental e Médio; Universidade do Oeste de Santa Catarina (UNOESC),
Campus Capinzal — Graduacgao e Especializacao; e Centro de Artes e Comunicacao
da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), Campus Recife — Pés-Graduagéo.
Sao minhas bases educacionais e nelas estdo projetadas cores e formas, as quais
relaciono aos ciclos da minha vida.

A minha trajetéria de formacao sempre foi alicercada por profissionais que
despertaram em mim o desejo de ensinar, por esse motivo acredito que sao pelas
bases, pelas referéncias, que as vidas sédo transformadas. Aquele ponto inquieto,
que partiu de Machadinho-RS, transformou-se em uma linha sinuosa que perpassa
ha 15 anos pelas instituicbes de ensino publico ilustrando histérias. Sou reflexo de
minhas bases, das mais imponentes e extraordinarias. Sou alicerce, sou coluna que
auxilia, neste campo magnifico que é o de ensinar. Fago parte dessa grande base, a
educacdo e nela projeto uma grande estrutura que preza pela humanidade.
Enquanto profissional, a Arte permite que eu seja, um corpo desta sustentagcdo, uma
estrutura, para mim, talvez a mais bela com fun¢cao desmedida.

Estou professor de Arte do Ensino Fundamental — anos finais da rede
publica, no estado da Paraiba, e percebo a falta de identidade dos docentes e
gestores com esse documento, pois apesar de uma participacdo inicial para as
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discussdes sobre a base a partir das consultas publicas, o documento nao
discussdes sobre a base a partir das consultas publicas, o documento nao foi
demanda do corpo docente nem gestor, que, afinal, apenas recebeu mais uma
norma a ser cumprida. Ora estudando o documento durante o percurso de mestrado,
gestores das redes de ensino em que atuo tém solicitado a minha presenca como
formador na construcdo das propostas curriculares locais. Nesse papel gosto muito
de enfatizar a fala de Dave Peck, Diretor geral da Curriculum Foundation — Reino

Unido, que em um seminario internacional realizado aqui no Brasil destaca:

O principal ator na construgdo do curriculo é o professor. Mesmo
antes da implementacdo é ele que precisa estar envolvido no
processo de construcdo para despertar o sentimento de pertenca. E
reforga: na pior das hipéteses, o curriculo deve ser uma encomenda
que chegue enderecado nas escolas.*

A fala de Dave Peck, permite uma reflexdo sobre o contexto no qual me
sinto inserido, seja como docente ou formador da rede municipal de ensino. Nesses
diferentes papéis percebo que, no ano de 2018, desde a Educacao Infantil até o
Ensino Fundamental, as secretarias municipais com as quais interajo tém se
posicionado como reféns da BNCC. Por um lado, as exigéncias para a construcao
de propostas curriculares locais de acordo com a versdo homologada da BNCC. Por
outro lado, a chegada dos livros do Programa Nacional do Livro e do Material
Didatico (PNLD) alinhados com versdes anteriores da BNCC. Esses desencontros
rendem uma grande aflicdo na elaboragcdo das propostas locais, pois os codigos
alfanuméricos destacados na versdo homologada nao coincidem com os dos livros
didaticos adquiridos.

Tanto em meu papel de formador da BNCC, quanto na audiéncia publica em
que participei no periodo de elaboragdo da BNCC do Ensino Médio, pude perceber o
descontentamento e a falta de identificacdo com esse documento. Se o professor é
o principal ator na construgdo do curriculo, a BNCC como normalizagdo do sistema
educacional brasileiro criou poucos vinculos com seu corpo docente durante o
processo de construgdo, e como documento normativo, chega nas nossas escolas
para ser implantada sem o aval dos profissionais da educacdo. Muitos “nés” foram
desfeitos, outros tantos serdo desatados e muitos desafios a serem alcancados.

4 Entrevista completa disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=NW9itH3AgCO0
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Uma base para o Ensino da Arte so se fortalece, se apodera e se legitima se
for algo distinto, algo que ndo aconteceu com a BNCC. No processo de construcao
até a segunda versao muitas vozes foram ouvidas, “embora isso nao signifique que
todas tenham sido efetivamente incorporadas ao texto da politica” (MICARELLO,
2016, p. 71). Essa escuta apontava para a construcdo de um documento
democratico, participativo com varias contribuicbes e discussdes além de estar
alinhada as DCN, uma proposta aberta e flexivel para a construcao dos curriculos.
Com o golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINKI, 2018), “a gestdo dos
processos de consolidacdo, disponibilizagdo, divulgacdo e discussdo da terceira
versdao da BNCC passou a ser realizada fora do MEC, pela Fundacao Carlos Alberto
Vanzolini” (CASSIO, 2019, p. 24). A partir deste episddio o documento passa a
apresentar nomenclaturas diferentes, como competéncias e habilidades, atreladas a
um discurso de que a educagao atingird suas metas a partir da sua implementagéao.

Como ponto de partida desse estudo sobre a proposta das Artes Visuais que
se delineou na elaboragdo do documento, realizei o estado da questdo, um
procedimento que permite ao pesquisador tracar um “panorama de pesquisas e
estudos na sua area de interesse, o que ocorre mediante criterioso levantamento
bibliografico realizado em diferentes instrumentos de busca” (SILVEIRA; NOBREGA-
THERRIEN, 2011, p. 220).

De acordo com Charlot (2006), para que as pesquisas em educacao no
Brasil prosperem e ganhem visibilidade, necessitam de um ponto de partida para
identificar que existe um trabalho a ser feito. O autor defende que é necessério
estabelecer uma memoria das pesquisas educacionais para 0s pesquisadores
estarem cientes das discussdes e questionamentos sobre temas que estdo em voga,
bem como quais os assuntos que estdo atualmente em discussao nas pesquisas de
mestrado e doutorado, e os resultados constituidos (CHARLQOT, 2006).

Desse modo, realizei um levantamento bibliografico na base de dados da
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Ciéncia e Tecnologia (IBICT). A base de dados da BDTD do IBICT oferece
metadados das publicacdes relevantes para qualquer area do conhecimento, o que
justifica a preferéncia por esse banco de dados, uma vez que a mesma oferece um
catalogo nacional de teses e dissertagdes com textos na integra.

Os descritores utilizados para este levantamento bibliografico foram: BNC,
BNCC, Arte e Artes Visuais. A sigla BNC aparece na versdo preliminar do
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documento (BRASIL, 2015, p.29) e o artigo 26 da LDBEN, com redacao dada pela
Lei n® 12.796/13, menciona que a base nacional comum devera ser complementada
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e dos educandos. E ainda, foram usados como
descritores, Arte, denominacdo do componente curricular que abrange todas as
linguagens artisticas, conforme a Lei n® 13.278/2016 e Artes Visuais, delimitagdo
especifica desta pesquisa. Aléem dos descritores defini o recorte temporal desde
2014, ano em que a BNCC foi acelerada devido a inclusdo da meta 7.1 no PNE e
comegou a ser elaborada, até 2018. Os descritores foram buscados no titulo,
resumo e palavras-chave das dissertacoes e teses.

Conforme Ferreira (2002), os titulos dos documentos normalmente divulgam
a informacao do conteldo que caracterizam os trabalhos, enquanto os resumos tém
a intencdo de expressar no seu abarcamento as produ¢des no campo académico. A
autora enfatiza que através dos resumos podemos averiguar que 0S mMesmos
“‘cumprem a finalidade que lhes esta prevista em catalogos produzidos na esfera
académica: informam ao leitor, de maneira rapida, sucinta e objetiva sobre o
trabalho do qual se originam” (FERREIRA, 2002, p. 268). Ferreira (2002) ressalta
dois momentos diferenciados a partir da leitura de resumos dos trabalhos produzidos
na academia: o primeiro momento € confortavel para o pesquisador, pois as
informagdes buscadas sdo de facil acesso e disponiveis para analise, que se efetiva
através do mapeamento da producdo académica, identificacdo dos dados
bibliograficos, o periodo, locais e areas da producdo. No segundo momento, o
desafio passa a ganhar novas dimensdes e questionamentos em que o pesquisador
se depara com inumeras perguntas na construcdo da pesquisa, das praticas
investigativas e do objeto de estudo, o que permite apanhar um panorama do campo
estudado, através da construgdo de um inventario sobre a producado, énfases,
escolhas metodolégicas e tedricas de uma determinada area do conhecimento
(FERREIRA, 2002). Aléem dos apontamentos destacados pela autora ser de extrema
relevancia para a elaboracdo do estado da questdo, proporciona ao pesquisador
uma aproximag¢ao maior com o tema no ambito nacional.

O cruzamento dos descritores BNC e Arte, localizou 14 resultados, porém
dentre esses somente um trabalho (SENA, 2016) utiliza a sigla BNC referindo-se ao
documento, os demais situam-se em outras areas do conhecimento com significados

como Baixo Nivel de Competitividade (BNC), entre outros. A dissertacdo de Sena
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(2016) nédo analisa o documento, mas somente refere-se a elaboracdo da base
como um instavel cenario de mudangas no curriculo das escolas de EB e tem por
objetivo investigar como professores com formagao superior em Musica organizam o
conteudo da rede publica de do Distrito Federal. O autor utiliza a sigla BNCC em sua
lista de abreviaturas e no momento de sua problematizacao refere-se a BNC (SENA,
2016, p. 17). Ao cruzar os descritores BNC e Artes Visuais, a base de dados indicou
trés resultados, sendo que dois utilizam a sigla com outros significados e um é o
mesmo indicado no cruzamento anterior (SENA, 2016), que aponta as Artes Visuais
como uma das linguagens do componente curricular Arte, porém ndo examina suas
especificidades.

O descritor BNCC apresentou 40 resultados, sendo que somente 28
referem-se a discussdo do documento em estudo, nos demais a sigla refere-se a
outras areas. Dos 28 que atendem aos critérios de busca, trés focalizam o processo
de elaboracdo da BNCC e um o processo de implementacdo dessa politica. Os
demais 24 trabalhos discutem os componentes curriculares, sendo quatro em
Matematica, dois em Lingua Portuguesa, dois em Linguas Estrangeiras, dois em
Lingua Brasileira de Sinais, dois em Educacao Ambiental, dois em Ciéncias para o
Ensino Fundamental (EF), dois em Tecnologias, Midias Sociais e Digitais, um em
Historia, um em Geografia, um em Educacdo do Campo, um em Educacdo das
Relagdes Etnico Raciais, um em Formacdo de Professores e trés em Arte. Os trés
trabalhos referentes ao componente curricular Arte sdo os de Sena (2016), ja
classificado nos descritores anteriores, Alves (2017) e Diniz (2017).

Foram encontrados 29 trabalhos no cruzamento BNCC e Arte, sendo que
oito utilizam a sigla com outros sentidos. Dos 21 resultados adequados aos critérios
de busca, todos ja listados nos cruzamentos anteriores, inclusive os dois trabalhos
referentes ao componente curricular Arte: Sena (2016) e Alves (2017). O
cruzamento BNCC e Artes Visuais apresentou 13 resultados, todos ja classificados
nos cruzamentos anteriores e 0 unico que efetivamente trata do componente
curricular Arte é o de Sena (2016).

Os trés trabalhos que se referem a Arte na BNCC apenas mencionam as
Artes Visuais como linguagem do componente curricular, porém suas analises
recaem sobre a Musica (SENA, 2016), Artes Cénicas (ALVES, 2017) e a Danga no
Ensino Médio (EM) (DINIZ, 2017). Até o momento do término deste levantamento,
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que ocorreu em setembro de 2018, nao foi encontrado na BDTD do IBICT nenhum
trabalho que discutisse as Artes Visuais nas varias versdes da BNCC.

Prossegui explorando periédicos das areas de Artes e Educagdo com os
mesmos descritores e critérios, localizando oito resultados: Barbosa (2016a, 2017a,
2017b), Carvalho (2016), Gabre (2016), lavelbergue (2018), Romanelli (2016) e
Peres (2017). A minha compreensao sobre o0 posicionamento desses autores que
discutiram a elaboracao do documento ao longo do processo esta exposta no item
3.4. deste trabalho.

Assim sendo, até o término do levantamento bibliografico descrito ndo havia
encontrado nenhuma dissertacao ou tese que discutisse especificamente as Artes
Visuais nas varias versdes da BNCC o que considerei relevante como objeto de
estudo. Destaco ainda, que a decorréncia dessa busca foi expressiva e significativa
para elucidar as investigacées que vem sendo desenvolvidas nas mais diversas
areas do conhecimento em torno da BNCC no ambito nacional, o que permite
descobrir analogias e diferencas da proposta escolhida.

Portanto, a questdo problema que orientou a construgdo deste estudo foi:
Quais as propostas para o Ensino das Artes Visuais, na etapa do Ensino
Fundamental, nas quatro versbes do documento e na versdo homologada da
BNCC? Com base neste questionamento defini como objetivo geral:

- Analisar a proposta da BNCC para o Ensino das Artes Visuais na etapa do
ensino fundamental, nas quatro versées do documento e na versdao homologada.

Para alcancar este objetivo geral delineei como objetivos especificos:

- Contextualizar a produgédo do documento da BNCC;

- Contrastar as versbes do documento;

- Identificar as continuidades e descontinuidades presentes nas versdes, que
revelem projetos educacionais em disputa, tanto pelo controle de objetivos e
percursos formativos para as Artes Visuais.

A escolha metodolégica para efetivacdo desta pesquisa foi a andlise de
conteudo. A relevancia da andlise de conteudo em investigacbes sociais amplia-se
muito nos dias de hoje, porque a metodologia que aqui se aplica, principalmente a
maneira pela qual as informacdes e os testemunhos sdo tratados, viabiliza uma
maior consisténcia geral dos resultados finais do estudo realizado fornecendo um
pano de fundo para a pesquisa (FRANCO, 2012).
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Em relacdo a metodologia quero iniciar esclarecendo o uso do verbo
contrastar nos objetivos deste trabalho como uma intencdo visual, baseado no
conceito de contraste na linguagem visual indicado por Dondis (2007) em que, 0
contraste € uma justaposicdo que acentua as qualidades de cada um dos
elementos, no caso, salientando as qualidades de cada uma das versées da BNCC.
E pelo contraste que o observador é atraido e consegue perceber as formulacdes
opostas, “ao gerar essa forga de oposigdo, o contraste ao tempo que choca,
desequilibra, chama a atengao” (DONDIS, 2007, p. 107-108).

Sabemos que o contraste acontece quando se pde em diferenca. Dondis
(2007) aponta algumas solugdes visuais que podem ser percebidas através do
contraste, como: instabilidade, assimetria, irregularidade, fragmentacéo,
justaposicao e variacao. Considero que a partir dessas solugbes pude perceber as
continuidades e descontinuidades entre as versbes, bem como os elementos
dispares que existem em cada uma das versdes do documento. Mesmo uma
composi¢ao sendo aprimorada, € pelo contraste que as diferengas podem ser

percebidas.

E um caminho que auxilia deixar as coisas nitidas, pois possibilita
comparar o dessemelhante e perceber os significados opostos, ou
seja, uma técnica eficaz para identificar os efeitos visuais e seus
significados (DONDIS, 2007, p. 119).

Compreendo a andlise de conteudo realizada nas quatro versées e no
documento homologado da BNCC como um procedimento de pesquisa que esta
apoiado em uma “concepg¢ao de ciéncia que reconhece o papel ativo do sujeito na
produgcdo do conhecimento” (FRANCO, 2012, p. 10). Um procedimento
metodoldgico de valia inequivoca para estudos, que se realizam no ambito da
educacao, respeitando as limitagcées que aqui estédo inerentes em todas as ocasides
e contextos.

O processo da andlise de conteudo se organizou em fases distintas. Na
primeira fase, da pré-andlise, busquei consolidar o desenvolvimento de uma
sistematizacdo gradual das ideias, através da leitura flutuante. A analise de
conteudo pode ser feita a partir de categorias a priori ou a posteriori. Nao parti de
categorias a priori, pois foi necessario realizar a leitura geral do material, na segunda

fase do processo para constatar as diferentes expressdes utilizadas nas quatro
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versdes e versdao homologada da BNCC. A prépria estrutura do documento diverge
entre essas versoes. Desse modo, procurei identificar, em cada uma das versdes do
documento, palavras, expressdes que sinalizassem os objetivos da formagdo em
Arte e como esta foi prevista em cada edigdo do documento.

Em um primeiro momento considerei o quantitativo referente as expressoes
como: objetivos de aprendizagem, que esta expressa nas se¢des analisadas da
versao preliminar quatro vezes, habilidades duas vezes, objetivos transversais uma
vez. Na segunda versdo, a expressdo objetivos de aprendizagem esta
acompanhada da expressao e desenvolvimento mencionados 11 vezes, e eixos de
formacao 11 vezes. Neste ponto ressalto que essas expressées — objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, eixos de formacdo - aparecem somente na
segunda versdo. Ja a palavra habilidades mostra-se trés vezes e os objetivos
transversais uma Unica vez. E notéria uma mudanga da nomenclatura no documento
a partir da terceira versao, na qual as expressoes destacadas foram: habilidades
seis vezes e competéncias nove vezes. Consequentemente, a versao considerada
embargada e a versdo homologada apresentam as mesmas expressdes habilidades
e competéncias. Por fim, na terceira fase analiso as categorias: Arte como
linguagem, Dimensdes de/do conhecimento, Objetivos gerais da area de Linguagens
na Educacdo Basica, Objetivos gerais da éarea de Linguagens no Ensino
Fundamental, Objetivos gerais do componente curricular Arte na Educacéo Basica,
Competéncias, Competéncias especificas de Linguagens e Artes para o Ensino
Fundamental, Objetivos de aprendizagem para as Artes Visuais no Ensino
Fundamental e Habilidades para as Artes Visuais no Ensino Fundamental.

Finalizo esta introducéo indicando a organizagédo da dissertagdo. O proximo
capitulo situa o leitor nos conceitos basicos sobre a politica educacional, a politica
curricular e como langco o olhar sobre as mesmas. Na sequéncia, apresento o
contexto de producdo da BNCC, seguido da andlise das quatro versbes e versao
homologada. Por fim, os retoques finais abertos com uma producgéo visual que se
apropria e intervém na marca visual da BNCC homologada. A mesma aparece
ressignificada como forma de representar a minha compreensao sobre o processo
de elaboragdo da BNCC: aberto, diverso e em constante movimento representado
pelas fitas. Em sua continuidade, apresenta-se fechando até se consolidar por cubos
empilhados nas cores da bandeira nacional, induzindo os olhos do leitor a um
documento supostamente legitimo da identidade brasileira.
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2 POLITICA EDUCACIONAL E POLITICA CURRICULAR

Com o propésito de identificar as continuidades e descontinuidades
presentes nas versdes do documento, que revelem projetos educacionais em
disputa, pelo controle de objetivos e percursos formativos para as Artes Visuais no
Ensino Fundamental, busco compreender a nocdo de hegemonia, bem como a
existéncia de projetos hegemdnicos, e encontro em Gramsci (1982) o conceito de
hegemonia que é mencionado por autores como Hall (1997) em relagcao ao governo

da cultura.
2.1 CONCEITOS INICIAIS

Gramsci (1982) vislumbrava uma cultura politica que trouxesse a
possibilidade de emancipar o trabalhador das formas de exploragdo da sociedade
capitalista. Para o autor, a consolidacao do socialismo pode ocorrer por meio da
ocupagao das instituicdes da sociedade civil, entre elas, as escolas, que, ao ocupar
o lugar da burguesia, os trabalhadores automaticamente conquistariam a
hegemonia. A nocao de hegemonia para Gramsci (1982) € a maneira como o poder
é exercido através da cultura. Hegemonia € um longo processo histérico no campo
do exercicio do poder através da cultura (GRAMSCI, 1982). Ao compreender a
sociedade civil como sociedades organizadas que nao pertencem ao Estado,
formado de opinido e de pensamento critico, e a sociedade politica pelos partidos
politicos e pelo Estado, “os intelectuais sdo comissarios do grupo que o governa, a
fim de, executar atividades muitas vezes submissas da hegemonia social
(espontanea da populagao) e da imposigao governo” (GRAMSCI, 1982, p.11).

Para Gramsci (1982) a hegemonia acontece quando uma classe domina e
subordina uma maioria, essa maioria ainda subordinada, nao encontra forca
suficiente para transformar esta sociedade em que estda sendo subjugada. Apds
conhecer o funcionamento e os mecanismos do Estado, os espacgos existentes séo
transformados pela democracia através de movimentos sociais. No entendimento de
Gramsci, a escola pode ser uma experiéncia unitaria, ou seja, por integrar as
pessoas em todas as dimensdes da sua existéncia, através de um processo
mediado pelo curriculo, que deve ser plenamente unificado, sem hierarquizacao e

direcionamento, destinado a todos os integrantes da sociedade (GRAMSCI, 1982).
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A educacdo escolar é responsavel pela conservagao, sistematizacdo e
disseminagédo de todo o conteudo articulado, como: a ciéncia, a arte, a filosofia, a
politica e a ética. Nao existe uma hegemonia intelectual predominante, mas uma
diversidade imprescindivel a fim de assegurar a construcdo de politicas sociais
equitativas distante de ideologias engessadas (GRAMSCI, 1982).

Através do sistema educacional do arcabouco legal, do processo
parlamentar ou procedimentos administrativos que o Estado “governa” a cultura
(HALL, 1997, p. 27). Essa forga acontece por uma regulacdo que parece invisivel
com e por meio dos meios de comunicagdo. Segundo Hall (1997), o governo da
cultura importa por duas razdes. Primeira razdo: porque a cultura € uma das areas-
chave de mudanca e debate na sociedade contemporanea. Segunda razao: a
cultura € modelada, controlada e regulada. A cultura nos governa, regula nossas
condutas, acdes sociais e praticas no ambito da sociedade (HALL, 1997). Os meios
de comunicacao sao uma ferramenta que auxiliam o governo da cultura e interferem
na regulacdo das nossas condutas, acdes sociais e praticas culturais, bem como a

maneira como agimos.

Toda nossa conduta, e todas as nossas agdes sdao moldadas,
influenciadas e desta forma reguladas normativamente pelos
significados culturais. Uma vez que a cultura regula as praticas e
condutas sociais, neste sentido, entdo, € profundamente importante
quem regula a cultura. A regulacao da cultura e regulagao através da
cultura sédo desta forma intima e profundamente interligadas (HALL,
1997, p. 31).

Nesta perspectiva de pensamento,

Grandes empresarios vém adquirindo espacos de articulacao de
interesses, desejos e valores na definicdo de politicas em muitos
paises, procurando a regulagdo da cultura, pelo menos nao é mais
uma novidade impactante, o que por si sé ja seria um problema
(RIBEIRO; AZEVEDO-LOPES, 2017, p. 660).

O controle pensado a partir de politicas publicas subentende um conjunto de
regras ou normas regulatérias. O pensamento hegemébnico nao é algo estatico,
pronto e acabado, € um processo de luta pela cultura de um grupo sobre outros
grupos. Para Gramsci (1982), € o processo de dominagado pelos mais diversos

veiculos comunicacionais, enquanto a contra hegemonia é a luta contra uma
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hegemonia estabelecida, uma Iuta que objetiva a construcdo de uma nova

hegemonia, e corresponde a um projeto de classe distinto.
2.2 POLITICAS EDUCACIONAIS

Toda a medida planejada e implementada por um governo no campo
educacional pode ser chamada de politica educacional. Essa politica pode ser
executada explicitamente com ampla participacdo da sociedade, como também,
pode ser elaborada sem a intervencdo e contribuicdo da mesma. As politicas
publicas ganham legitimidade quando ha uma expressiva participacao da populacéao
considerada pela mesma. Integrante das politicas publicas, as politicas educacionais
sédo respostas, “atos do Estado” (MAINARDES, 2018) para atender problemas e
demandas educacionais da populagdo. Em geral, esses atos do Estado, costumam
ser fragmentados, pontuais e incompletos apesar de se constituirem em
instrumentos de poder simbdlico expressos em textos legais ou discursos oficiais.
Esses atos do Estado também podem gerar “hierarquias, aumentar desigualdades,
beneficiar alguns grupos e excluir outros” (MAINARDES, 2018, p. 188).

Mainardes (2018) propde uma compreensao das politicas publicas de forma
mais relacional e menos ingénua, a partir de questionamentos como: “Para que esta
politica? Para quem foi formulada? Com quais finalidades? Com base em quais
fundamentos?” (MAINARDES, 2018, p. 188). Dentre as politicas educacionais, as
politicas curriculares sdo tomadas de decisdo sobre o desenvolvimento do curriculo
escolar que classificam, selecionam, organizam o que deve ser ensinado nas
escolas.

A elaboracdo de uma politica educacional ndo se da desprovida de
interesses. Na disputa do poder, diferentes grupos entram em
confronto para defender os mais variados tipos de pautas, e a
pressdo em torno de determinadas demandas sociais tem forte
influéncia para a entrada de politicas na agenda (CUNHA; DA SILVA,
2016, p. 1252).

Em uma dimensdo global a politica educacional estda cada vez mais
envolvida aos interesses empresariais, que incluem o que Ball (2014) denomina de
novas formas de filantropia para expandir o crescimento do mercado educacional,

tornando a educacdo uma oportunidade para lucro. As formas de privatizacdo da
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reforma neoliberal sdo tanto exdgena (privatizadora) quanto endégena (reformista),
por meio do empreendimento e do empreendedorismo, em que o setor publico é
substituido e reformado ao mesmo tempo, tornando essas praticas de privatizacao

nos servigos publicos cada vez mais presentes e evidentes. No entanto,

[...] a Educagéao é apenas uma manifestagdo de uma reformulagao
global das bases econbémicas, sociais, morais e politicas do
fornecimento do servigo publico e do desenvolvimento de novos tipos
de respostas politicas a desvantagem social (BALL, 2014, p. 37- 43).

Desde a década de 1990 as politicas educacionais vém rendendo-se aos
interesses do setor privado com a consolidagdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), quando os defensores do gerencialismo foram os
grandes vencedores de certas conquistas.

A ideia de base contida na LDBEN/96 e que pode se extrair da CF/88
€ pela definicdo de referéncias curriculares comprometida com a
pluralidade, diversidade e ndo discriminacdo. Abragar uma
compreensao de prescrigdes fixistas e descritores de conteudos,
competéncias e habilidade é assumir uma contradicdo entre
pluralismo de ideia e um projeto universalizante de conhecimento
comprometidos com a homogeneizacdo (CURY; REIS; ZANARDI,
2018, p. 60).

A expressao padronizagdo, ou como Cury, Reis e Zanardi (2018)
denominam de “prescri¢coes fixistas”, insere-se no seio das politicas educacionais
para educacdo como conteudos, provas e aulas estandardizadas a fim de,
supostamente, alcar melhores indices da educacao, sem questionar se o0s
educandos estdo apreendendo e/ou sistematizando conhecimento (VENCO;
CARNEIRO, 2018, p. 9).

Em particular, os novos participantes no processo de politicas
colonizam os espacos abertos pela critica &s organizagdes do Estado
existentes. Em outras palavras o mercado de “conhecimentos sobre
governar” esta intimamente entrelagado com a disseminagdo de
novas narrativas politicas e com o descrédito das mais velhas no
mercado de desenvolvimento de servigos publicos, isso indica uma
nova “arquitetura de regulagdo baseada no entrelagamento de
relagbes entre locais diferentes dentro e além do Estado e apresenta
muitas das caracteristicas as quais Richards e Smith (2002, p.28-36)
chamam de “estado pés-moderno” (BALL, 2014, p. 181-182).
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Nesta nova proposta de filantropia percebe-se a relacdo com e por
resultados, o que nem sempre pode ser uma experiéncia sustentavel e bem-

sucedida.

No entanto, € importante observar o aumento da variedade de
‘oportunidades de negdcios”, incluindo novas formas de
terceirizagdo, contratagdo e parceria publico-privada, que estédo
emergindo quanto mais o0 negécio da educacao publica é despojado
e “privatizado” ou “compartilhado” com os negécios (BALL, 2014, p.
156).

Envolvidos por

Um discurso salvador que promete salvar escolas, lideres,
professores e alunos do fracasso, dos terrores de incerteza e das
confusdes das politicas e deles mesmos — suas préprias fraquezas.
Politicas de Estado, particularmente aquelas que empregam técnicas
de gestao da escola e de gestao de desempenho, podem assim criar
incentivos e pressdes para fornecedores do setor publico a fazer uso
dos servigos do setor privado (BALL, 2014, p. 160).

Com o intuito de comercializar solugbes para as politicas publicas e,
especialmente, a politica educacional, a privatizacdo passa acontecer no setor
publico. “Em certo sentido, nés podemos ver isso como o trabalho ‘aparentemente
mundano’ do neoliberalismo, que estende o papel do ‘privado’ e mercantiliza ainda
mais o social e o dominio publico” (BALL, 2014, p. 171).

Novos discursos sao proferidos e novos valores e formas de organizagao
séo ocupados pelo setor privado. Em diferentes paises os servigos educacionais sao
vendidos como solugdes para o Estado, enquanto pesquisadores educacionais sao
esquecidos pelos Ministérios de Educacao (BALL, 2014, p. 181).

O neoliberalismo atua de forma a moldar um cenario educacional em
que as possibilidades de construir uma educacdo publica como um
espaco de discussao e exercicio da democracia ficardo cada vez
mais distantes (BRANCO et al., 2018, p. 22).

Realinhadas ao neoliberalismo, as politicas educacionais, passam a ser
categéricas em relacao a privatizagdo de servicos e a reducao de direitos sociais de
diversas ordens. Com o avanco do conservadorismo é necessario enfrentar as
hegemonias autoritarias, incongruéncias e injusticas sociais que, em um periodo

democratico foram reconhecidas como legitimas.
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A proposta do neoliberalismo se traduz em dois tipos de conhecimento:
“conhecimento governante” o que esta sendo negociado e é representado por
nameros, avaliagées, comparacoes e rankings. Embora este ndo seja simplesmente
um meio de descrever, o “conhecimento sobre”, € um conhecimento efetivo. O
segundo tipo é o “conhecimento para” que se constitui através de praticas, métodos
de organizacdo e meios de reforma que se da por atores do setor publico,
envolvendo mudancgas culturais e de conduta (BALL, 2014, p. 172).

Mais especificamente, o neoliberalismo esta produzindo, novos tipos
de atores sociais, sujeitos sociais hibridos que sdo espacialmente
méveis, eticamente maledveis e capazes de falar as linguagens do
publico, do valor privado e filantropico (BALL, 2014, p. 230).

Com os conservadores, alinhados com as politicas neoliberais, em ascensao
nao apenas aqui no Brasil, mas em muitos paises, testemunhamos um projeto que
procura homogeneizar a adogéo de livros didaticos e programas de formagdo de
professores. Um conjunto padronizado de diretrizes, que responsabilizam as escolas
pelo sucesso ou fracasso dos alunos, é naturalmente o que a prépria expressao
conservadorismo sugere conservar (APPLE, 2011, p. 75-79).

Ball (2014) destaca:

[...] precisamos entender, pesquisar e reagir ao neoliberalismo nao
como ideias abstratas, mas como um discurso, no sentido completo
da palavra — um conjunto de préaticas e subjetividades que séao
realizadas em formas “realmente existentes” e corriqueiras em
diferentes locais e contextos (BALL, 2014, p. 74).

Instigado pelo poder econbdmico ao invés do sistema educacional, o
conhecimento nao deve ser subjugado como mercadoria. Imposto e definido pelas
politicas educacionais vigentes, o curriculo chega nos espagos escolares,
desconsiderando o conhecimento dos educadores de modo em geral,
contrariamente do que se propde: elaborar para atender as demandas e
necessidades reais, sociais e globais, pois € um instrumento de relevancia para a
organizagao escolar (ALMEIDA; BATISTA, 2016, p. 28).



2.3 POLITICAS CURRICULARES

Como parte de um processo historico, a politica curricular conta com
diferentes protagonistas que contribuiram e continuam contribuindo na elaboragéo
de propostas educacionais, bem como aqueles que produzem inquietacées diante
da consolidacdo dos curriculos escolares quando integram o sistema educativo. As
politicas curriculares sdo tomadas de decisdo sobre o desenvolvimento do curriculo
escolar. Constituem o “conhecimento escolar: um conhecimento construido
simultaneamente para a escola (em acdes externas a escola) e pela escola (em
suas praticas institucionais cotidianas)”’ (LOPES, 2004, p. 112).

A base da educacgao é o curriculo, pois por ele se conduz a ideia de futuro
para o ensino, e o chdo da escola é o reflexo daquilo que nele esta assegurado. E
nele que identificamos quais os conteudos atendem as demandas educacionais.
Sabemos que muitas vezes esse processo de selecdo do conhecimento € pautado
por interesses externos que seleciona e sistematiza, deixando de contemplar a
realidade que 0 mesmo sera inserido.

