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“‘Somente  através da  riqueza
objetivamente desenvolvida do ser
essencial do homem se cultiva ou
nasce a riqueza da sensibilidade

subjetiva humana” (Karl Marx)



RESUMO

MARTINS, Valdir Borges. O ensino da arte nas prisdes: desafios, possibilidades
e limites para uma educagdo humanizadora. 2017, f. 157. Dissertagéo (Mestrado
em Educacao) — Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo, Universidade Tuiuti do
Parana. Curitiba, 2017

A presente pesquisa tem por objetivo analisar o ensino a arte a partir de sua dimenséo
humanizadora, enquanto disciplina escolar ofertada a alunos em situacao de privacao
de liberdade, verificando os desafios, limites e possiblidades para tal oferta. Para
tanto, foi direcionado um estudo da arte a partir de uma conceituacdo que caracterize
seu aspecto humanizador. Desta forma, escolheu-se como fundamentacéo tedrica a
estética marxista, por compreendermos que 0 marxismo, fundamentado na
historicidade humana, nos fornece soélidas bases para compreensdo do humanismo,
pois nos tornamos mais humanos na medida em que tomamos consciéncia de nossa
histéria. Ao relacionar arte e humanizacdo a educacdo prisional, optamos por um
estudo sobre as politicas publicas para esta modalidade de ensino, verificando os
desafios para efetivacdo dessa oferta, a legislacdo existente, a aplicabilidade na
educacdo enquanto direito e a possibilidade de reintegracdo social de alunos
atendidos em unidades penais. Apés a andlise conceitual da arte e a compreensao da
especificidade da penitenciaria enquanto potencial espaco educacional, verificamos a
possiblidade de humanizacdo pela arte e pela educacdo em si nesse espaco.
Refletiremos, ainda, sobre as concepc¢bes de ensino da arte no Brasil, e sobre o
universo pratico desse ensino por meio da analise do Projeto Politico Pedagoégico da
escola no que se refere ao ensino de arte. Este trabalho, portanto apresenta os
desafios e possibilidades relacionados aos temas: humanizacéo, arte, educacao e
priséo.

Palavras-chave: Arte. Humanizacao. Educacdo. Prisdo. Estética Marxista



ABSTRACT

MARTINS, Valdir Borges. The teaching of art in prisons: challenges, possibilities and
limits for a humanized education. 2017, f. 157. Dissertation (Master in Education) -
Graduate Program in Education, Tuiuti University of Parana. Curitiba, 2017

This research aims to analyze the teaching art from its humanizing dimension as
school discipline offered to students in a situation of deprivation of liberty by checking
the challenges and possibilities for such an offer. For this was directed a study of art
from a concept that features its humanizing aspect, therefore, we were chosen as
theoretical foundation Marxist aesthetics, to understand that Marxism, based on
human historicity, provides us with a solid foundation for understanding humanism in
order that we become more human as we become aware of our history. By linking art
and humanization of education in prisons, it was decided by a study of public policies
for this type of education, checking the challenges for the execution of this offer, the
existing legislation, the applicability in education as a right and the possibility of
reintegration social students attended in criminal units. After the conceptual analysis
of art and understanding of the specificity of the prison as a potential educational
space, there was the possibility of humanization of art and education itself that space.
Will reflect also on the art of teaching concepts in Brazil, and on the practical universe
of this teaching through the school's Pedagogical Political Project analysis with regard
to the teaching of art. This work therefore presents challenges and opportunities
related to themes: humanization, art, education and prison.

Keywords: Art. Humanization. Education. Prison. Marxist aesthetics
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1 INTRODUCAO

Este trabalho é, em grande parte, resultado da experiéncia profissional do autor
como professor da disciplina de arte em uma instituicdo de ensino que atende
exclusivamente a alunos em situacéo de privacao de liberdade de Curitiba e Regiéo

Metropolitana.

Assim, busca-se analisar os desafios, possibilidades e limites para um ensino
da arte humanizador no contexto prisional. Para tanto, faz-se necessario, analisar a
evolucdo das politicas educacionais que possibilitam a continuidade e o
aperfeicoamento da educacéo em prisdes. Por esse motivo, a estruturacéo deste texto
constitui-se com dois capitulos de referencial teérico, um sobre a arte e humanizacao
a partir da teoria marxista e outro relacionado a oferta de educacdo a pessoas em

situacao de privacao de liberdade.

A necessidade de que a educacédo seja ofertada e aprimorada no espaco
prisional se faz latente quando observamos o0 encarceramento como consequéncia,
em grande parte, de uma formacao social desigual, onde a escolarizagéo das classes

menos favorecidas néo é vista como prioridade.

Observa-se essa condicdo de desigualdade e falta de acesso a educacao
quando analisamos os dados do Sistema Integrado de Penitenciarias - INFOPEN
(abril/l2012), onde, referindo-se ao Estado do Parana, demonstra uma populacao
carceraria extremamente jovem e sem qualificacéo profissional. Do total de detidos
51,33% estdo na faixa etaria de 18 a 34 anos e 62% encontra-se com baixo nivel de

escolaridade ou sem possuir o ensino fundamental completo.

Essa situacdo ndo é especifica do Parana, é a dura realidade do Brasil, por
meio da qual constata-se que a maioria das pessoas em situacdo de privacao de
liberdade € oriunda das camadas mais pobres, filhos de familias desestruturadas, sem
acesso a educacdo e tampouco formacéo profissional, desta forma, estando
marginalizados socialmente, sem possuir as mesmas condicbes de existéncia

disponiveis as camadas mais favorecidas

Atualmente, pela Resolucéo n°2, de 19 de maio de 2010, do Conselho Nacional

de Educacéo (CNE) ha a obrigatoriedade de que cada estado da federagéo tenha seu
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plano estadual de educacéo para as prisdes. E por meio dele que se fundamenta o
projeto politico-pedagdgico, cuja estrutura é referendada a partir dos dispositivos da
lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo (LDB) — Lei n® 9.394/1996) e da Lei de
Execucdo Penal (LEP — Lei n®7.210/1984), que garante prote¢do ao preso em seu
artigo 10, secéo 1, capitulo 2. Nele ainda se dispde que: “a assisténcia ao preso e ao
internado é dever do Estado, objetivando prevenir o crime e orientar o retorno a
convivéncia em sociedade” (PARANA, 2012, p. 13).

Assim, tendo em vista o amparo legal dessa oferta, busca-se pensar a
escolarizagdo nas prisfes, direcionando os obstaculos de sua implementacdo para
uma dimensao desafiadora, tendo em vista que, de acordo com Cury (2000), ndo é
possivel pensar a educacdo sem levar em conta 0s aspectos contraditorios a ela

inerentes.

A partir da observancia de que a educacéao é de fundamental importancia para
0 sujeito em situacdo de privacao de liberdade questiona-se, também, se a arte pode
acrescentar algo de relevante para educacao dessa populacéo, todavia, considerando
que, neste caso, investiga-se a arte enquanto disciplina curricular da educacéo basica,
ofertada por uma instituicdo de ensino destinada ao atendimento escolar nas prisées,
pergunta-se, ainda, se o0 ensino da arte pode ter significancia para o processo de

humanizagéo desse aluno encarcerado.

Vale observar que existe uma grande dissonancia no que se refere a forma com
gue essa disciplina é ofertada nas escolas publicas em geral, além dos problemas
estruturais do espaco escolar, ha uma defasagem no processo de formacdo de
professores. Em muitos casos, eles ndo possuem com clareza um plano de acgao, ou
se possuem, ndo detém o conhecimento artistico necessario para executa-lo, assim,
uma proposta de ensino da arte voltado para humanizacao, torna-se desafiadora para
realidade brasileira, tendo em vista que tal conceituacédo néo € devidamente debatida
por arte-educadores no Brasil.

Desta forma, se uma discussao sobre um conceito de arte assim como a
finalidade da arte possuem uma complexa abrangéncia nas escolas, essa
complexidade torna-se ainda maior ao refletirmos sobre a arte enquanto fator

humanizador no processo de oferta da educacao a pessoas em situacao de liberdade.
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Assim, ao entendemos que, nesse contexto, deve-se utilizar uma abordagem
artistica na qual se enfatize o aspecto humanizante da arte, justamente por considerar
0 marxismo uma teoria humanista, busca-se em alguns de seus principais tedricos
reflexdes sobre a arte no contexto social a partir da dimensao critica relacionada a

importancia do objeto a ser pesquisado. .

Todavia, ao considerarmos a possibilidade de humanizacdo por meio da
apropriacdo da arte e a estreita relacéo entre a arte e a histéria da humanidade, é
importante que se faca um breve panorama historico sobre a necessidade e a funcao
da arte em alguns periodos do percurso humano, bem como refletir sobre as
particularidades da arte no contexto contemporaneo, marcado pela alienacdo imposta

pelo capital.

Desta forma, partindo do pressuposto da arte como produto da criagédo
humana, ou ainda, como resultado do trabalho proveniente do fisico e do intelecto
humano, portanto um construto social, € necessario expor uma discussao sobre arte
a partir de uma teoria que dé conta, ao menos em parte, da necessidade de expor a
arte enquanto potencial humanizador. Deste modo, fundamenta-se estas reflexdes em
alguns conceitos da estética marxista, tendo em vista o carater dialético dessa teoria
gque ndo nega a funcdo ideoldgica e tampouco desconsidera a capacidade

cognoscitiva da arte.

Entretanto, ao propor uma reflexdo sobre a arte a partir da teoria marxista é
importante observar que a obra de Marx nao trata especificamente do estético, desta
forma, busca-se construir uma analise da estética marxista na perspectiva da critica
posterior a Marx, assim, considera-se o0s aportes teéricos de Gyorgy Lukacs (1970),
Adolfo Sanches Vazquez (1978) e Ernst Fischer (1981), Adorno e Horkheimer (2002).

Como veremos, a preocupac¢ao com o individual e o coletivo sempre estiveram
presente nas discussdes da existéncia humana, desta forma, a arte como expressao
genuinamente humana demonstra, por meio da histéria, a relacdo dialética entre
individualidade e coletividade a partir dos propositos estéticos de cada periodo,
todavia, esta relacdo néo transcorre de forma homogénea. Se nas sociedade mais
antigas, a arte refletia, por meio de um aparato ritualistico, as aspira¢cdes do coletivo,
observamos no transcorrer da historia, que o coletivo ou 0 senso de coletividade,

acaba passando por uma relevante dificuldade para expressar-se por meio do estético
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contemporanea, tendo em vista o individualidade preponderante em uma sociedade

voltada para o capital.

O objetivo de nosso trabalho €, ndo somente conceituar a arte a partir do
processo de humanizacdo dos individuos na sociedade, mas, aborda-la,
principalmente, a partir da importancia deste processo para aqueles que encontram-

se por disposicdo legal separados desta sociedade, como sdo os aprisionados.

Desta forma, observa-se que, para o desenvolvimento desta pesquisa, €
necessario abordar processo de humanizacao relacionando-o a outras duas questdes
de fundamental importancia. A primeira diz respeito a necessidade de garantia do
direito & educacdo inclusive aos apenados; a segunda, mais ampla, nao refere-se
somente ao campo educacional. Diferentemente da concordancia sobre a educagéao
nas prisées enquanto direito, existem muitas divergéncias quanto a possibilidade de
reintegracdo social por meio da educacao. Entre os autores referenciados. Muitos,
como Alessandro Baratta (1991) e Augusto Thompson (2002) consideram a prépria
prisdo como fator impeditivo para ressocializagdo. Segundo esses autores, é
impossivel adquirir valores positivos em uma local puramente coercitivo. Todavia,
ambos analisam a reintegracao social pelo viés da penalizacdo, sem no entanto, fazer

uso de um estudo aprofundado sobre a educacgéo neste contexto.

J& para Silva e Moreira (2011), ainda que o espaco destinado a educacao nas
prisbes seja contraditorio por natureza, € possivel acrescentar elementos favoraveis
a humanizacdo em detrimento a desumanizacédo inerente a condicdo do cércere e,

por meio da educagao, promover a reintegracéo social.

Em um sentido mais prético cabe observar, ainda, que um projeto voltado para
uma arte humanizadora no espaco intramuros, esbarra, muitas vezes, nos limites
impostos aos profissionais que atuam nessas instituicdes, tendo em vista que, neste
caso, 0 espaco pedagdgico €, orginalmente, um espaco penitenciario, ou seja, € muito
comum que o professor tenha uma sala de aula dividida por uma grade que objetiva
separar docente de discente, considerando que um minimo contato fisico pode
acarretar em prejuizos a integridade fisica das pessoas envolvidas (professores,

pedagogos, agentes penitenciarios).

Como pretendemos demonstrar por meio deste trabalho, ainda que o espaco
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pedagdgico ndo seja o ideal, o fato de haver oferta de educacdo a essas pessoas,
demonstra um avango em relacdo aos mecanismos legais da ressocializacao.
Portanto, cabe ao professor, utilizar esse espago para promover a humanizacao

desses individuos.

1.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A especificidade da tematica, que intenta investigar os desafios, limites e
possibilidades para uma educacdo humanizadora no contexto prisional caracteriza
esta pesquisa como qualitativa de natureza interpretativa. Assim, o referencial teorico-
metodoldgico que dara suporte a compreensdo das categorias tratadas sera o
materialismo historico e dialético, buscando, por meio da estética marxista, teoria
gerada a partir dessa categoria, uma reflexdo sobre as politicas educacionais no
contexto da educacdo nas prisdes, articulando tais politicas com os termos: arte,
educacao, escola, aluno, prisdo e apenado. Desta forma, este estudo busca ir além
da aparéncia do fenbmeno, buscando expor os desafios, as limitacbes e as
possibilidades resultantes dessa temética.

Assim, considerando a inter-relacao dos elementos envolvidos na constituicdo
desse objeto, busca-se contemplar o carater dinAmico e histérico do ensino da arte
nas prisdes por meio da pesquisa qualitativa e interpretativa (LUDKE, MENGA
ANDRE, MARLI, E. D. A. 1986), tendo como meios de obtencdo de informacées os

dados obtidos a partir da pesquisa documental e bibliografica.

O objetivo geral desse trabalho é fazer uma analise da arte, a partir de seu

aspecto humanizador, direcionado a educacao no contexto prisional.

Aos objetivos especificos cabe estudar uma conceituacgao artistica pelo viés de
uma estética marxista; verificar as politicas publicas voltadas para educacdo nas
prisbes e buscar, ainda, refletir sobre a possibilidade de humanizagao pelo ensino da

arte direcionada a alunos em situacao de privacéo de liberdade.

O Presente trabalho divide-se em trés capitulos, antecedidos por essa

introdugcéo e pelas consideracdes finais, na qual se reflete sobre o processo de
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trabalho aqui descrito.

O primeiro capitulo “Arte e humanizacdo na perspectiva de uma estética
marxista” embrenha-se em uma conceituacdo sobre arte a partir de seu aspecto
humanizador, fundamentado, por sua vez, em tedricos que se ocuparam de uma
estética fundamentada na teoria marxista. Esta dividido em duas partes. A primeira
“‘Arte e historia “busca relacionar as diversas concepcdes artisticas ao longo dos
pontos cruciais da existéncia humana, enfatizando as categorias de individualidade e
coletividade existentes nesse processo. A reflexdo se estende também sobre os
aspectos de humanizacgdo da arte e da alienacao decorrente da industria cultural, bem
como expbe as contribuicbes da arte marxista no desenvolvimento de categorias

dialéticas acerca da arte.

O segundo capitulo “Politicas publicas para Educagao nas prisdes” constitui-se
de um estudo disposto a aferir apontamentos da situacéo carceraria a partir de um
construto social, para tanto, verifica-se a legislacao existente sobre essa oferta no
Brasil. Esse capitulo visa fornecer as bases tedricas para uma reflexdo sobre os
desafios de um ensino humanizador no contexto prisional; trata também sobre o direito
a educacao de pessoas em situacdo de privacdo de liberdade; da modalidade de
ensino que ampara essa oferta (EJA); e de como a educacédo em prisdes vem sendo

ofertada no Parana.

O terceiro e ultimo capitulo “Humanizagao e ensino da arte nas prisdes” busca
fazer uma associacdo entre o segundo e o terceiro capitulo, por meio de um estudo
dessa pratica. Primeiramente, busca-se abordar as diversas concepcdes de ensino a
qual a disciplina de arte vem se submetendo, a partir do inicio do século XX; na
sequéncia sera analisado a oferta da disciplina de arte por parte de uma instituicdo de
ensino credenciada, apresentando o historico, a organizacao e o perfil dos estudantes
dessa escola, O capitulo conclui-se com a proposi¢cdo de possiveis acdes para a
efetivacdo de uma arte humanizadora por meio da reflexdo, do planejamento e da
pratica em sala de aula, junto aos individuos apenados. Neste caso, destaca-se a
pedagogia de Makarenko (1986) como um possivel exemplo de educacéo e de ensino
da arte voltado para reintegracao social. Ainda como possibilidade, apresentou-se a
descricéo de um plano de aula desenvolvido pelo autor deste trabalho, haja vista sua

atuacao profissional como professor da disciplina de arte junto a alunos atendidos pelo
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CEEBJA Dr. Mario Faraco, instituicdo que atende exclusivamente a pessoas em
situacao de privagao de liberdade em Curitiba e Regido Metropolitana do Parana.

Por fim, as consideracdes finais, na qual se apresenta-se as conclusées do
autor a respeito da documentacdo analisada, assim como a percepcao extraida a
partir dos pressupostos teoricos da pesquisa.
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2 ARTE E HUMANIZACAO NA PERSPECTIVA DE UMA ESTETICA MARXISTA

Este capitulo tem como objetivo expor uma fundamentacao tedrica que dé
conta de uma investigacdo sobre a arte a partir de seu aspecto humanizador,
considerando que o estético configura “uma dimensdo essencial da existéncia
humana” (VAZQUEZ, 1978, p.11), de tal forma que qualquer estudo sobre o estado
da arte deve levar em conta esse aspecto.

Neste sentido, embasamos nossa pesquisa na teoria historico critica,
justamente pelo fato de haver um entendimento de que o marxismo é também um tipo
de humanismo. Assim, a partir da explanacao sobre a possibilidade de humanizar-se
por meio da apropriacdo artistica, torna-se relevante a investigacdo de um ou mais
conceitos de arte que possam oferecer elementos subsidiais e substanciais
relacionados a essa possibilidade, entretanto, para tal analise, deve-se considerar,
ainda, a condicéo da arte na contemporaneidade, tendo e vista que o artista e sua
obra encontram-se condicionados a dindmica do mercado, desta forma, busca-se
verificar que espaco é destinado ao produtor de uma arte que humanize diante de um

estado de absorcao exercido pelo capital.

A esse respeito Trojan (2016, p. 203), analisa que

(...) ao ser absorvida como mercadoria e, ao mesmo tempo, como simbolo da
modernidade, a obra de arte é incorporada aos valores hegemonicos da
cultura oficial e aos jogos de mercado que, em parte, diluem as propostas de
inovacgao e insercdo social das propostas artisticas e, em parte, padronizam
determinados modelos estéticos como meio de estabelecer critérios de valor.

Embora prevaleca um panorama de subordinacédo da arte ao capital, sendo o
artista considerado um ser que circula a realidade, sem, no entanto, habita-la, muito
disso em funcdo das mudancas pelas quais o préprio objeto artistico passou no
decorrer da modernidade, ainda € possivel, conforme aponta a autora, “identificar
inUmeras manifestagbes artisticas que expressam, de forma critica a contraditoria
realidade humana e social (...) “(TROJAN, 2016, p.204). Entretanto uma conceituagao
da funcdo da arte no contexto pés-moderno so € possivel a partir de um estudo

detalhado da transformacé&o historica a qual o objeto estético esta inserido.
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Assim, essa complexidade a qual esta inserida a arte na contemporaneidade
nos leva a rever os conceitos de arte a partir de seus pressupostos historicos, na
tentativa de expor os aspectos alienantes e humanizadores dessa relacdo. Para tanto,
contaremos com as concepcdes tedricas de Gyorgy Lukacs, com uma analise da
génese filosdéfica do principio estético, a partir dos elementos da particularidade/
universalidade da categoria estétical; Adolfo Sanches Vazquez e Ernst Fischer,
relacionando a obra de arte e sua funcdo no terreno das praticas sociais e sua
importancia na sociedade capitalista; Theodor Adorno e Max Horkheimer, propondo

uma reflexdo sobre o impacto da indastria cultural na arte contemporanea.

Vale observar, que, para este capitulo, prevalecera uma um estudo sobre arte
e humanizacao com maior direcionamento as artes visuais, embora outras areas como

literatura, musica e teatro também sejam abordadas em muitos momentos.

O conceito de arte é tdo amplo que € necessario analisa-lo a partir da historia
humana para defini-lo ou mesmo para constatar a sua indefinicdo, tendo em vista que
“a arte possui determinagdes essenciais que contradizem o caracter definitivo de seu
conceito [...]" (ADORNO, 1970) e que, conforme Gombrich (2006) diz respeito a
diversas coisas em diversos tempos e locais. Sendo assim muitas sdo as concepc¢oes
em diversos autores e periodos, portanto sua conceituacdo estad condicionada ao

contexto historico que Ihe produz.

No senso comum a palavra arte envolve a saida do cotidiano, a busca da fuga
do mundo do estritamente necessario, das preocupacdes banais da sobrevivéncia
humana. Isso explica porque a arte na sociedade capitalista, focada no mercado, é
vista como um bem supérfluo, do qual, em sentido estritamente material podemos

prescindir.