Silva (2017) afirma que o curriculo é resultado de uma determinada selegéo
feita a partir de interesses que buscam justificar por que “esses conhecimentos” e

nao “aqueles” devem ser selecionados (SILVA, 2017, p. 15). O autor destaca que:

A questdo da raca e da etnia ndo é simplesmente um “tema
transversal”: ela é uma questao central de conhecimento, poder e
identidade. O conhecimento sobre raca e etnia incorporado no
curriculo ndo pode ser separado daquilo que as criangas e jovens se
tornardo como seres sociais. A questdo torna-se entdo: como
desconstruir o texto racial do curriculo, como questionar as narrativas
hegeménicas de identidade que constituem o curriculo (SILVA, 2017,
p. 102).

Conforme afirma o autor, o ato de selecionar é racial ao privilegiar um
conhecimento ao outro, involuntariamente estéd limitando a educacgédo a interesses
particulares. Todo conhecimento é vélido e essencial e deve ser considerado parte
do curriculo. “Selecionar € uma operagdo de poder. Privilegiar um tipo de
conhecimento é uma operacdo de poder. Destacar, entre multiplas possibilidades,
uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma operagdo de poder”
(SILVA, 2017, p. 16).
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regulacdo pelo curriculo acontece geralmente de forma direta,

materializada através de matérias, e ao chegar no chao da escola atua de forma

discriminatéria. Domina as classes subordinadas a obediéncia, enquanto a classe

dominante comanda e controla (SILVA, 2017, p. 31-32). Considerando o curriculo a

partir destes argumentos, verifica-se que

O curriculo da escola esta baseado na cultura dominante: ele se
expressa na linguagem dominante, ele é transmitido através do
cédigo cultural dominante. [...] As criancas e jovens das classes
dominadas, em troca s6 podem encarar o fracasso, ficando pelo
caminho (SILVA, 2017, p. 35).

Explicito na sua prépria etimologia, o curriculo ja sinaliza disputa social e

politica. E ao entrar no territério da escola, incorpora experiéncias sociais e se

organiza a base de conflitos e resisténcia.

E apenas uma contingéncia social e histérica que faz com que o
curriculo seja dividido em matérias ou disciplinas, que o curriculo se
distribua sequencialmente em intervalos e tempos determinados, que
o curriculo esteja organizado hierarquicamente... E também através
de um processo de invencdo social que certos conhecimentos
acabam fazendo parte do curriculo e outros nao (SILVA, 2017, p.
148).

Sabendo que a construcdo do curriculo, envolve conflitos sociais, pensar

nesta perspectiva é pensar num jogo de disputa. De um lado, o poder (dominante)

de outro, a forca (dominado), quem vence? Quem luta, e resiste sempre! Logo, “num

7

cenario marcado por tantas ameacas e incertezas, é dificil fazer projecoes”
(MICARELLO, 2016, p. 74). Nesta perspectiva de pensamento, Apple (2011), aponta

que:

A educacgao esta intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo
nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacgao.
Ele é sempre parte de uma tradicao seletiva, resultado da seleg¢ao de
alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais,
politicas e econbémicas que organizam e desorganizam um povo
(APPLE, 2011, p. 71).
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As justificativas educacionais para materializacdo de um curriculo Unico sao

fundamentadas, regidas e controladas pelas avaliacbes externas, o que acaba

tornando a escola uma reprodutora de desigualdades. Apple (2011) considera que o

curriculo escolar, aliado a padrées nacionais e a um sistema de avaliagdo, pode ser

considerado como um instrumento para prestagdo de contas, a fim de que os pais

possam avaliar as escolas, além de classificar e categorizar os educandos (APPLE,

2011, p. 89). Nessa perspectiva, o principal papel do curriculo nacional esta em

favorecer

[...] a estrutura que permitira o funcionamento do sistema nacional de
avaliacdo. O curriculo nacional possibilita a criacdo de um
procedimento que pode supostamente dar aos consumidores escolas
com “selos de qualidade” para que as “forcas de livre mercado”
possam operar em sua maxima abrangéncia (APPLE, 2011, p. 88).

Por outro lado, o préprio Apple (2011) afirma que “é simplesmente uma

fantasia supor que sistemas de avaliagdo mais padronizados e diretrizes para

curriculos unificados sejam a solugao” (APPLE, 2011, p. 95) para se alcancar uma

educacéao de qualidade.

Somente instituindo um sistema de curriculo e avaliacdo nacionais,
seremos capazes de deter a fragmentacdo que virA em
consequéncia da porcao neoliberal do projeto direitista. Somente um
sistema como esse protegeria precisamente a ideia de uma escola
publica, protegeria associacdes de professores que, em um sistema
privatizado e mercantizado, perderiam boa parte de seu poder,
protegeria as criangas pobres e criangas de cor contra as vicissitudes
do mercado (APPLE, 2011, p. 99).

Nesse sentido, pensar numa nacao e nas suas multiplas identidades,

dificilmente iremos encontrar um curriculo que assegure todas as demandas

educacionais.

O curriculo, desta forma, ndo deve ser apresentado como “objetivo”.
Deve, ao contrario, subjetivar-se constantemente. Ou seja, deve
‘reconhecer as proprias raizes” na cultura, na histéria e nos
interesses sociais que Ihe deram origem. Consequentemente, ele
nao homogeneizara essa cultura, essa historia e esses interesses
sociais, tampouco homogeneizara os alunos. Tratamento igual de
sexo, raga, etnia ou classe, de igual nada tem. Um curriculo e uma
pedagogia democraticos devem comecar pelo reconhecimento dos
diferentes posicionamentos sociais e repertérios culturais nas salas
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de aula, bem como das relacdes de poder entre eles” (APPLE, 2011,
p. 90).

As politicas curriculares apresentam-se como terreno de constante disputa,
onde diferentes grupos buscam legitimar seus discursos por meio de articulagdes
politicas em busca da hegemonia de determinados sentidos a serem fixados
(CUNHA; DA SILVA, 2016, p. 1250). A proposta da constru¢cdo de um curriculo
nacional costuma justificar-se por estar atrelada a redugdo de desigualdades,

entretanto o que se percebe é que

[...] se caminha para definir um tipo de educacao sustentada pela
l6gica cognitivista, individual; universaliza os conhecimentos
necessarios para “todos” com base no “direito a aprendizagem”;
incide sobre a atuagdo docente, estabelecendo os conteudos que
devem ser priorizados e que serdo avaliados nas provas nacionais e
ranqueados com destaque; orienta a formacdo de professores com
privilégio da dimensao pratica sobre a teorica, ensinando as “boas
praticas” dentro dos conteudos definidos no curriculo para a
educacao basica (COSSIO, 2014, p. 1587).

Ribeiro e Azevedo-Lopes (2017) afirmam que pensar o curriculo, é pensar
em participacdo, em futuro. Curriculo, para as autoras é a propria luta pelo
significado do que vem a ser curriculo, envolvendo distintas tradicbes e acordos
sobre 0 que vem a ser o0 objeto de investigacado curricular (RIBEIRO; AZEVEDO-
LOPES, 2017, p. 673).

Se a sociedade brasileira ndo apostar na democratizagdo das
relacbes dentro da escola, numa maior participagdo da comunidade,
nomeadamente das familias que enviam seus filhos e as pessoas
que |4 trabalham; se ndo ousar relagdes didaticas mais horizontais e
menos assimétricas; se nao valorizar os conhecimentos que as
criangas, jovens e adultos possuem; se o0s professores e as
professoras nao se tornarem sujeitos do processo; se eles e elas
forem bem remunerados; se as condigbes de trabalho e vida na
escola ndo melhorarem; se o olhar que uma parcela da sociedade
destina a escola publica ndo se modificar... todo esfor¢co de construir
uma base nacional ir4 por agua abaixo (NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA,
2016, p. 42).

Nessa perspectiva Apple (2011), corrobora:

Os critérios até poderao parecer objetivos, mas os resultados ndo o
serdo dadas as diferencas de recursos e classes social e segregacao
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racial. Em lugar de coeséo cultural e social, 0 que surgira serao
diferencas ainda mais acentuadas, socialmente produzidas, entre
‘nés” e “os outros”’, agravando os antagonismos sociais e ©
esfacelamento cultural e econémico delas resultantes (APPLE 2011,
p. 89).

Ao considerar o curriculo todos os aspectos que acontece nas escolas,
desde as relagdes sociais até os conhecimentos ndo escolares, evidencia-se a ideia
de que “quanto mais globais forem os problemas, mais locais sdo as solugdes”
(OLIVEIRA, 2012, p. 4), o que auxilia para reflexdo curricular que envolve os
curriculos pensados e praticados em cotidianos escolares diferentes.

Numa visdo ampliada e critica sobre o curriculo, vale salientar que a escola
enquanto mediadora deste processo de construcdo, deve afinar os lagcos com a
comunidade onde esta inserida com objetivo de tomar decisbes coletivas de quais

caminhos devem ser percorridos.
2.4 POLITICAS HEGEMONICAS E NAO HEGEMONICAS

Como apresentado no topico anterior, a leitura de Ball (2014) me levou a
compreender que atualmente a politica neoliberal propicia um modelo educacional
alinhado aos interesses do mercado e n&o da inclusao social.

Céssio (2014) adverte que qualquer projeto curricular remete a um projeto
educacional no qual se encontram projetos de sociedade em disputa. O projeto de
sociedade neoliberal globalizada tem tornado cada vez mais evidente o
distanciamento entre ricos e pobres, bem como a submissdo destes aqueles,
interferindo nas decisdes econémicas, politicas e sociais. Destaca as dificuldades
para identificar os projetos societarios em disputa, geralmente nomeados como
conservadores e progressistas ou democraticos, pois conceitos como cidadania,
igualdade, entre outros, sao utilizados pelos conservadores com a finalidade de

buscar o consenso em torno de suas visdes de mundo.

As politicas sao praticas, ou seja, sao acdes de determinados grupos
politicos sobre determinadas questdes com a finalidade explicitada de
mudar algo existente em algum campo de expressdao humana. Ou
seja, vemos as politicas, necessariamente, como praticas coletivas
dentro de um campo qualquer no qual ha, sempre, lutas de posicoes
diferentes e, mesmo, contrarias. Desta maneira, ndo vemos como
“politicas” somente as ag¢des dos grupos hegemdnicos na sociedade,
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embora estes produzam ag¢des que sdo mais visiveis. Os grupos nao
hegemobnicos, em suas agdes, produzem politicas que, muitas vezes,
nao sao visiveis aos que analisam “as politicas” porque estes foram
formados para enxergar, exclusivamente, o que & hegemdnico com o
que aprenderam com o modo de pensar hegemoénico (ALVES, 2010,
p. 49).

Alves (2010) aponta que as politicas sado produzidas por ambas as classes,
pelos grupos hegemébnicos, 0s conservadores que se posicionam pela
homogeneizacdo das politicas neoliberais, como também pelos ndao hegemédnicos
que estdao empenhados com as comunidades que se rearticulam e resistem contra
os discursos neoliberais. Indubitavelmente neste jogo de disputas de poder, o
curriculo escolar tem sido um instrumento que contribui para essa hegemonia.

Saviani (2008) nao se refere as politicas, mas sim as teorias pedagdgicas
que, para o autor situam-se entre dois grandes polos: as hegemobnicas, que
procuram orientar a educagao no sentido da conservagao, da manutencao da ordem
existente; as contra hegemonicas, aquelas que buscam orientar a educagao tendo
em vista a transformacéo da sociedade, posicionando-se contra a ordem existente.
As teorias hegemdnicas correspondem aos interesses dominantes e tendem a
hegemonizar o campo educativo. As contra hegemdnicas correspondem aos
interesses dominados. Numa sociedade de base capitalista, as pedagogias
hegeménicas correspondem aos interesses da burguesia, ja que esta ocupa a
posicdo de classe dominante. As pedagogias contra hegemdnicas correspondem
aos interesses do movimento trabalhador.

Saviani (2008) destaca que a partir da década de 1990, com a ascenséao de
governos ditos neoliberais em consequéncia do denominado “consenso de
Washington”, promovem-se nos diversos paises, politicas educativas caracterizadas
pelo neoconservadorismo, que defendem a homogeneizacdo do campo educativo
em funcao dos interesses da burguesia.

Assim o curriculo atua como instrumento de controle e regulacdo, pois
preserva que o comportamento e o pensamento sejam desviados dos padrdes
estabelecidos. Além disso, como arena politica, determina e estabelece o que deve
ser discutido e desenvolvido na escola (ALMEIDA; BATISTA, 2016, p. 19-20).

Pensando nesta perspectiva, o curriculo serve tanto aos grupos

hegembnicos como nao hegeménicos e também podem propiciar resisténcia, como,
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por exemplo, a Escola Cidada®. O propésito dos discursos dominantes geralmente é
abafar a voz dos subalternos, ao contrario, o projeto Escola Cidada nos mostra que
nao existe um Unico modelo que possa ser reproduzido em qualquer lugar, visto que
uma reforma em educagédo deve levar em consideracdo o grupo envolvido. Ao
aplicar um mesmo projeto em outros locais, faz-se necessario uma tradugdo, uma
revisao do original, que faga sentido na nova realidade (GANDIN, 2008, p. 221).

Num pais multicultural como o Brasil, as divergéncias sao evidentes e
visiveis quando se busca construir algo unitario. Para que um projeto de educacéo
se efetive com sucesso, 0 mesmo deve responder as demandas da sociedade, “o
fato de se construir um sistema nacional ndo implica a exclusdo ou minimizacao da
diversidade e das peculiaridades de cada regido, mas sim em articula-las de forma
coerente” (BRANCO et al., 2018, p. 41-44), pois, “as escolas brasileiras ndo sao
iguais. Suas condigbes de funcionamento sdo extremamente diversificadas por
regides, por classes, por turnos, ndo sendo desprezivel a presenca de uma
pluralidade étnica e cultural” (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 47). Sendo assim,
faz-se necessario que o processo democratico seja necessario ao longo das

discussdes para chegar em um denominador comum.

Assim podemos compreender a autoria no campo curricular, como
producdo autbnoma, regional e criativa e auténtica de sujeitos que
possuem a necessaria autoridade para fazé-lo, superando a cisao
entre aqueles que pensam e aqueles que fazem curriculo, essa “obra
de arte” cotidianamente construida e renovada (OLIVEIRA, 2012, p.
8).

Os neoliberais veem essa pratica educacional como uma crise ineficiente
histérica nas escolas que pode ser resolvida com a implementacdo de um sistema
educacional, aplicado pela l6gica do mercado. Uma desarticulacao historicamente
associada aos movimentos contra hegemonicos que o discurso hegemdnico, busca
rearticula-lo (GANDIN, 2008, p. 223).

A diferenga no projeto da Escola Cidada é que ele usa os espagos e
as brechas criados pelas politicas e pelos credos neoliberais para
lancar um projeto alternativo — um projeto que tem uma nova légica
radical. Assim, em vez de operar apenas nas brechas, a Escola
Cidada propde um campo com diferentes prioridades e pressupostos
e comeca a fomentar uma verdadeira proposta educacional

5 Projeto implementado na cidade brasileira de Porto Alegre - RS
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alternativa. Em vez de ser simplesmente tatico, esse projeto constroi
uma nova estratégia (GANDIN, 2008 p. 224).

Na perspectiva de brechas e taticas, Certeau (2014) vislumbra
possibilidades na liberdade de praticas, astucias como possibilidade de perceber a
diferenga, onde os outros s6 vem obediéncia e uniformizag&o. Ao utilizar o conceito
“artes de fazer”, compreende que “a ordem € exercida por uma arte” e sao através
das praticas culturais, das maneiras de fazer, que as mesmas poderao ser exercidas
ou ludibriadas (CERTEAU, 2014, p. 18-19).

Ademais, um projeto dessa resisténcia, como o da Escola Cidada
permanece sendo um local de disputa, porém, mesmo com as articulacbes de
grupos hegemoénicos nao conseguem atingir e bloquear esses espagos. A
descentralizacdo esta expressa e prevista na politica educacional brasileira,
baseado neste fundamento a administragdo popular construiu uma metodologia que
nao precisava seguir nenhuma diretriz curricular federal, sendo estruturado em ciclo
de formacao (GANDIN, 2008).

Entre as politicas curriculares elaboradas no Brasil do século XXI, Céssio
(2014), destaca que as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) constituem um
documento integro que orientam a organizacdo curricular e as propostas
pedagdgicas de todas as redes de ensino do pais, desempenhando o papel do
Estado de articulador da politica nacional e propiciando a autonomia dos entes da
federacdo (COSSIO, 2014, p. 1581). A autora considera que as DCN se vinculam a
um projeto de nacdo que pretende ampliar o acesso a educacao de grupos
historicamente excluidos do sistema escolar. Observa que as DCN sao contrarias a
uniformizagdo de um saber Unico, universal que rejeita a diversidade de vivéncias,
tempos e espagos, resultando de uma caréncia de conhecimentos, valores e
moralidade. Ao proporcionar a esses grupos 0S saberes e competéncias
necessarios, em um futuro préximo estes estariam aptos a ingressarem no mercado
de trabalho (COSSIO, 2014, p. 1579-1580). Céssio (2014) destaca a proposta de
inclusao que esta expressa nas DCN e se posiciona contraria a qualquer documento
que pretenda estabelecer a padronizacao curricular.

Por outro lado, a padronizacdo curricular pela definicdo dos
conhecimentos adequados para cada etapa e componente a ser
ensinado e aprendido pelas criangas e jovens, mais do que promover
a inclusao, podera tornar visiveis as desigualdades, pois se corre o
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risco de ndo contemplar as diferencas e multiplicidades culturais,
econdmicas e sociais. Na perspectiva de um padrao curricular
nacional, ao eleger os conteudos escolares, outros conteudos
poderdo ser esquecidos e, portanto, muitos saberes poderdo ser
silenciados, ou, ainda, algumas representacbes e discursos
discriminatérios, conservadores e excludentes poderdo ser
naturalizados, uma vez que somente alguns pontos de vistas seréo
privilegiados (COSSIO, 2014, p. 1581).

Para Cossio (2014) o aprofundamento nas DCN, seria o ideal ao invés da
producdo de um novo curriculo nacional. Para a autora, se os debates fossem
ampliados em torno das DCN, as contribuicbes além de mais significativas,
elucidariam a compreensao da diversidade, das diferengas e da multiculturalidade,
além de propiciar experimentagdes curriculares originais e adequadas as demandas
locais (COSSIO, 2014, p. 1581).

A quem interessa e/ou interessou esse tipo de escola? Interessou e
continua interessando aos grupos hegeménicos defensores e
beneficiarios do livre mercado, que acreditam que a escola deve
servir a esse modelo de sociedade e preparar individuos para
alimenta-lo, ndo sé por meio da producdo de mao de obra
qualificada, mas também de subservientes para a vida social. Na
contramao desse cenario, politicas publicas de democratizagdo do
acesso das classes populares a escola béasica tém alterado essa
l6gica, ainda sob o risco de obstéaculos reais, porque o acesso foi
garantido, mas a terminalidade da etapa ainda constitui grande
desafio para todos os envolvidos na educagao publica (SOARES;
FERNANDES, 2018, p. 71).

Esse “dirigismo” significa, na pratica, uma repressdo da expressao
(NIDELCOFF, 1994, p.66). Assim como esses discursos desconsideram as
especificidades do contexto brasileiro e, principalmente, as caracteristicas do
documento elaborado: uma base para a producao de curriculos, e ndo um curriculo
nacional (MICARELLO, 2016, p. 71). A heterogeneidade presente em cada regidao do
Brasil se distancia do discurso da homogeneidade proposto por um curriculo
nacional unico que a politica do neoliberalismo tenta legitimar um padrdo sobre um
territorio discrepante. E “a definicdo do que € comum, bem como de um projeto de
nagao, na quadra em que vivemos, torna-se cada vez mais complexos diante de
uma sociedade que se enxerga cada vez mais plural” (CURY; REIS; ZANARDI,
2018, p. 57).
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3 O CONTEXTO DE PRODUCAO DA BNCC

Antes de realizar a andlise de conteddo, como pesquisador senti a
necessidade de me aproximar do contexto da producé&o dos documentos analisados.
Considero que este capitulo € necessario para situar o leitor desta dissertagdo no
cenario de disputas politicas em que se elaborou o documento.

3.1 O PERCURSO DA ARTE NO CURRICULO A PARTIR DA DECADA DE 1990

O Ensino da Arte passou por mudancgas conceituais significativas, rupturas e
conflitos, mesmo assim, o esforco em legitimar o componente curricular sempre foi
inesgotavel®. Na década de 1990 mudangas importantes ocorreram, uma delas foi
quando a Lei n® 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDBEN),
incluiu o Ensino da Arte no curriculo escolar como componente curricular obrigatério
de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. Com a LDBEN em
decurso o governo federal formulou os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), os
mesmos sao apresentados como documento referencial para elaboragdo dos

curriculos escolares.

Na proposta geral dos Parametros Curriculares Nacionais, a Arte tem
uma funcdo tdo importante quanto a dos outros conhecimentos no
processo de ensino e aprendizagem. A area de Arte esta
relacionada com as demais areas e tem suas especificidades
(BRASIL, 1997, p. 19, grifo do autor).

Para esse referencial curricular:

No transcorrer do Ensino Fundamental, o aluno podera desenvolver
sua competéncia estética e artistica nas diversas modalidades da
area de Arte (Artes Visuais, Danca, Musica, Teatro), tanto para

6 Em 11 de agosto de 1971 foi sancionada a Lei n? 5692, que, no art. 72, indicava a obrigatoriedade
de Educagdo Moral e Civica, Educagéo Fisica, Educagao Artistica e Programas de Salude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 12 e 2° graus. Essa insercao foi interpretada como uma
atividade e ndo como matéria devido a redacdo do Parecer CFE 853/71: “Como se Vvé, a
determinacéo dos conteldos é feita em camadas que sucessivamente se acrescentam. A primeira é
0 nucleo comum previsto no art. 42, caput e inciso | do § 12 a ser fixado por este Conselho. A segunda
consta de Educacao Moral e Civica, Educacado Fisica, Educacao Artistica, Programas de Salde e
Ensino Religioso, este obrigatério para os estabelecimentos oficiais mas facultativo para os alunos.
Por ja virem tais atividades prescritas no art. 72 da lei, s6 as consideraremos aqui na medida em
que tenhamos que relaciona-las com os demais componentes do curriculo” (BRASIL, 1971, p. 168
grifo do autor).
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produzir trabalhos pessoais e grupais quanto para que possa,
progressivamente, apreciar, desfrutar, valorizar e julgar os bens
artisticos de distintos povos e culturas produzidos ao longo da
histéria e na contemporaneidade (BRASIL, 1997, p. 39, grifo do
autor).

Em 2006, o Projeto de Lei do Senado n? 3377, propOs a alteracdo do
paragrafo 2° do artigo 26 da Lei n® 9.394/96, para instituir no Ensino da Arte a
obrigatoriedade da Musica, das Artes Plasticas e das Artes Cénicas. A justificativa
deste Projeto de Lei indicava que o curriculo comum da Educacao Bésica é definido
pela LDBEN e que cabe a Camara de Educacédo Basica, do Conselho Nacional de
Educagéo, estabelecer as diretrizes curriculares de cada etapa e modalidade da
Educacao Basica. Também apresentava os dois objetivos precisos deste Projeto de
Lei: explicitar nas diretrizes e bases os componentes do Ensino da Arte; indicar a
necessidade de formacao de professores de musica, artes plasticas e cénicas como
profissionais apropriados para o seu desenvolvimento em toda a Educagéo Basica.
Este Projeto de Lei do Senado teve uma longa trajetéria até transformar-se, na
Camara dos Deputados, no Projeto de Lei n? 7.032/20102 e neste intervalo de tempo
foram homologadas a Lei n® 11.769/2008, que instituiu a Musica como conteudo
obrigatério, mas ndo exclusivo, do componente curricular Arte, e a Lei n?
12.287/2010, contemplando no Ensino da Arte as variadas expressdes regionais
como forma de valorizar a diversidade cultural do Pais. A homologacao dessas Leis
foram alterando o paragrafo 2°, do artigo 26, da LDBEN.

O Projeto de Lei n® 7.032/2010 previa uma significativa alteragdo no
paragrafo 2° do artigo 26 propondo o Ensino da Arte, em suas expressdes regionais,
nao s6 como componente curricular obrigatério na Educagdo Béasica de forma a
promover o desenvolvimento cultural dos alunos, mas também contemplar o estudo
de: mdasica; artes cénicas (teatro e danca); artes visuais e audiovisuais (artes
plasticas, fotografia, cinema e video); design; patriménio artistico, arquiteténico e
cultural. A longa trajetéria desse Projeto de Lei pelas Comissbes de Constituicao e
Justica e de Cidadania (CCJC), Educacdo e de Cultura (CEC) e Educacgao (CE),

" Ver Projeto de Lei do Senado n° 337 de 2006, disponivel em:
https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/79662

8 Ver Projeto de Lei n? 7.032/2010, disponivel em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop mostrarintegra?codteor=831016&filename=EMR+1+
CE+%3D%3E+PL+7032/2010



https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/79662
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=831016&filename=EMR+1+CE+%3D%3E+PL+7032/2010
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/prop_mostrarintegra?codteor=831016&filename=EMR+1+CE+%3D%3E+PL+7032/2010
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foram alterando a redacédo do Projeto de Lei n? 7.032/2010 que ganhou, seis anos
depois, uma recortada redacao ao transformar-se na Lei n® 13.278/2016, destacando
apenas as: Artes Visuais, a Danca, a Musica e o Teatro como as linguagens que
constituem o componente curricular Arte. Recentemente, o paragrafo 22 desta lei,
recebeu nova redacgdo através da Lei n® 13.415/2017°.

E notério que, com o passar dos anos as leis sofrem alteragdes no que
tange a garantia e ou retracdo de direitos a ofertar uma educacdo de qualidade.
Entre 2006 e 2013 a discussdo em torno de base nacional comum curricular se
concentrou na formulagcéo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN). A Resolucéo
CNE/CEB n® 4, de 13 de julho de 2010, define as DCN para a Educacao Baésica,
com o objetivo de orientar os curriculos por etapa e modalidade atendendo as
diversidades da sociedade brasileira e conforme seu Artigo 14 a base nacional
comum na Educacgéo Basica de conhecimentos, saberes e valores:

[...] produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e
gerados nas instituicbes produtoras do conhecimento cientifico e
tecnolégico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das
linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na producao
artistica; nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos
movimentos sociais (BRASIL, 2010, p. 6).

O paragrafo primeiro do artigo 14, letra d, indica que a Arte, em suas
diferentes formas de expressao, incluindo-se a Mdsica, integra a base nacional
comum. O artigo 3 dessa Resolugao também ratifica que as DCN devem:

[...] evidenciar o seu papel de indicador de opcdes politicas, sociais,
culturais, educacionais, e a fungdo da educacao, na sua relagao com
um projeto de Nagdo, tendo como referéncia o0s objetivos
constitucionais, fundamentando-se na cidadania e na dignidade da
pessoa, 0 que pressupde igualdade, liberdade, pluralidade,
diversidade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade
(BRASIL, 2010, p. 1).

Posteriormente, a homologacdo da Resolucdo CNE/CEB n° 7 de 14 de
dezembro de 2010, que fixa as DCN para o Ensino Fundamental de nove anos, em

seu artigo 11, paragrafo segundo, indica que esses sdao 0s conhecimentos que

% Redagédo dada pela Lei n? 13.415, de 2017, disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2017/Lei/L13415.htm
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fazem parte da base nacional comum a que todos devem ter acesso,
independentemente da regido e do lugar em que vivem, e devem estar voltados a
divulgacao de valores fundamentais ao interesse social e a preservacao da ordem
democratica. O artigo 13 ratifica que os conteddos que compdem a base nacional
comum sao constituidos por componentes curriculares que, por sua vez, se
articulam com as areas de conhecimento, a saber: Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas. O componente curricular Arte esta
localizado na area de conhecimento de Linguagens, como prescreve o artigo 15
dessa Resolucéo.

Com as DCN das etapas e modalidades da Educacao Basica aprovadas,
garantiu-se a norma para sistemas de ensino e professores organizarem seus
curriculos alinhados a um projeto de nacdo que tenha como referéncia a
Constituicdo Federal de 1988, uma nacdo voltada para o bem comum, na qual
interesses privados ndo se sobreponham ao publico. No texto de apresentacdo das
DCN, o entdo ministro da Educacgéo, Aloizio Mercadante, assinalava:

Um dos fundamentos do projeto de Nacdo que estamos construindo,
a formacao escolar é o alicerce indispensavel e condi¢cdo primeira
para o exercicio pleno da cidadania e o acesso aos direitos sociais,
econdmicos, civis e politicos. A educacado deve proporcionar o
desenvolvimento humano na sua plenitude, em condicbes de
liberdade e dignidade, respeitando e valorizando as diferencgas.
Nesta publicacdo, estdo reunidas as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdao Basica. Sao estas diretrizes que
estabelecem a base nacional comum, responsavel por orientar a
organizacao, articulagdo, o desenvolvimento e a avaliagdo das
propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras
(MERCADANTE, 2013, p. 4).

Portanto, as DCN normatizam a Arte como um dos componentes
curriculares da base nacional comum, sendo que a Resolugcdo CNE/CEB n° 7/2010
aloca esse componente curricular na area de Linguagens de um curriculo escolar
para o exercicio e 0 acesso aos direitos sociais, econdmicos, civis e politicos.

As regulagcbes nacionais orientam quais caminhos devem ser percorridos
pelas secretarias estaduais e municipais com a intencdo de atestar as politicas
educacionais, 0 que na pratica se observa uma vasta interpretacdo e adequacéao da

legislagéo vigente.
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3.2 VARIAGCOES EM TORNO DE UMA BASE

A Constituicdo Federal de 1988, prescreve no artigo 210 que “Serao fixados
conteudos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacao
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988, p. 124). Desde a promulgacdo da Constituicdo os mencionados
“conteudos minimos” para o EF tem sido interpretado de diversas maneiras.

Oito anos apés a publicagao da Constituicdo, em 20 de dezembro de 1996, é
promulgada a Lei n® 9.394, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional
(LDBEN), a qual indica que “os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter
uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela”, de acordo
com a redacdo dada ao artigo 26 em 19961°.

Além do artigo 26 despontar para a construgdo de uma base, a LDBEN na
redacao de 1996 assinala de dois modos diferentes a uma suposta base. O artigo 38
determina que “Os sistemas de ensino manterdao cursos e exames supletivos, que
compreenderao a base nacional comum do curriculo, habilitando ao prosseguimento
de estudos em carater regular” (BRASIL, 1996, p. 31). O artigo 64 referindo-se a
formacao de profissionais de educacao para administragédo, planejamento, inspecao,
supervisao e orientacao educacional para a educacao basica, indica que esta devera
garantir a “base comum nacional’.

Ao salientar a expressao “base” os artigos 38 e 64 da LDBEN mencionam
exames supletivos e a formacao de professores.

A Resolugcdo CNE/CEB n? 4, de 13 de julho de 2010, indica as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) com o objetivo de orientar os curriculos por etapa,
modalidade que atende as diversidades conforme definido em seu Artigo 14.

A base nacional comum na Educacdo Baésica constitui-se de
conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente,
expressos nas politicas publicas e gerados nas instituicoes

0 A redacéo do artigo 26 foi alterada pela Lei n? 12.796, de 2013 para: Os curriculos da educagéo
infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
dos educandos.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do
trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades
desportivas e corporais; na produgéo artistica; nas formas diversas
de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais (BRASIL, 2010,

p. 6).

Com as DCN aprovadas e reconhecidas pelo MEC para a Educacéo Bésica,
estava enunciado o conjunto de instrugdes para orientar os sistemas de ensino a
organizarem seus curriculos a suas diversas realidades. Mesmo o documento sendo
suficiente e eficiente para orientar os curriculos das escolas brasileiras, o interesse
dos setores empresariais se voltou para as politicas curriculares nacionais.

Em 2014 a Lei n® 13.005 aprovou o ultimo Plano Nacional de Educacao
(PNE). O PNE é um documento de referéncia para a politica educacional brasileira,
para todos os niveis de governo, pois oferece um diagnéstico da educacao no pais e
a partir dessa diagnose apresenta as prioridades, as metas e estratégias de acao
para o enfretamento dos problemas educacionais em um determinado periodo de
tempo. Para o periodo de 2014 — 2024, o PNE estabeleceu no Artigo 7 e § 7° que:

[...] 2 Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios atuarao
em regime de colaboragdo, visando ao alcance das metas e a
implementagdo das estratégias que sdo objeto deste Plano, e
fortalecer o regime de colaboragédo entre os municipios que se dara,
mediante a adogao de arranjos de desenvolvimento da educacao
(BRASIL, 2014, p. 46).