A expresséao “fazer arte” identifica na crianca e no artista, um modo particular

de ver o mundo, referindo-se ao algo subversivo ou, ainda, a quebra com a rigidez

! Lukacs (1970) analisa as categorias “singularidade/particularidade/universalidade”, reforgando a
funcdo mediadora do particular no que se refere ao singular e universal. Aborda, igualmente, a
universalidade propondo uma critica de sua concep¢éo baseada na ideia universal abstrata proposta
pela concepg¢do platbnica. Sua critica também é direcionada a formulacdo apologética da
universalidade em relacdo ao capitalismo. Assim, conforme o autor, 0 movimento dialético entre
singularidade, particularidade e universalidade desenvolve-se quando esse processo apresenta a
consciéncia humana a partir de sua relacdo material.
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pré-estabelecida da realidade empirica, cujos paradigmas de referencialidade muitas
vezes sdo desafiados pelas acdes da crianca e pela obra do artista.

Tais acbes demonstram que a arte tem como uma de suas principais
caracteristicas a possibilidade de reacdo a uma condi¢do imposta, sendo que essa
reacdo advém de uma conscientizagao critica dessa condi¢&o, portanto, aproxima-se
da proposta humanista, tendo em vista que o humanismo aqui proposto é relacionado
a teoria marxista, onde o homem é capaz de identificar-se ontologicamente a partir da
transformacao da natureza, desenvolvendo, desta forma, os sentidos humanos, de
modo que estes sentidos possam distinguir o homem dos demais animais e, desta
forma, afasta-lo de sua natureza primitiva ( MARX, 2012b) , nesse sentido, o
desenvolvimento da apreciacdo do objeto artistico ocorre quando esse objeto
apresenta-se, ndo em sua forma natural, mas como resultado da acdo humana, Assim

de acordo com Marx

Somente através da riqueza objetivamente desenvolvida do ser essencial do
homem se cultiva ou nasce a riqueza da sensibilidade subjetiva humana (o
ouvido musical, o olho que descobre a beleza da forma ; em sintese os
sentidos capazes de gozos humanos, sentidos que se afirmam como forcas
essenciais do homem). Porque ndo somente 0s cinco sentidos, mas também
os chamados sentidos espirituais - os sentidos préaticos (vontade, amor, etc,)
-, numa palavra, o sentido humano — a humanidade dos sentidos — se constitui
pela existéncia do seu objeto, pela existéncia da natureza humanizadora.
(MARX, 2012b, p. 135)

Desta forma, compreende-se a humanizacgéao, a partir da teoria marxista, como
atividade resultante da atividade humana e da transformacéo dos sentidos humanos,
onde o homem se humaniza a medida que se diferencia de sua condicdo natural, dai
a necessidade de que a educacgao possa pensar o ensino da arte nas escolas a partir

de uma proposta humanizadora.

No Brasil, nas ultimas décadas, as politicas educacionais se voltam para a
educacdo humana integral, referenciada pela LDB (Lei de Diretrizes e Bases). Pensar
as formas de desenvolver o humanismo, em sentido amplo, tem sido o objetivo de
todas as disciplinas educacionais. No terreno da educacéo pela arte ndo tém sido

diferente.
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Desta forma, os questionamentos que se fazem sdo: Em que medida a arte é
ainda um grito de rebeldia contra o sistema do comum e do vulgar, como foi em Siron
Franco e Joseph Beuys? Em que medida a arte mesma nao se integrou a sociedade
gue outrora os artistas romanticos condenavam? Em que medida a arte pode nos
humanizar? E se arte pode nos humanizar, questiona-se, ainda, em que medida a
arte, enquanto disciplina escolar de uma instituicdo que oferta educacéo a pessoas

em situacao de privacao de liberdade pode ser de utilidade para essa humanizacéo?

Diante de tais questdes, este estudo busca dar conta de uma possivel resposta
a partir de uma verificacdo da arte que considera sua histéria; sua relacdo com o
capitalismo; sua conceituacdo por meio da estética marxista; sua transmissao de
anseios individuais e coletivos; sua relagcdo com o trabalho, ideologia e conhecimento

e seu papel no universo da educacao formal.

2.1 ARTE E HISTORIA

Definir a arte em termos tedricos ndo é uma tarefa facil, segundo Gombrich:

Nada existe realmente a que se possa dar o nome de Arte. Existem somente
artistas. Outrora, eram homens que apanhavam um punhado de terra colorida
e com ela modelavam toscamente as formas de um bisdo na parede de uma
caverna; hoje, alguns compram suas tintas e desenham cartazes para
tapume; eles faziam e fazem muitas coisas. (GOMBRICH, 2006, p. 15)

Embora ndo haja uma definicdo formal, Gombrich atenta para o papel
desempenhado pela arte ao longo do tempo. Como ele, muitos tedricos concordam
gue a relacdo do homem com a arte esta intimamente ligada a prépria histéria da
humanidade. De forma que recuperar as etapas da arte pressupde seguir 0s rastros
dos homens desde os periodos mais remotos. Também a teoria sobre a arte passa
pelo mesmo enraizamento empirico social. Em nosso trabalho, seguindo a perspectiva
de Fisher, abordaremos algumas relacdes entre a arte e historia, tendo em vista,

principalmente seu desenvolvimento nos momentos paradigmaticos da histéria.
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Portanto, ndo faremos aqui um panorama da arte ao longo do tempo, antes

centraremos nos pontos cruciais da relacao entre o estético e o histérico.

Como aponta Ernst Fischer “a arte é tdo antiga quanto o homem” (1981, p. 21),
no entanto a pratica artistica ndo se reverteu imediatamente em teoria sobre o fazer
artistico. Conforme destaca Lukéacs (1970, p. 112). “E sabido que a verdadeira teoria
da estética, a formulacéo cientifica daquilo que constitui o especifico das categorias
estéticas, esteve sempre em atraso em relagao a praxis artistica.” Isso se explicaria
em decorréncia da necessidade de uma linguagem mais conceitual para a reflexao
tedrica em oposicdo a suficiéncia para a arte do aporte rudimentar de linguagem de

gue dispunham as primeiras sociedades.

N&o importa o quanto soe contraditério a afirmacéo, a arte foi desde o inicio
uma pratica imaginativa e ao mesmo tempo uma manifestacéo do trabalho humano
sobre a natureza. Nas sociedades primitivas, “A arte era um instrumento magico e
servia ao homem na dominacdo da natureza e no desenvolvimento das relacdes
sociais.” (FISCHER, 1981, p. 44). Essa definigdo como aponta Fischer, em seguida,
no entanto, ndo da conta de toda a complexidade que envolve a origem da arte. Outros
elementos, embora menos relevantes, também contribuiram para que essas primeiras

sociedades aplicassem o elemento artistico no seu cotidiano.

Sofrendo com as mudancas préprias da relacdo do homem consigo mesmo e
com a natureza, também as praticas artisticas foram sendo transformadas ao longo
da historia, bem como as reflexdes sobre elas. Questées como a funcédo social e o
valor intrinseco da obra de arte foram sendo pensadas no decorrer do tempo, sempre
se reivindicando um lugar significativo para arte no mundo. Neste sentido, pensar a
arte passa por pensar algumas questfes, sobre as quais a teoria em algum momento
ja se debrucou: o que torna um objeto artistico em oposicdo a outro ndo artistico? Ha
algo de inerente na arte que se sobressaia e se isente da vida social? Ou a arte é
sempre um trabalho de criacdo a partir de certa realidade? Seria possivel ao objeto
de arte renegar ou manter os valores da sociedade em que foi produzido? Tais
perguntas ndo sdo faceis de responder, pois as repostas em muito dependem da

propria abordagem teodrica a que submetemos a arte.

De acordo com Vazquez (1978, p. 47) para que o objeto artistico possa cumprir

as mais diversas funcdes (ideoldgica, educativa, social, expressiva, cognoscitiva,
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decorativa, etc.) ndo podemos esquecer-nos de sua faceta de “objeto criado pelo
homem”. Assim, o objeto artistico exp0e, direta ou indiretamente, o conjunto de
relacBes sociais que cercam sua producéo. E preciso lembrar que se opondo a essa
visdo materialista, ha as correntes teéricas que buscam explicar o objeto estético em
funcd@o de uma ontologia prépria, todavia, embora tais concep¢des sejam importantes
para o completo entendimento do objeto artistico, ndo d&o conta de uma série
questdes, inclusive da humanizacdo pela arte em sentido material, uma vez que

nessas perspectivas o belo é “transcendente ao homem”.

Vale observar que Vazquez se contrapde a uma concepc¢ao platdnica referente
a relacdo entre sujeito e objeto estético. Na obra “Convite a estética” o autor se
posiciona contrario a proposta da existéncia da arte enquanto conceito ou ideia, de
acordo com Vazquez o0 objeto estético s6 existe enquanto objeto dos sentidos

humanos, sendo assim, nao existe esteticamente enquanto ideia:

Em nosso modo de ver, o objeto estético é necessariamente, sem se reduzir
a isso, um objeto dos sentidos. Portanto se considerarmos que a idéia s6
existe esteticamente encarnada numa forma sensivel, a reducéo do sensivel
a um simples efeito da idéia atentaria contra a natureza mesma do objeto
estético que vimos propugando. Esta redugdo, que poderia invocar em seu
apoio concepcdes platdnicas, neoplatbnicas ou medievais €, ao nosso modo
de ver, de dificil aceitagdo para uma consciéncia estética contemporanea.
(VAZQUEZ, 1999, p. 119)

Além dessa relacdo entre sujeito e objeto ndo poder ser concebivel enquanto
ideia, também nédo é possivel concebe-la em sua forma natural, a esse respeito Trojan
(2016) observa que o homem nédo se torna sensivel a um objeto devido a uma
esséncia natural existente nesse objeto, mas sim devido a constituicdo coletiva desse
objeto, ou seja, “a sensibilidade que se cria e se desenvolve na relacdo com o mundo,
portanto, ndo € dada naturalmente, mas resulta de um longo processo histérico”
(TROJAN, 2016, p. 183).

Ao longo da histéria da arte, sem duvida que a relagcéo entre o objeto artistico,
0 sujeito produtor e o sujeito receptor também sofreu mudancas. Hoje, observamos
que a arte da chamada pos-modernidade esta longe, por um lado, da busca por um
“ser” auténtico postulada por algumas correntes estéticas; por outro lado se nega a

denuncia da realidade esvaziada, reivindicada por outras correntes. Mesmo assim, se
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partirmos de uma perspectiva marxista da arte, como transformagéo de uma dada
realidade por meio de um objeto fruto do trabalho, ou ainda transfiguracao do coletivo
no individual, podemos afirmar que ela nos permite uma série de reflexdes sobre
nossa sociedade. Desta forma, buscando a funcdo da arte no contexto escolar, ficam
alguns questionamentos: seria a funcdo intrinseca da arte ser agente de
transformacdo do aluno? Ou seja, por meio do ensino de arte seria possivel

desenvolver uma perspectiva humanista da realidade?

2.1.1 O individual e coletivo na arte

Como aponta Fischer (1981), a arte foi uma manifestacdo comum em todas as
sociedades, desde os grupos tribais até os dias de hoje. A forma como a arte se
estabeleceu, as suas caracteristicas, sempre se deveu menos a uma condi¢do
intrinseca e mais a propria historia desses grupos. E historia aqui é vista na

perspectiva marxista das relacdes dialéticas entre individuos e depois entre classes.