Para atingir os objetivos indicados no artigo 7° foi estabelecido como
estratégia o cumprimento da meta 7, “fomentar a qualidade da educagao basica em
todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem
de modo a atingir as seguintes médias nacionais para o IDEB”. Com o propdésito de

vencer esta meta, a estratégia 7.1 propde:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuagdo interfederativa,
diretrizes pedagédgicas para a educacao basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, p. 60).

O professor Salomao Ximenes, da Universidade Federal do ABC, afirma que

a estratégia 7.1. foi incluida no PNE pela capacidade de articulacao politica do grupo
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de ‘“reformadores empresariais da educagdao” (ANTUNES, 2017), ndo sendo
demanda dos movimentos populares nem dos sindicatos. A introducédo da expressao
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, estabelecendo que estes objetivos
deveriam ser apresentados para cada ano escolar reforcou a pressdo para a
elaboracdo de um documento que explicitasse esses objetivos. Os reformadores
empresariais da educacdo compdem a nova filantropia educacional (BALL, 2014),
formada pelos grupos interessados no controle do sistema de ensino publico, os
apoiadores do Movimento pela BNCC, as fundagbes, que “atuam como um
verdadeiro partido: com programa, metas, estruturas de sustentacdo, liderangas”
(SANTOS, 2016, s.p.), como a Fundacdo Lemann (familia Lemann), Fundacéo
Roberto Marinho (familia Marinho), Instituto Inspirare (familia Gradin), Instituto
Natura (familia Seabra), Instituto Unibanco (familia Moreira Salles), Iltau BBA (familia
Setubal e familia Villela), entre outras “familias”, que pressionaram o governo da
presidenta eleita Dilma Rousseff (2015-2018) para produzir esse documento Unico.

A produgéo desse documento Unico aliou-se a uma tendéncia neoliberal, a
exemplo de outros paises como Austrdlia, Canada e Estados Unidos (BALL, 2014).
Em junho de 2015, na época o entdo Ministro da Educacéo Cid Gomes, anunciou a
formacao do grupo da redacao para elaboracao da versao preliminar do documento
composto por 116 profissionais da educacao das diferentes areas de conhecimento
e 38 pesquisadores de universidades.

Em 30 de julho de 2015, o MEC lancou um portal dedicado exclusivamente
para BNCC, um espaco em que a sociedade pode se informar e apreciar a proposta
do documento, e em setembro do mesmo ano, foi apresentada a versdo preliminar
da BNCC, que no periodo de 16 de setembro de 2015 a 13 de margo de 2016 ficou
disponivel para consulta publica, quando pessoas fisicas, escolas e instituicdes
puderam colaborar.

Encerrado o ciclo de colaboragdo através do portal da BNCC, as
contribuicbes foram sistematizadas por profissionais da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) e Universidade de Brasilia (UnB).

Desde a primeira versédo, ndo ha qualquer indicacao de atividades de
ensino, métodos ou instrumentos de avaliacado. Isso significa que a
BNCC, inversamente a tantas propostas curriculares estaduais e
municipais, ndo defina como a aula deveria acontecer, nem qual
material utilizar, a referéncia a ser adotada, nem tampouco como
deveria avaliar. Ela apresentava simplesmente um rol de objetivos e
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o coletivo docente é o sujeito do processo, cabe a ele criar, inventar,
recorrer a experiéncia prépria e ao conhecimento dos alunos para
organizar e desenvolver o trabalho pedagdgico, o que significa
reconstruir criticamente e ampliar o patriménio disponivel na
comunidade (NEIRA; JUNIOR; ALMEIDA, 2016, p. 38-39).

Em maio de 2016, foi lancada a segunda versdo da BNCC, um documento
robusto expresso de ambi¢des da sociedade brasileira para a educacéao e, entre 23
de junho a 10 de agosto do mesmo ano, o documento foi levado para sociedade
através de 27 seminarios estaduais organizados pela Unidao Nacional de Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME) e Conselho Nacional de Secretarios Estaduais
da Educacao (CONSED). “Nesse conjunto se fazem ouvir muitas vozes, embora isso
nao signifique que todas tenham sido efetivamente incorporadas ao texto da politica,
nesse caso, a segunda versao do documento” (MICARELLO, 2016, p. 71).

Com o golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINKI, 2018) rematado
pelo Senado Federal em 31 de agosto de 2016, a Presidenta eleita Dilma Rousseff
foi destituida do poder. Consequéncia disso, houve alteracées em todas as esferas
ligadas ao MEC, reconduzido a composicdo CNE mediante a Portaria CNE/CP n®
15/2016, que nomeou novos conselheiros. Um forte viés privatista favoreceu os
interesses do mercado que ha tempos disputava espagco e acabava submergindo
com a homologacéo de Resolucdes (AGUIAR, 2018, p. 8).

O comité assessor e a equipe de especialistas que atuaram na producéao da
versdo preliminar e segunda versbes da BNCC emitram uma Nota de
Esclarecimento’™ sobre o processo de elaboragdo inicial do documento e
posicionaram-se frente aos encaminhamentos dados pela sucessao de eventos do
golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINSKI, 2018) de 2016. Na Nota de
Esclarecimento reafirmam que os principios que orientaram a elaboragédo da BNCC
foram as DCN, alicerces das conquistas dos diferentes setores da sociedade
brasileira em defesa de uma educacgao republicana, no respeito a diversidade, “no
compromisso com o desenvolvimento das ciéncias, na afirmacdo das
responsabilidades do Estado com uma formagdo para a cidadania responsavel,

critica e emancipadora”. Destacaram que, entre os meses de dezembro de 2015 a

" NOTA DE ESCLARECIMENTO E MANIFESTACAO DE POSICIONAMENTO DO COMITE
ASSESSOR E EQUIPE DE ESPECIALISTAS QUE ATUARAM NA ELABORACAO DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR. Disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Segunda%20vers%C3%A30%20BNCC/nota-
assessores-e-especialista-bncce.pdf



http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Segunda%20vers%C3%A3o%20BNCC/nota-assessores-e-especialista-bncc.pdf
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Segunda%20vers%C3%A3o%20BNCC/nota-assessores-e-especialista-bncc.pdf
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marco de 2016, a equipe acolheu o debate publico, as criticas e contribuicdes de
todos os setores da sociedade que se manifestaram sobre a versdo preliminar.
Reforgaram que foram analisados os dados da consulta publica, feita por meio do
portal, e que foram consolidados em relatérios elaborados por pesquisadores da
Universidade de Brasilia (UnB) e da Pontificia Universidade Catélica (PUC), do Rio
de Janeiro, bem como os pareceres produzidos por leitores criticos, contribuigcdes de
associacdes cientificas, movimentos sociais, grupos de pesquisa, escolas, dentre
outros grupos com 0s quais 0 comité assessor € as equipes de especialistas se
reuniram. Assinalaram que a transparéncia do processo podia ser atestada pelo
acesso de qualquer cidadao ao Portal da Base aos relatérios gerados nessas
reunides. Salientaram que esse debate publico permitiu que emergissem “em cada
area de conhecimento, as principais controvérsias técnicas e politicas a respeito dos
curriculos” e tornou possivel a elaboragdo da segunda versao, articulada as DCN,
que “exprime entendimentos entre os diferentes segmentos que participaram do
debate a respeito de quais devem ser os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento fundamentais para cada etapa de escolarizagdo e componente
curricular”. Colocavam-se a disposicao para apresentar e debater a segunda versao
do documento da Base e entendiam “a interposicdo de quaisquer alteragdes na
segunda versdo do documento que nao sejam aquelas pactuadas diretamente com
0s entes federativos, isto &, feitas sem a devida consideragdo das contribui¢gdes aqui
enumeradas, sinalizaria injustificavel ruptura no processo democratico de producéo
do documento”. Manifestavam a preocupag¢ao com “iniciativas que vém tentando
deslocar a discussdo da Base do ambito do CONSED, da UNDIME e do CNE para
outras instancias, com a participacdo de grupos e atores cuja legitimidade para
deliberar sobre o processo nao foi ou tem sido discutida com a sociedade”.

A Medida Proviséria n® 746 de 23 de setembro de 2016 que instituiu a
politica de fomento a implementagéo de escolas de Ensino Médio (EM) em tempo
integral e posteriormente transformou-se na Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de
2017, levou a retirada da discussao sobre o Ensino Médio da BNCC, posto que
necessitaria maior deliberagao em virtude dessa nova legislagéo.

A finalizacado da terceira versdao do documento foi apresentada em 06 de
abril de 2017 ao CNE. Entre os meses de julho a setembro de 2017 o CNE realizou
cinco audiéncias publicas em todas as regides do territério nacional, de carater
consultivo, 1.707 participantes realizam 283 intervencdes de forma escrita e oral.
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As audiéncias publicas da terceira versao, organizadas pelo CNE,
coroaram a farsa da participagdo social na construgdo da Base.
Centenas de documentos foram enviados ao Conselho, que se
limitou a organiza-los e a disponibiliza-los para download. No
conjunto das contribuicbes, pareceres detalhados de entidades
cientificas, sindicatos e movimentos sociais foram colocados ao lado
de laconicos e-mails pessoais que clamavam pela eliminagdo de
mencgdes a género e sexualidade do texto curricular (CASSIO, 2019,
p. 29).

Uma nova versao do documento foi divulgada em 27 de novembro de 2017
e, apesar de ser analisada pelo CNE, essa versao foi contestada publicamente por
algumas organizagdes. Em 5 de dezembro de 2017 a Associagao Internacional de
Escolas Cristds (ACSI) a Associagdo Brasileira de Instituicbes de Ensino
Evangélicas (ABIEE), a Associagdo de Escolas Cristas de Educacao por Principios
(AECEP) e a Associacao Nacional de Escolas Batistas (ANEB) em conjunto com a
Associacdo Nacional de Juristas Evangélicos (ANAJURE)'? emitiram nota publica ao
CNE e ao MEC, para registrar suas preocupacoes sobre a versao da BNCC que
seria votada e homologada no més de dezembro. A nota publica emitia
concordancia com a alteragcdo em relacdo ao ensino religioso no ensino publico
presente na terceira versdao, como também a inexisténcia de alusbes diretas a
“ideologia de género”'? [sic] porém destaca que “isto n&o significa que esta verséo
redacional esteja isenta de preocupagbes por parte das instituicdbes subscritoras,
pois ha descricbes — nas disciplinas de Artes (p. 160/161) e Histéria (p. 358/359),
especificamente — que poderiam possibilitar a implementacdo da ideologia de
género [sic] dentro das salas de aula, caso uma equivocada hermenéutica seja
aplicada”. Sem nenhum esclarecimento por parte do CNE e MEC a versédo a que
essa nota publica se refere foi embargada.

Entre as coincidéncias que superam o acaso na Histéria, no dia 14
de dezembro de 2017 Paulo Freire foi reafirmado como “Patrono da
Educacédo Brasileira” pelo Senado Federal. Na manha do dia
seguinte, em concepg¢ao oposta a de Paulo Freire, o CNE aprovou
essa BNCC eivada de equivocos para a Educacao Infantil e para o
Ensino Fundamental (CARA, 2019, p. 91).

2 Nota pulblica sobre a Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:
https://www.anajure.org.br/nota-publica-sobre-a-base-nacional-comum-curricular-em-apoio-a-sua-
terceira-versao-junto-ao-cne/

3 A expressdo “ideologia de género” tem sido utilizada de modo pejorativo pelos setores
conservadores da sociedade que se posicionam contrarios a discussao de género e sexualidade nas
escolas, sob o temor de que essa discussao se coloque contra os valores da “familia”.


https://www.anajure.org.br/nota-publica-sobre-a-base-nacional-comum-curricular-em-apoio-a-sua-terceira-versao-junto-ao-cne/
https://www.anajure.org.br/nota-publica-sobre-a-base-nacional-comum-curricular-em-apoio-a-sua-terceira-versao-junto-ao-cne/
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Em 15 de dezembro de 2017, a BNCC foi aprovada em regime de urgéncia
pelo CNE. As conselheiras Auriana de Oliveira Santana, Malvina Tania Tuttman e
Marcia Angela da Silva Aguiar manifestaram que: “somos contrarias a aprovacéo
intempestiva do Parecer, seu Projeto de Resolugéo e anexos, considerando a sua
incompletude e limitagdes” (AGUIAR, DOURADO, 2018, p. 23).

Durante audiéncia publica do EM realizado dia 05 de julho de 2018 em
Fortaleza — Cear4, tive a oportunidade de conhecé-las e registrei 0 momento com as
mesmas.

Figura 2 - Conselheiras e autor

Da esquerda para direita: as conselheiras, Marcia Angela da Silva Aguiar, Malvina Tania Tuttman,
Auriana de Oliveira Santana e o pesquisador Guilherme Panho
Fonte: imagem do autor

Com 20 votos a favor e trés contrarios o CNE garantiu que o documento foi
debatido de forma adequada e reconheceu que: “seu papel serd o de reduzir as
desigualdades educacionais” (BRASIL, 2017, p. 05).

A base aprovada tem graves retrocessos, mesmo quando
comparada as versdes anteriores, inclusive a terceira versdo. Ao
final, temos um documento tecnocratico e conservador, produzido
sem transparéncia e que tem a pretensdo de ser imposto aos
sistemas de ensino e as escolas, por diferentes técnicas ja em
desenvolvimento (XIMENES, 2017, p. 1).
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No esteio do golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINKI, 2018), o
texto final da base aprovado apresenta varias supressdes, como as indicadas na
nota publica da ANAJURE, entre outras, e foi homologado pela Resolugdo CNE/CP
n® 2 em 22 de dezembro de 2017, atendendo aos interesses de seus apoiadores.
Nesse contexto, o documento passa a se estender para todas as redes de ensino
com objetivo de adequar os curriculos das redes, além dos Projetos Politicos
Pedagdgicos das escolas. Da mesma maneira amplia-se 0 espago para o mercado
através da formacao continuada dos professores e da adequagdo dos materiais
didaticos.

A BNCC proposta pelo MEC exemplifica o trilho de um trem, que objetiva
conduzir que todas as escolas trilhem o mesmo caminho. No decorrer deste
percurso é evidente que muitas escolas irdo transcorrer fora deste trilho, devido ao
contexto em que estdo inseridas e as demandas que ndo sao homogéneas neste
pais de grande dimensao territorial e cultural.

Neste estudo sobre o contexto de produgdo do documento considerei que
este pode ser representado visualmente a partir da obra de Ridolfi (2017), pois o
processo de construgdo da BNCC iniciou amplo, largo e expansivo, e a partir da
apresentacao de cada uma das versdes, recortes sado feitos, vozes externas
ignoradas tornando-se um processo redutivo de participagdo da sociedade,

resumindo-se a um funil.
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Fonte: https://www.simgaleria.com/exposicoes/isidro-blasco-paolo-ridolfi-paulo-whitaker

3.3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

A BNCC se constituiu em um campo de intensas disputas ideolégicas
na sua construgdo e aprovagdo, mas que uma visdo hegemédnica
burguesa acabou por aprisionar o debate com a atencao voltada para
um tecnicismo excludente. Como proposta curricular que é, a BNCC
deveria ter considerado que vivemos em uma sociedade que é e se
deseja plural e democratica (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 84).

A definicdo de uma politica curricular por meio de uma BNCC acontece por
selegbes que ndo sdo estaveis nem neutras, e sim controversas, pois decisdes e
escolhas influenciam os sujeitos nesse processo. Neste ambito de definicbes as
politicas educacionais advém de questbes de relacdo de poder que disputam
espacos ao eleger os conhecimentos que devem constituir essa politica (SIMIANO;
SIMAO, 20186, p. 88).

Céssio (2014) ao questionar as razdes de um curriculo nacional, se depara
com a justificativa embasada pelos seus defensores, entre outros, 0 empresariado
brasileiro, e argumenta que: “quanto maior a vulnerabilidade em que estédo inseridos
os alunos, menor é a sua aprendizagem” (COSSIO, 2014, p. 1579) o que na
realidade deveria ser assegurada para romper o ciclo de exclusdo no qual esses
educandos estdo submetidos. Nessa perspectiva, Ribeiro e Azevedo-Lopes (2017),
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destacam a relacdo de alguns empresarios com a BNCC enquanto projeto de
producédo identitaria, visbes de conhecimento, valores e competéncias que se
desejam ver em milhdes de jovens brasileiros (RIBEIRO; AZEVEDO-LOPES, 2017,
p. 660-662).

Os grupos empresariais que se denominam especialistas em educacéao, se
aproximam cada vez mais do governo com o intuito de interferir na agenda politica
para area da educacao (BERNARDI; UCZAK; ROSSI, 2018, p. 48). Sao através das
fundagbes e instituicbes privadas de algumas “familias”, ja indicadas no tépico 3.2,
que sao difundidas as ideias e as discussdes para mudar as percepgdes sobre os
problemas sociais do Brasil, entre eles inclui-se a educagdo que passa a ser
monitorada por essas instituicdes privadas que pretendem se apossar dos recursos
publicos. Na pratica o curriculo escolar neoliberal consiste em que o setor publico
deve se enquadrar ao que € estabelecido pelo setor privado (BALL, 2014, p. 62-65).

Enquanto outras arenas n&o sao visadas como possibilidade de lucro, a
educacado € vista como uma alternativa para a mercantilizagdo, o que Ball (2014)
denomina de politica educacional global “um conjunto genérico de conceitos, de
linguagens e de praticas que é reconhecivel, em varias formas e esta a venda!”

(BALL, 2014, p.185). Uma perspectiva de mercantilizacao em que,

Ha um conjunto especifico de habilidades a serem adquiridas nessa
situacdo — habilidades de apresentagdo e de presuncao, fazendo o
maximo de nés mesmos e fazendo de nés mesmos um espetaculo.
Estruturas sociais e relagcdes sociais sdo substituidas por estruturas
informacionais. O ponto é que nos tornemos calculaveis ao invés de
memoraveis (BALL, 2014, p. 68).

Para Ribeiro e Azevedo-Lopes (2017) os valores afixados por esses grupos
empresariais pretendem atribuir papéis universais para o0 mundo todo. Como se os
mesmos tivessem um discurso que deve ser seguido por todos de transformacéo da
sociedade, ideal para todos os cidadaos e cidadas (RIBEIRO; AZEVEDO-LOPES,
2017, p. 664).

No contexto de efetivagdo da BNCC, a midia teve papel importante, pois
privilegiou algumas vozes em detrimento de outras. Por exemplo, as fundagdes
privadas foram beneficiadas aos se apresentarem com periodicidade na
manifestagdo dos documentos como emissarias de um discurso legitimado por
argumentos cientificos (MICARELLO, 2016, p. 67).
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O que se observa é que a participagao dessas diversas instituicoes
na implantagdo da BNCC visa nada mais que a manutengdo da
ideologia hegeménica neoliberal sobre a Educacado, delineando a
qualidade esperada e como atingi-la e, consequentemente, sobre a
formacéo do cidadao, configurando, assim, a imposicdo de um novo
consenso para o campo educacional (BRANCO et al, 2018, p. 101-
102).

Aguiar (2018) aponta o posicionamento de sociedades cientificas desde a

versao preliminar da BNCC,

[...] desejavel diversidade, fundamental ao projeto de nacao
democratica expresso na Constituicao Brasileira e que se reflete na
LDBEN /1996, ndo é reconhecida na proposta da BNCC, na medida
em que nesta esta subentendida a hegemonia de uma unica forma
de ver os estudantes, seus conhecimentos e aprendizagens, bem
como as escolas, o trabalho dos professores, os curriculos e as
avaliagdes, impropria a escola publica universal, gratuita, laica e de
qualidade para todos (AGUIAR, 2018, p .82-83).

Com o ambiente vantajoso a favor do “governo antidemocratico”

(BRZEZINKI, 2018), muitas vozes foram silenciadas o que acabou

[...] cedendo voz ao projeto unificador e mercadologico na diregao
que apontam as tendéncias internacionais de
uniformizacao/centralizacdo curricular + testagem larga escala +
responsabilizagdo de professores e gestores traduzido na BNCC e
suas complementares a hierarquizantes avaliagbes padronizadas
externas (AGUIAR, 2018, p. 83).

A BNCC traz uma concepgdo de curriculo travestida de direitos de
aprendizagens que, sob a ética tecnicista e meritocratica, constituem-se em deveres
de aprendizagem (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 66). A producdo desse
documento foi compelida por padrées educacionais externos ao Brasil e pautas de
instituicdes nacionais privadas. Sdo organismos multilaterais que direcionam, como
lhes convém, a educacdo em escala mundial (BRANCO et al., 2018) em uma
suposta proposta de formar para a pluralidade por meio de um curriculo
homogeneizado. O que se pode concluir € que essa lista de habilidades e
competéncias elencadas no documento constitui uma matriz para as avaliagdes
externas.

Com algumas experiéncias iniciadas na década de 1950, as avaliagbes em
larga escala do sistema educacional brasileiro se estabelecem na década de 1990.
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Esse processo ganhou félego e avangou progressivamente associando avaliagdo e
regulacao do sistema educacional. Nao é apenas uma avaliacdo que vai mostrar o
raio X de uma escola, existem outros fatores que interferem o processo de ensino e
aprendizagem que envolve desde estrutura fisica até meio social (COSSIO, 2014, p.
1583).

A proposta de redugdo das desigualdades pela via do curriculo se
esvazia na medida em que ndo se consegue perceber de que forma
uma avaliacao estandardizada, orientada por um curriculo nacional,
podera dar conta da diversidade cultural, identitaria, social e histérica
dos diferentes grupos situados na condigdo de vulneraveis e de
excluidos (COSSIO, 2014, p. 1584).

Desde o0 ano de 2010 a Secretaria de Educacéo Basica (SEB) do MEC tinha
a pretensado de formular “um documento-base a dirigentes, instituicdes e entidades
representativas, objetivando a reducdo das desigualdades em termos de
oportunidades de aprendizagens e considerasse as diferencas regionais” (COSSIO,
2014, p. 1572).

A BNCC pode ser compreendida como, uma espécie de “colonialismo
educacional” (BALL, 2014) em que politicas educacionais globais existem e ganham
espago com um governo neoliberal, ao quebrar fronteiras entre o social, o politico e
o0 econOmico através de formas de regulagdes estabelecidas (BALL, 2014, p.219).
Como proposta curricular é imobilizadora, coloca em conflito a sociedade ao
privilegiar um capital cultural em detrimento de outro. Como todo curriculo prescreve
0 que devera ser ensinado. Essa selecdo imposta a escola € uma forma de
transformar o conhecimento em um empreendimento (CURY; REIS; ZANARDI,
2018). Ribeiro e Azevedo Lopes afirmam que os projetos de politica curricular no
Brasil sempre foram controlados pela oligarquia, a exemplo da BNCC. Os autores
destacam que quando as politicas curriculares sdo gerenciadas e controladas por
projetos ambiciosos a escola é vista como neg6cio, e a educacdo como uma
negacao da prépria escola (RIBEIRO; AZEVEDO-LOPES, 2017, p. 672). Sendo
assim, “a compreensao de que o curriculo € um produto que possibilita resultados
quantificaveis e padronizados implica em um reducionismo de processo educativo
enquanto humanizador” (CURY; REIS; ZANARDI, 2018, p. 130).
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3.4 POSICIONAMENTOS DA FAEB E ARTE-EDUCADORES EM RELACAO A
BNCC

Ainda no processo de sua elaboracgao, a divulgacao da versao preliminar do
documento “ocasionou uma grande preocupacao dos Arte-Educadores brasileiros,
pois 0 Ensino da Arte perde a posicao de area e é alocado na area de linguagens,
junto a outras disciplinas” (PERES, 2017, p.27). Na versao preliminar o componente
curricular arte foi alocado na area de Linguagens e denominou as Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro como subcomponentes (BRASIL, 2015, p. 82).

As artes e seu ensino foram atingidos e aparecem apenas
coadjuvantes na educacao escolar, no texto da BNCC, do ensino
fundamental e ndo mais obrigatérias no ensino médio e, portanto,
eliminado o sonho das artes na formacdo de uma sociedade
enquanto vida e cultura viva, que exige estar sempre ativa no ensino
e na aprendizagem das Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro para a
formacdo integral e humana escolar e ndo escolar (NUNES, 2018, p.
14).

A Federagao dos Arte-Educadores do Brasil (FAEB), em conjunto com a
Associacdo Brasileira de Educacdo Musical (ABEM), Comités Associativos da
Associacao Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), a Associacao
Brasileira de Pesquisa e Pés-graduacdo em Artes Cénicas (ABRACE) e a
Associacao Nacional de Pesquisadores em Danca (ANDA), enviou ao MEC o Oficio
n® 06/2015, no qual analisava o componente curricular Arte na versao preliminar da
BNCC, aberta a consulta publica naquele momento. Nesse oficio, datado em 30 de
novembro de 2015, a FAEB indicava cinco pontos conflitivos do documento. O
primeiro demandava a constituicdo de uma area de Arte desvinculada da area de
Linguagens, composta nessa versao preliminar da BNCC pela Lingua Portuguesa,
Linguas Estrangeiras Modernas e Educacao Fisica. Para a FAEB os componentes
curriculares Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro, deveriam compor a area de Arte,
possibilitando “o conhecer, produzir e elaborar leituras de mundo e compreensodes
criticas da arte e da sociedade, resguardando as especificidades de cada
conhecimento artistico” (FAEB, 2015, p. 3). A FAEB se posicionava pelo Ensino da
Arte, como conhecimento capaz de constituir uma area prdpria no curriculo escolar,

que abarca os quatro componentes curriculares, possibilitando a construgdo de
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conhecimentos estético-culturais, tendo como premissa a formagdo humana,
humanizada e integral na sociedade.

O segundo ponto reclamava a revisao das especificidades do componente
Arte apresentadas como subcomponentes. Essa denominagdo perpetuaria uma
visdo do componente curricular atrelada a Lei n® 5.692 de 1971, na qual o licenciado
em Educacao Artistica realizava atividades que incorporava as diversas habilitacdes
em uma perspectiva polivalente. A FAEB destacava que a Classificacao Brasileira
de Ocupacao do Ministério do Trabalho e Emprego mantém esse mesmo equivoco
ao inserir como profissdao no nivel do EF, a partir do quinto ano o “Professor de
Educacao Artistica”, com o codigo 2313-10, em oposicao a propria LDBN, que insere
o termo Ensino da Arte em substituicao a antiga denominagao Educacgao Artistica. A
Federagdo ratificava que o uso da nomenclatura subcomponente curricular nao
refletia as Diretrizes Curriculares para os cursos de Graduagdo nas suas
especificidades desde 2004, com as titulacoes préprias de Musica, Danca, Teatro e
Artes Visuais, em 2009.

O terceiro ponto requeria a alteragdo das perguntas organizadoras dos
objetivos de aprendizagem em Arte. A versdo preliminar da BNCC n&o evidenciava o
propésito do ensino de Artes Visuais, de Dancga, de Musica e de Teatro na escola,
que, para a FAEB, seriam “a compreensdo do mundo simbdlico, da realidade
humana, cultural e social [...] a consciéncia critica do estudante sobre as
diversidades e diferencas que atravessam e/ou constituem os sistemas sociais e
culturais” (FAEB, 2015, p. 3). O quarto ponto explicitava a revisao da forma sucinta
de apresentacao do componente curricular Arte na BNCC, pois a versao preliminar
revelava um olhar aligeirado para a Arte, ao desconsiderar suas especificidades,
desprezando a abrangéncia e complexidade das mesmas ao inseri-las como
subcomponentes e com reduzido niumero de objetivos de aprendizagem, o que
perpetuaria uma visdo de Arte como complemento e acessério cultural. O quinto
ponto reclamava ampliagdo do prazo de consulta publica dada a extensdo e
complexidade do documento que demandava uma leitura atenta dos profissionais.

O Oficio n® 06/2015 da FAEB nao foi respondido o que levou a Federacao a
buscar caminhos alternativos de acesso ao processo de escrita da BNCC. Desse
modo, em janeiro de 2016, a Federacdo deu um novo encaminhamento dirigindo
outra carta ao MEC, afirmando que os arte-educadores do Brasil precisavam “ser

ouvidos” e solicitavam “participar do processo de elaboracdo da BNCC, conforme o
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compromisso que esse Ministério tem e reitera, de construgdo de politicas publicas
para a educacao baseadas na democracia e na transparéncia” (FAEB, 2016, p. 2).
Em uma série de reunides com o MEC, ao longo de 2016, apesar da “FAEB nao
refutar o documento e agradecer o momento da interlocugéo, apontou a falta da
escuta da Federacdo e sua nao participagao” (FAEB, 2016, p.3) na elaboragcdo da
BNCC até aquele momento, como também a auséncia do entdo coordenador da
equipe dos especialistas de Arte, Marcos Villela Pereira, das reunides agendadas
com o ministério. A FAEB reivindicava o dialogo com o0s especialistas do
componente Arte que trabalharam na redagéo da versao preliminar do documento.
Nas reunides da FAEB com o MEC e a Secretaria de Educagao e Formacao Artistica
e Cultural (SEFAC), do Ministério de Cultura (MINC), inaugurou-se “um processo de
didlogos e ciclo de visibilidade e consideracdo que a Federagcdo sempre almejou,
como acesso e participacdo nas politicas publicas do pais, centradas na cultura e na
arte em didlogo com a educagao” (FAEB, 2016, p. 5).

A FAEB participou da reunido técnica para a redagao final do documento da
segunda versdao da BNCC, coordenada pelo professor Geraldo Icle. Na segunda
versdao do documento uma das reivindicagcdes da Federacdo foi atendida com as
denominacdes de componente curricular em Artes Visuais, componente curricular
em Danga, componente curricular em Musica e componente curricular em Teatro.
Apesar das dificuldades de dialogo com os especialistas da versédo preliminar do
documento, do contexto politico do golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINKI,
2018) de 2016 e a entrega do MEC a coligacao liberal-conservadora, esse momento
histérico também deu lugar ao fortalecimento da FAEB “nos 6rgaos estratégicos da
politica nacional para a Arte, Cultura e Educagéo integradas (FAEB, 2016, p. 12).
Incialmente a FAEB n&o se posicionou de modo contrario a elaboragdo de um
documento para a base curricular e considerava que o equivoco da denominacao de
“subcomponentes” (BRASIL, 2015, p. 82) curriculares para as Artes Visuais, Danca,
Musica e Teatro, seria esclarecido com a aprovagédo do Projeto de Lei 7.032/2010,
que transformou-se na Lei n® 13.278, aprovada em 2 de maio de 2016, alterando o
paragrafo sexto do artigo 26 da LDBEN com a seguinte redagéo: “As artes visuais, a
danca, a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente
curricular de que trata o § 2° deste artigo”. A Federacao considerava que essa Lei

consequentemente asseguraria a denominacdo de componente curricular as Artes
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Visuais, Danca, Musica e Teatro no texto da BNCC, bem como sua obrigatoriedade
como area de conhecimento.

Com a edicao da MP n® 746/2016 e a restricdo da Arte a El e EF, a FAEB
emitiu uma nota oficial de protesto a essa restricdo. A partir desse posicionamento, a
Federacgao foi convidada pelo MEC a contribuir com sugestdes de emendas na MP
n® 746/2016, o que possibilitou a modificacdo da redacao para que Arte e Educacao
Fisica se mantivessem obrigatorias no curriculo da EB. A aprovacdo no Senado
Federal da MP n® 746/2016, transformada na Lei n® 13405/2017, gerou nova nota
oficial FAEB reafirmando seu posicionamento contrario a referida Lei.

Um dos primeiros posicionamentos individuais em relacdo ao Ensino da Arte
na BNCC durante a sua elaboragéo foi o de Ana Mae Barbosa. Barbosa (2016a)
considera que a Arte foi menosprezada na versao preliminar da BNCC ao denominar
as Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro como “subcomponentes” (BRASIL, 2015,
p. 82). Destaca que a denominacdo de subcomponentes fere direitos conquistados
em legislagdes anteriores. Apesar de nao analisar a BNCC, Barbosa (2017a, 2017b)
volta a referir-se ao contexto de producdo do documento, ao periodo entre a
segunda e terceira versdo, momento da edicdo da MP n° 746, de 2016,
posteriormente convertida na Lei n® 13.415/2017 que alterou a redacéo da LDBEN.
Essa MP pretendia restringir o Ensino da Arte a El e EF. Contra essa restricdo, a
autora apresenta argumentos baseados nas pesquisas do professor James Catterall,
da Universidade da Califérnia (UCLA), em Los Angeles, Estados Unidos, sobre o
efeito das atividades artisticas na cognicdo. As producdes de Barbosa (2016a,
2017a, 2017b) soam reiterativas frente a ja conquistada demarcacado da Arte em
1996, fruto de um intenso esforgo de artistas e educadores ao longo de todo o
século XX no Brasil, porém esta foi ameagada pela coligagéo liberal-conservadora
na conducgdo da politica educacional do Ministério da Educacao (MEC) p6s golpe
juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINKI, 2018), o que demandou um novo
movimento de resisténcia de artistas e educadores a essa politica.

Em 2016, enquanto o documento estava em constru¢do, o Instituto Arte na
Escola, convidou alguns profissionais das Artes para se posicionarem em relacéao a
proposta da BNCC, dentre as manifestacdes, destaco parte da fala de Henrique
Lima, professor de Artes Visuais nas redes Municipal de Goiania e Estadual de
Goias, ora um dos integrantes da Comissao de Especialistas da segunda versado do
documento, representante do CONSED/GO.
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No entanto, nossa intengdo nunca foi a de reduzir as linguagens
artisticas a mero "sub", a algo menor, pelo contrario, também
sonhamos e projetamos mais tempo e espagos e condi¢cdes para as
artes na Educacao Basica. O problema é que a BNCC se obriga
apenas com o curriculo, com os direitos de aprendizagem dos
estudantes e ndo com a estrutura e funcionamento das escolas,
apesar de uma acao implicar a outra. Essa luta ainda continua e é de
todos noés! Fazer uma orientacdo curricular é algo extremamente
complexo, delicado, divergente. Ainda mais no formato projetado: um
documento Unico e uniformizador que dé conta de contemplar as
diversas necessidades e exigéncias de um pais singular e extenso
como o Brasil (LIMA, 2016).

Gabre (2016) coteja a versdao preliminar da BNCC com o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantii (RCNEIl) de 1998, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil (DCNEI) de 2009. Identifica como
avanco a disposicao curricular da versao preliminar da BNCC, pelo fato desta nao se
organizar por areas de conhecimento, mas sim por campos de experiéncias.
Destaca que esse arranjo curricular propde a experiéncia das criangas como ponto
de partida para a organizacdo do curriculo, sendo mais proximo da arte
contemporanea. Pondera que apesar desse arranjo, os objetivos de aprendizagem,
principalmente no campo Tragos, Sons, Cores e Formas, remetem a situagdes de
aprendizagem que o proprio documento indica pretender superar.

Peres (2017) discute o componente curricular Arte na BNCC, apresentando
as demandas das associacbes de arte-educadores. Aponta como a versao
preliminar ocasionou um alerta entre os profissionais, pois tanto a expressao
subcomponente curricular como a inser¢do na area de Linguagens indicava a perda
de posicdo como area de conhecimento. Relata que esse fato provocou a
mobilizagao dos arte-educadores em torno do Oficio n® 6/2015 ja relatado.

Romanelli (2016) analisa a segunda versdo da BNCC enfatizando as
particularidades do ensino da Mdusica. Indica como avanco o fato de o documento
assumir a necessidade do professor formado nas especificidades de cada uma das
linguagens. Contudo, ndo perde de vista a realidade contraditéria do componente
curricular englobar quatro linguagens e ser atribuido a um unico professor que deve
abordar todas. Conclui que, se de um lado se preserva a especificidade das
linguagens artisticas, por outro se fragiliza o ensino ao exigir que a atividade docente

ocorra sem o dominio da area.
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Carvalho (2016) analisa a segunda versdao da BNCC com énfase nas Artes
Visuais. Indica que essa versdo acena para as dimensdes de conhecimentos
simultaneos, como: criacao, critica, estesia, expressao, fruicao e reflexdo. O
documento afirma que essas dimensdes ndo sdo categorias, mas linhas maleaveis,
0 que leva a autora interpretar que o documento sugere a ideia de linhas que
dialogam, tao presentes no processo artistico. Considera que o documento assume
um viés rizomatico, sinalizando um indicador metodol6gico. Percebe fragilidades em
relacdo ao arcabouco tedrico que, segundo a autora, deveria ser mais explicitado
nas versdes posteriores, pois esses aspectos incluem as praticas docentes e a
clareza de onde se fala possibilita ao professor “fazer suas escolhas e considerar
diante do que atua o que deseja ou ndo” (CARVALHO, 2016, p. 510). Posiciona-se
afirmando que no conturbado século XXI, com intensos movimentos migratérios, de
relacdes econdmicas fragilizadas, questées politicas desmoralizadas, € necessério
pensar o curriculo, porém “as certezas ndo cabem mais a um documento deste
porte, mas sim a abertura para que 0s sujeitos se encontrem nele e a partir dele
possam fazer suas escolhas” (CARVALHO, 2016, p. 519).

lavelbergue (2018) analisa as Artes Visuais na terceira versdo da BNCC
buscando continuidades e descontinuidades existentes entre esse documento e 0s
PCN. A autora considera continuidade os aspectos que foram preservados ou
derivados dos PCN na BNCC e descontinuidade o que “foi inovado e abandonado
na Base em relacédo as concepgdes dos Parametros” (IAVELBERGUE, 2018, p. 74).
A presenca da Arte na area de Linguagens é apontada pela autora como uma
descontinuidade em relacdo aos PCN, o que denota uma desvalorizacdo do
componente curricular na EB que também esta excluido das avaliagbes dos
sistemas de ensino. Destaca que a estrutura dos documentos se diferencia, pois, a
BNCC nao explicita os eixos de aprendizagem como os PCN, indicados como fazer,
fruir e refletir, que podem se relacionar as dimensdes do conhecimento na BNCC.
Entende que essas dimensbes do conhecimento explicitadas na BNCC podem ser
colocadas paralelamente aos eixos dos PCN, aproximando o eixo fazer com as
dimensdes criacao e expressao; 0 eixo expressdao com estesia e fruicdo; o eixo
refletir como critica e reflexdo. A autora aponta como descontinuidade a codificagao
das habilidades e compreende que estas ndo podem ser aprendidas sem o0s
conteudos. Conclui que novas propostas podem se instalar nas descontinuidades e
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que é nas diferencas entre os documentos que poderia residir uma atualizacao em
relacdo a realidade educacional contemporanea do pais.

Nunes (2018), enfatiza a proposta de uma desconstru¢ao do ensino de todas
as linguagens na area das artes, dada a insercdo como “unidade tematica” e, ainda,
a nao obrigatoriedade no ensino médio alijam da escola as artes para uma formagéo
humana omnilateral (NUNES, 2018, p. 16), ao invés de possibilitar aos alunos uma
aproximacao maior com as mais diversas formas de manifestagdes artisticas e
culturais.

Como enfatiza Nunes (2018), hoje € viabilizada uma politica publica que,
mais uma vez, reforga e incita a reproducido da sociedade mantendo o ‘status quo’ e
nao a sua transformacao para superar as desigualdades sociais para emancipacao

humana.

A arte tem sido vista como um perigo. Afirmamos, defendemos e nos
organizamos pelo Ensino da Arte, uma das dimensdes da vida. E
constituinte, nos diz, nos fala, nos mostra. Faz o corpo e 0s corpos
viborarem como bombas pulsateis. Arte é, para além de uma
expressao, modos de resisténcia. Arte é Arte e ndo um “componente
curricular (como querem os que nada entendem de arte). Arte é
patriménio e modos-de-ser, em com-juntos; modos de sermos
pessoas criativas de Uma Vida Acesa! Re-Afirmo! Re-Afirmamos!
Arte é um processo-continuo-de-criacdo (FRANGE, 2018, p. 29-30).

Enquanto processo continuo de criagdo, a Arte contribui para a
compreensao e respeito as diferencas, trata do campo da sensibilidade, da emocao
e das sensagdes do pensamento.



JONA VA SHOSHHA SVA ASTI'IVNY ¥




i

Centro de Artes e Comunicacdo UFPE, Campus Recife
Fonte: imagem do autor
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4 ANALISE DAS VERSOES DA BNCC

Neste capitulo apresento a analise de conteddo realizada mediante o
contraste entre a versao preliminar, segunda, terceira e versdo homologada. A partir
da leitura flutuante de todas as versdes completas do documento, na qual pude ter

uma visao do todo da BNCC, dei inicio a selecao do material que seria submetido a
analise. Essa selecao sera apresentada no tépico a seguir.

4.1 AS ESTRUTURAS DOS DOCUMENTOS

Para compreender a estrutura do documento Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) apresento a seguir uma representacado grafica das partes que
foram tratadas por meio da andlise de conteudo (FRANCO, 2012). Na redacao desta
dissertacao essas secbes estao evidenciadas em italico com o intuito de indicar ao
leitor uma localizacdo mais precisa em relagdo aos documentos.

Figura 4 - Recorte da versao preliminar
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Fonte: imagem do autor

O recorte do documento da versao preliminar compde-se das seguintes
partes: A area de Linguagens, Objetivos gerais da area de Linguagens na Educacéo

Basica, A area de Linguagens no Ensino Fundamental, Objetivos gerais da area de
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Linguagens no Ensino Fundamental e O componente curricular Arte. Nesta ultima
secdo, os subtitulos que a integram sao: Objetivos gerais do componente curricular
Arte na Educacao Basica, Objetivos de aprendizagem do componente curricular Arte
no Ensino Fundamental. Esses objetivos estdo subdivididos em Anos Iniciais — 1° ao
5% ano EF e Anos Finais — 6 ao 9° ano EF. Ressalto que este estudo focalizou os
objetivos referentes as Artes Visuais, area especifica desta pesquisa. Dentre as 302
paginas que compdem esta versdao do documento, analisei 13 paginas.

A segunda versdo é a maior de todas as analisadas, pois recebeu muitas
contribui¢cdes durante o periodo de consulta publica. Desse modo, a organizagéo do
documento ¢é diferente da versdo anterior, bem como das posteriores. Ha
divergéncias quanto aos dados exibidos pelo MEC em relagdo as contribui¢cdes
realizadas por professores de todo o pais para a segunda versdo. Apesar das
declaragbes do MEC em relacdo a um intenso debate que houve e ampla

participacdo da sociedade, Cassio (2019) afirma que:

Ha um problema de escala na afirmacao de que as contribuicées a
consulta publica sobre a BNCC seriam numericamente iguais a
5,78% da populagéo brasileira. E como se cada professor atuante no
Brasil contribuisse mais de cinco vezes com a consulta. A andlise
dos microdados da consulta publica, obtidos via Lei de Acesso a
informagao (Lei n® 12.527/2011), mostra que o numero total de
contribuintes Unicos da consulta é 143.928. Logo, entre o niumero de
contribuintes unicos e as 12 milhdes de “contribui¢des” divulgadas ha
uma diferenca de 8400%. Para o MEC, um clique de “concordo” e um
comentario critico com 50 linhas foram igualmente considerados
“contribui¢des”. Por isso, 98,48% das “12 milhdes de contribuicdes”
séo constituidas por mais de 11,9 milhdes de cliques de resposta aos
questionarios de mudltipla escolha sobre a clareza do texto e a
pertinéncia/relevancia dos objetivos de aprendizagem. As
contribuigcbes efetivas, comentarios e sugestdes de inclusdo e
modificacdo do texto, representam apenas 1,52% do total de
“contribuicdes” (CASSIO, 2019, p. 27).

Os dados apresentados por Céassio (2019), na citagdo anterior, indicam que,
embora as contribuicdes feitas pelos docentes de todo Brasil ao documento sejam
em quantidade menor do que a revelada pelo MEC, esta foi a versdo na qual se fez
mais presente as vozes dos professores brasileiros, 0 que € possivel perceber na
prépria estrutura do documento. Desse modo, portanto, foi a versdo mais

democratica em termos de acesso e participacao no periodo de consulta publica.
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Na mesma perspectiva de organizacdo, apresento o0 recorte da
representacao grafica da segunda versao.

Figura 5 - Recorte da segunda versao

§| comeonenTE
/
;/I -~ .
_Jj ; :nul'omm Ml 5 DmENSOEs DE
VAPl coucscio sisica ‘CONHECIMENTO!
fr

|
‘ X

| \ AS QUATRO

| UNGUAGENS DA 10 OBJETIVOS
ARTE TRANSVERSAIS
A MREA DAS
EIXOS DE FORMAGAG
DO ENSIND
/ FUNDAMENTAL
S
AETAPA DOENsING gl
FUNDAMENTAL A AREA DE
N LINGUAGENS NOS B OBIETIVOS GERAIS

h ANOS INICIAIS DO EF

. ENSING
FUNDAMENTAL EN T
A ARTE NOS ANOS APRENDIZAGEM E

INICIALS DO ENSIND DESENVOLVIMENTO FORRESFISL IS,
FUNDAMENTAL DE ARTE PARA OS
ANDS INICIAIS DO EF

\

A A AREA DE
\ LINGUAGENS NOS B OBIETIVOS GERAIS
\'m Sl ANOS FINAIS DO EF
| 05 anos FNAS DO
! ENSING
FUNDAMENTAL QBIETVDS DE
A ARTENOS ANOS APRENDIZAGEM E
FINAIS DO ENSNO DESENVOLVIMENTO DE S ARTES VISUAIS
et -
FINAIS DO EF

Fonte: imagem do autor

Conforme a representacao grafica acima, a segunda versao se apresenta do
seguinte modo: As adreas do conhecimento e seus componentes curriculares na
Base Nacional Comum Curricular, A area das Linguagens, Arte. Os subtitulos que
integram a seg¢do Arte sdo: Fundamentos do componente, A estrutura do
componente na Educacéo Basica e As quatro linguagens da Arte. A secao posterior,
A etapa do Ensino Fundamental inclui os subtitulos Eixos de formagdo do Ensino
Fundamental, Os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Este ultimo titulo esté
subdividido em: A area das Linguagens nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, A
Arte nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Objetivos de Aprendizagem e
desenvolvimento de Arte para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Artes
Visuais. A secdo, Os Anos Finais do Ensino Fundamental, compde-se pelos
subtitulos: A area de Linguagens nos Anos Finais do Ensino Fundamental, A Arte
nos Anos Finais do Ensino Fundamental, Objetivos de Aprendizagem e
desenvolvimento de Arte para os Anos Finais do Ensino Fundamental e Artes
Visuais. Esta versao é composta por 652 paginas e desse total foram analisadas 29.
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Abaixo, apresento o recorte da representacdo grafica que compreende a

terceira versao do documento.

Figura 6 - Recorte da terceira verséo
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Fonte: imagem do autor

Na terceira versdo, as partes analisadas foram as seguintes: A drea de
Linguagens, Competéncias especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental e
Arte. Esta ultima secdo compde-se do subtitulo: Competéncias especificas de Arte
para o Ensino Fundamental. Tal como as versdes anteriores, este documento
subdivide o Ensino Fundamental em duas etapas: Arte no Ensino Fundamental —
Anos Iniciais: unidades tematicas, objetos de conhecimento e habilidades inclui as
Artes Visuais e Arte no Ensino Fundamental — Anos Finais: unidades tematicas,
objetos de conhecimento e habilidades incorpora as Artes Visuais. De um total de
396 paginas, a quantidade de paginas analisadas dessa versao foram 20.

Entre a terceira versdo e a versdo homologada, houve uma versao que
chegou a ser analisada pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE) porém a
mesma foi embargada. Cassio (2019) expbe que esta versdo englobava 422 paginas
e foi divulgada em 27 de novembro de 2017. Saldana (2017) destaca que, sem
alarde, j4 haviam sido retirados da BNCC todas as expressdes referentes a
identidade de género e orientacao sexual. A partir das informagdes oferecidas por
Céssio (2019) acessei a versao considerada embargada. Ao contrastad-la com a

terceira versdo do documento foi possivel observar que houve exclusdao na parte
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introdutéria do Ensino Fundamental e partes das areas de: ciéncias humanas,
ciéncias da natureza e linguagens. Também foram excluidos trechos relacionados
ao combate a discriminacdo de género. As concepcdoes de género e sexualidade
passaram a integrar o componente curricular ensino religioso e, especificamente,
foram alocadas no 9° ano. A versdao denominada de embargada enfatiza que o
conteudo referente ao género e sexualidade seja discutido de acordo com as
diferentes tradicoes religiosas.

Na leitura da versdo embargada, foi possivel constatar a seguinte supressao
do componente curricular Arte que constava na terceira versdo: “A arte € uma area
de conhecimento e patrimonio historico e cultural da humanidade” (BRASIL, 2017, p.
151).

Como ja foi exposto no contexto de produgdo do documento no topico 3.2, o
golpe juridico-midiatico-parlamentar (BRZEZINSKI, 2018) alterou todas as esferas
ligadas ao MEC e reconduc¢ao do CNE mediante a Portaria CNE/CP n® 15/2016, com
forte viés privatista, favorecendo os interesses do mercado que ha tempos disputava
espaco nas coligagdes politicas (AGUIAR, 2018, p. 8). O comité de assessores e
especialistas das varias areas do conhecimento envolvidos até aquele momento na
elaboracdo da base teve sua acao restringida pela coligacéo liberal-conservadora
que entregou o documento as “fundacgbes familiares” que atuam a partir dos
interesses dessas familias, sem legitimidade para deliberar sobre o0 processo que
vinha sendo discutido com a sociedade brasileira.

Apesar de nao ser o foco desta pesquisa, em uma leitura sobre as
habilidades das demais linguagens, foi possivel constatar que as supressdes mais
acentuadas ocorreram nas linguagens da Danca e Teatro em que os termos género
e corpo foram eliminados da redacdo do texto em relacdo a terceira versao. As
supressodes realizadas nessa versdao denominada de embargada s&o as indicadas
na “Nota publica sobre a Base Nacional Comum Curricular’, expedida por varias
associagbes cristds, entre elas a ANAJURE, ja explicitada no tépico 3.2. desta

dissertacao.

Ao excluir identidade de género e orientacdo sexual da BNCC, o
governo Temer decidiu que as escolas nao devem promover valores
constitucionais de combate a todas as formas de discriminacao —
optando por excluir de um instrumento curricular a necessidade de
enfrentamento do machismo, homofobia, do sexismo e da misoginia
nas escolas brasileiras, justamente em um pais recordista em casos
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de estupro, agressdes de toda a ordem a mulheres, feminicidio e
homicidios contra pessoas LGBT (CARA, 2019, p. 89).

Em termos de estrutura, a versdo homologada apresenta a mesma
organizacao da terceira versao sem os termos relacionados a género e sexualidade

eliminados da terceira versao como se constata na versao denominada embargada.

Figura 7 - Recorte da versao homologada

6 COMPETENCIAS
ESPECIFICAS DE
LINGUAGENS
6 DIMENSOES DO
CONHECIMENTO

9 COMPETENCIAS

) EspeciFicas DE aRTE

(WY  arrEnoensino
FUNDAMENTAL — ANOS ARTES VISUAIS 7 HABILIDADES
INICIAIS

| ARTE NO ENSINO
| FUNDAMENTAL - ANOS ARTES VISUAIS 8 HABILIDADES

FINAIS

Fonte: imagem do autor

As partes da versdo homologada analisadas foram: A area das Linguagens,
Competéncias especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental e Arte. Esta
ultima secao € composta pelos subtitulos: Competéncias especificas de Arte para o
Ensino Fundamental, Arte no Ensino Fundamental — Anos Iniciais: unidades
tematicas, objetos de conhecimento e habilidades, Artes Visuais. Em continuidade, o
subtitulo Arte no Ensino Fundamental — Anos Finais: unidades tematicas, objetos de
conhecimento e habilidades, Artes Visuais. Composta por 472 paginas, nesta versao
foram analisadas 20 paginas.

A fim de justificar as categorias analisadas neste trabalho, retomo um dos
objetivos especificos desta pesquisa: contrastar as versbées do documento e
identificar as continuidades e descontinuidades presentes nas versdes, que revelem
projetos educacionais em disputa, tanto pelo controle de objetivos e percursos
formativos para as Artes Visuais. Desse modo, procurei identificar em cada uma das
versdbes do documento, palavras, expressdes que sinalizassem o0s objetivos da

formacao em arte e como essa formacao foi prevista em cada versdo do documento.
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Entre as versdes ha uma variedade de palavras e expressoes referentes aos
objetivos e percursos formativos para as Artes Visuais. Por essa razao, em um
primeiro momento considerei o quantitativo referente as expressdées como, por
exemplo, na versdo preliminar a expressdo objetivos de aprendizagem esta
expressa nas secdes analisadas quatro vezes, habilidades duas vezes, objetivos
transversais uma vez. Na segunda versao, a expressao objetivos de aprendizagem
esta acompanhada da expressao e desenvolvimento mencionados 17 vezes, e eixos
de formacdo 11 vezes. Neste ponto ressalto que essas expressoes — objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, e eixos de formagdo - aparecem somente na
segunda versdo. Ja a palavra habilidades mostra-se trés vezes e 0s objetivos
transversais uma unica vez.

E notéria uma mudanca da nomenclatura no documento a partir da terceira
versdo, na qual as expressdes destacadas foram: habilidades seis vezes e
competéncias nove vezes. Consequentemente, a versdao homologada apresenta as
mesmas expressdes habilidades nove vezes e competéncias nove vezes.

Sendo assim, para compreender essa nomenclatura do documento, recorro
a Franco (2012) para analisar as categorias em cada uma das versdes da BNCC as
quais apresento no grafico abaixo.



79

Figura 8 - Andlise das versdes da BNCC
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Fonte: imagem do autor

4.2 ARTE COMO LINGUAGEM

Desde a versao preliminar o componente curricular Arte esta alocado na
area de Linguagens de acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 7/2010. Assim sendo,
este tépico analisa como as diferentes versées do documento referem-se a Arte
como linguagem por estar demarcada nessa area de conhecimento.

A versao preliminar destaca que: “a area de Linguagens trata dos
conhecimentos referentes a atuacdo dos sujeitos em praticas de linguagem”
(BRASIL, 2015, p. 29), nessa perspectiva a Arte faz parte dessas praticas. O
documento enfatiza que a linguagem é "concebida como forma de acao e interagao
no mundo e como processo de construgdo de sentidos" (BRASIL, 2015, p. 29).
Consequentemente, a Arte entendida como linguagem, na versao preliminar, refere-
se a uma forma de agir e interagir no mundo pela e para construcao de sentidos.

O documento também destaca que uma importante tarefa da area de
Linguagens é a
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[...] garantia do direito de experimentar, criar, fruir e usufruir da
vivéncia de diferentes manifestagcdes artisticas, literarias e corporais,
possibilitando o encontro com a nossa diversidade linguistica e
cultural e ampliando a relacdo dos sujeitos com as culturas locais e
universais. O trabalho reflexivo com as diversas situagdes de leitura,
producao, criacao e fruigdo busca promover a compreensao de que
ha diferentes percepcoes, representacdes e entendimentos sobre a
realidade, que incluem relacbes de poder, valores,
responsabilidades, interesses pessoais e institucionais configurados
pelas linguagens, possibilitando, assim, a reflexdo, sobre o que
estamos vivenciando para questionar, experimentar de outro modo,
expressar, escolher, negociar de maneira mais confiante (BRASIL,
2015, p. 30).

A partir da citacao anterior € possivel concluir que a Arte, entendida como
linguagem na verséo preliminar, refere-se a uma forma de agir e interagir no mundo
pela e para construcao de sentidos, em meio a diferentes representacées sobre a
realidade que incluem relagées de poder.

A segunda versao mantém a concepg¢ao de linguagem ratificando que "as
praticas de linguagem permitem a construgdo de referéncias e entendimentos
comuns para a vida em sociedade e abrem possibilidades de expandir o mundo em
que se vive, ampliando os modos de atuacao e de relacionar-se" (BRASIL, 2016, p.
86).

Como ja mencionei na Introdugédo, em relacdo a metodologia desenvolvida
neste estudo, busquei aplicar o conceito de contraste da linguagem visual (DONDIS,
2007), pois 0 mesmo acentua as qualidades de cada um dos elementos, no caso,
cada uma das versoes da BNCC. Dondis (2007) aponta algumas solugdes visuais
que podem ser percebidas através do contraste, como: instabilidade, assimetria,
irregularidade, fragmentacgao, justaposicao e variagdo. Considero uma variagao entre
a redacéao da verséo preliminar para a segunda versao. Dondis (2007) esclarece que

Se a estratégia da mensagem exige mudancas e elaboracdes, a
técnica da variacao oferece diversidade e sortimento. Na composicao
visual, contudo, esta técnica reflete o uso da variacdo na composicao
musical, no sentido de que as muta¢cdes s&o controladas por um
tema dominante (DONDIS, 2007, p. 153).

Presumo que o entendimento de Arte como linguagem da segunda versao
amplia a concepgédo de Arte como linguagem da versao preliminar, pois a Arte vai

permitir agir e interagir no mundo pela e para a construcao de sentidos, em meio a
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diferentes representacdes sobre a realidade que incluem relacbes de poder e
possibilita a construcao de referéncias para o entendimento social.

Se por um lado, as linguagens aproximam e podem constituir as
formas de interacdo e a identidade cultural de grupos sociais, por
outro lado, podem gerar discriminacdo e conflitos, decorrentes de
percepcoes e representagdes sobre a realidade (BRASIL, 2016, p.
86).

A partir do fragmento acima, considero que a variagdo que amplia a
concepcao de Arte como linguagem, também inclui o conflito decorrente das
representacdes sociais, das relagdes de poder (BRASIL, 2015, p. 30) dos projetos
em disputa nessa construgao de "entendimentos comuns para a vida em sociedade”
(BRASIL, 2016, p. 86). A segunda versao assevera que "cada pratica de linguagem
propicia ao sujeito uma dimensdo de conhecimentos a qual ele ndo teria acesso de
outro modo" (BRASIL, 2016, p. 86). Desta maneira, a redacao da segunda versao
indica que a Arte é uma linguagem que oportuniza os sujeitos a conhecer e se
apropriar de outras dimensdes do conhecimento, da mesma maneira possibilita a
aproximacao e acesso aos bens culturais produzidos.

A terceira versao sinaliza que toda linguagem permite a comunicagao.

Se a linguagem €& comunicagdo, pressupde interagdo entre as
pessoas que participam do ato comunicativo com e pela linguagem.
Cada ato de linguagem nao é uma criacdo em si, mas esta inscrito
em um sistema semioético de sentidos multiplos e, ao mesmo tempo,
em um processo discursivo. Como resultado dessas relagoes,
assume-se que é pela e com a linguagem que o homem se constitui
sujeito social (“ser” mediado socialmente pela linguagem) e por ela e
com ela interage consigo mesmo e com os outros (“ser-saber-fazer”
pela/com a linguagem). Nesse “ser-saber-fazer” estdo imbricados
valores sensitivos, cognitivos, pragmaticos, culturais, morais e éticos
constitutivos do sujeito e da sociedade (BRASIL, 2017a, p. 59).

A partir da citagao anterior é possivel perceber que essa versao considera a
arte como integrante de um processo de comunicagao, pois permite através das
suas praticas de linguagem ampliar o repertério cultural do sujeito ao criar relacdes
com o meio em que estd inserido. O entendimento de Arte como Linguagem na
redacao da terceira versdao da BNCC apresenta-se como a retomada de um projeto
passado, quando a Reforma Educacional de 1971, através do parecer do Conselho
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Federal de Educacao n® 540/77, ja sinalizava a Educacao Artistica a um terreno da
expressao e comunicacao (SILVA, 2004, p.134).
Ainda em relacao ao entendimento de Arte como Linguagem, a terceira

versdo salienta que:

Ao se abordar a linguagem no sistema semiébtico, que estuda a
significacdo dos textos que se manifestam em qualquer forma de
expressdo, pode-se falar de formas de linguagem: verbal (fala e
escrita) ndo verbal (visual, gestual, corporal, musical) e multimodal
(integracdo de formas verbais e nao verbais. Os conhecimentos
humanos sao sempre construidos por formas de linguagem, sendo
fruto de agbes intersubjetivas, geradas em atividades coletivas pelas
quais as agdes dos sujeitos sdo reguladas por outros sujeitos
(BRASIL. 2017a, p. 59).

Nesta versdo da BNCC, a Arte entendida como linguagem constréi os
conhecimentos humanos produzidos através do auto reconhecimento de si e nos
demais, como também regula esses sujeitos. O texto ainda enfatiza o
‘reconhecimento de que as praticas de linguagem sao produtos culturais que
organizam e estruturam as relagdbes humanas” (BRASIL, 2017a, p. 60). Nessa
perspectiva as praticas de linguagem organizam, estruturam e regulam as relacoes
humanas.

A partir dos fragmentos destacados da terceira versdo da BNCC é possivel
constatar uma opacidade, uma solugdo que na linguagem visual se refere ao
“‘bloqueio total, o ocultamento, dos elementos que s&o visualmente substituidos”
(DONDIS, 2007, p. 152). Na terceira verséo é visivel o ocultamento de expressdes
como “relagdes de poder [...] interesses pessoais e institucionais (BRASIL, 2015, p.
30), “entendimentos comuns [...] discriminacdo e conflitos” (BRASIL, 2016, p. 86)
das praticas de linguagem. A terceira versdo adota uma redacdo mais técnica,
indicando a opcao da abordagem semidtica para o entendimento da linguagem,
reconhecendo uma nogao de regulacédo, de conformidade a normas e regras como
finalidade para essas praticas sociais. Considero que € possivel aproximar essa
redacao da solucao visual da fragmentagéo devido a “decomposicéo dos elementos
e unidades de um design em partes separadas, que se relacionam entre si, mas
conservam seu carater individual” (DONDIS, 2007, p. 145).

Na versdo homologada € possivel constatar uma nova redagédo para o
entendimento de linguagem. O primeiro paragrafo acentua que:
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As atividades humanas realizam-se nas praticas sociais, mediadas
por diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora, como Libras,
e escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital.
Por meio dessas praticas, as pessoas interagem consigo mesmas e
com o0s outros, constituindo-se como sujeitos sociais. Nessas
interagbes, estdo imbricados conhecimentos, atitudes e valores
culturais, morais e éticos (BRASIL. 2017b, p. 61).

A redacdo da versdao homologada aproxima-se da solugdo visual da
minimizacao, que se refere a “uma abordagem muito abrandada, que procura obter
do observador a maxima resposta a partir de elementos minimos” (DONDIS, 2007,
p. 147). Para a versao homologada a finalidade da area de linguagens é a de

[...] possibilitar aos estudantes participar de praticas de linguagem
diversificadas, que Ihes permitam ampliar suas capacidades
expressivas em manifestagdes artisticas, corporais e linguisticas,
como também seus conhecimentos sobre essas linguagens, em
continuidade as experiéncias vividas na Educagéo Infantil (BRASIL,
2017b. p. 61).

Do mesmo modo que os primeiros anos do Ensino Fundamental devem dar

continuidade as experiéncias vividas na El,

[...] no Ensino Fundamental — Anos Finais, as aprendizagens, nos
componentes curriculares dessa area, ampliam as praticas de
linguagem conquistadas no Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
incluindo a aprendizagem de Lingua Inglesa. Nesse segmento, a
diversificagdo dos contextos permite o aprofundamento de praticas
de linguagem artisticas, corporais e linguisticas que se constituem e
constituem a vida social (BRASIL, 2017b. p. 61-62).

Ao contrastar a versdo homologada e a terceira versao em relagao a versao
preliminar e segunda versdo, entendo que a terceira versédo e versao homologada se
regem pela solugdo visual de planura, pela auséncia de perspectiva e profundidade
(DONDIS, 2007), ao supor que a participagdo nas praticas de linguagem
diversificadas ampliam as capacidades expressivas e o conhecimentos sobre essas
linguagens sem a reflexdo que essas mesmas praticas potenciam para questionar o
vivido e ou “escolher, negociar de maneira mais confiante” (BRASIL, 2015, p. 30)
possiveis "entendimentos comuns para a vida em sociedade” (BRASIL, 2016, p. 86).
Considero possivel aproximar a redacdo da versdo homologada da solu¢do visual da

neutralidade, embora “um design que parecesse neutro seria, em termos, quase
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uma contradicdo, mas na verdade ha ocasides em que a configuracdo menos
provocadora de uma manifestacao visual pode ser o procedimento mais eficaz para
vencer a resisténcia do observador, e mesmo sua beligerancia” (DONDIS, 2007, p.
151).

4.2.1 Dimensoes de/do conhecimento

A versao preliminar da BNCC, em seu subtitulo Componente Curricular Arte,

destaca que:

O ensino de Arte deve articular de forma indissociavel e simultéanea,
seis dimensdes de conhecimento que caracterizam a singularidade
da experiéncia estética [...]. Vale ressaltar que ndo ha nenhuma
hierarquia entre essas dimensdes, tampouco uma ordem necessaria
para trabalhar com elas no campo didatico (BRASIL, 2015, p. 84).

Em relacdo a dimenséao, o Dicionario da Lingua Portuguesa (LAROUSSE,
1992), destaca que esta refere-se ao sentido em que se mede a extensdo para
avalia-la, sendo a altura a dimenséo vertical de um corpo, da base para cima; o
comprimento a dimensdo longitudinal de um objeto; a profundidade a dimensao
entre as bordas e o fundo de um objeto, o volume. Dondis (2007) observa que a
dimensdo existe no mundo real, pois podemos senti-la como vé-la, porém, nas
representacdées bidimensionais da realidade ela é, apenas, implicita, depende da
iluséo.