Nas sociedades menos organizadas a arte ndo estava separada como um
objeto autbnomo. Ela fazia parte de uma confluéncia de outras manifestacées dos
grupos, geralmente religiosas. Mas ja nessas sociedades ao artista, sem que
houvesse essa denominacao, era dada a condicéo de representante de um mundo

metafisico, mistico, por isso ele era comparado a um feiticeiro.

O artista por sua sensibilidade fazia a ponte entre um mundo material e coletivo
e 0 universo ancorado no mistério e na sua prépria individualidade. Essa condicéo que
sera mais tarde retomada pelas vanguardas poéticas do século XIX e XX, cujos
maiores representantes, respectivamente sdo Artur Rimbaud e André Breton, ja
estava la na figura do artista. Podemos dizer que a figura do vate acompanha toda a
concepcao poética da modernidade, derivada do fato de que “em todo poeta existe
uma nostalgia de uma linguagem ‘magica’ original” (FISCHER, 1981, p.35).
Observamos que aqui a relacéo entre o coletivo e o individual ndo esta ligados a ideia
de representacdo politica dos valores do grupo, como mais tarde se vera na arte
engajada, mais sim a uma ideia de pertencimento, de respeito a tradicdo dos

antepassados.
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A arte desses grupos desenvolvida por meio de uma linguagem “magica” era
ritualistica e nada sistematizada, fazendo parte das ceriménias dos grupos. Tinha,
portanto um carater perecivel, por isso pouco dela nos foi legada. Junto a essa arte,
havia uma manifestacdo mais utilitaria, geralmente ligada aos objetos do trabalho ou
a narracdo do cotidiano. Essa manifestacdo artistica, justamente por se dar como
materialidade, sobreviveu ao tempo e pode ser vista nos objetos descobertos pela
arqueologia. Fischer observa que mesmo as pinturas rupestres feitas em cavernas
tinham um objetivo de “dominar a natureza pela imitacao” (FISCHER, 1981, p. 45), ou
seja, por meio da técnica de representacdo esses grupos buscavam uma apreensao

totémica do mundo.

Com outro direcionamento Vazquez, ao falar da arte rupestre, busca evidenciar
0 processo de criagcdo humana e de humanizacao existente na ligacao da arte com o
trabalho, enquanto ac&o consciente, mas ofuscando-se perante a divisdo do trabalho:

Na aurora da criagdo artistica, no paleolitico superior, ja encontramos esta
irmandade da arte e do trabalho que nas sociedades modernas,
particularmente na sociedade industrial capitalista tende a desaparecer. Com
a divisdo do trabalho, cada vez mais profunda, separam-se sempre mais
radicalmente a consciéncia e a méo, o projeto e a execucéo, a finalidade e
sua materializacdo; deste modo, o trabalho perde seu carater criador,
enquanto a arte se eleva como atividade prépria, substantiva, como reduto
inexpugnavel da capacidade criadora do homem, apés ter esquecido suas
remotas e humildes origens. Esquece-se, com efeito, que precisamente o
trabalho, como atividade consciente através da qual o homem transforma e
humaniza a matéria, tornou possivel a criacéo artistica, (VAZQUEZ, 1978, p.
73)

Observamos que Vazquéz aponta a relacao entre arte e trabalho como uma

caracteristica determinante para a humanizacdo do homem do paleolitica

Essa dupla necessidade de performatizar os ritos, apontada, anteriormente por
Fisher e dar, mesmo as tarefas mais cotidianas um temperamento estético,
constatado por Vazquez, no excerto acima, representam desde o inicio a dialética da

obra de arte: seu potencial para metafisica e seu potencial para o materialismo social.

Neste sentido, Fischer faz questéo de afirmar que:
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A arte ndo era uma manifestacdo individual e sim coletiva, se bem que as
primeiras caracteristicas da individualidade tenham comecado tentar
manifestar-se nos feiticeiros. [...] A arte, em todas as suas formas — a
linguagem, a danga, os cantos ritmicos, as cerimonias magicas- era atividade
social par excellence, comum a todos e elevando todos os homens acima da
natureza, do mundo animal. (FISCHER, 1981, p. 47)

Assim, de acordo com Fischer, esta funcao coletiva foi um dos elementos da
arte que permaneceu entre nos, ainda que com alguma restricdo, pois “A arte nunca
perdeu inteiramente esse carater coletivo, mesmo muito depois da quebra da
comunidade primitiva e de sua substituicdo por uma sociedade dividida em classes.”
(FISCHER, 1981, p. 47).

No transcorrer da histéria da arte o que se observa € que na medida em que as
sociedades se fragmentam e as classes se estratificam por meio da divisdo do
trabalho, do sistema produtivo e das normas do patriarcalismo, mudam-se também as
relacdes entre os individuos e suas manifestacfes artisticas. Essa caracterizacdo
pode ser observada na formacgéo da sociedade grega, por exemplo, onde o advento
da sociedade de classes rompe com a unidade da “magia” grupal e a tarefa de falar
com os deuses cabe a agora ndo mais a um feiticeiro e sim a um poeta, como fala
Platdo no fon, mas um poeta a servico do Estado, ou seja, “dos propdsitos particulares
de uma classe” (FISCHER, 1981, p. 47). Neste sentido a prépria arte ja prenuncia a

divisdo do trabalho que posteriormente se dara.

Desta forma, observa Fischer, ao artista da nova sociedade de classes grega
cabia “conduzir a vida individual de volta a existéncia coletiva” e, portanto, “restaurar
a unidade humana perdida”, (FISCHER, 1981, p. 52). E por isso que as duas formas
literarias de maior relevancia para os gregos, conforme destaca Aristoteles em A
Poética, sdo a Epopeia e a Tragédia que traduzem, respectivamente, a missdo do
poeta de recuperar a histéria do povo grego e de ensinar a obediéncia aos valores da

religido, ambas formas de reavivar os valores do coletivo.

Ainda tendo em vista a sociedade grega, Lukacs (1970, p. 270) observa que
esse carater social da arte ja era conhecido por Aristoteles. No entanto, nesse espago
da polis em reestruturacdo havia uma oscilacdo entre o pensamento mitico e o
pensamento racional, entre o arcaico e o moderno. Como apontam Vernant e Vidal-

Naquet (1999) é desse carater conflitante que nasce a tragédia grega.
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O surgimento do tragico espelha esse conflito entre o mythos e o logos,
marcado por uma luta entre o meio racional, estruturado, baseado nas leis dos
homens, e o meio religioso ligado a vontade dos deuses. Como afirma Nestlé: “a
tragédia nasce quando se comega a olhar o mito com olhar de cidadao”
VERNANT; VIDAL-NAQUET, 1999, p. 16). Assim uma das mais belas manifestacdes

da arte grega nasce da “crenga de que o homem havia perdido completamente o

(apud

equilibrio e a medida e que o aparecimento da individualidade levara-o a culpa tragica
inevitavelmente” (FISCHER, 1981, p. 53).

Também € por isso que na cidade utépica da obra A republica, de Platéo, cuja
tematica busca pensar os valores ideias para uma sociedade coletivista, ndo ha
espaco para a arte individual do homem lirico, centrado em suas emoc0des e crencas
intimas. Ele deve ser expulso da cidade, ndo porque como o Pharmakon ele é um

expiador coletivo, mas justamente por sua exaltacao individual.

Ainda neste sentido, Lukacs (1970, p. 267), lembra, na mesma esteira de Marx,
que € preciso reconhecer “o valor evocativo imediato da forma artistica”, afirma,
também que ndo é necessario conhecer os pressupostos “histéricos concretos” da
sociedade grega de ent&o para “reviver’ os sentimentos de Edipo, o herdi tragico por
exceléncia. Segundo ele, “o que o espectador sente como emocgdo, no Edipo é
precisamente um destino humano tipico”, mas que é representativo do proprio
passado humano. (LUKACS, 1970, p. 268).

O que se depreende da analise de Lukacs é um reforco do carater individual e
coletivo do objeto artistico, que se configura na inter-relagao entre os aspectos “de
uma existéncia individual’, mas que se identifica em um “passado da humanidade”
(LUKACS, 1970, p. 268-269). No entanto, essa ligacdo tende a ruir na sociedade

capitalista.

A concepcéao de Lukacs eleva a dicotomia individual X coletivo, que se viu em
Fischer (1981) e Vazquez(1978) como uma dimensao social da arte, & condi¢édo de
préprio conceito de estético. Ndo se trata mais de pensar puramente, no alcance
pratico dessa relacdo, mas de criar um objeto conceitual que dé conta dessa
caracteristica dual que por vezes ganha a aparéncia de um paradoxo. O objeto
estético como tal, se configura nas rela¢cdes entre uma viséo individual do artista e a

sociedade histdrica em que ele vive. O conceito do estético por sua vez, incorpora
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uma conjectura e valor intrinseco, que, no entanto, ndo é independente do
materialismo histérico. De tal forma que tanto no objeto artistico, quanto no conceito
convivem o particular e o universal e nisso esta o alcance humanizador da arte e sua

relevancia politica.

Como observamos, embora haja desde sempre uma relagcdo intrinseca
conflituosa entre o aspecto individual e coletivo da arte, com a formacdo de uma
sociedade mais complexa e estratificada esse conflito comecou a encaminhar-se de
fato para um divorcio. E na passagem do mundo antigo para o mundo feudal que se
refor¢ca ainda mais o carater da diferenca entre individuo e coletividade. De acordo
com Fischer a “invasdao do mundo feudal conservador pelo dinheiro e pelo comércio
teve o efeito de desumanizar as relacdes sociais e desagregar ainda mais a estrutura
da sociedade.” (FISCHER, 1981, p.54). Surge assim a figura de um “Eu” que sé
dependia de si mesmo, e que tem seu melhor exemplo na figura do viajante

aventureiro.

Esse esboco do liberalismo no sistema feudal contribui para a formacao da
ideia do génio na arte renascentista, principalmente, na pintura. Se a sociedade se
desintegrava tendo em vista o lucro, cabia ainda ao artista unificar um povo, neste
sentido, Fischer argumenta que nestes momentos de ruptura “s6 a arte pode elevar o
homem de um estado de fragmentagcéo a um estado de ser integro, total” (FISCHER,
1981, p. 57)

Na idade média, muito do que nos foi legado da arte, principalmente a arte
pictérica e a arquitetura esta impregnada de um pseudocoletivismo, uma vez que por
essa imagens transitam uma concepc¢ao de uma Unica classe, a classe eclesiastica.
As obras desse periodo traduzem em formas visiveis os ensinamentos da Igreja
(GOMBRICH, 2006, p. 183) e criam uma espécie de “abstrato coletivo”, entre os
artistas, para transmitir “a ideia do sobrenatural”; ndo obstante o esforgo dos artistas
para criar métodos préprios, as obras do periodo expdem toda a rigidez de um mundo

espiritual baseado na verticalidade do divino sobre o humano.