O documento destaca seis dimensdes de conhecimento que caracterizam a
experiéncia estética. Nao foi possivel encontrar no documento uma explicacao para
a expressao experiéncia estética. A partir da leitura geral do texto sobre o
componente curricular Arte considerei possivel aproximar do entendimento de
experiéncia estética como “uma oportunidade de ampliagdo, de desvelamento e de
expansao da subjetividade na medida em que representa uma abertura para a
colecao de exemplos que sao a arte e a vida” (PEREIRA, 2012, p. 183).

Desse modo, a experiéncia estética se relaciona com a percepg¢ao, a
capacidade de experimentar esteticamente a partir de diferentes fendmenos, nao
somente com o artistico. A diferenca dessa experiéncia consiste no deslocamento
da percepgao cotidiana que da passagem a uma novidade na interpretacdo, uma
outra interpretagdo. Assim sendo, a vida, como os objetos artisticos, oferece uma
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colecao de exemplos para a experiéncia estética que possibilita uma sensagéao de
alargamento, revelacao, desprendimento, diferentemente da percepc¢ao cotidiana.
Para a versdo preliminar da BNCC, a extensdo do conhecimento que

caracteriza a experiéncia estética envolve:

A dimensao “estesia” é relativa as condicdes para que o estudante
experimente 0 espago, o tempo, 0 som, a imagem, O COrpo € 0S
materiais, articulando a sensibilidade e a percepgao, tomadas como
uma forma de conhecer. A
“fruicao” implica na apreciagdo estética de distintas experiéncias
sensiveis e de produgbes artisticas e culturais oriundas das mais
diversas épocas, lugares e grupos.

A “expressao” diz respeito as possibilidades de experimentar
formas de manifestacéo, a partir da exploracéo do espaco, do tempo,
do som, do corpo, dos materiais, das imagens e das tecnologias.
A “criagdo”, individual e/ou coletiva, resulta da atitude intencional do
sujeito, que confere materialidade estética a sua subjetividade, seus

sentimentos, ideias, imaginacoes, invencoes, desejos,
representacbes e proposicdes em acontecimentos e producdes
artisticas.

A “reflexao” se refere ao exercicio, pelo sujeito, do pensamento e
julgamento das fruigbes, experiéncias e exploragdes criativas,
artisticas e culturais, sozinho ou com o auxilio de algo ou alguém.
A “critica” proporciona condi¢cdes para que o estudante estabeleca
relagdes entre as experiéncias e manifestagdes artisticas e culturais
vividas e conhecidas, favorecendo um estranhamento ante o mundo
e projetando o sujeito na direcao de algo novo (BRASIL, 2015, p. 84-
85).

E possivel constatar que a redagdo da versao preliminar indica as extensées
de como ocorre essa experiéncia estética com os objetos de conhecimento.
Observa-se na redacao desta versdo que, ao referir-se a experiéncia estética,
explica como as dimensdes dessa experiéncia abrangente acontece com varios
objetos do mundo e, ndo somente, com aqueles considerados artisticos. A dimenséo
da estesia aciona os sentidos. A fruicdo implica a provocagcdo por meio de
experiéncias artisticas originarias de diversos tempos e lugares. A dimensado da
criacdo confere a produzir algo ndo existente no mundo de um modo singular, no
tempo em que a reflexao e critica, de certa forma atreladas, referem-se ao juizo em
relacéo ao objeto/processo.

A segunda versdo também faz uso da expressdo dimensdes de
conhecimento, no subtitulo de Arte denominado A estrutura do componente na
Educacgéo Basica, enfatizando que:
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Face a complexidade dos processos criativos em artes, na Educacgéao
Bésica o ensino e a aprendizagem articulam seis dimensdes de
conhecimento que, de forma indissociavel e simultanea, caracterizam
a singularidade da experiéncia artistica. Nao se tratam de eixos
tematicos ou categorias, mas linhas maleaveis que se interpenetram,
constituindo a especificidade da constru¢do do conhecimento em
artes na escola (BRASIL, 2016, p. 113).

Se bem que a versao preliminar confere ao Ensino da Arte o encargo de
articular as seis dimensdes indissociaveis da experiéncia estética, a segunda versao
enfatiza que o ensino e a aprendizagem articulam seis dimensdes da experiéncia
artistica. A segunda versdo ndo se refere a essa experiéncia estética como
totalizante, mas a experiéncia artistica com os fendmenos e objetos categorizados
como artisticos. Vale salientar que a redacdo da segunda versao destaca a
“‘complexidade dos processos criativos em artes”, valorizando o aspecto criativo,
inventivo e fecundante dessa pratica social.

Contrastando a expressao “dimensdes de conhecimento” presentes na
versao preliminar e na segunda versao, é possivel perceber uma proximidade com a
solugdo visual da economia. Dondis (2007) indica que a presenca de unidades
minimas é tipica da técnica da economia: “uma organizagao visual parcimoniosa e
sensata em sua utilizacdo dos elementos” (DONDIS, 2007, p. 146). Considero que a
expressao experiéncia estética, utilizada na versao preliminar, aproxima-se da
solugao visual da profusdo: “uma técnica de enriquecimento visual associada ao
poder e a riqueza, enquanto a economia é visualmente fundamental e enfatiza o
conservadorismo e 0 abrandamento do pobre e do puro” (DONDIS, 2007, p. 146).
Portanto a segunda versao considera para a experiéncia do sujeito somente os
exemplos dos fendmenos e objetos considerados artisticos.

Na segunda versao as dimensdes sao apresentadas da seguinte forma:

A “criagao”, individual e coletiva, resulta da atitude intencional e
investigativa do sujeito e de uma atencéo criativa, que confere
materialidade estética a sua subjetividade, seus sentimentos, ideias,
imaginacoes, invengdes, desejos, representacdes e proposicoes em
processos, acontecimentos e produgdes artisticas. Essa dimensdo
envolve a énfase na qualidade processual das praticas artisticas que
sdo permeadas por tomadas de decisdo, entraves, desafios,
conflitos, negociagdes, inquietagbes. Trata-se de apreender o que
esta em jogo durante o fazer.

A “critica” supde que o/a estudante estabeleca relacbes entre as
experiéncias e as manifestacdes artisticas e culturais vividas e
conhecidas, favorecendo a ele/ela um estranhamento do mundo,
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impulsionando- o/a para propor novas compreensdes do espaco
onde vive. Pelo estudo e pela pesquisa, a critica articula uma acao e
um pensamento propositivos, relacionando aspectos do ensino e da
aprendizagem em artes: os politicos, os historicos, os filoséficos, os
sociais, 0s econdmicos e os culturais.

A “estesia” remete a experiéncia sensivel do espacgo, do tempo, do
som, da acgado, da imagem, do préprio corpo e dos materiais,
articulando a sensibilidade e a percepc¢éo, tomadas como uma forma
de conhecer a si mesmo, o outro e o mundo. Essa dimensdo diz
respeito ao corpo como protagonista da experiéncia. Na totalidade, o
corpo e constituido de emocao, percepcgao, intuicao, sensibilidade e
intelecto, implicado no universo das relagbes sociais.

A “expressdo” e conhecimento que se manifesta de multiplas
formas, individuais e coletivas, emerge da experiéncia artistica com
os elementos constitutivos de cada linguagem, dos seus vocabularios
especificos e das suas materialidades.

A “fruicao” implica a disponibilidade e a relagdo continuada com
producdes artisticas e culturais, oriundas das mais diversas épocas,
lugares e grupos. Envolve o deleite, o prazer, o estranhamento, a
abertura para ser afetado durante a participacdo em praticas
artisticas, estéticas e culturais.

A “reflexao” refere-se ao exercicio do pensamento. E compreendida
como uma agdo de refletir, construir argumentos e ponderac¢des
sobre as fruicoes; as experiéncias e 0s processos criativos, artisticos
e culturais; as manifestagbes artisticas e culturais; o patriménio
material e imaterial (BRASIL, 2016, p. 114-115).

Ao contrastar a redacdo das dimensdes de conhecimento entre a verséao
preliminar e a segunda versao é possivel constatar que a segunda versao amplia a
redacao da versao preliminar. A segunda versdo considera que 0 processo de
construgao individual ou coletivo perpassa por negociag¢des, conflitos e inquietagdes
até resultar a materialidade estética. Nesse ponto de vista a dimenséo da criagéo
enfatiza o entendimento da Arte como linguagem que possibilita agir e interagir no
mundo pela e para a construcdo de um possivel entendimento sem desconsiderar o
conflito decorrente das representacdes sociais. Também é possivel perceber uma
ampliagdo na dimensdo da critica entre a versédo preliminar e segunda versao,
explicando que € pelo estudo e pesquisa que a critica projeta o sujeito na dire¢do do
outro, propde outras compreensdes do espago onde vive articulando uma
acao/pensamento que intervém. Através dessa dimensdo o educando estabelece
relacdes a partir do seu conhecimento produzido e do espaco que esta inserido. Em
relacdo a dimensao da estesia, a segunda versao explicita que o corpo passa ser 0
protagonista dessa dimensdo. Constituido de emogédo, percepcdo, intuicao,
sensibilidade e intelecto, refere-se a experiéncia das relacbes sociais entre si

mesmo € 0 outro no espaco. Assim como nas demais dimensdes de conhecimento,
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a segunda versao alarga a dimensao da expressao ao realcar que os elementos
especificos de cada linguagem possibilitam o educando a se manifestar das diversas
formas, bem como é por meio da expressdao que diversas experiéncias artisticas
emergem. A segunda versédo também dilata a dimensdo de conhecimento da fruicdo
em relacdo a versao preliminar, pois esclarece que esta abarca tanto o prazer
quanto o estranhamento, sendo indicada como uma possibilidade de abertura a
participacdo de multiplas praticas artisticas de diferentes culturas e periodos
histéricos. A dimensao da reflexdo compreende ao pensamento, a construgdo de
argumentos sobre as experiéncias e 0s processos artisticos.

Ao contrastar as dimensdes de conhecimento entre a verséo preliminar e
a segunda é possivel constatar uma outra variagdo além de ampliacdo e
alargamento explicitado em cada uma das dimensdes. Na versao preliminar as
dimensdes sao apresentadas pelo viés da experiéncia estética, na qual a primeira
delas é a estesia, pois tudo comeca pelos sentidos, perpassando pela apreciacao,
expressado, producdo até chegar ao exercicio de refletir e manifestar seu
posicionamento, mesmo que nao haja “nenhuma hierarquia entre estas dimensodes,
tampouco uma ordem necessaria para trabalhar com elas no campo didatico”
(BRASIL, 2015, p. 84).

A segunda versdo assinala as seis dimensdes pelo viés da criagao,
critica, da experiéncia sensivel, da emergéncia expressiva de multiplas formas, que
envolve o deleite e 0 exercicio do pensamento, como “linhas maleaveis que se
interpenetram, construindo a especificidade da construgdo do conhecimento em
artes na escola” (BRASIL, 2016, p. 113).

A partir da segunda a expressdo experiéncia estética € abandonada,
mantendo-se o termo experiéncia artistica nas demais versdes (BRASIL, 2017a, p.
152; BRASIL, 2017b, p. 192).

Tanto a versdo preliminar quanto a segunda versdo adotam a expresséo
dimensbes “de” conhecimento, ja a terceira versdo e a versdo homologada as
dimensbes sao estabelecidas como “do” conhecimento, esclarecendo que “Tais
dimensdes perpassam os conhecimentos das Artes Visuais, da Danga, da Mdsica e
do Teatro e as aprendizagens dos alunos em cada contexto social e cultural’
(BRASIL, 2017a, p. 152). Em relacao as expressdes dimensdes de conhecimento e
dimensdes do conhecimento, considero que ha uma diferenca entre a escolha pela

preposicao de e a contracao do (preposicao de + artigo definido o). O uso do artigo
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definido o na contracdo da preposicao de particulariza o substantivo conhecimento,
determinando, especificando o conhecimento a ser conhecido. A redacao da terceira

versao continua esclarecendo que

Nao se trata de eixos tematicos ou categorias, mas linhas maleaveis
que se interpenetram, constituindo a especificidade da construgéo do
conhecimento em Arte na escola. Nao ha nenhuma hierarquia entre
essas dimensdes, tampouco uma ordem para se trabalhar com cada
uma no campo pedagogico (BRASIL, 2017a, p. 152).

Aproximo a redacao da terceira versao a solugéo visual da justaposigao, por
colocar “lado a lado e ativando a comparagao das relagdes que estabelecem entre
elas” (DONDIS, 2007, p. 156), pois faz uso do entendimento das dimensées como
“linhas maleaveis” (BRASIL, 2016, p. 113), da segunda verséo, e da auséncia de
hierarquia entre essas dimensdes, da versdo preliminar, dando preferéncia a
expressao campo pedagoégico ao invés de “campo didatico” (BRASIL, 2015, p. 84).

As dimensdes do conhecimento na terceira versao e versao homologada sao
apresentadas na mesma perspectiva de organizacdo da segunda versao, porém

com outra redagao.

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

Critica: refere-se as impressdes que impulsionam 0s sujeitos em
direcdo a novas compreensdes do espago em que vivem, com base
no estabelecimento de relagdes, por meio do estudo e da pesquisa,
entre as diversas experiéncias e manifestagdes artisticas e culturais
vividas e conhecidas. Essa dimensao articula acdo e pensamento
propositivos, envolvendo aspectos estéticos, politicos, historicos,
filoséficos, sociais, econémicos e culturais.

Estesia: refere-se a experiéncia sensivel dos sujeitos em relagao ao
espacgo, ao tempo, ao som, a a¢do, as imagens, ao proprio corpo e
aos diferentes materiais. Essa dimenséo articula a sensibilidade € a
percepgao, tomadas como forma de conhecer a si mesmo, o outro e
o mundo. Nela, o corpo em sua totalidade (emogdo, percepcao,
intuicado, sensibilidade e intelecto) é o protagonista da experiéncia.
Expressao: refere-se as possibilidades de exteriorizar e manifestar
as criacoes subjetivas por meio de procedimentos artisticos, tanto em
ambito individual quanto coletivo. Essa dimensdo emerge da
experiéncia artistca com os elementos constitutivos de cada
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linguagem, dos seus vocabularios especificos e das suas
materialidades.

Fruicao: refere-se ao deleite, ao prazer, ao estranhamento e a
abertura para se sensibilizar durante a participacdo em praticas
artisticas e culturais. Essa dimensao implica disponibilidade dos
sujeitos para a relagdo continuada com produgdes artisticas e
culturais oriundas das mais diversas épocas, lugares e grupos
sociais.

Reflexao: refere-se ao processo de construir argumentos e
ponderagbes sobre as fruicbes, as experiéncias e 0s processos
criativos, artisticos e culturais. E a atitude de perceber, analisar e
interpretar as manifestagdes artisticas e culturais, seja como criador,
seja como leitor (BRASIL, 2017a, p. 152-153; BRASIL, 2017b, p.
192-193).

Ao contrastar a redacédo das dimensdes de conhecimento entre a segunda
versao e terceira versao / versao homologada identifica-se a partir das duas ultimas
versdes todas as dimensbGes acompanhadas pelo verbo referir. A dimens&o da
criacdo refere-se ao processo de producao e construcdo, individual ou coletiva de
carater intencional ou de investigacdo se materializa através de um processo
permeado por desafios, conflitos e negociacdes. Percebe-se, como ja vinha sendo
indicado na segunda versao, que o processo de criar envolve conflitos justamente
pelas inquietacbes das representacdes sociais. A redagdo da terceira versao se
aproxima muito da redacdo da segunda versao, assinalando que a dimensao da
critica se articula através de aspectos estéticos, histéricos, politicos entre outros e se
estabelece por meio de estudo, pesquisa e experiéncias. Através dessa dimensao
novas compreensdes podem ser vividas pelo educando. Em relacdo a dimensao da
estesia essa dimensao acentua para a sensibilidade e percepcéo, envolve o0 corpo
na sua totalidade e a relagdo de espago e tempo entre si mesmo e 0 outro no
espaco. Entre as dimensdes destacadas, a dimensdo da expressdo na terceira
versdo amplia sua redacdo a partir da segunda versao que ndo sinalizava as
possibilidades de exteriorizar, porém acentua a capacidade de se manifestar
individual ou coletivamente por meio de diferentes procedimentos artisticos
constitutivos de cada linguagem. A dimensao da fruicdo também aparece com a sua
redacao lapidada na terceira versao, onde evidencia que a mesma acontece atraves
do prazer ou do estranhamento durante a producao e apreciagcdo nos mais diversos
lugares e grupos sociais, sendo uma pratica que pode ser entendida para
sensibilizar os sujeitos. Por dltimo, a dimensao da reflexdo apresentada na terceira

versdo se aproxima da redacado da segunda versdo onde possibilita o sujeito a
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perceber, analisar e construir argumentos através das experiéncias visuais enquanto
leitor e criador.

A terceira versao e versao homologada da BNCC enfatizam que:

A referéncia a essas dimensdes busca facilitar o processo de ensino
e aprendizagem em Arte, integrando o0s conhecimentos do
componente curricular. Uma vez que os conhecimentos e as
experiéncias artisticas sdo constituidos por materialidades verbais e
nao verbais, sensiveis, corporais, visuais, plasticas e sonoras, é
importante levar em conta sua natureza vivencial, experiencial e
subjetiva (BRASIL, 2017a, p. 153; BRASIL, 2017b, p. 193).

Em relagdo as dimensdes do conhecimento que caracterizam a
singularidade da experiéncia artistica, considero que a redagéo da terceira versao e
versdo homologada aproxima-se da solugdo visual da difusdo, dada a suavidade de
seus contornos e “preocupar-se menos com a precisao e mais com a criagdo de uma
atmosfera de sentimento e calor” (DONDIS, 2007, p. 158).

Ambas organizadas pela experiéncia artistica, estdo articuladas pelo
processo de criacao, critica, estesia, expressao, fruicdo até chegar ao exercicio de
refletir e construir argumentos enquanto leitor. Presumo que as dimensdes do
conhecimento na terceira versdao e homologada foram pensadas como elemento
articulador das linguagens artisticas e as considero como um dispositivo para o
ensino e aprendizagem.

A partir dos contrastes apresentados entre as varias versdes em relacdo ao
componente curricular Arte, entendo que o documento na versao preliminar e
segunda versdao aponta para uma perspectiva filoséfica, que indaga sobre a sua
natureza, a sua estrutura, a sua fundamentacéo e as relagées que o constituem. Por
outro lado, a terceira versao e a homologada apresentam-se como uma abordagem
metodoldgica que dirigem o componente curricular para um determinado fim.

As dimensbes do conhecimento estabelecidas na terceira versdo, sao
apresentadas na mesma o6tica de organizacao da segunda versdo e a redacao indica
alteragbes entre as versdes anteriores. Ja as dimensdes do conhecimento definidas
para versdao homologada sdo uma reproducado do texto apresentado pela terceira
versao.

Ao traduzir a redagdo das dimensdes de/do conhecimento visualmente
obtenho esse gréafico apresentado abaixo, no qual cada cor esta representada por
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uma dimensao que, no decorrer de cada versdao da BNCC, percebe-se a alteracao
da redacédo, os avancgos, as aproximacoes e o distanciamento até atingir o equilibrio

a partir da terceira versao.

Figura 9 - Dimensdes de/do conhecimento apresentadas pelas quatro versdées da BNCC

ECRIACAD mCRITICA = ESTESIA mEXPRESSAD mFRUICAD mREFLEXAD

VERSAD PRELIMINAR SEGUNDA VERSAOD TERCEIRA VERSAD VERSAQ HOMOLOGADA

Fonte: imagem do autor

Ao justapor “comparacdo das relagbes que se estabelecem entre elas”
(DONDIS, 2007, p.156), a dimensdo da expressdo na versdo preliminar com as
demais versdes, percebi que ha um distanciamento em relagdo a redacdo, nao
apresenta uma continuidade na segunda versdo e nem retorna a aparecer na
redacdo da terceira versdo e versdo homologada. Ja na segunda versdo, a
dimensao da critica, criacdo e estesia aparecem elevadas das demais pela sua
redacdo estar préxima a redacdo apresentada na terceira versao e versao
homologada. Ao contrastar a redacdo das dimensdes entre a versao preliminar e
segunda versdo utilizando as solugdes visuais de Dondis (2007), considero a
fragmentacdo como a técnica visual que se enquadra nesse processo, pois “é a
decomposicédo dos elementos e unidades de um design em partes separadas, que
se relacionam entre si mas conservam seu carater individual” (DONDIS, 2007, p.
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145). Ainda observando o grafico da Figura 8, entre a terceira versdo e versao

homologada € possivel identificar a solugdo visual estabilidade “uma composigéao

dominada por uma abordagem tematica uniforme e coerente (DONDIS, 2007, p.

153).

4.3 OBJETIVOS

A versao preliminar e a segunda versdo estdo organizadas em torno de

objetivos. Essa categoria foi analisada nessas duas versdes, mesmo apresentando

uma variagdo na propria terminologia entre a verséo preliminar e a segunda versao,

pois esta Ultima inclui a expressdo “e desenvolvimento” aos objetivos de

aprendizagem. Apesar de nao fazer uso do complemento “e desenvolvimento” em

relacdo aos objetivos de aprendizagem, a versao preliminar também faz uso da

expressao completa em outros momentos da redagédo. Desse modo tanto a versao

preliminar quanto a segunda verso indicam claramente a finalidade do documento

de acordo com a estratégia 7.1 do PNE:

[...] estabelecer e implantar, mediante pactuacdo interfedertiva,
diretrizes pedagdgicas para a educacao basica e a base nacional
comum dos curriculos, com direitos e objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e
local (BRASIL, 2014, p. 60).

Em relacdo a definicdo desses objetivos, a versao preliminar enfatiza que:

O ponto de partida para a definicdo dos objetivos de aprendizagem
propostos pelo documento preliminar da BNC sdo os Direitos de
Aprendizagem apresentados no texto Base Nacional Comum
Curricular (BNC) — Principios orientadores de definicdo de objetivos
de aprendizagem das areas de conhecimento. Os doze Direitos de
Aprendizagem enunciados no referido texto constituem um conjunto
de proposi¢des que orientam as escolhas feitas pelos componentes
curriculares na definichio de seus objetivos de aprendizagem
consideradas as dimensodes ética, estética e politica de efetivacao
daqueles direitos de aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL,
2015, p. 15).

A partir da citacao anterior, € possivel constatar que a versao preliminar

indica aos “sujeitos da educagao” (BRASIL, 2015, p. 7) seu direito a educacao, um

dos direitos humanos, inerentes ao ser humano independente de raga, sexo,
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nacionalidade, etnia, religido e ou qualquer outra condicdo. A redagdo da segunda

versao ainda esclarece que:

O presente documento, fruto de amplo processo de debate e
negociagcao com diferentes atores do campo educacional e com a
sociedade brasileira em geral, apresenta os Direitos e Objetivos de
Aprendizagem e Desenvolvimento que devem orientar a elaboragéo
de curriculos para as diferentes etapas de escolarizacao. Apresenta-
se, aqui, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a
Educacao Basica. [...] A concepgao de educagao como direito abarca
as intencionalidades do processo educacional, em direcao a garantia
de acesso, pelos estudantes e pelas estudantes, as condigdes para
seu exercicio de cidadania. Os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, apresentados pelos componentes curriculares que
integram a BNCC, referem-se a essas intencionalidades
educacionais (BRASIL, 2016, p. 24-25).

4.3.1 Objetivos gerais da area de Linguagens na EB

A expressao objetivos gerais da area de Linguagens na Educacdo Basica se
encontra na organizacdo da versao preliminar e sdo apresentados como ideia

central do documento,

Em todas as areas os objetivos de aprendizagem para as diferentes
etapas da educacgao basica sao propostos tendo como referéncias as
caracteristicas dos estudantes em cada etapa da educacgao basica,
suas experiéncias e contextos de atuagdo na vida social. Foram
considerados, ainda na definicdo desses objetivos, os critérios de
relevancia e pertinéncia, como expresso nas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educacao Basica (BRASIL, 2015, p. 16).

A versao preliminar da BNCC foi elaborada a partir da narrativa de objetivos
definidos a partir dos direitos para “sinalizar percursos de aprendizagem e
desenvolvimento” (BRASIL, 2017, p. 7) que valorizem as qualidades que prezam e
cultivam o convivio afetivo e social, sem “discriminagdo por etnia, origem, idade,
género, condigédo fisica ou social, convicgdes ou credos” (BRASIL, 2017, p. 7) e pela
participagéo ativa na “vida social, cultural e politica, de forma solidaria, critica e
propositiva, reconhecendo direitos e deveres, identificando e combatendo injustigas,
e se dispondo a enfrentar ou mediar eticamente conflitos de interesse” (BRASIL,

2017, p. 7). E a partir desses direitos que o documento considerou na redacdo para
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a etapa do Ensino Fundamental seis objetivos gerais da area de Linguagens na
Educacao Basica, visando uma formagdo em que o sujeito possa:

- Interagir com préticas de linguagem em diferentes modalidades, na
perspectiva de sua recepgdo e producdo, de modo a ampliar,
gradativamente, o repertério de géneros e de recursos comunicativos
€ expressivos;

- Reconhecer as condi¢des de produgédo das préaticas de linguagens
(quem, o qué, por quem, para qué, para quem, em que suporte,
modo de circulagdo), materializadas na oralidade, na escrita, nas
linguagens artisticas e na cultura corporal do movimento;

- Refletir sobre os usos das linguagens e os efeitos de sentido de
diferentes recursos expressivos, levando em conta as condi¢des de
recepgao e producao;

- Compreender a diversidade de manifestagdes linguisticas, artisticas
e de praticas corporais como construcdes sociais e culturais,
relacionando-as com ideologias e relagdes de poder;

- Interagir com o outro, usando expedientes comunicativos e
expressivos nas diversas praticas sociais de modo critico, autoral e
criativo;

- Reconhecer a dimensao poética e estética como constitutiva das
linguagens, apreciando a cultura, a arte e a lingua como patriménios
(BRASIL, 2015, p. 31).

O primeiro objetivo suscita que a interacdo com praticas de linguagens
diferenciadas permite ao educando a ampliagdo de seu repertério de conhecimento
em diferentes modalidades. Da mesma maneira, o reconhecimento das condicdes
de producao, possibilita o resultado de obras materializadas através das diferentes
linguagens. O terceiro objetivo, traz a reflexdo em relacdo a utilizacao das diferentes
especificidades da Arte que, acontece por meio de recursos expressivos
considerando o processo desde a recepg¢ao até a producdo. O quarto objetivo
propde compreender a diversidade de manifestagbes que envolve a area de
linguagens e como deve ser compreendida como processo de construgdo social e
cultural. O quinto objetivo, ressalta que a interacdo de forma critica e criativa € um
caminho para o sujeito se expressar diante das praticas sociais. O ultimo objetivo
reconhece a dimensdo poética e estética como elemento de construgdo do sujeito,
permitindo que 0 mesmo possa ampliar e desfrutar das linguagens.

Dentre os seis objetivos gerais da Educacdo Béasica acima destacados é
possivel identificar na redacdo dos mesmos que, para o Ensino da Arte sao
assegurados espacos, modos e tempos para o educando interagir através do
processo artistico durante toda a etapa da Educacéo Basica.
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4.3.2 Objetivos gerais da area de Linguagens no EF

O vocabulo objetivos gerais da area de Linguagens no Ensino Fundamental
se encontra na organizagao da versao preliminar, e a proposta para essa etapa de
ensino assegura oito objetivos para uma formag¢ao que enseja ao educando:

- Dominar, progressivamente, a fala, a leitura e a escrita;

- Viver, refletir sobre a se apropriar dos elementos constitutivos das
diferentes linguagens artisticas;

- Vivenciar, refletir sobre, apropriar-se de, criar e recriar as praticas
corporais;

- Reconhecer e valorizar a pluralidade de manifestacbes culturais
(linguistica, artistica e corporal);

- Reconhecer e compreender o uso de outra(s) lingua(s), assim como
valorizar a(s) diversa(s) cultura(s);

- Respeitar caracteristicas individuais e sociais, as diferengas de
etnia, de classe social, de crencas, de género manifestadas por meio
das linguagens, assim como a valorizagdo da pluralidade
sociocultural brasileira e de outros povos e nagdes;

- Propiciar aqueles/as que apresentem necessidades diferenciadas
de comunicag¢do aos conteudos, o acesso a utilizagéo de linguagens
e codigos aplicaveis e de tecnologia assistiva;

- Aproximar-se das diversas tecnologias, permitindo ndo apenas sua
utilizagdo como instrumentos de comunicacdo e informagao, mas
também o entendimento critico das relagbes entre sociedade e
tecnologia e o intercambio cultural (BRASIL, 2015, p. 33).

O primeiro objetivo aponta para que o estudante nesta etapa deva dominar a
fala, a leitura e a escrita. A garantia para efetivagdo do Ensino da Arte, é
exteriorizada através dos trés objetivos seguintes que enfatizam a apropriacao e
reflexdo das diferentes especificidades da Arte. O quarto e quinto objetivo salientam
0 reconhecimento e a valorizagdo da cultura e da lingua estrangeira, como o
respeito as diferencas de: etnia, classe, crenca e género que compreendem a
diversidade sociocultural brasileira e estrangeira. O sexto objetivo respalda que,
deve-se propiciar 0 acesso a informagdo mesmo aos que mostrarem necessidades
diferenciadas. E o ultimo, designa que a aproximagado dos sujeitos com 0s meios
tecnoldgicos ndao deve acontecer apenas como ferramenta de pesquisa, mas como
elo de interlocucéao das relagdes.

A partir dos objetivos gerais da area de linguagens para a Educacao Basica
e Ensino Fundamental, detive minha atencdo nos verbos indicados, ou seja, as
acoes que se espera que os estudantes de Educacao Basica sejam capazes de
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realizar ao final do percurso do Ensino Fundamental. Desse modo, a partir do

quantitativo desses verbos, produzi a seguinte nuvem de palavras.

Figura 10 - Nuvem de palavras dos objetivos gerais da EB e EF da versao preliminar (BRASIL, 2015).
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Fonte: imagem do autor

Destacam-se as agbes de reconhecer e compreender entre os demais
verbos mencionados nos objetivos gerais da area de linguagens para a Educacéo
Basica e Ensino Fundamental da versao preliminar. Ao relacionar esses verbos com
a Taxonomia de Bloom “um instrumento de classificagdo de objetivos de forma
hierarquica (do mais simples para o mais complexo)” (FERRAZ; BELHOT, 2010, p.
431) é possivel constatar um predominio de verbos que se relacionam com as
categorias conhecimento e compreensao.

A partir da Taxionomia de Bloom se elaboram objetivos que contemplam o
desempenho - aquilo que se espera que o estudante possa fazer - a partir das
condi¢oes - aquilo que se oferece ao estudante para que alcance o desempenho
esperado - bem como os critérios que indiguem se o desempenho pode ser aceito
como satisfatério. Essa taxionomia considera que as seis categorias -
conhecimento, compreensdo, aplicacdo, andlise, sintese, avaliacgdo - estao
associadas ao processo cognitivo, porém a categoria conhecimento, desde sua
idealizagéo, estava relacionada ao conteudo instrucional, a habilidade de “lembrar
informagdes e conteudos previamente abordados como fatos, datas, palavras,

teorias, métodos, classificagdes, lugares, regras, critérios, procedimentos” (FERRAZ;
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BELHOT, 2010, p. 426). O verbo reconhecer na categoria da compreenséo refere-se
a “capacidade de entender a informagdo ou fato, de captar seu significado e de
utiliza-la em contextos diferentes” (FERRAZ; BELHOT, 2010, p. 426). Portanto, o
processo de acessar, de lembrar informagédo e captar seu significado, destaca-se
nessa lista de objetivos.

Na segunda versdo da BNCC a expressao objetivos gerais de formacao da
area de Linguagens estdo subdivididos em anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental e vem acompanhados em relagcdo aos eixos de formacao. Por essa
razao, inicio tecendo algumas considera¢des em torno dos eixos de formacao.

A expressao “eixos” ja era mencionada na versao preliminar, porém sem o

complemento “de formacgao”, destacando:

Foram considerados, ainda, na definicdo desses objetivos, o0s
critérios de relevancia e pertinéncia, como expresso nas Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica. Esses
critérios se materializam, em cada componente curricular, na
definicdo de eixos em torno dos quais se organizam os objetivos de
aprendizagem. Esses eixos tém a funcdo de articular tanto os
componentes de uma mesma area de conhecimentos quanto as
diferentes etapas de escolarizagdo ao longo das quais esse
componente se apresenta (BRASIL, 2015, p. 16).

Essa mencdo aparece na versdo preliminar em relacdo a area de:
Linguagens no EF e EM, Matematica no EF e EM, Ciéncias da Natureza no EM e
Ensino Religioso no EM (BRASIL, 2015).