A sociedade renascentista, na qual o capitalismo da os primeiro passos, nao
ainda como sistema, mas como projeto, é a que mais contribuiu para o avanco de uma
arte genuina. Uma vez que nela, embora o artista tivesse subjugado a protecdo de um

mecenas, ele ainda era livre para produzir. Ainda tinha lugar privilegiado na sociedade
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como representante de um grupo, ainda que fosse somente das classes privilegiadas.
Fischer aponta que neste espaco:

Usualmente, o artista reconhecia uma dupla misséo social: aquela que lhe
era diretamente imposta pela cidade, pela corporacéo, pelo grupo social e
aquela que lhe vinha indiretamente da experiéncia coletiva por ele assumida,
isto é, aquela que lhe vinha de sua prépria consciéncia social (FISCHER,
1981, p. 57)

Como podemos observar, no periodo renascentista, a relacdo entre a
experiéncia coletiva e a consciéncia individual assume-se de forma extrinseca,

reforgando, assim, os aspectos de uma arte dual.

Com a chegada da modernidade, a arte vai adquirindo cada vez mais 0s
aspectos do individualismo burgués, nela, o artista deixa de ser um representante da
coletividade, ao mesmo tempo em que perde sua individualidade genuina para o
mundo da producdo e consumo que expressam cada vez mais a visao do particular

sobre o coletivo.

Conforme aponta Fischer, as mudancas nas relagdes de trabalho, ou o que
Vazquez chamou de despersonalizacao do trabalhador, agem também no universo do
estético, de forma que no mundo do capitalismo: “a arte também se tornou uma
mercadoria e o artista foi transformado em um produtor de mercadoria” (FISCHER,
1981, p. 59). Neste contexto, o artista deixou de possuir um patrocinador individual e
passou a depender de um “mercado livre”, sendo assim a arte subordinada “as leis da
competicao”. (FISCHER, 1981, p. 59).

Apés a revolucdo francesa, observou-se um “desencantamento nas artes”,
inclusive dos artistas que haviam compartilhado do sonho “democratico-burgués”, o

gue vai desembocar posteriormente na negacao e revolta romantica.

O periodo artistico brilhante da burguesia estava chegando ao fim. Os artistas
e as artes entravam no mundo capitalista da producdo de mercadorias em
sua forma desenvolvida, com sua completa alienacao do ser humana, com a
exteriorizagcdo e materializacdo de todas as relagbes humanas, com a divisao
do trabalho, a fragmentacéo e a rigida especializagdo, com o obscurecimento
das conexdes sociais e com o crescente isolamento e a crescente negacao
do individuo (FISCHER, 1981, p. 63)
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Neste cenario de convulsdo social operou-se um divorcio entre o artista e 0
mundo, entre os aspectos de sua individualidade humana e a individualidade do
mundo burgués de forma que: “O artista sincero e humanista auténtico ja ndo podia
afirmar semelhante mundo, J& ndo podia acreditar, de posse de uma clara
consciéncia, que a vitoria da burguesia significava a vitéria da humanidade”
(FISCHER, 1981, p. 63). Esta contrarreacdo ao mundo burgués sera a Otica do

Romantismo, “atitude dominante na arte e na literatura europeia”.

Para Fischer, “Em termos de consciéncia pequeno-burguesa, o romantismo foi
na filosofia, na literatura e na arte, o reflexo mais completo das contradicbes da
sociedade burguesa”, no entanto, s6 com Marx e Engels foi possivel reconhecer a
natureza e a origem destas contradicbes (FISCHER, 1981, p. 63). O Romantismo
demonstrou o aspecto contraditério desse periodo, mas com uma espécie de fuga, ao
passo que ao Realismo, coube denuncia-lo. A critica que costumeiramente se faz
sobre a arte romantica € que ela buscou fugir da propria sociedade em que estava
inserida, sem, contudo, buscar entender as razées do processo de deterioracéo social

e moral.

O escritor e artista do periodo burgués se revolta contra sua condicdo, mas
nao luta contra ela. Sua revolta é individual, ndo pretende proporcionar as massas a
uma condicédo de igualdade, nem abdicar de seu lugar de privilégio no contexto de
classes. Sua obra busca a fuga nostalgica em um passado longinquo, mitico na maior
parte das vezes; outra saida da dura realidade é a morte idealizada, o amor proibido,
ou as paisagens distantes e exéticas, nas quais a miséria e a degradacao capitalista
ainda ndo chegaram. Ha ainda arte que denuncia, como a obra de Victor Hugo, mas
o faz de forma também alienada, ndo buscando entender as razdes histéricas da
miséria coletiva. De forma que o coletivo também se torna uma faceta do individuo,

ndo como uma relacéo dialética socialmente intricada, mas como um reflexo simples.

Contraditoriamente € por meio da obra de um autor romantico que Lukacs vai
tracar o perfil do que seria um romance capaz de transmitir de fato a tenséo social e

histdrica, posteriormente observada por Marx e Engels.

No ensaio O romance histérico, publicado incialmente em 1939, Gyoérgy

Lukacs fixa as bases de uma modalidade narrativa que encena o passado historico
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tendo em vista as tensdes sociais. Para o critico marxista, o romance historico surgido
a partir do século XIX com a producdo de Walter Scott, seria o0 melhor exemplo de

uma literatura a servico da reflexdo sobre a luta de classes.

Para Lukacs (2011, p. 33) o que caracterizaria o elemento historico do romance
de Scott seria “o fato de a particularidade dos homens ativos derivar da especificidade
histérica de seu tempo”, ou seja, as particularidades do tempo histérico deveriam
direcionar a acdo dos personagens. Ainda que as figuras empiricas pudessem ser
representadas no enredo, a elas ndo caberiam a ac¢ao principal, mas sim as camadas
intermediarias e baixas da sociedade, ou seja, aos chamados “herbis medianos”.
Neste sentido, no romance histérico haveria uma consciéncia da historia coletiva
perpassando a historia individual, por isso para ele a forma entre em declinio com o
Realismo e o Naturalismo, movimentos literarios em que se focaliza o individualismo
do mundo burgués e a tentativa de retratar fielmente a realidade, mesmo que para
isso se suprimisse “as forgas motrizes essenciais da histéria”. (LUKACS, 2011, p.
253).

A observagao de que o Realismo e o Naturalismo sdo incapazes de apreender
a contradicdo do mundo capitalista, também é apontada por Fischer (1981, p. 118).
Segundo este autor, todas as manifestacbes nascidas no interior da sociedade
capitalista sdo incapazes, enquanto movimentos artisticos, de reagir profundamente
contra o sistema, e s6 na aparéncia travam uma batalha, mas os alicerces nao sao de
fato afetados. Neste sentido, mesmo aquelas correntes literarias e artisticas que se
insurgem contra o sistema burgués, sdo incapazes de retratar de forma critica “a
realidade social que os circunda”, ainda que o estado de “conflito” dos artistas e

literatos diga muito sobre a decadéncia do mundo burgués.

Fischer cita entre outros movimentos de suposta negacéo, a chamada Art pour
Art (Simbolismo) e o Impressionismo, mas mostra que mesmo um Baudelaire e um
Cézanne podem ferir superficialmente o0 &mago da sociedade burguesa, mas “estao
socialmente condicionados” por ela. (FISCHER, 1981, p.88). Ele ndo pretende,
contudo com isso negar o valor dos seus “impereciveis resultados artisticos”.
(FISCHER, 1981, p. 88).

Ao longo do capitulo intitulado “Arte e Capitalismo”, e apds citar os diversos

movimentos nascidos no contexto capitalista, Fischer destaca as caracteristicas que
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sobressaem da arte burguesa, que seriam: o romantismo, a aliena¢ao, o niilismo, a
desumanizacdo, a mistificacdo e a fragmentacdo. Esses elementos que para a
consciéncia do artista e escritor oriundo da sociedade burguesa funcionariam como a
tentativa de resposta ao individualismo burgués, ora sob a forma da acentuacéo de
seus aspectos negativos, ora sob a forma de abstracionismo do mundo empirico, no

entanto so reforcam o seu carater.

Ainda neste capitulo, Fischer critica a ideia que s6 o0 Realismo é capaz de dar
conta da realidade, segundo ele a atitude da maior parte dos realistas, mesmo 0s
chamados “realistas criticos” € a de “um protesto individual, romantico, contra a
sociedade burguesa”, nesse sentido, a obra de um Stendhal pouco difere da de um
Tolstoi. (FISCHER, 1981, p. 124).

O tedrico entende que uma vez que o “artista ndo € o mero acessorio de um
orgao sensorial que apreende o mundo exterior, ele € também um homem que
pertence a uma determinada época, classe, nacdo, possui um temperamento € um
carater particular (...)” assim, a arte que ele produz, mesmo que tenha como objetivo
ser fiel a realidade “é determinada, em parte, pelo ponto de vista individual e social do
artista” (FISCHER, 1981, p. 123).

A solucdo para Fischer para o problema da relacdo entre individuo e a
coletividade esta na arte socialista, embora alerte que esta ndo se refere necessaria
e exclusivamente ao “realismo socialista”. Ele defende que tal designacao se aplica
mais a uma atitude do que a um estilo. O que se enfatiza € a perspectiva socialista e
ndo o método realista (FISCHER, 1981, p. 125). Para Fisher, um bom exemplo dessa
atitude seria dado pelo escritor Bertold Brecht, cuja “compreenséo realista da arte
socialista” revela que “o artista e escritor socialista adota o ponto de vista historico da
classe operaria” (FISCHER, 1981, p. 130) sem que contudo isso signifique que ele
deva “aprovar toda decisdo tomada por qualquer partido ou organismo que represente
a classe operaria” (FISCHER, 1981, p. 130)

Fischer observa que embora a arte socialista de teor realista tenha sido
utilizada para fins propagandisticos, principalmente por Stalin, a estrutura marxista se
abre para uma série de concepcdes artisticas, ndo necessariamente tendo em vista
apenas o0 engajamento politico. A nova atitude a que o critico faz referéncia, em

oposicao ao método realista, se configura na obra de diversos escritores e artistas que



36

assim como Brecht adotam “o ponto de vista historico da classe operaria” (FISCHER,
1981, p. 130).

Quando Fischer (1981, p. 128) compara a visao Schiller e Brecht ele aponta
que o segundo é mais consciente do conflito necessario para que o futuro ocorra:
“semeador, prepara a tua foice;/ Vais usa-la amanha/ que se tornara o teu verdadeiro
hoje”, diz Brecht, essa mesma consciéncia dialética ndo esta presente em “na fantasia

do teu espelho, possa o futuro despontar’ do poeta romantico.

Determinar a primazia de uma arte socialista ndo quer dizer contudo que se
deva desprezar as outras formas de arte, nem determinar a primazia do Realismo
sobre as outras. Fischer reconhece a importancia da contribuicdo de outras
perspectivas estéticas. Ele aponta que “o realismo de Tolstéi e de Dostoievski &
soberano; mas porque o escritor socialista ndo aprenderia também com Homero e
com a Biblia [...]?" (FISCHER, 1981, p.132).