A segunda versao indica que “os eixos de formagédo derivam dos objetivos
definidos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de
nove anos” (BRASIL, 2016, p. 175). Segundo o Glossario de Terminologia Curricular
publicado pela UNESCO (2016), a organizacao curricular por meio de eixos de
formacdo propicia uma articulagdo horizontal de “[...] integracdo de conteudos
curriculares a fim de desenvolver a integragdo entre matérias, disciplinas ou
dominios de conhecimento” (UNESCO/BIE, 2016, p. 19) entre todas as areas de
conhecimento. Esse mesmo glossario indica a expressao eixo curricular como:

“Elementos estruturais do curriculo que designam a forma como o conteldo se
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organiza com o proposito de planejar a aprendizagem do estudante” (UNESCO/BIE,
2016, p. 46), sendo esses o0s elementos estruturais que integram as areas de
conhecimento.

Os eixos de formacdo para o EF apresentados na segunda versdo da
BNCC, sdo: 1. Letramentos e capacidade de aprender; 2. Leitura do mundo natural e
social; 3. Etica e pensamento critico; 4. Solidariedade e sociabilidade. Em relagdo
aos quatro eixos de formacgao, destaco a expressao Letramentos no plural, para a

qual esta versdao da BNCC indica que estes envolvem

[...] uma série continua de aprendizagens, visando possibilitar a um
individuo alcangar seus objetivos, desenvolver seus conhecimentos e
potencial, bem como participar totalmente da comunidade e da
sociedade mais ampla (BRASIL, 2016, p. 176).

A segunda versdo do documento enfatiza que novas formas de letramento
s80 necessarias a vida moderna e devem ser levadas em conta no curriculo, como o
“letramento digital, letramento em informacéo, letramento em midia e letramento em
redes sociais” (BRASIL, 2016, p. 176).

Apresentados para cada etapa da Educacao Basica, os objetivos gerais de
formagao da area de Linguagens para os anos iniciais do Ensino Fundamental em
relacdo aos eixos de formagéo sao exibidos por codigos alfanuméricos.

Os cédigos alfanuméricos sao compostos por pares de letras e de numeros,
0s mesmos indicam a etapa de ensino, 0 ano ou ciclo que ela se refere, o
componente curricular que indica e a numeracao sequencial da posicdao do objetivo
ou da habilidade. Presentes em todas as versdes, ha uma variacdo de como sao
organizados na versdo preliminar, segunda versdo, terceira versdo e versao
homologada. Na versao preliminar esses cédigos sdo destacados nos objetivos de
aprendizagem especificos do componente curricular. A partir da segunda versao os
mesmos aparecem nos objetivos gerais de formacao da area de Linguagens e nos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento do componente curricular. Na terceira
versao e versao homologada estéo indicados nas habilidades de cada componente
curricular.

Esses objetivos sdo enumerados indicando os eixos de formagéo
correspondentes:
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EFF1LIO1 Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem
(artisticas, corporais e linguisticas), identificando possibilidades de
utilizacao dessas linguagens na vida pessoal e coletiva (EIXO 1,2,3 e
4).

EFF1LI0O2 Apropriar-se da linguagem escrita, reconhecendo-a como
forma de interacao nos diferentes campos de atuacao da vida social
e utilizando-a para construir conhecimentos (EIXO 1 e 2).
EFF1LI03 Conhecer como se estruturam as manifestagdes artisticas,
corporais e linguisticas, com vistas a potencializar sua capacidade de
producao e interpretagdo das praticas de linguagem (EIXO 1,2 e 3).
EFF1LI04 Reconhecer e valorizar a pluralidade das praticas de
linguagem como propiciadoras da formagao ética, sensivel, estética e
afetiva dos sujeitos (EIXO 2 e 3).

EFF1LI0O5 Conhecer e interagir com o patriménio artistico, literario e
da cultura corporal de movimento (EIXO 2 e 3).

EFF1LIO6 Interagir de forma ética com o outro, respeitando a
diversidade de linguagens como manifestacdes de identidades (EIXO
3ed).

EFF1LIO7 Formular questionamentos, argumentar e posicionar-se
diante de situagdes que envolvam as dimensdes éticas, estéticas e
politicas, mobilizando conhecimentos das linguagens (EIXO 1,3 e 4).
EFF1LIO8 Utilizar tecnologias digitais, mobilizando seus recursos
expressivos para participar em diferentes campos de atuagao (EIXO
1 e 2); (BRASIL, 2016, p. 184 -185).

Dentre os objetivos gerais, os codigos EFF1LI01, EFF1LIO3, EFF1LIO04,
EFF1LI05 e EFF1LI06 enfatizam praticas de linguagens artisticas.

A segunda versdo expde da mesma forma codificada em que foram
apresentados para a etapa dos anos iniciais, os objetivos gerais para a area de
Linguagens para os anos finais do Ensino Fundamental.

EFF2LI01 Usar com autonomia diversas praticas de linguagem
(artisticas, corporais e linguisticas), valorizando-as como
possibilidades de autoria na vida pessoal e coletiva (EIXO 1, 2, 3 e
4).
EFF2L102 Conhecer como se estruturam as manifestagdes artisticas,
corporais e linguisticas e analisa-las, com vistas a potencializar sua
capacidade de producao e interpretacdo das praticas de linguagem
(EIXO 1,2 € 3).

EFF2LI03 Compreender as praticas de linguagem como produtos
culturais, portadores de valores, interesses, relagcdes de poder e
perspectivas de mundo que estruturam a vida humana (EIXO 2 e 3).
EFF2LI04 Reconhecer e valorizar a pluralidade das praticas de
linguagem como propiciadoras da formagao ética, sensivel, estética e
afetiva dos sujeitos (EIXO 2 e 3).

EFF2LI05 Conhecer, analisar e interagir com o patrimdnio artistico,
literario e da cultura corporal de movimento, relacionando-o com o
repertorio proprio e com o contexto cultural de produgéo e
apropriacao (EIXO 2 e 3).

EFF2LI0O6 Interagir de forma ética e respeitosa com o outro,
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relacionando a diversidade de linguagens com a construcdo de
identidades e a participagao social em diferentes campos de atuagéo
(EIXO 3 e 4).

EFF2LI07 Formular questionamentos, argumentar e posicionar-se
diante de situagbes que envolvam as dimensdes éticas, estéticas e
politicas, mobilizando conhecimentos das linguagens (EIXO 1, 3 e 4).
EFF2LI08 Utilizar tecnologias digitais, mobilizando seus recursos
expressivos para participar em diferentes campos de atuacéo e
compreendendo seu papel na produgcdo de sentidos em diferentes
linguagens (EIXO 1 e 2); (BRASIL, 2016, p. 326 - 327).

Dentre os objetivos gerais da area de Linguagens para os anos finais, os
codigos EFF2LI01, EFF2LI02, EFF2LI03, EFF2LI04, EFF2LI0O5 e EFF2LI06
enfatizam as praticas de linguagens artisticas.

A partir dos objetivos gerais de formacado da area de Linguagens para os
anos iniciais e finais em relacdo aos eixos de formacao, detive minha atencado aos
verbos indicados, ou seja, 0 que espera dos educandos neste periodo.

Figura 11 - Nuvem de palavras dos objetivos gerais da area de Linguagens para EF anos iniciais e
finais da segunda versdo (BRASIL, 2016).
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Como pode ser observado, destacam-se na nuvem de palavras os verbos
conhecer e interagir na segunda versao. Os mesmos nao foram identificados na
Taxonomia de Bloom. Ferraz e Belhot (2010) destacam que uma das razdes pelas
quais a Taxonomia de Bloom tornou-se tdo importante deve-se ao fato de que antes
da década de 1950 um dos grandes problemas da literatura educacional era a falta

de consenso em relacdo aos verbos utilizados nos objetivos instrucionais, dentre
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eles, o verbo conhecer “utilizado com o sentido de ter consciéncia, saber da
existéncia ou para expressar dominio de um determinado assunto” (FERRAZ;
BELHOT, 2010, p. 423). Em relagdo ao verbo interagir, o Dicionario da Lingua
Portuguesa (LAROUSSE, 1992) indica o agir mutuamente de dois ou mais objetos,
duas ou mais coisas. Portanto considero que essa lista de objetivos enfatiza o
sentido da tomada de consciéncia e o agir muatuo.

Vale salientar que a segunda versdo da BNCC indica que os objetivos do
componente curricular Arte sdo associados e articulados as seis “dimensdes de
conhecimento” (BRASIL, 2016, p. 114) e se apresentam como objetivos transversais
por perpassarem “todas as linguagens (Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro)”
(BRASIL, 2016, p. 117).

- Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e
produgdes artisticas e culturais do seu entorno social e em diversas
sociedades, em distintos tempos e espagos, dialogando,
reconhecendo e problematizando as diversidades.
- Compreender as relagdes entre as Artes Visuais, a Danga, a
Musica e o Teatro e suas praticas integradas, inclusive aquelas
possibilitadas pelo uso das tecnologias de informagdo e
comunicagdo, pelo cinema e pelo audiovisual, nas condi¢coes
particulares de produgéo, na pratica de cada linguagem e nas suas
articulacoes.

- Pesquisar e conhecer as matrizes estéticas e culturais,
especialmente as brasileiras, sua tradicio e manifestacoes
contemporaneas, reelaborando-as nas criagcbes em AV., Danga,
Musica e Teatro.

- Experienciar a ludicidade, a percepgédo, a expressividade e a
imaginacao, ressignificando espagos na escola e fora dela nas Artes
Visuais, na Danca, na Musica e no Teatro.

- Mobilizar recursos tecnolégicos como formas de registro, de
pesquisa e de criagdo artistica.

- Estabelecer relagdes entre os sistemas das artes, a midia, o
mercado e o consumo, compreendendo, de forma critica e
problematizadora, modos de producédo e de circulagdo das artes na
sociedade.

- Problematizar questbes politicas, sociais, econébmicas, cientificas,
tecnolégicas e culturais, por meio de exercicios, producoes,
intervengdes e apresentagdes artisticas.

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

- Construir relagbes artistico-culturais com as comunidades do
entorno da escola, nas quais se fazem presentes as culturas infantis,
juvenis e adultas.

- Inventar e reinventar a sua identidade e demais identidades e
pertencimentos, praticando formas de entendimento, expresséo e
experiéncias nas esferas da sensibilidade, da ética, da estética e da
poética (BRASIL, 2016, p. 118-119).
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O primeiro objetivo transversal possibilita 0 educando a reconhecer a
diversidade cultural do seu entorno social para saber dialogar criticamente. O
segundo compreende as especificidades do campo da arte e a integracao entre suas
praticas. O terceiro, busca reelaborar através das linguagens artisticas as matrizes
estéticas e culturais. O quarto, destaca a importdncia em ressignificar o espacgo
escolar e fora dele por meio das linguagens: visual, musical, teatral e da danca por
meio da percepcdo, imaginagcao e expressao. O quinto objetivo transversal aponta
para a utilizacao de recursos tecnoldgicos como instrumento de registro das criagdes
artisticas. O sexto, destaca que as producgéo e circulacdo das artes precisam ser
questionadas entre os sistemas das artes. O sétimo, descreve que, por meio das
producdes artisticas questdes politicas e sociais podem ser contestadas. O oitavo
incita que o trabalho colaborativo em artes desenvolve a autonomia e critica. O nono
objetivo trata das relagées do entorno da escola entre as culturas infantis, juvenis e
adultas, em que as mesmas devem ser incorporadas no processo artistico. O ultimo
objetivo, realca sobre a reinvengao de identidades como forma de entendimento

entre a ética e a estética.

4.3.3 Objetivos gerais do componente curricular Arte na EB

Na versao preliminar, os objetivos gerais de aprendizagem em Arte fazem
referéncia a todas as etapas da Educacao Basica e foram organizados a partir das

seguintes perguntas:

Quais s&o os saberes e as praticas em Arte relevantes para a
atuagdo critica do estudante no seu contexto, em cada etapa e
modalidade escolar? Quais desses saberes e praticas os estudantes
ja conhecem, e até que ponto, e quais, eles ainda precisam aprender
e/ou aprofundar para que atuem de modo critico e autoral no seu
contexto, em cada etapa e modalidade escolar? (BRASIL, 2015, p.
85).

A partir dessas perguntas identifica-se a necessidade em pensar em todas
as etapas de ensino, bem como identificar quais conhecimentos estdo presentes no
contexto do educando e quais 0s necessarios a serem desenvolvidos, a fim de
efetivar uma pratica educativa que avance progressivamente.

Os objetivos gerais foram entendidos como transversais pois teriam que
“perpassar todos os subcomponentes” (BRASIL, 2015, p. 86). Durante a producao
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do documento, como foi indicado no tdpico 3.4, a versao preliminar ocasionou um
alerta entre os profissionais da area, devido a insercdo na area de Linguagens e o
vocabulo subcomponente para as linguagens das Artes Visuais, Danca, Musica e
Teatro, pois indicava a perda de posicdo como area de conhecimento. Esse fato
provocou o oficio n® 6/2015, da Federacao de Arte-Educadores do Brasil, firmado
com demais associagdes da area, enviado ao MEC com vérias demandas, dentre
estas a constituicdo de uma area de Arte, desvinculada da area de Linguagens,
tornando-a autdbnoma e que fosse explicitada a atuacédo do professor com formacao
especifica em cada componente curricular da area de Arte.

Estabelecidos para essa etapa da Educacdo Basica, os objetivos gerais -
entendidos como transversais para atravessar as quatro linguagens (Artes Visuais,
Danca, Musica, Teatro) - eles sdo apresentados do seguinte modo:

- Conhecer, fruir e analisar criticamente diferentes praticas e
produgdes artisticas e culturais do seu entorno social e em diferentes
sociedades, em distintos tempos e espacos, respeitando as
diferengcas de etnia, género, sexualidade e demais diversidades;
- Compreender as diferentes relagdes entre as artes visuais, a dancga,
o teatro e a musica e suas praticas integradas, inclusive aquelas
possibilitadas pelo uso das tecnologias de informagédo e
comunicagao, nas condigcbes particulares de producao e pratica de
cada subcomponente;

- Conhecer as matrizes culturais brasileiras em sua tradicdo e nas
manifestacdes contemporaneas, reelaborando-as nas criacbes em
artes visuais, danca, teatro e masica;

- Vivenciar a expressividade, a ludicidade e a imaginagéo,
ressignificando diferentes espacos na escola e fora dela por meio
das artes visuais, da danca, do teatro e da musica;

- Explorar os recursos tecnol6gicos como meio para o registro,
pesquisa e criagdo em Arte;

- Compreender as relagcbes entre as artes, a midia, o mercado e o
consumo;

- Problematizar questdes politicas, sociais, econémicas e culturais
por meio de exercicios, producdes e apresentacdes artisticas que
valorizem a autonomia, a critica e a autoria;

- Construir relagdes artistico-culturais com as comunidades do
entorno da escola, nas quais se fazem presentes as culturas infantis,
juvenis e adultas (BRASIL, 2015, p. 86).

Na redacao dos objetivos gerais do componente curricular Arte na Educacao
Basica o primeiro objetivo aponta para uma histéria da arte que ndo é sé
eurocéntrica, mas menciona as diferentes etnias, ou seja, uma histéria da arte que

inclua também as diferencas de género e sexualidade. O segundo salienta a
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compreensao das linguagens da arte em relacao a mercado e consumo. O terceiro
objetivo remete a necessidade de conhecer a cultura brasileira e as intervencdes
contemporaneas que vem acontecendo, assim como no que as diferentes matrizes
contribuem para a subsisténcia das futuras geragdes. O quarto objetivo sinaliza que
a vivéncia por meio da imaginacao e expressao atraves das especificidades do
campo da arte, sdo capazes de ressignificar diferentes espacos escolares. O quinto
acentua sobre a exploracao do uso da tecnologia como instrumento de pesquisa. O
sexto compreende as relagbes entre arte, midia e mercado, ou seja, os produtos
artisticos também sdo entendidos como consumo o que pode sinalizar uma
discussao que ultrapasse as hierarquias entre arte e artesanato. O sétimo objetivo
focaliza a problematizacdo de questdes politicas de todas as tipologias, através das
produgdes artisticas como meio para despertar a autonomia e questionar aspectos
sociais. O ultimo, denota para a necessidade de incorporar relacbes artisticas a
todos os niveis de idades que integram as comunidades do entorno da escola.

Os objetivos gerais para o componente curricular Arte na segunda versao
destacam que durante essa etapa de ensino “espera-se a expanséo do repertorio, a
ampliacdo das habilidades e o aumento da autonomia nas praticas artisticas do/as
estudantes” (BRASIL, 2016, p. 117). Ainda é ressaltado para o Ensino Fundamental
“a progressao dos conhecimentos nas artes, ndo se da de forma linear, rigida ou
cumulativa” (BRASIL, 2016, p. 117). Considerando o0s objetivos gerais do
componente curricular Arte na EB da versdo preliminar e segunda versado, o0s
mesmos apontam para um processo de ensino flexivel diante das realidades

escolares.
4.4 COMPETENCIAS

A partir da terceira versdao, o documento passa ser organizado por outra
nomenclatura. Na primeira versao o vocabulo competéncia esta expresso uma unica
vez (BRASIL 2015, p. 140), aludindo a faculdade de abstracdao. Na segunda versao,
refere-se as “demandas de uma sociedade cada vez mais exigente relativamente ao
dominio de competéncias e habilidades que podem ser desenvolvidas” (BRASIL,
2016, p. 134); a solidariedade e sociabilidade como “competéncias necessarias para
uma sociabilidade prépria dos sistemas democraticos e republicanos” (BRASIL,
2016, p. 493), a competéncia de leitura (BRASIL, 2016, p. 511) e a “prescri¢ao geral
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de competéncias e habilidades” dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (BRASIL, 2016, p. 511).

A redagado da terceira versao informa que “os conteudos curriculares a
servigco do desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2017a, p. 15) se justificam a

partir da seguinte legislagéo:

Segundo a LDB (Artigos 32 e 35), na educacao formal, os resultados
das aprendizagens precisam se expressar € se apresentar como
sendo a possibilidade de utilizar 0 conhecimento em situacées que
requerem aplica-lo para tomar decisbes pertinentes. A esse
conhecimento mobilizado, operado e aplicado em situacao se da o
nome de competéncia (BRASIL, 2017a, p. 15).

A partir de uma leitura atenta sobre o artigo 32 da LDBEN é possivel afirmar
que o mesmo se refere a formacdo basica obrigatéria do cidaddo do EF, com
duracao de 9 (nove) anos, gratuita na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos
de idade. Essa formacao deve ocorrer mediante o desenvolvimento da capacidade
de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do
célculo; a compreensao do ambiente natural e social, do sistema politico, da
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade; o
desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formagédo de atitudes e valores; o fortalecimento
dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca
em que se assenta a vida social. Em relacédo ao artigo 35 da LDBEN, este refere-se
as finalidades do EM como: a consolidagéao e o aprofundamento dos conhecimentos
adquiridos no EF visando o prosseguimento de estudos; a preparacdo para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a ser
capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes de ocupagdo ou
aperfeicoamento posteriores; o aprimoramento do educando como pessoa humana,
incluindo a formagédo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico; a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina (BRASIL, 1996). Portanto ndo foi possivel constatar a suposta
fundamentagéo legal para a organizagdo dos “conteudos curriculares a servigo do
desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2017a, p. 15) que os redatores da

terceira versao da BNCC indicam.
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A terceira versao da BNCC define competéncia como:

No ambito da BNCC, a nogédo de competéncia € utilizada no sentido
da mobilizacdo e aplicagdo dos conhecimentos escolares, entendidos
de forma ampla (conceitos, procedimentos, valores e atitudes).
Assim, ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com
um problema, ativar e utilizar o conhecimento construido (BRASIL,
2017a, p. 16).

A nogéo de competéncia expressa na terceira versdo da BNCC aproxima-se
da nocéo indicada pela Conselheira do CNE em 1997, Guiomar Namo de Mello,
como sendo “a capacidade de mobilizar conhecimentos, valores e decisdes para agir
de modo pertinente numa determinada situagdao” (MELLO, 2003).

Neste ponto retomo alguns fatos ja expostos no topico 3.2 sobre o contexto
de producdo do documento quando o comité assessor e a equipe de especialistas
que atuaram na producdo da versado preliminar e segunda versbes da BNCC

emitiram a Nota de Esclarecimento manifestando a preocupag¢ao com

[...] iniciativas que vém tentando deslocar a discussdo da Base do
ambito do CONSED, da UNDIME e do Conselho Nacional de
Educacao para outras instancias, com a participacdo de grupos e
atores cuja legitimidade para deliberar sobre o processo ndo foi ou
tem sido discutida com a sociedade'4.

Os grupos e atores que passaram a deliberar sobre a elaboragdo da BNCC,
e cuja legitimidade o comité assessor indicava que nao havia sido discutida com a
sociedade, retomou a proposta da “pedagogia das competéncias” (RAMOS, 2004),
uma discussdo ausente da versao preliminar e da segunda versao da BNCC. Ramos
(2004) observa que a pedagogia das competéncias tem tentado realizar uma
combinacdo entre o ideario racionalista e o pragmatista. O autor indica que a
tentativa de objetivar as competéncias para o planejamento e controle dos sistemas
produtivos origina-se no racionalismo e a busca por aprendizagens uteis e aplicaveis
a adaptacao do individuo a uma realidade em constante transformagéo, provém do
pragmatismo. Destaca que na educacao brasileira o racionalismo prevaleceu na

década de 1970, com a corrente tecnicista da educacgao inspirada na Teoria do

4 NOTA DE ESCLARECIMENTO E MANIFESTACAO DE POSICIONAMENTO DO COMITE
ASSESSOR E EQUIPE DE ESPECIALISTAS QUE ATUARAM NA ELABORACAO DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR. Disponivel em:
http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Segunda%20vers%C3%A30%20BNCC/nota-
assessores-e-especialista-bncce.pdf



http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/files/uploads/Segunda%20vers%C3%A3o%20BNCC/nota-assessores-e-especialista-bncc.pdf
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Capital Humano, e na década de 1990, com o denominado neotecnicismo e
neopragmatismo.

Vale lembrar que a Conferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todos, que
se realizou em Jomtien, Tailandia, em 1990, indicou a pedagogia da competéncia
como unico caminho para essa suposta educagéo para todos. Ramos (2004) adverte
que o neopragmatismo da pedagogia das competéncias se revela na preocupacao
em se definir objetivos de formagcdo que atendam demandas especificas das
empresas, como também no trato utilitario em relagdo aos conteudos de ensino
sempre em relagdo direta a necessidade de formar “capacidades imediatas e na
promocao de processos de adaptacdo dos individuos aos seus ambientes de
trabalho” (RAMOS, 2004, p. 510).

A pedagogia das competéncias emerge em meio a crise do modelo de
acumulagdo do capital baseado nos principios do taylorismo e do fordismo; a
resisténcia operaria ao trabalho fragmentado e repetitivo; a globalizacdo da
economia; o acelerado desenvolvimento das tecnologias de producdo e de
processamento das informagdes; o avanco das politicas neoliberais no mundo. E
forte aliada do discurso empresarial, das praticas de gestdo associadas aos
processos de reestruturacdo ganhando forca em um cenario de encolhimento de
empregos, intensificacdo do trabalho, precarizacdo das relagdes de trabalho e
desmobilizacao sindical. Desse modo, o discurso da pedagogia das competéncias
promete ser capaz de responder aos desafios do mercado de trabalho com supostas
novas praticas formativas contribuindo para uma sociedade mais justa e o
desenvolvimento pleno dos individuos. Apesar da falta de consenso em torno da
nocao de competéncia e seus diversos usos, Ramos (2004) indica que ha uma
relativa conformidade sobre esta se articular em torno do trio “saberes”, “saber
fazer”, “saber-ser”.

Ainda, o Glossério de Terminologia Curricular da UNESCO (2016) define:

Competéncia(s): podem ser especificas por dominio, isto é,
relacionadas a conhecimentos, habilidades e atitudes em uma
matéria ou uma disciplina especifica, ou gerais/transversais quando
sao relevantes para todos os dominios. Em alguns contextos, o
termo habilidades (em sentido mais amplo) é as vezes usado como
equivalente de competéncias (UNESCO/IBE, 2016, p. 27-28).
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Segundo o Glossario da UNESCO (2016), as competéncias precisam ser
dominadas pelos educandos durante toda a Educacédo Bésica. Conforme destaca
Rasco (2011), [...] “antes falavamos de aprendizagem (aprender algo) agora falamos
de aquisicéo de competéncias” (RASCO, 2011, p. 207).

Sacristdn (2011), questiona um ensino baseado em competéncias e

comenta:

A que mundo nos leva essa forma de educar por competéncias?
Para uns, nos conduz a uma sociedade de individuos mais eficientes
na grande engrenagem do sistema produtivo, a qual requer uma
adaptacédo as exigéncias da competitividade das economias em um
mercado global. Outros consideram que € um movimento que enfoca
a educacdo como um adestramento, um planejamento em que a
competéncia resume o leque das amplas fungcdes e os grandes
objetivos individuais ou coletivos, intelectuais, afetivos... da educagao
(SACRISTAN, 2011, p. 8).

Nessa conjuntura identifica-se claramente a relacdo com o proveito
econdmico acima do educacional, bem como a aproximagdo as exigéncias
internacionais.

Encontra-se na versdo homologada da BNCC uma definigdo mais enfatica:

Competéncia € definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do
mundo do trabalho (BRASIL, 2017b, p. 8).

Segundo o documento homologado as competéncias passam a ser um
instrumento para além da escola, pois tratam de atitudes e valores, qualidades
também do ambito da familia.

Sacristan (1998) afirma que:

As praticas e as palavras tém sua historia e refletem as atividades
nas quais se forjam os significados que arrastam até nés, projetando-
se em nossas agdes e pensamentos, na forma de dar sentido a
experiéncia (SACRISTAN, 1998, p. 119).

A partir da citacdo de Sacristdn (1998) considero que a mudanga de
nomenclatura a partir da terceira versao da BNCC se projeta em nossas agdes e

pensamentos na forma em que damos sentido a experiéncia. A palavra objetivo
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remete ao que € valido para todos e ndo apenas para um individuo. Na formulagéo
dos objetivos de aprendizagem tanto a versao preliminar quanto a segunda versao
da BNCC enfatizam que o ponto de partida para a definicao desses objetivos sédo os
direitos de aprendizagem. Por outro lado, a competéncia refere-se a “qualidade de
quem é capaz de apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa;
capacidade, habilidade, aptidédo, idoneidade” (LAROUSSE, 1992). Nesse sentido a
expressao objetivo de aprendizagem projeta-se para acdes consideradas validas
pela e para a coletividade envolvida no processo de aprendizagem, ao passo que a
expressao competéncia e habilidade projeta-se para o individuo, para o particular e

nao para o publico.

4.4.1 Competéncias especificas de Linguagens para o EF

A terceira versdo considera para area de Linguagens competéncias
especificas para o Ensino Fundamental. Apresentadas como eixo estruturante do

documento destaca aos alunos a garantia de:

1. Compreender as linguagens como constru¢cdo humana, histérica e
social e o seu carater constitutivo de organizacao e significacdo da
realidade.

2. Reconhecer as linguagens como fonte de legitimacdo de acordos
e condutas sociais, e sua representacao simbodlica como forma de
expressao dos sentidos, das emocdes e das experiéncias do ser
humano na vida social.

3. Desenvolver visao critica das linguagens, tendo por base o estudo
da natureza, génese e funcao delas para operar com a pluralidade
das formas de expressao.

4. Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes
linguagens e suas manifestacoes especificas, prevendo a coeréncia
de sua posicdo e a dos outros, para partilhar interesses e divulgar
ideias com objetividade e fluéncia diante de outras ideias.

5. Reconhecer as linguagens como parte do patriménio cultural
material e imaterial de uma determinada coletividade e da
humanidade.

6. Respeitar e preservar as diferentes linguagens, utilizadas por
diversos grupos sociais, em suas esferas de socializacao.

7. Usufruir do patriménio linguistico, artistico e de praticas corporais
nacionais e internacionais, com suas diferentes visbes de mundo,
pelo acesso ao acervo e possibilidades de construgdo de categorias
de diferenciacao, apreciacao e criagao.

8. Interagir pelas linguagens, em situagdes subjetivas e objetivas,
inclusive aquelas que exigem graus de distanciamento e reflexdo
sobre os contextos e estatutos de interlocutores, como as proprias do
mundo do trabalho, colocando-se como protagonista no processo de
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producao/compreensao, para compartilhar os valores fundamentais
de interesse social e os direitos e deveres dos cidadaos, com
respeito ao bem comum e a ordem democratica (BRASIL, 2017a, p.
62).

Para minha surpresa, apesar do uso da nomenclatura competéncia na
terceira verséo, estar no sentido de uma mobilizacdo, e que mobilizar se relaciona
com movimento, percebi que as competéncias também sao expressas por agdes
muito préximas da Taxonomia de Bloom. A primeira competéncia menciona que as
linguagens devem ser compreendidas como construcdo humana, histérica e social,
que produz sentidos. A segunda competéncia ressalta que as linguagens devem ser
reconhecidas e legitimadas como experiéncias do ser humano na vida social. A
terceira destaca que através das linguagens o olhar critico é desenvolvido para lidar
com as diversas formas de expressado. A quarta competéncia salienta que opinides
devem ser confrontadas sobre diferentes linguagens com o objetivo de imergir para
outras ideias. A quinta competéncia evidencia que através dos patrimbénios material
e imaterial, as linguagens podem ser reconhecidas como integrantes. A sexta
competéncia realgca que através da socializacdo entre as diferentes linguagens
exploraram diferentes categorias do patriménio. A sétima competéncia acentua por
meio das diferentes linguagens, constréi-se novas possibilidades de criagdo e
apreciacdo. A oitava competéncia refor¢ca que a interagcado por meio das linguagens
coloca o sujeito como protagonista no processo de compreensado de mundo.

Dentre as oito competéncias destacadas na terceira versao detive meu olhar
aos verbos apresentados na redagao do texto.
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Figura 12 - Nuvem de palavras das Competéncias Especificas de Linguagens para o EF da terceira
versdo (BRASIL, 2017a).
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Na nuvem de palavras das competéncias especificas de Linguagens para o
EF da terceira versao foi possivel constatar que, apesar do discurso em torno das
competéncias para mobilizar e aplicar os conhecimentos escolares, pois “ser
competente significa ser capaz de, ao se defrontar com um problema, ativar e utilizar
o conhecimento construido” (BRASIL, 2017a, p. 16), os verbos utilizados para
indicar essas capacidades sdo préximos aos indicados na versdo preliminar da
BNCC. Na versao preliminar os objetivos de aprendizagem estdo expressos em
torno de dois grandes verbos: reconhecer e compreender, que se relacionam na
Taxionomia de Bloom com as categorias conhecimento e compreensao. Na segunda
versdo o0s objetivos de aprendizagem e desenvolvimento indicam os verbos
conhecer e interagir, sendo que interagir ndo esta indicado em nenhuma categoria
da Taxionomia de Bloom, conhecer mantém-se na categoria do conhecimento. A
terceira versao apesar de adotar a nocdo de competéncia e ndo objetivos, indica
verbos relacionados as categorias de conhecimento e aplicagcdo da Taxionomia de
Bloom.

O verbo reconhecer esta enfatizado na estruturacdo da Taxonomia de Bloom
na dimensao processo cognitivo, e esta ligado as categorias do Conhecimento e da
Compreensdo. Como ja foi explicado anteriormente sobre a categoria conhecimento,
seu objetivo principal € trazer a consciéncia a informagéao ou fato, de captar seu

significado e de utiliza-los em contextos diferentes. J&4 o verbo desenvolver aparece
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na categoria de aplicacao, que distingue a “habilidade de usar informagdes, métodos
e conteudos aprendidos” (FERRAZ; BELHOT, 2010, p. 426). Na categoria sintese
aparece como ‘habilidade de agregar e juntar partes, para formar um todo”
(FERRAZ; BELHOT, 2010, p. 426). O verbo respeitar ndo foi identificado na
estruturacdo da Taxonomia de Bloom, porém é possivel situa-lo na articulagdo do
“saber-ser” (RAMOS, 2004).

A versao homologada enxuga a quantidade de competéncias especificas da
area de Linguagens para o EF indicando somente seis delas com a seguinte

redacao:

1.Compreender as linguagens como constru¢do humana, historica,
social e «cultural, de natureza dindmica, reconhecendo-as e
valorizando-as como formas de significacdo da realidade e
expressado de subjetividades e identidades sociais e culturais.
2.Conhecer e explorar diversas praticas de linguagem (artisticas,
corporais e linguisticas) em diferentes campos da atividade humana
para continuar aprendendo, ampliar suas possibilidades de
participacdo na vida social e colaborar para a construgcdo de uma
sociedade mais justa, democratica e inclusiva.