A esse respeito Vazquez afirma que:

Atese marxista de que o artista se acha condicionado histérica e socialmente,
e de que suas posicdes ideoldgicas desempenham certo papel — ao qual, em
certos casos, nao é alheio o destino artistico de sua cria¢do- ndo implica, de
modo algum, na necessidade de reduzir a obra a seus ingredientes
ideoldgicos. Menos ainda pode determinara exigéncia de equiparar seu valor
estético com o valor das ideias. Inclusive quando uma obra coloca claramente
a luz suas raizes de classe, continuara a viver mesmo que estas raizes, ja
secas ndo possam dar novos frutos (VAZQUEZ, 1978, p. 27)

Embora a reflexdo de Fischer seja aberta a uma série de obras, ela ainda esta
presa a um grande canone, do mesmo modo que as reflexfes de Vazquez. Ambas as
obras aqui enfocadas ndo consideram como obra de arte, os produtos artisticos da
industria cultural. E € neste ponto que a reflexao sobre a arte marxista fica mais tensa
e mais distante, uma vez que é dificil pensar o objeto estético contemporaneo, sem

levar em considerag&o sua submissao ao capitalismo.

Vazquez coloca como “dilema” a oposicao entre arte das minorias e arte de
massas, “‘consumo privilegiados da obra de arte ou consumo de massa de
subprodutos artisticos” (VAZQUEZ, 1978, p. 299), no entanto ndo aprofunda nem

soluciona o problema. Segundo ele, esta dicotomia reflete também um interesse do
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capitalismo, sendo um dilema “falso do ponto de vista do estético e do humano”. Neste
sentido, caberia ao artista lutar para “fazer uma arte que ndo seja minoritaria, exclusiva
de iniciados, nem tampouco uma arte de massas que, em favor das exigéncias
econbmicas e ideologicas do capitalismo, aspire tdo somente a um consumo de
massas” (VAZQUEZ, 1978, p. 299).

Assim, Vazquez, embora um pouco menos que Fischer, também deposita a
solucédo para os problemas dicotdmicos da arte retomada da arte humanizada, no
sentido de coletiva. “A arte para um publico capaz de apropriar-se humanamente, isto
é, esteticamente, de seus produtos, sera apenas aquela que - por ser palavra viva do
homem - ndo se dirija a um publico privilegiado nem alienado [...]” (VAZQUEZ, 1978,
p. 299). Sem duavida que, nos dias atuais, um dos grandes desafios do artista é
produzir uma arte que “ndo se dirija a um publico privilegiado nem alienado”, e ainda
assim ser reconhecido como artista na sociedade; tarefa semelhante cabe também ao
educador ao escolher “os objetos estéticos” que dialoguem com seu publico, mas que

também sirvam para alargar seus horizontes.

Atualmente, a crise do “eu” em sua relagdo com a coletividade se dissolveu
por meio da producdo de uma arte que diz pouco tanto sobre um quanto sobre a outra.
Os objetos de arte, assim como 0s demais objetos de consumo sédo produzidos em
grande escala para um publico global, e ignoram outras necessidades que ndo sejam

as mesmas da sociedade de consumo.

Nesse sentido, Vazquez aponta que o desafio tanto para o artista como para o
apreciador de uma obra de arte moderna ¢é sair da “alienacdo em que caiu como ser
humano”. E é essa alienagao de si e do outro que o impedem de “entrar numa relagao
propriamente humana com um quadro de Picasso, com um poema de Paul Eluard,
com uma fita de Fellini [...]” (VAZQUEZ, 1978, p. 296), ficando, assim, impedido de
estabelecer uma relacéo verdadeiramente estética com qualquer obra de arte. O que
pensou Vazquez sobre o homem da década de 60 também pode ser aplicado ao

homem atual, desde que ndo nos esquegcamos de expor o nivel de sua alienagéo.

Como foi anteriormente observado, a arte na sua concepg¢ao marxista se
expressa por meio de um discurso dialético, por meio dos conceitos de
particularidade/individualidade e coletividade, ou ainda tendo em vista a acepgdo mais

marcada ideologicamente, 0 homem e sua classe. Essa dicotomia inicial se manifesta
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ainda em outros elementos que, nédo obstante, estarem intimamente ligados reforgam

ainda o universo das relag6es binérias.

Cabe observar que esse movimento dialético pode ser o fator esclarecedor na
tentativa de sintetizar uma concepc¢ao sobre o objeto estético a partir do conceito de
individualidade e coletividade. Para Vazquez

0 sujeito que percebe um objeto € sempre um individuo concreto, e perceber
€ mesmo assim um ato individual, determinado em grande parte por
experiéncias de vida pessoal. Mas, como o individuo é um ser social (Marx),
tanto em sua atividade tedrica ou consciente quanto em sua atividade pratica,
material, perceber é por sua vez um ato individual e social. (VAZQUEZ, 1999,
p. 137)

Ou seja, embora a percepcéo do objeto estética seja um processo individual,

esta percepcéao esta condicionada a uma relacéo do individuo com seu meio social.

Mais adiante veremos algumas destas justaposi¢cdes, que ajudam a definir o
ponto de partida para o ensino de arte, tomando a perspectiva marxista e,
respectivamente, relacionando-a ao trabalho. E necessario alertar que o uso dessas
atribuicdes a arte € mais no sentido didatico, uma vez que, conforme aponta Vazquez
‘A arte € um fendmeno que desafia constantemente toda vazia e, sobretudo, as
generalizacbes apressadas que resultam de um ponto de vista unilateral.” (VAZQUEZ,
1987, p. 25).

Tendo em vista que, como foi dito, a humanizacao, a partir da teoria marxista
estd intimamente relacionada a historicidade humana, nesta sequéncia veremos em
gue sentido a arte pode humanizar e quais os desafios para essa humanizacédo na

sociedade contemporanea.

2.1.2 Arte e humanizacao

E senso comum que a arte nos humaniza, esse é um pressuposto também de
muitas correntes filosoficas e de outros diferentes campos do saber. Entretanto, nos

deparamos com a duvida de como determinar de que modo este processo de
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humanizacgé&o ocorre. Muitos apostam na relacao de alteridade; outros mostram como
a arte é representagdo arquetipica que nos ajudaria no autoconhecimento; ha ainda
0s que a valorizam em funcéo de seu papel dialético e como veiculo de critica social.
Filosofos como Kierkegaard, Nietzsche, Heidegger apontaram na arte uma solucéo
para o esvaziamento metafisico do mundo moderno, Freud se debruca sobre
expressodes artisticas para entender os desejos humanos (ADORNO, 1970; CAMUS,
2001; HAUSER, 1998). Isso para situarmos apenas algumas figuras de considerada

expressividade de outros campos semanticos que nao da historia e teoria da arte.

Conforme aponta Subtil (2016, p. 211) “A origem da arte estd no homem
concreto, historico e social que humaniza a natureza, se humaniza nesse processo e
ao fazé-lo assume uma dimensao universal (genérica), porque revela a capacidade

criadora elevada a sua maxima poténcia na producéo de obras e processo criativo”.

De tal modo que pensar em uma humanizacao pela arte, passa menos por
uma apropriacdo de sua unidade sublime e mais por pensa-la como fruto de um
sistema social a partir de sua amplitude, contra o qual ela pode se rebelar, mas com
o qual ha grande possibilidade de ela se integrar em certos momentos.

Desta forma 0 homem e o objeto da criagcéo artistica ndo podem ser pensados
separadamente, ou seja, a beleza sé existe no objeto por ser fruto da criacdo humana.
Diferente de Feuerbach, sua beleza nao provém, somente, da beleza natural do objeto
(MARX, 2012a).

Uma vez que o objeto artistico expressa a relagdo do homem com o mundo,
convém considerar o fator humanizador propiciado pela arte, a partir das relacdes
humanas que revelam seu processo de criacdo: “Por isso, nao €& possivel falar
rigorosamente, quando existe verdadeira criagcdo, em desumanizagédo da arte”
(VAZQUEZ, 1978, p. 46). Mesmo na chamada arte de vanguarda, cujo real ndo é
objeto, ela persiste. Conforme aponta Subtil (2016, p. 122) “A arte é capaz de captar
e refletir em profundidade a esséncia do real”. Nao por ser cépia de dada realidade,
mas porque “o artista traz um histérico individual e social que € transferido para sua
arte revelando o contexto do seu tempo e também dos que o precederam.” (SUBTIL,
2016, p.211). Isto € humanizacéo.

O seu oposto, a desumanizacao da arte, ou ainda, a chamada alienacéao é

marcada pela “exclusdo de toda objetivagdo da presenca do humano” (VAZQUEZ,
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1978, p. 46). Conforme destaca Silva (2016, p. 246), a partir dos conceitos de Marx,
a alienagdo? é o “resultado do processo de separacgdo do sujeito do seu objeto, em

que o0 homem nao se reconhece no seu produto”.

No cenario atual, o surgimento das técnicas desenvolvidas pelo capital faz com
gue a arte se integre a nova demanda da reificagdo, estando assim condicionada ao
capitalismo, e, portanto, refletindo a desumanizacdo imposta pelo mercado de
consumo. O dominio simbdlico é transposto para a massa por meio da producéo de
uma arte supérflua (ADORNO, HORKHEIMER, 2002), que em nada contribui para a
esperada humanizacgéo, tradicionalmente oriunda da apropriacéo estética.

Como observa Vazquez (1978, p. 277) o que o capitalismo popularizou foi a
chamada arte das massas, ou seja, aquela “cujos produtos satisfazem as
necessidades pseudo estéticas dos homens-massas, coisificados, que sdo ao mesmo
tempo um produto caracteristico da sociedade industrial capitalista”. Isso contribuiu
para o cenario atual em que a arte se encontra. A época da reprodutibilidade tdo citada
por Walter Benjamin (1994) n&o esgotou apenas a “aura” mistica da obra de arte, mas

também sua condi¢do de refletir sobre 0 mundo empirico de forma menos banalizada.

Além disso, essa nova demanda de uma arte voltada para o consumo imediato
ndo propiciou uma reflexdo critica sobre conhecimento artistico no campo
educacional. O desenvolvimento da técnica e a chegada das massas aos universos
escolares deveriam ter funcionado, primeiro como um modo de fazer o conhecimento
desse patrimonio artistico chegar a um grande numero de pessoas; segundo, poderia
garantir um meio para que esses individuos também produzissem suas manifestacdes
de forma “autorizada”. Entretanto, isso ndo ocorreu. Por um lado, porque ndo havia
uma identificacdo da massa com o canone apresentado, também a educacao

nascente foi incapaz de munir este publico com o instrumental necessario, estando

2 Pelo termo alienagdo em Marx, em um primeiro momento, entende-se a relacdo de
estranhamento entre 0 homem que produz e os objetos por ele produzidos, posteriormente ela
se estende a todo um conjunto de relagdes, inclusive simbdlicas do homem consigo mesmo e
com os outros: “A exteriorizagdo do trabalhador em seu produto tem o significado ndo somente
de que seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia externa, mas, bem além disso, que se
torna uma existéncia que existe fora dele, independente dele e estranha a ele, tornando-se
uma poténcia autbnoma diante dele, que a vida que ele concedeu ao objeto se Ihe defronta
hostil e estranha’(MARX, 2012 b, p.81)
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mais preocupado com a formacéo tecnocrata; por outro lado a modernizacdo técnica
estava subordinada aos valores do capitalismo, portanto também a arte passa a ser
visto como um objeto, feito e reproduzido do mesmo modo que outros produtos
cotidianos. (BENJAMIN, 1994)

Neste sentido, entender a fungédo da arte e o papel que ela desempenha na
sociedade atual; buscar ainda tornar a apropriacdo do objeto artistico um modo de
também humanizar os individuos (0 que mostraremos no terceiro capitulo), passa por
conhecer seu percurso como rastro humano e, humano compreende-se como

histérico.