3.Utilizar diferentes linguagens — verbal (oral ou visual-motora, como
Libras, e escrita), corporal, visual, sonora e digital —, para se
expressar e partilhar informacdes, experiéncias, ideias e sentimentos
em diferentes contextos e produzir sentidos que levem ao dialogo, a
resolucao de conflitos e a cooperacgao.

4. Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de vista que
respeitem o outro e promovam os direitos humanos, a consciéncia
socioambiental e o consumo responsavel em ambito local, regional e
global, atuando criticamente frente a questdes do mundo
contemporaneo.

5.Desenvolver 0 senso estético para reconhecer, fruir e respeitar as
diversas manifestacdes artisticas e culturais, das locais as mundiais,
inclusive aquelas pertencentes ao patrimbnio cultural da
humanidade, bem como participar de praticas diversificadas,
individuais e coletivas, da producgéao artistico-cultural, com respeito a
diversidade de saberes, identidades e culturas.

6.Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacao e
comunicagdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar
por meio das diferentes linguagens e midias, produzir
conhecimentos, resolver problemas e desenvolver projetos autorais e
coletivos (BRASIL, 2017b, p. 63).

A primeira competéncia destaca que as linguagens devem ser
compreendidas como parte da construgdo cultural do sujeito, e que as mesmas sao
reconhecidas como formas de significagdo das expressdes. A segunda competéncia
sinaliza que para ampliar a participacdo na vida social diversas praticas de
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linguagem devem ser exploradas a fim de colaborar para construgdo de uma
sociedade melhor. A terceira competéncia destaca que o uso de diferentes
linguagens além de facilitar o dialogo coopera para resolugdo de conflitos. A quarta
competéncia salienta que através de diferentes linguagens pontos de vista sdo
defendidos a fim de promover respeito aos direitos humanos, consciéncia
socioambiental do mundo contemporaneo. A quinta competéncia frisa que o senso
estético deve ser desenvolvido nos educandos com a intencédo de que reconhecam e
respeitem o patriménio e as diversas manifestagbes culturais, bem como a
diversidade de saberes identidades e culturas. A sexta competéncia aponta que o
uso das tecnologias nas diversas praticas sociais deve ser de forma critica e
significativa, a fim de promover dialogo e conhecimento.

A partir das competéncias especificas de linguagens para o0 ensino
fundamental averiguei que os verbos apresentados na redagcdo das competéncias
sdo destacados como acgdes que perpassam por toda a etapa do ensino
fundamental, especificamente na éarea de linguagens. Através dos verbos

enfatizados organizei a nuvem de palavras.

Figura 13 - Nuvem de palavras das Competéncias Especificas de Linguagens para o EF da verséo
homologada (BRASIL, 2017b).
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Na nuvem de palavras das competéncias especificas de Linguagens para o
EF da versdo homologada destacam-se as acdes de: utilizar e partilhar entre os

demais verbos mencionados.
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O verbo utilizar ndo esta indicado na Taxonomia de Bloom, porém se
compreendermos utilizar como usar, encontramos este na categoria de aplicacao.
Essa énfase na categoria de aplicacao coincide com a observacao de Ramos (2004)
ao advertir que a pedagogia das competéncias acentua a definicdo de objetivos de
formacao atendam demandas especificas das empresas e o trato utilitario em
relacdo aos conteudos de ensino em relagao direta a adaptacao dos individuos ao
ambiente de trabalho. Em relacdo ao verbo partilhar, este tampouco esta indicado na
Taxonomia de Bloom. A partir do sentido indicado pelo Dicionario da Lingua
Portuguesa (LAROUSSE, 1992), partilhar refere-se a tomar parte em o que torna

possivel situa-lo na articulagao do “saber-ser” (RAMOS, 2004).

4.4.2 Competéncias especificas de Arte para o EF

Considerando o que esta assegurado na terceira versdao, as competéncias
especificas de Arte para o Ensino fundamental estdo articuladas ao componente

curricular Arte com o objetivo de garantir aos alunos:

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar, criticamente, praticas e
produgdes artisticas e culturais do seu entorno social e de diversas
sociedades, em distintos tempos e contextos, para reconhecer e
dialogar com as diversidades.

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

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais —
especialmente aquelas manifestas na arte e na cultura brasileiras —,
sua tradicdo e manifestagbes contemporaneas, reelaborando-as nas
criacoes em Arte.

4. Experienciar a ludicidade, a percepg¢ao, a expressividade e a
imaginacao, ressignificando espagos da escola e de fora dela no
ambito da Arte.

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

6. Estabelecer relacbes entre arte, midia, mercado e consumo,
compreendendo, de forma critica e problematizadora, modos de
producao e de circulacao da arte na sociedade.

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

8. Desenvolver a autonomia, a critica, a autoria e o trabalho coletivo
e colaborativo nas artes.
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9. Analisar e valorizar o patriménio artistico nacional e internacional,
material e imaterial, com suas histoérias e diferentes visées de mundo
(BRASIL, 2017a, p. 156).

A competéncia de nimero um destaca que ao se apropriar das producdes
artisticas do seu entorno, diferentes discursos sao construidos. Com isso amplia-se
o repertorio cultural dos sujeitos para melhor compreender as diversidades. A de
namero dois realca para as relagdes entre as especificidades do campo da arte e as
praticas integradas articulando recursos audiovisual durante as praticas de cada
linguagem. A de numero trés sublinha que o estudo com enfoque especificamente
na arte e cultura brasileira pode ser repaginado atraves das manifestacoes artisticas
tradicionais e contemporaneas. A de numero quatro acentua que os espacgos da
escola e fora dela deve ser experienciado através do ludico e da expressividade. A
de numero cinco destaca que os recursos tecnolégicos devem ser utilizados nao
apenas como ferramenta de registro, assim como de pesquisa e criacdo. A de
namero seis salienta que as relagdes entre arte, midia e mercado de consumo
devem ser problematizadas através da producao e circulacdo. A de numero sete
sublinha que, por meio das diversas manifestagdes artisticas, questdes politicas de
todas as tipologias devem ser problematizadas. A de numero oito aponta que
através da arte deve-se desenvolver no educando a autonomia e critica, assim como
o trabalho coletivo. A de numero nove frisa que o patriménio cultural que constitui a
historia do mundo deve ser analisado e valorizado por meio de diferentes
perspectivas.

Na redacdo das competéncias especificas de Arte para o Ensino
Fundamental que compreende a versdo homologada, entre as nove competéncias
apresentadas pela terceira versdo, sete delas sdo apresentadas com a mesma
redacao na versao homologada. Apenas a competéncia de numero um e de numero

trés, estdo com a redacéo alterada.

1. Explorar, conhecer, fruir e analisar criticamente praticas e
produgbes artisticas e culturais do seu entorno social, dos povos
indigenas, das comunidades tradicionais brasileiras e de diversas
sociedades, em distintos tempos e espagos, para reconhecer a arte
como um fendbmeno cultural, historico, social e sensivel a diferentes
contextos e dialogar com as diversidades.

3. Pesquisar e conhecer distintas matrizes estéticas e culturais —
especialmente aquelas manifestas na arte e nas culturas que
constituem a identidade brasileira —, sua tradicdo e manifestacoes
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contemporaneas, reelaborando-as nas criacbes em Arte (BRASIL,
2017b, p. 196).

Na competéncia de nimero um a mudancga evidencia que as produgdes
culturais do entorno social, das comunidades indigenas e tradicionais devem ser
exploradas e contextualizadas com o intuito de reconhecer a arte enquanto
fendbmeno que dialoga com a diversidade. Ao contrario da terceira versao, a versao
homologada, considera os “povos indigenas, das comunidades tradicionais
brasileiras” (BRASIL, 2017b, p. 196) como integrantes desse entorno que constituem
a histéria desse pais e devem ser identificadas pelos educandos, bem como
“espacos, para reconhecer a arte como um fenémeno cultural, histérico, social,
social e sensivel” (BRASIL, 2017b, p. 196) que dialogam com a diversidade.

A competéncia de numero trés na versdao homologada, acentua que as
distintas matrizes estéticas e culturais “que constituem a identidade brasileira”
(BRASIL, 2017b, p. 196) devem ser reelaboradas a partir das tradicbes até as mais
recentes manifestagdes artisticas. E possivel constatar uma maior complexidade na
versdo homologada, pois a terceira versao trata da cultura brasileira como se fosse
um bloco homogéneo.

Organizadas nesta sequéncia, percebe-se que € enfatizado um processo
que explore e percorra pela experiéncia artistica do sujeito. Considero que as
competéncias especificas de Arte para o Ensino Fundamental indicadas na terceira
versao e versdo homologada em contraste com os objetivos de aprendizagem da
versdo preliminar e segunda versao aproximam-se da solugdo visual de
fragmentacdo. Dondis (2007) compreende a fragmentagdo como “a decomposi¢cao
dos elementos e unidades de um design em partes separadas, que se relacionam
entre si, mas conservam seu carater individual” (DONDIS, 2007, p. 145).

4.5 ARTES VISUAIS

A linguagem das Artes Visuais aparece descrita no titulo Componente
Curricular Arte desde a versao preliminar até a versao homologada e apresenta a

seguinte redacao na versao preliminar.

As Artes Visuais tém como principio lidar com a imagem através da
experiéncia estética e subjetiva. Deste modo, mobiliza e amplia os
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mundos internos dos sujeitos, enriquecendo seus imaginarios. E
também de sua natureza a experimentacdo, manipulacdo e o uso
inventivo de materiais plasticos. Sua pratica é geradora de
conhecimentos Unicos que contribuem para o fortalecimento e a
formagdo de valores, pertencimentos e identidades individuais e
coletivas. Em seu compromisso com a Educacgéo Bésica, permite que
0s sujeitos experimentem multiplas culturas visuais, convivam com
as diferencas e conhegcam outros espacos, rompendo os limites
escolares e criando novas possibilidades de interacdo cultural de
acordo com as questdes do cotidiano sejam estas concretas e/ou
simbdlicas (BRASIL, 2015, p. 82-83).

Conforme o fragmento apresentado na verséo preliminar, o uso da imagem
proporciona ampliar a visdo de mundo e o imaginario dos educandos. A linguagem
visual além de possibilitar a manipulacdo de diversos materiais, oportuniza
aprendizados unicos o que fortalece a relagcdo de identidade e pertencimento.
Permite a exploracao de diversas culturas visuais, bem como de espacos em que se
manifestam multiplas possibilidades de interagao.

A segunda versao esclarece que:

As Artes Visuais compreendem o fenémeno visual, seus processos e
produtos artisticos e culturais, nos diversos tempos histéricos e
contextos sociais, sendo o olhar o elemento de interlocucao entre a
criacdo e a recepgdo. Essas manifestagdes visuais resultam de
exploragbes plurais e transformagdes de materiais, de recursos
tecnolégicos e de apropriagdes da cultura cotidiana. Sua presenga no
Ensino Fundamental e responsavel por mobilizar, problematizar e
ampliar o mundo dos/as estudantes, enriquecendo seus imaginarios
e gerando conhecimentos que contribuem para a compreensao de si,
dos outros e do universo em que estdo imersos. As Artes Visuais
oportunizam os/as estudantes a experimentarem mudltiplas culturas
visuais, a dialogarem com as diferengas e a conhecerem outros
espacos e possibilidades inventivas e expressivas, ampliando os
limites escolares e criando novas formas de interacdes artisticas e de
producao cultural, sejam elas concretas e/ou simbolicas (BRASIL,
2016, p. 115).

Entre a compreensdo das Artes Visuais da versdo preliminar e segunda
versdo nota-se uma variagdo e ampliagcdo da mesma, pois se na versao preliminar
as Artes Visuais tém como objetivo lidar com a imagem, a segunda versao aborda o
fenbmeno visual seus processos e produtos artisticos e culturais, nos diversos
tempos histéricos e contextos sociais, sendo o olhar do intérprete que articula a
criacdo e recepcao. O texto apresentado pela segunda versao, atribui para as Artes
Visuais na etapa do ensino fundamental a responsabilidade de problematizar, e
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ampliar o repertorio visual dos educandos através das multiplas possibilidades de
acesso as culturas visuais. Salienta que a aproximacdo com as mesmas contribui
para o enriquecimento do imaginario do educando e para compreensao da sua
existéncia e dos demais. Ainda, enfatiza que através da linguagem visual multiplas
possibilidades sao oportunizadas ao educando a participar e construir novas
experiéncias por entre inUmeros recursos.

A terceira versao e versdo homologada apresentam a mesma redagao para

linguagem visual e evidenciam:

As Artes Visuais sdo os processos e produtos artisticos e culturais,
nos diversos tempos histéricos e contextos sociais, que tém a
expressdo visual como elemento de comunicagdo. Essas
manifestacdes resultam de exploracdes plurais e transformagdes de
materiais, de recursos tecnologicos e de apropriagées da cultura
cotidiana. As Artes visuais possibilitam aos alunos explorar multiplas
culturas visuais, dialogar com as diferencas e conhecer outros
espacos e possibilidades inventivas e expressivas, de modo a
ampliar os limites escolares e criar novas formas de interagao
artistica e de produgéo cultural, sejam elas concretas, sejam elas
simbdlicas (BRASIL, 2017a, p. 153; BRASIL, 2017b, p. 193).

Segundo o destaque da terceira versdao e versdo homologada, as Artes
Visuais, propiciam através do contexto histoérico e social a comunicacao, exploracao
e transformacgéao dos recursos e materiais por meio da expressao visual. Assim como
na compreensao de Arte como linguagem, na terceira versédo e versdo homologada,
a redacao em relacao as Artes Visuais também se aproxima da solugéo visual da
neutralidade, embora a aparéncia do neutro seja uma contradicdo. E possivel
constatar a planura, a falta de perspectiva da terceira versdo e versdo homologada
para o “fendbmeno visual” e o olhar como “elemento de interlocug¢éo entre a criacéao e
a recepgao” (BRASIL, 2016, p. 115) para “os processos e produtos artisticos e
culturais, nos diversos tempos histéricos e contextos sociais, que tém a expressao
visual como elemento de comunicagao” (BRASIL, 2017a, p. 153; BRASIL, 2017b, p.
193).

E através dessa linguagem que se abrem as possibilidades para os
educandos ampliar as diversas culturas visuais a fim de, dialogar com a diversidade
e expandir a interacao nos espagos escolares.

Ao justapor, “comparagcao das relagdes que se estabelecem entre elas”
(DONDIS, 2007, p. 156) a redacao dos paragrafos que contemplam a linguagem das



120

Artes Visuais em cada uma das versdes, destaco as expressdes diferenciadas que
foram encontradas em cada uma delas. A versao preliminar acentua “lidar com a
imagem como principio através da experiéncia estética e subjetiva” (BRASIL, 2015,
p.82) e que “sua pratica é geradora de conhecimentos unicos que contribuem para o
fortalecimento e a formacgao de valores e pertencimentos e identidades individuais e
coletivas” (BRASIL, 2015, p. 82-83). Ainda na versdao preliminar, sinaliza o
enriquecimento do imaginario, expressao que é enfatizada pela segunda versao ao
evidenciar as Artes Visuais como responsaveis por “mobilizar, problematizar e
ampliar o mundo dos/as estudantes, enriquecendo seus imaginarios e gerando
conhecimentos que contribuem para a compreensao de si, dos outros e do universo
em que estdo imersos” (BRASIL, 2016, p. 115). A terceira versdo e versao
homologada atribuem “a expressdo visual como elemento de comunicagao”
(BRASIL, 2017a, p. 153; BRASIL, 2017b, p. 193).

As expressdes similares identificadas entre as quatro versdes foram: a
exploracdo e manipulacdo de materiais diversos e a ampliacao dos limites escolares
a fim de oportunizar a criagdo de novas possibilidades de interacao cultural
concretas e simbdlicas. Entre a terceira versdo e homologada temos a solucao
visual da regularidade que favorece a “uniformidade dos elementos e o
desenvolvimento de uma ordem baseada em algum principio ou método constante e
invariavel” (DONDIS, 2007, p. 143).

Entre os objetivos de aprendizagem da versao preliminar e segunda versao
e as competéncias da terceira versao e versdo homologada temos a minimizacao,
que se refere a “uma abordagem muito abrandada, que procura obter do observador
a maxima resposta a partir de elementos minimos” (DONDIS, 2007, p. 147), e
fragmentacdo como “a decomposicao dos elementos e unidades de um design em
partes separadas, que se relacionam entre si mas conservam seu carater individual”
(DONDIS, 2007, p. 145).

4.5.1 Artes Visuais / objetivos de aprendizagem EF anos iniciais
A versao preliminar para esta etapa do Ensino Fundamental estabelece sete

objetivos de aprendizagem para as Artes Visuais que corresponde do 1° ao 5° ano,
sdo eles:
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LIAR1COAO001 Familiarizar-se com o vocabuldario e com os
elementos  constitutivos  especificos das artes  visuais.
LIAR1COAO002 Explorar diferentes materiais, instrumentos e recursos
visuais e plasticos.

LIAR1COAOQ03 Iniciar-se no processo de organizacdao do ambiente
para o trabalho com as artes visuais, compreendendo a importancia
da utilizacdo dos materiais e dos instrumentos, com responsabilidade
e sustentabilidade.

LIAR1COAO004 Conhecer e apreciar obras e produgdes visuais e
plasticas de artistas locais, regionais, nacionais e estrangeiros.
LIAR1COAQ05 Criar trabalhos em artes visuais, dialogando sobre a
propria criagao.

LIAR1COAOQ006 Mobilizar conhecimentos trazidos pelos estudantes,
bem como aqueles adquiridos no processo de escolarizacao, tanto
na exploragdo das diferentes formas de arte quanto na criagdo, na
fruicdo e na argumentacao sobre arte.

LIAR1COAO007 Ampliar o imaginario, a capacidade de simbolizar e o
repertério imagético dos estudantes através da criacdo e fruicdo de
imagens (BRASIL, 2015, p. 87).

Na analise que realizo percebo uma relacdo entre as dimensdes de
conhecimento com o0s objetivos de aprendizagem. O primeiro objetivo, codificado
como LIAR1COAQ01, esta associado a dimensdo da estesia e evidencia a
necessidade de familiarizar-se com os elementos da linguagem visual. O segundo
LIAR1COA002, vincula-se a dimensdo da expressdo e realga para o uso de
materiais diversificados como recursos visuais. O terceiro LIAR1COAQ003, esta
associado a dimensdo da estesia e sublinha para importdncia do uso com
responsabilidade dos materiais e com/para organizacdo do espaco de trabalho. O
quarto LIAR1COAOQ04, corresponde as dimensdes da fruicdo, da reflexdo e da critica
e assegura o educando a se aproximar das producbes visuais produzidas pelo
contexto micro, onde esta inserido, e ampliar para o0 macro com o0 propdsito de
ampliar seu repertério cultural. O quinto LIAR1COAO005, esta relacionado a
dimensao da criacao e trata da producao e dialogo com as artes visuais. O sexto
LIAR1COAOQ006, esta ligado as dimensbes da critica, da criacdo e da fruicdo e
destaca reunir os conhecimentos adquiridos a fim de explorar, criar, fruir e criticar as
diferentes artes. O sétimo LIAR1COAO007, corresponde as dimensdes da criacao e
da fruicao e recai sobre o imaginario e capacidade de: simbolizar, criar e fruir através
de imagens.

A fragmentagdo na sequéncia numérica dos cddigos alfanuméricos, entre
LIAR1COAO007 (anos iniciais) ao LIAR2COAO025 (anos finais) compreende as demais

linguagens — Musica, Dancga e Teatro, ndo analisadas nesta dissertagao.
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Apenas a segunda versao apresenta a redagao “objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento” para os anos iniciais do Ensino Fundamental e estabelece

temas integradores.

Esses temas dizem respeito a questbes que atravessam as
experiéncias dos sujeitos em seus contextos de vida e atuacao e
que, portanto, intervém em seus processos de construgdo de
identidade € no modo como interagem com 0s outros sujeitos e com
o ambiente, posicionando-se ética e criticamente sobre e no mundo.
Trata-se portanto, de temas sociais contemporaneos que
contemplam, para além da dimensdo cognitiva, as dimensdes
politica, ética e estética da formacao dos sujeitos, na perspectiva de
uma educagdo humana integral (BRASIL, 2016, p. 47).

Inseridos no documento a partir dos marcos legais estabelecidos pelas
alteracbes na LDBEN através das leis: n? 9.475/1997'%, n? 11.645/2008'6, n°
9.795/99', n? 10.741/2003'® e pelos decretos: n? 6.949/2009'° e n? 7.397/2010%° a
relevancia desses temas contribuem e avangariam por todas as areas de
conhecimento, em todas as etapas da Educagdo Basica. Os mesmos estédo
destacados da seguinte forma: Economia, Educacéo financeira e sustentabilidade
(ES); Culturas indigenas e africanas (CIA); Culturas digitais (CD); Direitos humanos
e cidadania (DHC); Educacéao ambiental (EA).

Todos os temas enfatizam para uma necessidade. O primeiro para a escola
repensar o seu papel na formacdo dos novos sujeitos a fim de contribuir para o
enfrentamento da realidade como seres autbnomos e conscientes. O segundo para
amenizar as desigualdades sociais até entdo ditas como verdade, bem como
introduzir novas narrativas com o objetivo de reconhecer e valorizar a diversidade e
pluralidade cultural que constitui a histéria do Brasil. O terceiro para o uso das
tecnologias da informacédo como recurso didatico com o intuito de colaborar para que
0 sujeito aprenda selecionar informag¢des, assim como analisar e transmitir as
mesmas de forma critica e consciente. O quarto para formacao de sujeitos éticos e
solidarios, coopera para construgdo e promog¢ao de uma sociedade justa em defesa
da dignidade humana. O quinto tema para conscientizar os sujeitos sobre a

5 Prevé a obrigatoriedade do respeito a diversidade cultural e religiosa.

'8 Inclui no curriculo a obrigatoriedade de histéria e cultura afro-brasileira e indigena.

7 Institui a Politica Nacional de Educagdo Ambiental.

'8 Disp0e sobre o Estatuto do idoso.

% Promulga a Convengao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia.
20 |nstitui a Estratégia Nacional de Educagao Financeira.



123

qualidade de vida das futuras geragdes e o consumo desenfreado e a crescente
degradagao ambiental que vem acontecendo nos dias atuais.

A segunda versao, corrobora o componente curricular Arte como um campo
de conhecimento que compde o curriculo, e que 0 mesmo deve ser organizado para

integrar conhecimento e ndo como mera atividade de recreacéo ao retratar:

Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro devem ser trabalhados em
todos os anos iniciais. Esse trabalho pode incluir propostas
pedaglgicas, situadas nas fronteiras entre os componentes,
integrando conhecimentos distintos e experiéncias de criagdo, com o
objetivo de garantir o direito dos/as estudantes ao exercicio da
autoria, do senso critico e do trabalho coletivo, proprios dos
processos de criagdo artisticos. [...] Entretanto, para evitar as
posturas polivalentes, que diluem os conhecimentos artisticos em
praticas generalistas, e preciso garantir que Artes Visuais, Danca,
Musica e Teatro tenham lugar qualificado, seja nos tempos
escolares, seja nos espagos da escola e do entorno. Devem estar
presentes nos curriculos ndo como adorno, tampouco como atividade
meramente festiva ou de entretenimento, mas como conhecimento
organizado e sistematizado, que propicia aos/as estudantes a criagao
e a recriagdo dos saberes artisticos e culturais (BRASIL, 2016, p.
234).

Nessa perspectiva, expde que durante a etapa dos anos iniciais a Arte
integre as propostas pedagogicas garantindo o acesso as diferentes linguagens.
Ainda sinaliza que posturas polivalentes devem ser evitadas, e que a presenca das
Artes Visuais, Musica, Teatro e Danca ndo se reduzam a meras atividades festivas
ou de entretenimento.

A proposta da segunda versao para as Artes Visuais anos iniciais estava
assegurada em nove objetivos de aprendizagem e desenvolvimento de Arte. Ao final
de cada um deles encontram-se as siglas que correspondem aos temas
integradores: ES, CIA, CD, DHC, EA, com vista a uma formagdo que enseja ao

educando:

EFO1ARO1 Explorar e conhecer as diferentes praticas das artes
visuais e 0s seus elementos constitutivos.

EFO1ARO2 Experimentar, com sustentabilidade, os diferentes
materiais, instrumentos e recursos visuais e plasticos expressivos, ao
criar trabalhos em Artes Visuais (ES, CD).

EF01ARO3 Participar do processo de organizagcao do ambiente, para
o trabalho com as artes visuais (EA).

EF01AR04 Produzir sentidos plurais, dialogando sobre a sua criacdo
e a dos colegas.
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EFO1ARO5 Estabelecer relagbes conceituais, tematicas e
processuais sobre a produgcdo de artistas locais, nacionais e
estrangeiros, da atualidade e de outros tempos (DHC).

EF01AR06 Cultivar a percepcao, o imaginario, a capacidade de
simbolizar e o repertorio imagético por meio de acdes poéticas (CIA).
EFO01ARO7 Explorar os espagos na escola e fora dela, realizando a
leitura de producdes artisticas e da cultura visual local, em relacao a
outros contextos.

EF01AR08 Conhecer algumas categorias do sistema das Artes
Visuais, tais como: museus, artistas, artesoes, curadores, entre
outras.

EF01AR09 Conhecer a influéncia das matrizes estéticas e culturais
presentes nas producdes de artistas regionais e nacionais (CIA)
(BRASIL, 2016, p. 236).

Ao relacionar as dimensdes de conhecimento com o0s objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento, reconheci que: o primeiro objetivo, codificado
como EFO1ARO01, esta ligado a dimensdo da expressao e possibilita ao educando
explorar os elementos que constituem essa linguagem, bem como conhecer as
diversas praticas. O segundo EFO1ARO02, vincula-se as dimensdes da criacao e da
expressao e descreve que a criacao dos trabalhos artisticos permite a exploracao de
materiais diversificados, fazendo o0 uso consciente dos mesmos. O terceiro
EF01ARO03, esta associado a dimensao da estesia e destaca a participacdo do
educando na organizacdo do espaco de trabalho como mecanismo para
conscientiza-los do cuidado durante o processo. O quarto EF01AR04, esta
relacionado as dimensdes da critica e da fruicdo e menciona que: através do dialogo
com a turma novos sentidos sdo produzidos, o0 que permite despertar o senso critico
e melhorar a convivéncia entre o grupo. O quinto EFO1ARO05, faz relacao a dimensao
da critica e descreve que a teoria desenvolvida em sala de aula deve estabelecer
conexdes entre as producdes: locais, nacionais e internacionais para que o0s
educandos reconhegam o processo de producdo. O sexto EFO01AR06, esta
associado a dimensao da estesia e enfatiza que pelo meio de acbes poéticas a
imaginacao deve ser endossada como meta a ampliar o repertério imagético e a
percepcao visual. O sétimo EF01ARQ7, relaciona-se a dimenséo da criacao e aponta
que outros espagos além da escola devem ser explorados de forma a estender a
relacdo de outros contextos com a producdo artistica. O oitavo EF01ARQS8,
corresponde a dimensdo da fruicdo e sublinha a aproximagdo com algumas
categorias do sistema das Artes Visuais possibilita expandir o repertério visual dos
educandos. O nono EF01ARQ9, confere a dimensdo da fruicdo e focaliza em
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conhecer a esséncia das matrizes culturais e as influéncias estéticas em cada uma

delas.

4.5.2 Artes Visuais / objetivos de aprendizagem EF anos finais

A versao preliminar estabelece para o 6° ao 9° ano desta etapa do ensino,

dez objetivos de aprendizagem para as Artes Visuais, sao elas:

Ao analisar

LIAR2COAOQ025 Aprofundar o vocabulario e o conhecimento dos
elementos constitutivos especificos das artes visuais.

LIAR2COAO026 Explorar diferentes materiais, instrumentos e recursos
visuais e plasticos, com intencionalidade artistica crescente.
LIAR2COAO027 Organizar o ambiente para o trabalho,
compreendendo a utilizacdo dos materiais com responsabilidade e
sustentabilidade.

LIAR2COA028 Conhecer e apreciar obras e producdes visuais e
plasticas de artistas locais, regionais, nacionais e estrangeiros.
LIAR2COAO029 Planejar e criar trabalhos em artes visuais,
analisando-os e dialogando sobre a sua criacao.

LIAR2COAOQ030 Produzir sentidos com e a partir das diferentes
imagens e objetos artisticos e conhecer seus contextos, relagdes e
tensodes.

LIAR2COAO031 Mobilizar conhecimentos adquiridos no processo de
escolariza¢ao, de acordo com o grau de complexidade possivel aos
estudantes, na criagcdo, na fruicAo e na argumentacao sobre arte.
LIAR2COAQ032 Estudar as diversas categorizagcbes da arte (arte,
artesanato, folclore, design etc.), investigando, problematizando e
desconstruindo as hierarquias que foram historicamente
estabelecidas entre elas.

LIAR2COAQ33 Estudar aspectos histéricos da producao artistica da
humanidade, problematizando as narrativas eurocéntricas e
considerando o} contexto de diferentes sociedades.
LIAR2COAOQ034 Planejar trabalhos plasticos e visuais, a partir do
proprio repertdrio imaginario, de principios conceituais e de
proposi¢des tematicas (BRASIL, 2015, p. 89).

0s objetivos de aprendizagem com as dimensbdes de

conhecimento identifiquei que: o primeiro objetivo, codificado como LIAR2COA025,

esta relacionado a dimensdo da estesia e incita que o educando nesta etapa deva

se apropriar do vocabulario e dos elementos visuais. O segundo LIAR2COAO026,

corresponde a dimensdo da expressdao e destaca a importancia em conhecer

materiais diversificados utilizando diferentes recursos. O terceiro LIAR2COA027,

coincide com a dimensao da estesia e acentua sobre ter consciéncia do uso de

multiplos materiais, bem como o cuidado com o ambiente de trabalho. O quarto
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LIAR2COAO028, vincula-se as dimensdes da fruicdo, da critica e da reflexdo e
salienta que: a aproximacado com diversas produgdes visuais amplia o repertorio
visual. O quinto LIAR2COA029, associa-se a dimensao da criacao e evidencia que
todo resultado de um trabalho visual deve ser analisado e dialogado com o processo
de criacdo. O sexto LIAR2COAO030, se encaixa a dimensao da reflexdo e sublinha
que: é necessario reconhecer na producdo visual do outro sentido mediante ao
contexto que esta inserido. O sétimo LIAR2COAO031, faz conexao com as dimensodes
da critica, da criacdo e da fruigdo e destaca que: durante o processo de
escolarizacdo o conhecimento deve ser movido para que os educandos possam
criar, criticar e fruir sobre arte. O oitavo LIAR2COAO032, refere-se a dimensao da
expressao e enfatiza a investigacao e problematizacao das categorias da arte, a fim
de desconstruir conceitos até entdo estabelecidos historicamente. O nono
LIAR2COAO033, esta ligado as dimensdes da reflexdo e da critica e ressalta que
deve-se considerar o contexto das diferentes sociedades e questionar as narrativas
histéricas que perpassam até hoje no espago escolar. O décimo LIAR2COA034,
ajusta-se a dimensdo da criacdo e sublinha que ao elaborar trabalhos visuais,
recomenda-se considerar o repertério individual e os conceitos que fundamentam a
arte.

A segunda versao para a etapa do Ensino Fundamental anos finais, reitera o
que destacou para 0s anos iniciais:

As Artes Visuais compreendem o fenémeno visual, seus processos e
produtos artisticos e culturais, nos diferentes tempos histéricos e
contextos sociais, sendo o olhar o elemento de interlocugéo entre a
criacdo e a recepcdo. Essas manifestacdes visuais resultam de
exploragdes plurais e transformagbes de materiais, de recursos
tecnolégicos e de apropriagdes da cultura cotidiana (BRASIL, 2016,
p. 396).

Nesse sentido, o olhar é elemento que recepciona, compreende e processa
a atividade artistica e cultural. Através dele, sdo explorados e transformados os
diferentes materiais que resultam em apropriacdes culturais diferenciadas.

Na segunda versdo, a redagdo do texto referente a essa etapa de ensino

assegura:

Nos anos finais do Ensino Fundamental, Artes Visuais, Dancga,
Musica e Teatro constituem as quatro linguagens da Arte, cada uma
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a ser ministrada pelo respectivo professor, formado em uma das
licenciaturas: Artes Visuais, Danga, Mdusica e Teatro. A partir da
construcdo histérica das artes na escola brasileira e da legislagédo
vigente, ndo ha formacao polivalente em Artes, mas licenciaturas que
formam professores em um dos quatro componentes. [...] e preciso
assegurar espagos e tempos escolares organizados e sistematizados
para a presenca qualificada dos quatro componentes, bem como o
acesso a interacdao e a fruicdo das manifestacdes artisticas e
culturais regionais [...] e preciso assegurar espagos fisicos e
materiais adequados para o trabalho de cada componente, bem
como tempo apropriado para o seu desenvolvimento (BRASIL, 2016,
p. 394).

Considerando o texto introdutério da segunda versao para a Arte nos anos
finais, € possivel identificar que estdo assegurados a presenca de profissionais
habilitados com formacao especifica para ministrar todas as linguagens da Arte
nesta etapa de ensino, bem como espacgos e tempos adequados para efetivacao de
um ensino plural e de qualidade.

Apenas a segunda versdao descreve em sua redagcdo objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento de Arte para os anos finais do Ensino
Fundamental. Ao final de cada objetivo, a sigla que o acompanha corresponde aos
temas integradores: ES, CIA, CD, DHC, EA, conforme apresentados abaixo:

EFO06AR01 Aprofundar as vivencias e compreensdao de praticas
artistico-visuais e o0 conhecimento dos elementos constitutivos
especificos das artes visuais.

EFO6AR02 Experimentar materiais, instrumentos e recursos
convencionais, alternativos e digitais no planejamento e na criagao
de produgdes visuais (ES, CD).

EFO6AR03 Dialogar com principios conceituais, proposi¢coes
tematicas, repertérios imagéticos e processos de criagcdo nas suas
produgdes visuais (DHC).

EF06AR04 Organizar o ambiente para o trabalho, compreendendo a
utilizagdo dos materiais com responsabilidade e sustentabilidade
(ES).

EF06AR05 Conhecer e pesquisar processos e produtos de artistas
locais, regionais, nacionais e estrangeiros, em diferentes matrizes
estéticas e culturais (DHC).

EFO06AR06 Produzir sentidos, em suas producgdes, sobre as de seus
colegas e a partir de diferentes produtos e processos artisticos (DHC,
CIA).

EF06AR07 Estudar aspectos histéricos, sociais e politicos da
producgéao artistica, problematizando as narrativas eurocéntricas e as
diversas categorizacbes da arte (arte, artesanato, folclore, design
etc.) (DHC, CIA).

EFO6ARO08 Investigar e experimentar as relagdes profissionais do
sistema das Artes Visuais, diferenciando as categorias de artista,
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artesdo, produtor cultural, curador, designer, entre outras (ES)
(BRASIL, 2016, p. 396).

Ao contrapor os oito objetivos de aprendizagem e desenvolvimento com as
dimensdes de conhecimento, identifica-se que: o primeiro objetivo, codificado como
EF06ARO01, corresponde as dimensdes da fruicdo e da criacdo. Para esta etapa
realca em aprofundar através das praticas artistico - visuais os elementos da
linguagem visual. O segundo EF06AR02, associa-se a dimensdo da criagdo e
salienta que: por meio das produgbes visuais, materiais alternativos e recursos
diversificados devem ser experimentados. O terceiro EF06AR03, vincula-se as
dimensbdes da critica e da reflexdo e ressalta que a teoria é um elo para
compreender as proposicdes tematicas e os processos de criagdo durante o
percurso artistico. O quarto EFO6AR04, refere-se a dimensédo da estesia e aponta
para a conscientizacdo do espaco que o educando ocupa, bem como o bom uso dos
materiais a fim de ter um ambiente agradavel. O quinto EFO6ARO05, ajusta-se a
dimensao da critica e explora processos e produtos como meio para compreender a
producdo nas esferas: local, regional, nacional e internacional. O sexto EFO6AR06,
faz conexao as dimensdes da expressao e da criagao e acentua para reconhecer
através da sua producdo a presenca de sentidos, da mesma maneira perceber na
producado do outro a existéncia dos mesmos. O sétimo EFO6AR07, esta relacionado
a dimensao da critica e frisa que o conhecimento em arte ndo deve ser sé
eurocéntrico e que as categorias arte e artesanato devem ser excedidas assim como
os aspectos historicos, politicos e sociais carecem de ser problematizados. O oitavo
EF06ARO08, refere-se as dimensdes da expressado e da reflexdo e evidencia que a
divisdo do sistema das artes visuais € por categorias e que o0 mesmo deve investigar

e experimentar as relagdes entre elas.
4.5.3 Artes Visuais / habilidades EF anos iniciais

Para essa etapa da Educacao Bésica, a terceira versdo e a versao
homologada salientam que “o ensino de Arte deve assegurar aos alunos a
possibilidade de se expressar criativamente em seu fazer investigativo, por meio da
ludicidade, propiciando uma experiéncia de continuidade em relagdo a Educagéo
Infantil” (BRASIL, 2017a, p. 157; BRASIL, 2017b, p. 197).
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Conforme destaca o paragrafo dos documentos, neste ciclo deve ser
assegurado o desenvolvimento das competéncias, bem como das habilidades
através de experiéncias e vivéncias artisticas.

Diferente da versao preliminar e da segunda versédo, a partir da terceira
versdo e na versao homologada a expressao habilidades aparece na redagdo do

texto. Segundo o Glossério de Terminologia Curricular, habilidade(s) significa:

Capacidade de desempenhar tarefas e resolver problemas (Fonte:
CEDEFOP, 2011). E a capacidade, a proficiéncia ou a destreza para
desempenhar tarefas, derivada da educacao, da formacao, da pratica
ou da experiéncia. Pode possibilitar a aplicacdo pratica de
conhecimentos tedricos a tarefas ou situagbes particulares. Mais
amplamente, inclui comportamentos, atitudes e atributos pessoais
que tornam individuos mais efetivos em determinados contextos,
como educagdo e formagdo, emprego € engajamento social
(SCOTLAND, 2009), (UNESCO/IBE, 2016, p. 52-54).

Novamente a terceira versdao e versdo homologada enfatizam uma
nomenclatura alinhada com a pedagogia das competéncias que esteve ausente da
versao preliminar e segunda versao da BNCC.

Nessa etapa, a terceira versdo e versao homologada apresentam sete
habilidades, e ao final de cada uma, entre paréntese esta descrito o objetivo de
conhecimento que a habilidade pretendia desenvolver nos educandos.

EF15AR01 Identificar e apreciar formas distintas das artes visuais
tradicionais e contemporaneas, cultivando a percepc¢ao, o imaginario,
a capacidade de simbolizar e o repertério imagético. (contextos e
praticas)

EF15AR02 Explorar e reconhecer elementos constitutivos das artes
visuais (ponto, linha, forma, cor, espago, movimento etc.). (elementos
da linguagem)

EF15AR03 Reconhecer e analisar a influéncia de distintas matrizes
estéticas e culturais das artes visuais nas manifestagdes artisticas
das culturas locais, regionais e nacionais. (matrizes estéticas e
culturais)

EF15AR04 Experimentar diferentes formas de expressao artistica
(desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura, escultura,
modelagem, instalacdo, video, fotografia etc.), fazendo uso
sustentavel de materiais, instrumentos, recursos e técnicas
convencionais e ndo convencionais. (materialidades)

EF15AR05 Experimentar a criagdo em artes visuais de modo
individual, coletivo e colaborativo, explorando diferentes espacos da
escola e da comunidade. (processos de criacéo)

EF15AR06 Dialogar sobre a sua criagdao e as dos colegas, para
alcangar sentidos plurais. (processos de cria¢ao)
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EF15AR07 Reconhecer algumas categorias do sistema das artes
visuais (museus, galerias, instituicdes, artistas, artesdos, curadores
etc.). (sistemas da linguagem); (BRASIL, 2017a, p. 158-159; BRASIL,
2017b, p. 198-199).

Na andlise que realizo percebo uma relagdo entre as dimensdes do
conhecimento com as habilidades descritas. A primeira habilidade, codificada como
EF15AR01, esta relacionada as dimensdes da estesia e da fruicdo e sinaliza que:
nesta etapa é necessario identificar e apreciar manifestagdes visuais produzidas em
diferentes contextos a fim de cultivar a percepcao e ampliar o repertério visual. A
segunda EF15AR02, corresponde as dimensdes da critica e da reflexdo e destaca
que: os elementos da linguagem visual devem ser explorados e reconhecidos pelos
educandos. A terceira EF15AR03, associa-se as dimensdes da fruicao e da critica e
salienta para: a necessidade de reconhecer através das manifestagdes artisticas e
culturais em todas as esferas, a influéncia das matrizes estéticas das Artes Visuais.
A quarta EF15AR04, faz conexdao as dimensbes da expressao, da criacdo e da
estesia. Essa habilidade evidencia através das diferentes formas de expressao
artistica, fazer o uso consciente de materiais, assim como de diferentes técnicas. A
quinta EF15AR05, corresponde a dimensado da estesia e frisa que a criagdo em
Artes Visuais, além de explorar diferentes espacos pode acontecer de modo
individual e coletivo. A sexta EF15AR06, esta ligado as dimensdes da reflexao e da
critica e acentua que: o dialogo deve ser proporcionado apds o processo de criacao
a fim de atingir sentimentos plurais. A sétima EF15AR07, refere-se a dimensao da
fruicdo e ressalta a necessidade de conhecer outras categorias do sistema das Artes
Visuais com o objetivo de ampliar as concepgdes sobre Arte.

Considero a redacao das habilidades para os anos iniciais entre a terceira
versao e versdo homologada idénticas, como uma regularidade, solucao visual
definida por Dondis (2007), como “o desenvolvimento de uma ordem baseada em

algum principio ou método constante e invariavel” (DONDIS, 2007, p. 143).
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Figura 14 - Grafico dos objetivos de aprendizagem e habilidades das Artes Visuais para o EF /Al

VERSAO PRELIMINAR SEGUNDAVERSAO ~ M TERCEIRAVERSAO M VERSAO HOMOLOGADA

Fonte: imagem do autor

Na figura acima apresento dados quantitativos referentes aos objetivos de
aprendizagem das Artes Visuais para os anos iniciais do EF, na versao preliminar e
segunda versdo, e as habilidades da terceira versdao e versdo homologada da
BNCC. A versao preliminar, destacada pela cor amarela apresenta sete objetivos de
aprendizagem para as Artes Visuais. A segunda versdo, exibida na cor laranja
propde nove objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. A terceira versédo e
versdo homologada, ambas indicadas na cor vermelho, expdem sete habilidades
para as Artes Visuais.

Ao contrastar esse gréafico a partir das solugdes visuais de Dondis (2007),
identifica-se uma sutileza: “técnica que escolheriamos para estabelecer uma
distincao apurada, que fugisse a toda obviedade e firmeza de propésito” (DONDIS,
2007, p. 150).

4.5.4 Artes Visuais / habilidades EF anos finais

Em relacdo as Artes Visuais para os anos finais do Ensino Fundamental, a

terceira versao e versdo homologada, consideram que € preciso assegurar:
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[...] aos alunos a ampliacdo de suas interagdes com manifestacdes
artisticas e culturais nacionais e internacionais, de diferentes épocas
e contextos. Essas praticas podem ocupar os mais diversos espagos
da escola, espraiando-se para o seu entorno e favorecendo as
relagbes com a comunidade (BRASIL, 2017a, p. 163; BRASIL,
2017b, p. 203).

A partir do trecho acima é possivel constatar que a terceira versao e versao
homologada esperam uma sistematizacdo maior de conhecimentos e que as
diferentes linguagens sejam aprofundadas e os estudantes adquiram experiéncias
significativas através da Arte.

As habilidades organizadas na terceira versao e versdao homologada para os
anos finais estdo apresentadas através de oito cddigos alfanuméricos. Ao final de
cada um, entre paréntese estdo ressaltados os objetos de conhecimento que faz
relagéo a referida habilidade.

EF69AR01 Pesquisar, apreciar e analisar formas distintas das artes
visuais tradicionais e contemporéneas, em obras de artistas
brasileiros e estrangeiros de diferentes épocas e em diferentes
matrizes estéticas e culturais, de modo a ampliar a experiéncia com
diferentes contextos e praticas artistico-visuais e cultivar a
percepcao, o imaginario, a capacidade de simbolizar e o repertério
imagético. (contextos e praticas)

EF69AR02 Pesquisar e analisar diferentes estilos visuais,
contextualizando-os no tempo € no espaco. (contextos e praticas)
EF69AR03 Analisar situacbes nas quais as linguagens das artes
visuais se integram as linguagens audiovisuais (cinema, animacgdes,
videos etc.), graficas (capas de livros, ilustragées de textos diversos
etc.), cenogréficas, coreograficas, musicais etc. (contextos e praticas)
EF69AR04 Analisar os elementos constitutivos das artes visuais
(ponto, linha, forma, direcdo, cor, tom, escala, dimenséo, espaco,
movimento etc.) na apreciagdo de diferentes produgdes artisticas.
(elementos da linguagem)

EF69AR05 Experimentar e analisar diferentes formas de expressao
artistica (desenho, pintura, colagem, quadrinhos, dobradura,
escultura, modelagem, instalagdo, video, fotografia, performance
etc.). (materialidades)

EF69AR06 Desenvolver processos de criagdo em artes visuais, com
base em temas ou interesses artisticos, de modo individual, coletivo
e colaborativo, fazendo uso de materiais, instrumentos e recursos
convencionais, alternativos e digitais. (processos de criagao)
EF69AR07 Dialogar com principios conceituais, proposigoes
tematicas, repertérios imagéticos e processos de criacdo nas suas
producdes visuais. (processos de criacao)

EF69AR08 Diferenciar as categorias de artista, artesao, produtor
cultural, curador, designer, entre outras, estabelecendo relacdes
entre os profissionais do sistema das artes visuais. (sistemas da
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linguagem) ; (BRASIL, 2017a, p. 164-165; BRASIL, 2107b, p. 204-
205).

Ao analisar as habilidades desta etapa do Ensino Fundamental, em relacéo
as dimensdes do conhecimento, percebo que: a primeira habilidade, codificada
como EF69ARO01, esta relacionado as dimensdes da critica, da fruicdo e da reflexao
e sublinha que por meio de obras tradicionais e contemporaneas, devem ser
analisadas e ampliadas experiéncias visuais nos educandos. A segunda EF69AR02,
corresponde as dimensdes da critica e da reflexdo e evidencia que os diferentes
estilos visuais devem ser contextualizados no tempo e espacgo. A terceira indicada
pelo EF69ARO03, vincula-se a dimensao da reflexdo e salienta que: as linguagens
audiovisuais, grafica, cenografica, coreografica e musicais devam ser analisadas,
quando integradas as Artes Visuais. A quarta EF69AR04, associa-se as dimensdes
da reflexdo e da criacdo e realca que durante a apreciacdo das producdes artisticas
0s elementos visuais sejam apreciados e reconhecidos. A quinta, redigida pelo
coédigo EF69AR05, esta ligada as dimensdes da criagdo e da reflexdo. A mesma
acentua para necessidade de proporcionar aos educandos a experimentarem
diferentes materialidades e formas de expressao artistica. A sexta EF69AR06,
adequa-se as dimensdes da criacdo e da fruicdo e ressalta que os processo de
criagdo deve ser desenvolvido a partir de temas de interesse individual ou da classe,
utilizando materiais alternativos. A sétima EF69AR07, relaciona-se as dimensdes da
criacdo e da critica e frisa que o didlogo durante o processo de criagdo deve estar
atrelado a principios conceituais. A oitava EF69AR08, encaixa-se as dimensodes da
criagdo e da reflexdo e aponta para necessidade de diferenciar as categorias e a
relacdo entre profissionais que integram o sistema das Artes Visuais.

Durante a redacédo das habilidades para os anos finais entre a terceira
versao e versao homologada, as proposicoes sao idénticas e a solugdo visual que
caracteriza essa categoria € a regularidade, pois a redagao aparece regular entre a
terceira versdo e versdao homologada. Dondis (2007), define essa solugéo visual
como “o desenvolvimento de uma ordem baseada em algum principio ou método
constante e invariavel” (DONDIS, 2007, p. 143).



134

Figura 15 - Grafico dos objetivos de aprendizagem e habilidades das Artes Visuais para o EF /AF

VERSAQ PRELIMINAR B SEGUNDAVERSAO M TERCEIRA VERSAO ¥ VERSAO HOMOLOGADA

10

Fonte: imagem do autor

Na figura acima apresento dados quantitativos referentes aos objetivos de
aprendizagem das Artes Visuais, para anos finais do EF, na versao preliminar e
segunda versdo, e as habilidades da terceira versao e versdo homologada da
BNCC. A versao preliminar, destacada na cor verde apresenta dez objetivos de
aprendizagem para as Artes Visuais. A segunda versdo, exibida na cor lilas propde
oito objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. A terceira versdo e versao
homologada, ambas indicadas na cor azul expdem oito habilidades para as Artes
Visuais.

Ao observar esse grafico para os anos finais chego a mesma conclusao que
tive em relagdo aos anos iniciais, pois a relacado existente entre os objetivos de
aprendizagem das Artes Visuais para anos finais do EF, na versao preliminar e
segunda versao, e as habilidades da terceira e versdo homologada da BNCC, é a da
sutileza.

Tanto os objetivos de aprendizagem das Artes Visuais para o EF, anos
iniciais e finais da verséo preliminar e segunda versao, quanto as habilidades da
terceira e versdo homologada da BNCC, s&o apresentados acompanhados por um
cédigo alfanumérico. Essa codificacdo levantou uma série de objecdes por parte de
estudiosos, pois consideram que estes compdem uma matriz de habilidades para a
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avaliacao sinalizando “a avaliagdo pautando o curriculo, e ndo o contrario, as provas
avaliando a qualidade do curriculo” (COSSIO, 2014, 1582).
Corrobora Bigode (2019), a critica a matriz de habilidades a serem testadas

sinalizando que:

Esta claro que o foco dessa base esta no “ensino” e nao na
aprendizagem, um ensino cujas caracteristicas principais sao a
prescricdo fragmentada de tépicos, o engessamento e a
pasteurizacdo dos sistemas de ensino, atendendo propoésitos
escusos que ndo sao assumidos pelo MEC e seus parceiros. A
estrutura rigida que da todo poder aos cédigos alfanuméricos visa
controlar o trabalho dos professores e esta a servigo das avaliagoes
em larga escala, da industria de testes, de materiais institucionais e
de cursos para formacao ligeira de professores (BIGODE, 2019, p.
140).

Por esse ponto de vista percebe-se que a ideia de avaliagdo que sempre
permeou o documento evidencia-se nos coédigos alfanuméricos, para que o0s
mesmos possam ser utilizados como instrumento de controle, pois os proprios livros
didaticos comecaram a indicar esses cddigos ao lado das atividades, apontando

para o professor as habilidades que seréo testadas nas avaliacdes externas.
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Interveng&o na marca visual
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5 RETOQUES FINAIS

Ao percorrer por todas as etapas desenvolvidas durante a pesquisa,
constatei que: a discussdo sobre a formacdo basica comum no Brasil estava
contemplada nas DCN para a EB que, alinhadas a um projeto de nagéo, toma por
referéncia os objetivos da Constituicdo de 1988, fundamentando-se na dignidade da
pessoa, pluralidade cultural, diversidade, respeito, justica social, solidariedade e
sustentabilidade. Essas Diretrizes contemplam as varias modalidades da EB e
grupos historicamente excluidos da escola publica brasileira. As mesmas sdo o
alicerce de conquistas dos diferentes setores da sociedade brasileira em defesa de
uma educacao republicana, no respeito a diversidade.

Considero as DCN vinculadas a um projeto de nagédo voltado para o bem
comum, no qual os interesses privados ndo se sobreponham ao publico. De tragos
abertos, ndo homogeneizados se apresentavam como um caminho e foi por esse
caminho, que parte da populagcdo historicamente excluida do sistema escolar
brasileiro péde se inserir no mesmo.

A articulacéo politica dos grupos reformadores empresariais da educacao
ganhou espago na inclusdo da estratégia 7.1 do PNE 2014 - 2024 que forgou a
elaboracdo de um documento desnecessario, posto que as DCN ja estabelecem a
base nacional comum, com a responsabilidade de orientar a organizagéo,
articulagdo, desenvolvimento e a avaliagdo das propostas pedagdgicas de todas as
redes de ensino brasileiras.

A partir do estudo realizado concluo que a decisao politica para produzir o
documento BNCC tem origem nos interesses privatistas dos reformadores
empresariais da educacao ao incluirem a meta 7.1 no PNE. Ressalto que essa meta
nao partiu de sindicatos, movimentos sociais e trabalhadores, que tiveram algumas
de suas vozes presentes até a redacao final da segunda versao.

Na segunda versdo da BNCC é possivel constatar a énfase dada as DCN na
sua redacédo, talvez como estratégia para ndo perder espacos conquistados. A
mesma realgca expressdées como: relagcbes de poder, interesses pessoais e
institucionais, entendimentos comuns, discriminacdo e conflitos, expressdes

ausentes nas versdes posteriores.
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Mesmo que os dados apontados pelo MEC referentes a consulta publica
tenham sido avantajados, a propria redacdo do texto da segunda versao da BNCC
revela brechas para liberdade de praticas, pois destaca que devem ser consideradas
as peculiaridades dos sujeitos, bem como o0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento ressignificados a partir das necessidades de cada realidade
escolar. Em oposigéo, a versdo homologada faz pensar em téticas e astucias de
enfrentamentos para inserir praticas em meio a um documento rigido, que mesmo
recente carrega uma herancga de criticas.

A partir do golpe juridico-midiatico-parlamentar de 2016 a elaboragdo do
documento foi deslocada para outras instancias, com a participacdo de grupos e
atores cuja legitimidade para deliberar sobre o processo ndo havia sido debatida
com a sociedade brasileira. Os reformadores empresariais da educagdo que se
apossaram da redacdo do documento cortaram e recortaram direitos antes
conquistados alinhando-se em uma organizacdo e selecdo do que deve ser
ensinado nas escolas a partir de preceitos originados pela OCDE e avaliagbes
externas como PISA.

Os redatores do documento, a partir da terceira verséo, ainda que utilizando
os textos das versbes anteriores, passam a alterar os sentidos do mesmo, pois
executam atividades submissas a hegemonia, por imposicdo da coligacao liberal-
conservadora que ocupou 0 governo e os ministérios. Sendo assim, a hegemonia
passa a acontecer e a minoria vé o curriculo como uma ferramenta de subordinac¢ao
da maioria.

A partir da terceira versao, a pedagogia das competéncias passa a ser
defendida pelos reformadores empresariais da educacao com a justificativa de que o
sistema publico de educacédo é ineficiente. Os mesmos endossam esse discurso,
numa narrativa vinculada a sistemas econ6micos que buscam indicadores na
direcdo de avaliar resultados, que se expressa na redacdo da terceira versao e
homologada da BNCC, por meio de uma linguagem supostamente neutra, técnica,
enxugando a estrutura e organizacdo das versdes anteriores, em nome das
competéncias e habilidades individuais.

A produgdo de um documento Unico elaborado por competéncias e
codificado por habilidades, tal como a BNCC se apresenta na versdao homologada
em 2017, se constitui na matriz de referéncia das habilidades a serem

supostamente, avaliadas e interessa aos reformadores empresariais da educacao.



140

Nesse mesmo tom estdo os apoiadores que pretendem controlar o sistema de
ensino publico, oferecendo servigos de producdo de material didatico padronizado,
formacao de professores e avaliagao em larga escala.

Ao longo do estudo foi tornando-se cada vez mais evidente que a BNCC é
uma das regulagcdes do curriculo escolar que, por meio do seu discurso reformador
salvacionista propde-se a “endireitar” a educagao brasileira ao retificar as praticas
docentes estabelecendo quais habilidades e competéncias devem ser desenvolvidas
pelo individuo.

O poder de regulacdo exercido pelo Estado sobre a sociedade se da
principalmente pelos meios de comunicacao. Foi por esse instrumento que posso
dizer que a base me seduziu com seu discurso chamariz, que me levou a estuda-la.
Outra ocorréncia, é em relagdo aos reformadores empresariais da educagao que
disputaram o poder nas vdrias versdes até tornar-se hegemdnico a partir do golpe
juridico-midiatico-parlamentar de 2016. Os mesmos constituem as novas formas de
filantropia para expandir o crescimento do mercado educacional, tornando a
educacdo uma oportunidade para lucro. A regulagdo exercida pela midia os
representa como “amigos da escola” pelo bem da Educacéo e do Pais e enfatizam
em seus discursos a preparagao para a cidadania. Mas de qual cidadania falam? Da
cidadania que ja exercem a partir de seus interesses ou de uma cidadania a ser
conquistada por aqueles grupos que, historicamente, tém sido excluidos do sistema
escolar brasileiro?

O discurso da base e de seus apoiadores, sempre foi alicercado em um
suposto selo de qualidade a ser distribuido por todo o territério nacional por meio da
mercantilizacdo da educagdo com a unificagdo do curriculo, pois os resultados
esperados serdo alcangados se 0 mesmo for Unico. Nao ha como obter resultados
iguais por meio de um unico curriculo, pois a realidade cultural brasileira é diferente
bem como as condicdes sociais de cada regiao do pais.

Considero que um curriculo democratico deve reconhecer o0 seu meio e suas
relacdes sociais para posteriormente estabelecer o que deve ser objetivo de
aprendizagem para determinada realidade. Inseridas em terrenos de disputa, as
politicas curriculares buscam legitimar-se através de articulagdes politicas.

A BNCC homologada é uma politica curricular construida para a escola e
nao pela escola, apesar das suas primeiras versoes apresentarem outra perspectiva

de construcao e organizagao metodoldgica.
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Entre as versbes analisadas da BNCC, considero a segunda versao como
expressdao de uma politica ndo hegeménica, pois a propria redagdo do texto
ultrapassa a politica do grupo hegemoénico e ainda, foi a versdo que teve o maior
numero de contribuicbes e contempla todas as modalidades e etapas da EB.
Estabelecida naquele momento, a segunda versdo ultrapassou as vozes e 0
posicionamento neoliberal-conservador, momentaneamente revelou capacidade e
forca, tanto que, se esperava a sua homologacéo, pois alinhava-se a um projeto de
nacao constitucional fundamentada na dignidade da pessoa, que pressupde
pluralidade, diversidade, respeito, justica social, solidariedade e sustentabilidade em
foco naquele documento, ou seja, tudo que vem sendo aviltado ap6s o golpe
juridico-midiatico-parlamentar de 2016.

Um dos sentidos dados a palavra curriculo tem relagdo com o ato de correr,
as politicas nao hegemdnicas foram momentaneamente ultrapassadas nessa
corrida, mas isso ndao quer dizer que a corrida finalizou. Diferentes corredores
assumem, momentaneamente, posicoes de lideranga que podem, ou ndo, vir a ser
ultrapassadas a depender dos contextos dos participantes.

Ao analisar o componente curricular Arte, e especificamente as Artes
Visuais, na area das Linguagens foi possivel constatar os cortes e recortes
impingidos na terceira versdao e homologada. Na versdo preliminar a Arte como
linguagem refere-se a uma forma de agir e interagir no mundo pela e para
construcdo dos sentidos, em meio a diferentes representagdes sobre a realidade
que incluem relagdes de poder. Nesse entendimento as Artes Visuais lidam com a
imagem que oportuniza ampliar a visdo de mundo e o imaginario dos educandos,
fortalecer a formac&o de valores, pertencimentos e identidades individuais e
coletivas, conviver com as diferencas criando novas possibilidades de interacao
cultural de acordo com as questbes do cotidiano sejam estas concretas e ou
simbdlicas.

Na segunda versédo a concepc¢ao de Arte como linguagem é ampliada, pois
além de assegurar o proposto na versao preliminar, indica as possibilidades para
agir e interagir no mundo oportunizando a construgcdo de referéncias para o
entendimento social. Se na versao preliminar as Artes Visuais apontavam como
objetivo o lidar com a imagem, a segunda versdao aborda o fenémeno visual seus
processos e produtos artisticos e culturais, nos diversos tempos histéricos e
contextos sociais, sendo o olhar do intérprete que articula a criagédo e recepgao. A
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segunda versdao da BNCC atribui para as Artes Visuais a responsabilidade de
problematizar e ampliar o repertério visual dos educandos através das multiplas
possibilidades de acesso as culturas visuais. Salienta que a aproximacao com as
mesmas contribui para o enriquecimento do imaginario do educando e para
compreensao da sua existéncia e dos demais.

Na terceira versédo e versao homologada a Arte como linguagem insere-se
em um processo de comunicagdo, que constréi os conhecimentos humanos
produzidos através do auto reconhecimento de si e dos demais, como também
regula os sujeitos. Uma redacao minimizada, que procura obter do interlocutor a
maxima resposta a partir de elementos minimos, oculta, deliberadamente,
expressbes como relacbes de poder, interesses pessoais e institucionais,
discriminagao e conflitos, dando visibilidade a nogao de regulagéo, de conformidade
a normas e regras como finalidade para essas praticas sociais.

Ao contrastar a proposta para as Artes Visuais da terceira versao e
homologada em relagdo as versdes anteriores, posso concluir que a versao
homologada opta pela planura, pela auséncia de perspectiva e profundidade ao
supor que a participagdo nas praticas de linguagem visual amplia as capacidades
expressivas € o conhecimento sobre essa linguagem sem a reflexdo que tal pratica
poténcia para questionar o vivido e ou escolher, negociar possiveis entendimentos
comuns para a vida em sociedade. Em relagdo as dimensdes do conhecimento que
caracterizam a singularidade da experiéncia artistica, considero que a redagcédo da
terceira versao e homologada aproxima-se da solugdo visual da difusdo, dada a
suavidade de seus contornos e a preocupacao com uma atmosfera de anuéncia em
torno de um suposto facilitador da aprendizagem. Entendo que o documento na
versdo preliminar e segunda versdo aponta para uma perspectiva filosofica, que
indaga sobre a natureza do componente curricular, a sua estrutura, a sua
fundamentacéao e as relacdes que o constituem. Por outro lado, a terceira versao e a
homologada apresentam-se como uma abordagem metodolégica, que dirige o
componente curricular para um determinado fim. Aproximo a redacdo da versdo
homologada da BNCC da solugédo visual da neutralidade, embora um desenho
neutro também revele sua contradicdo, pois o discurso em torno da pedagogia das
competéncias e habilidades individuais torna-se um procedimento eficaz para vencer

a resisténcia dos interlocutores. Considero que a mudanca de nomenclatura a partir
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da terceira versao da BNCC se projeta em nossas acoes e pensamentos na forma
em que damos sentido a experiéncia.

A palavra objetivo remete ao que é valido para todos e nao apenas para um
individuo. A formulacdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para as
Artes Visuais, tanto na versao preliminar quanto na segunda versdo da BNCC,
enfatizam que o ponto de partida para a definicdo desses objetivos sdo os direitos
de aprendizagem. Por outro lado, a competéncia e as habilidades, referem-se a
qualidades individuais, de quem € capaz de apreciar e resolver certa questao, fazer
determinada coisa. Nesse sentido, a expressdo objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento projetam-se para acbes consideradas validas pela e para a
coletividade envolvida no processo de aprendizagem, ao passo que a expressao
competéncia e habilidade projeta-se para o individuo, para o particular e ndo para o
publico. Apesar do uso da nomenclatura competéncia e habilidades, da terceira
versao e homologada, apontar para uma mobilizacdo, e a acdo de mobilizar se
relacionar com o movimento, percebi que as competéncias e habilidades também
estdo expressas por agdes muito proximas dos objetivos da Taxonomia de Bloom. A
versdo homologada enxuga a proposta dos objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento das Artes Visuais para o Ensino Fundamental, da versao preliminar
e segunda versao, para as habilidades de um modo que aproximo da solugéo visual
da sutileza.

A codificacdo dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento ja
sinalizada na versao preliminar revela a presenca dos reformadores empresariais da
educacdao ao longo de todo o processo de elaboracdo do documento, que
disputaram espaco para sua hegemonia, até alcancarem a composicdo de uma
matriz de habilidades para a avaliacdo, orquestrando um processo de avaliacao que
regula, uniformiza o curriculo e ndo o contrario, a investigacao que apresente as
evidéncias da qualidade de curriculos diversos dada a pluralidade do povo brasileiro.

Por fim, destaco que entre a imagem que inicia o capitulo, Retoques Finais,
e a imagem Funil Interno, de autoria de Paolo Ridolfi, 2017, que utilizo para encerrar
esta discussao, ha relagcdo de movimento contrario. Se identifiquei um fechamento
no processo de elaboragdo do documento, o meu foi de abertura. Apds imergir pelos
documentos e identificar o contexto de producdo de cada uma das versodes,
identifico na obra de Paolo Ridolfi, Funil Interno, de 2017, 0 meu processo neste
estudo, no qual antes era apenas um observador externo do processo de construcao
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da BNCC, hoje apéds concluir essa pesquisa, considero-me um observador capaz de
adentra-se nos meandros desse processo que tem buscado se legitimar em meio

diferentes posicdes politicas e educacionais.

Figura 16 - Funil Interno, Paolo Ridolfi, acrilica sobre tela, 150 x 300 cm, 2017
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Fonte: https://www.simgaleria.com/exposicoes/isidro-blasco-paolo-ridolfi-paulo-whitaker
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