Desta forma, cabe a este estudo buscar o carater humanizador da arte por
meio da teoria marxista, sendo essa, em nossa concepcédo, a teoria que melhor
compreendeu a historicidade humana, todavia, esta consciéncia do “ser” historico, tem
como obstaculo a nova ordem de trabalho imposta pelo capitalismo, menos

simpatizante a arte humanizadora e propulsora da arte na inddstria cultural.

2.1.3 Arte na industria cultural

O conceito de induastria cultural, cunhado por Theodor Adorno e Marx
Horkheimer na obra Dialética do esclarecimento, é o que melhor define os modos de
producdo da arte contemporanea em que tudo se torna mercadoria. Esse € sem
davida o desafio de ensinar arte na atualidade, ou, ainda, pensar na arte como
humanizadora, uma vez que esse conceito torna-se cada vez mais distante em um
universo voltado para unidade do mercado e que impde a ideia dessa unidade ao
individuo alienado que a absorve sem questionar (ADORNO, HORKHEIMER, 2002).

Conforme postulam Adorno e Horkheimer a arte no mundo da técnica vive um
aparente caos. Aparente, porque na pratica a arte se uniformizou, seguindo a mesma

l6gica da producao em série dos outros bens de consumo. Segundo eles:

A unidade visivel de macrocosmo e de microcosmo mostra aos homens o
esquema da sua civilizacéo: a falsa identidade do universal e do particular.
Toda a civilizagdo de massa em sistema de economia concentrada € idéntica,
€ 0 seu esqueleto, a armadura conceptual daquela, comeca a delinear se. Os
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dirigentes ndo estdo mais tao interessados em escondé-la; a sua autoridade
se reforca quanto mais brutalmente é reconhecida. Filme e radio ndo tém
mais necessidade de serem empacotados como arte. (ADORNO;
HORKHEIMER; 2002)

Conforme apontamos anteriormente, sempre houve no interior do
objeto/producéo estético/a uma tenséo entre o universal e o particular, repercutido na
necessidade da arte de expressar 0s anseios coletivos, ou uma forma socialmente
aceita por meio do estilo individual. No capitalismo cria-se uma falsa supressao
dessas forcas que sempre foram, paradoxalmente, antagbnicas e complementares.
Assim, a producéo artistica deve conformar os anseios de uma coletividade, que, no
entanto, se tornou uma massa de desejos semelhantes, portanto, converteu-se num
grande corpo social, desprovido de autonomia. Esse novo modelo de producao
artistica, segue na verdade um padrdo que esta a servi¢o do sistema capitalista, por
isso o cliché, a repeticdo, o interesse nas cifras: “Por hora a técnica da industria
cultural s6 chegou a estandardizacéo e a producao em série, sacrificando aquilo pelo
qual a légica da obra se distinguia da logica do sistema social.” (ADORNO;
HORKHEIMER; 2002).

Os autores apontam uma diferenca entre o sistema liberal de producao de arte,
ja apresentado aqui quando Fisher aborda o Romantismo, e a arte que se produz no
sistema capitalista e monopolista, utilizando o paralelo entre o telefone e o radio:
“‘Aquele, liberal, deixava ainda ao usuario a parte de sujeito. Este, democratico, torna
todos os ouvintes iguais ao sujeita-los, autoritariamente, aos idénticos programas das
varias estagdes.” (ADORNO; HORKHEIMER; 2002).

Adorno e Horkheimer apontam que usualmente se culpa o publico pelo gosto
da arte consumida, no entanto o publico também é parte do sistema, e ndo ha
interesse dos produtores de romper essa cadeia. Neste sentido, eles demonstram que
as regras da Industria Cultural se erigem como “tabuas da lei” e que as produgdes ja
sao pensadas segundo o proposito do lucro: “Esse processo de trabalho integra todos
os elementos da producéo, desde a trama do romance que ja tem em mira o filme até
o minimo efeito sonoro”. (ADORNO; HORKHEIMER; 2002)

Podemos lembrar que a obra de Adorno e Horkheimer foi escrita na primeira
metade do século passado, no entanto, suas observagdoes poderiam ser aplicadas ao

mercado editorial e cinematografico atual. Pensemos, por exemplo, na série Harry
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Potter e outros produtos semelhantes. Neste sentido, vale salientar ainda que mesmo
as obras que ndo foram produzidas no cenério da Industria Cultural passam a ser e
‘reembaladas” para servir a sociedade de massa. Um exemplo notério disso é

adaptacao cinematografica de obras e autores canénicos.

Adorno e Horkheimer chamam atencédo para a mudanca do paradigma do

particular em oposicéo ao coletivo, também abordados por Fischer e Lukacs:

O particular ao emancipar se, tornara se rebelde, e se erigira, desde o
Romantismo até o Expressionismo, como expressao autbnoma, da revolta
contra a organizacdo. O simples efeito harmdnico tinha cancelado na musica
a consciéncia da totalidade formal; a cor particular na pintura, a composi¢ao
do quadro; a penetracéo psicoldgica, a arquitetura do romance. A isso pbe
fim a industria cultural. S6 reconhecendo os efeitos, ela despedaca a sua
insubordinacao e os sujeita a formula que tomou o posto da obra. Molda da
mesma maneira o todo e as partes. (ADORNO; HORKHEIMER; 2002)

Como vimos, anteriormente, Fisher considera a relagéo entre o particular e o
coletivo no conjunto da pratica social do trabalho artistico; Lukacs, por sua vez a
aborda na propria configuragao conceitual do “objeto estético” por meio de categorias
duais como forma e estilo. Neste sentido, Adorno e Horkheimer reiteram as duas
posi¢cdes, mostrando ainda como, na atualidade, ambas se esfacelaram em nome de
uma forma dnica e de um estilo que nada mais tem de individual, pois devem atender

aos anseios do universo do consumo.

No cenério atual a ideia de uniformizacao, visando a atender um coletivo de
cultura esvaziada sobrep®e a ideia da subjetividade artistica, marca da autonomia da
producao e recepcao do objeto estético. Nao ha mais diferenciacédo formal entre os
objetos. E por isso que os produtos dessa industria “podem ser consumidos, mesmo
em estado de distragcao” obedecendo “o gigantesco mecanismo econémico que desde
0 inicio mantém tudo sob pressdo tanto no trabalho quanto no lazer que lhe é
semelhante” (ADORNO; HORKHEIMER; 2002). Tais produc¢fes fazem parte de um
processo de alienacéo que resulta das relagdes de trabalhos, mas que as ultrapassa.
No interior deles se negam as tensdes que atravessam 0s objetos da arte, de forma

que:
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A conciliacdo do universal e do particular, regra e instancia especifica do
objeto, s6 por cuja atuacao o estilo adquire peso e substancia, € sem valor
porque ja ndo se cumpre qualquer tensdo entre os dois polos extremos que
se tocam, s@o eles traspassados por uma identidade, o universal pode
substituir o particular e vice-versa. (ADORNO; HORKHEIMER, 2002)

Como marca dessa a arte atual, observa-se um unico estilo, que € “a prépria
negacao do estilo”; aquele que serve ao consumo facil, ou seja, o que for mais
rentavel, refletindo “a propria meta daquele liberalismo de que se censurava a falta
de estilo” (ADORNO; HORKHEIMER; 2002)

Neste espaco de producdo e consumo, a obra de arte passa a condicao de
entretenimento (amusement) (ADORNO; HORKHEIMER; 2002). Estando, portanto
submetida “as leis gerais de comercializacdo” (MESZAROS, 2006, apud ARAUJO,
2013). Observa-se que no mundo consumista ou o artista se rende a oOtica de
mercado, transformando sua obra em um produto mercadolégico, e, portanto,
renunciando aquele matiz metafisico com que seus colegas do passado foram

descritos, ou torna-se um marginal na sociedade dos bens materiais.

A arte no universo da industria cultural atende aos anseios individuais por meio
da massificacdo do objeto artistico: um objeto que aparentemente recusa a discussao

ideolégica, mas ele mesmo prega o liberalismo e a desumanizacdo do homem:

A cultura de massa assim desvela o carater ficticio que a forma do individuo
sempre teve na época burguesa e o0 seu erro esta apenas em vangloriar-se
desta turva harmonia do universal com o particular. O principio da
individualidade sempre foi contraditério. (ADORNO; HORKHEIMER, 2002).

Na sociedade da Industria Cultural ha a sensacéo de que a contradicao entre
0s aspectos do particular e do universal foi superada, mas isso longe de representar
um carater positivo da arte, torna a in6cua. Os filmes, livros, e demais obras de arte,
mesmo quando tematizam a realidade o fazem de forma distorcida, facilitada ou entéo
ignoram os elementos histéricos que a criam. Neste sentido, intentam criar um
simulacro das préprias relagdes do trabalho. De forma que “a falta de um consumo
estético adequado é um sintoma do empobrecimento humano em geral” (MESZAROS,
2006, apud, ARAUJO, 2013).
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Essa arte € popular, no sentido que é plenamente aceita sem questionamento,
mas impopular na medida em que ndo atende as reais necessidades humanas. A esse
respeito Ortega y Gasset (1978) afirma que “a nova arte tem a massa contra si e a
tera sempre. E impopular por esséncia; mais ainda, & antipopular’ (apud VAZQUEZ,
1978, p. 297).

Sem duvida que o objeto artistico tem ainda uma funcdo. Entretanto nao
podemos ser ingénuos, a arte vazia, em muitos casos, objeto de ostentacdo de uma
pseudo-inteligentzia, embora seja um elemento social fundamental de nossa
sociedade, pouco tem a ver com o papel que o estético desempenhou nas principais
culturas em outros momentos historicos, muito menos reflete a relacéo intrinseca do
homem com o objeto artistico salientado nas principais teorias sobre a estética. Ao
longo do tempo ndo s6 a caracterizacdo da arte mudou como a propria relacdo dos

individuos e da sociedade com ela.

2.2 ARTE NA PERSPECTIVA MARXISTA

Apesar das muitas confusdes que envolvem as ideias de Marx na
contemporaneidade, muito em parte em razdo do se mau uso pelo senso comum,
adotamos neste trabalho a perspectiva da estética marxista, por considerar que esta
teoria apresenta entre seus pressupostos a arte como atividade criadora humana;
objeto resultante do trabalho fisico e intelectual sobre a matéria concreta e abstrata
do mundo (MARX, 2012a).

Uma vez que a obra de Marx ndo se debruca especificamente sobre os
elementos da estética, apenas a pensa dentro de um conjunto maior de
transformacdes do mundo pelo trabalho humano, coube a critica posterior elaborar
uma concepc¢ao de arte a partir das ideias de Marx. Nessa pesquisa destacamos o
trabalho de trés autores, Georg Lukacs, Adolfo Sanches Vazquez e Ernst Fischer.
Guardada as diferencas entre a obra dos trés, observaremos que todos se empenham

em atualizar e aplicar os conceitos estéticos de Marx.

Lukacs, embora tenha se empenhado em construir uma obra tedrica que reflita

sobre todas as manifestacdes estéticas, € conhecido pelo ensaio O romance historico,
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no qual da as prescri¢cdes (ndo obstante, a recusa marxista pelo elemento prescritivo)
sobre uma forma de literatura narrativa e amplamente amparada na estética marxista.
Aqui adotamos, como apoio tedrico, a Introdu¢édo a uma estética marxista, obra escrita
inicialmente como um capitulo de Problemas do reflexo estético que se debruca sobre
a especificidade do fato estético; Estética 1: La peculiaridad de lo estético, na qual o
autor aprofunda a discussdo sobre o papel social de combate da arte e Arte e
sociedade:escritos estéticos 1932-1967, conjunto de ensaios sobre a relacdo entre

arte, literatura e sociedade.

Em Problemas do reflexo estético, o autor busca refletir sobre a génese
filosofica do principio estético, a partir dos elementos da particularidade/
universalidade da categoria estética. No interior de seu ensaio, Lukacs tenta superar
algumas dicotomias do campo semantico da arte. Muitos de seus capitulos se

apresentam com titulos que refletem essas oposicdes: “Maneira e estilo”; “técnica e

forma”; “esséncia e fendmeno”; “duracéao e transitoriedade”. Esses sdo apenas alguns

exemplos que ajudam a fixar a natureza dessa obra.

A proposta de Lukacs € pensar o objeto estético como uma “generalizagao,
que aprofunda e enriguece objetiva e subjetivamente, a individualidade, mas sem
jamais conduzi-la para fora de si mesma’ e cujo verdadeiro conteudo revela

“precisamente o carater social da personalidade humana” (LUKACS, 1970, p. 270).

Em Estética 1, Lukacs aprofunda a relacéo entre a forma e o conteudo, entre

o carater particular e universal da arte. Segundo ele:

I hecho es que, en la medida en que sus obras son artisticamente auténticas,
nacen de las mas profundas aspiraciones de la época en que se originan; el
cotenido y la forma de las creaciones artisticas verdaderas no pueden
separarse nunca — estéticamente — de ese suelo de sus génesis. La
historicidad de la realidade objetiva cobra precisamente en las obras del arte
su forma subjetiva y objetiva (LUKACS, 1982, v.1, p. 25)

A historicidade da obra de arte esta marcada nesse caracter duplo de
subjetividade e objetividade. Todo artista por mais que tenha um olhar Unico sobre o
mundo esta inserido em uma sociedade e tende a dialogar sempre com ela, mesmo
guando a nega. Conforme vimos, anteriormente, isso pode ser observada nos poetas

romanticos, por exemplo.
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Portanto uma arte que se quer emancipadora deve pensar seu objeto artistico

em uma perspectiva materialista, pois:

SO a concepcao materialista da histéria € capaz de reconhecer que a
verdadeira e mais profunda lesédo ao principio do humanismo, a dilaceracao
e mutilacdo da integridade humana, é apenas a consequéncia inevitavel da
estrutura econdmica, material da sociedade. A divisdo do trabalho na
sociedade de classe, a cisédo entre cidade e campo, a divisdo entre trabalho
fisico e trabalho espiritual, a exploracao e a opressdo do homem pelo homem,
a fragmentacéao do trabalho nas condi¢8es anti-humanas da ordem capitalista
de producéo — todos estes processos sdo processos econdmicos, materiais
(LUKACS, 2009, p. 116).

A obra de Véazquez, As ideias estéticas de Marx, embora recupere
internamente os aspectos duais da estética marxista, apontados por Lukacs, o fazem
de forma menos conceitual. Sem esvaziar a teoria de Marx, Vazquez reflete sobre a
multiplicidade de seus aspectos, e por vezes a aplica ao conjunto de obras de arte e
Literatura contemporanea. Suas reflexdes, embora estejam intimamente ligadas ao
texto de Marx, demonstram mais sutileza a teoria da estética sem desconsiderar as
obras contemporaneas, mesmo aquelas que por seu contetado ou forma parecem
contrariarem 0s pressupostos marxistas, cita-se aqui sua contundente analise da obra
de Franz Kafka, O processo. Outra contribuicdo de Vazquez é pensar que ao contrario
do que postulou Marx, nem sempre o capitalismo é hostil a arte, ao menos ndo o é a
todo tipo de arte e o critico cita como exemplo o cinema que ndo seria possivel sem o

progresso cientifico e técnico decorrente do capitalismo.

Com uma visdo até certo ponto positiva Vazquez, argumenta que:

O capitalismo tende a integrar a producgédo artistica no &mbito da producéo
material, sujeitando-a as suas leis, mas isso nao significa que esta tendéncia
se imponha plenamente ou numa escala consideravel. Se fosse assim, a
hostilidade a arte se transformaria numa ameaga mortal a sua existéncia,
como se evidencia nos casos em que a criacao artistica se acha submetida a
lei da produtividade capitalista. (VAZQUEZ, 1978, p. 245)

Se por um lado Vazquez marca que ha uma arte que resiste, por outro ele

pontua que nas sociedades capitalistas a tendéncia é que arte acabe transformando-
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se em “subprodutos” de qualidade estética questionavel. Para Vazquez, a arte como
forca criadora do homem frente a natureza sempre ha de se manifestar mesmo nas
sociedades capitalistas, 0 que ocorre, no entanto, € que quando subordinada as leis
da producdo material capitalista, abstrai-se as qualidades estéticas em proveito dos
valores de troca (1978, p.217). Esta observacéo de Vazquez explica, em certa medida,
0 esvaziamento do objeto artistico na contemporaneidade em decorréncia da industria

cultural.

Perpassa por todas as reflexdes de Vazquez a ideia de que a estética marxista
contrapde-se ao idealismo kantiano e apresenta o estético como uma manifestacéo
material do “homem concreto real e histérico” (VAZQUEZ, 1978, p. 62), mas ainda
assim esta manifestacdo ndo se confunde apenas como reflexo realista ou arte

panfletaria.

O terceiro autor do qual langamos mao para pensarmos a teoria marxista €
Ernst Fischer e suas consideracdes na obra A necessidade da arte. Esse conhecido
poeta alemao, € visto aqui em funcao de suas analises sobre o estético, vinculadas
aos apontamentos de Marx. Observa-se que dentre os trés, Fischer, talvez muito em
funcado de sua condicéo de poeta, é 0 que possui uma visdo mais aberta a respeito da

teoria marxista.

Em sua abordagem, Fischer recupera o percurso da arte nas civilizagdes
ocidentais tendo em vista, 0s aspectos histéricos e sociais que contribuiram para uma
necessidade da arte. Assim como Vazquez, ele entende que embora a perspectiva da
arte varie dependendo do estagio das civilizacbes, ela sempre se apresentou como
reflexo desta forga criadora do humano.

No primeiro periodo do desenvolvimento humano coletivo, a arte foi a grande
arma que serviu de auxilio na luta contra a for¢ca misteriosa da natureza. Em
sua origem, a arte foi magia: compunha, essencialmente, uma coisa sé com
a religido e a ciéncia. (FISCHER, 1981, p. 248)

Fischer, baseando-se na abordagem de estudos antropologicos aponta, neste
sentido, que a arte deste periodo apresenta os elementos ritualisticos reverberando

as impressbes magicas desses grupos, ligadas muitas vezes a dominagdo da
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natureza, aos mistérios da procriacédo e a fartura dos alimentos. (FISCHER, 1981, p.
47)

Partindo dos apontamentos de Marx e Engels, Fischer observa que o
fortalecimento da propriedade privada, que promoveu a passagem da aldeia tribal a
cidades-estados, em um momento seguinte do percurso histérico, alterou as relagbes

entre os individuos e arte e serviu para dar conta da dualidade social nascente:

No segundo periodo de desenvolvimento — o periodo da divisdo do trabalho,
da separacéo de classes e do inicio dos antagonismos sociais — a arte se
tornou um dos principais meios de aquisicdo da compreensdo da natureza
desses antagonismos, se tornou um meio de indicacdo daquilo que a
realidade podia ser (mostrando a realidade tal como era) e um meio de
superacao da solid&do individual, proporcionando a cada individuo uma ponte

para aquilo que o unia aos demais, aquilo de que todos participavam.
(FISCHER, 1981, p. 248)

A Ultima etapa desta transformagdo, a que Fischer chama de “capitalismo
decadente” reconfigura a arte em mercadoria e destitui, portanto definitivamente seu

carater de magia:

No mundo burgués atual, declinante, porém, neste mundo no qual a luta de
classes se intensificou, a arte tende a se divorciar das ideias sociais, tende a
encerrar-se em com o individuo em sua desesperada alienacao, tende a
encorajar um egoismo impotente e a transformar a realidade num falso mito,

encobrindo — a com uma embriaguez ritualizada (FISCHER, 1981, p.
248)

Como observamos, se a contribuicdo de Lukacs esta em aprofundar em termos
filoséficos a estética marxista, a contribuicdo de Vazquez e Fischer esta em trazer
essa discussao para o terreno das praticas sociais e da propria manifestacao artistica.
O objetivo dos ultimos dois autores é pensar o desafio de uma arte significativa no

mundo capitalista.

Como ja dissemos, Marx ndo tem como foco principal em sua obra criar uma
conceitualizacdo tedrica para os fundamentos da estética, no entanto, a partir da
leitura dos Manuscritos de Marx, entendemos que a arte, como uma forma de trabalho

na transformagéo da natureza, seria uma das formas de criar a “objetivacdo da
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esséncia humana quer em seu aspecto pratico quer no teorico” , desta forma,
“necessaria tanto para tornar humanos os sentidos do homem quanto para criar o
sentido humano correspondente a toda a riqueza da substancia humana e
natural”’.(MARX, 2012a, p. 137).

Segundo Vazquez essa é uma “atividade que, ao prolongar o lado positivo do
trabalho, evidencia a capacidade criadora do homem, permite ampliar suas fronteiras
até o infinito, sem que arte se deixe aprisionar, de um modo definitivo, por nenhum
ismo em particular’ (VAZQUEZ, 1978, p. 47). Em outras palavras, interessa-nos a
concepcao marxista de arte porque “como forma peculiar de trabalho criador nao
exclui seu reconhecimento como por forma ideologicamente, nem tampouco ignora a
funcdo cognoscitiva que pode cumprir’. Assim, observamos, ao contrario do que
aponta 0 senso comum, que essa perspectiva ndo reduz a arte “ao seu conteudo
ideoldgico”, por outro lado se recusa também a contempla-la apenas tendo em vista
“0 seu contetdo cognoscitivo” (VAZQUEZ, 1978, p. 47).

Vazquez alerta que “os que reduzem o artistico ao ideoldgico perdem de vista
sua dimensao essencial, criadora” da mesma forma que “os que veem nele apenas
uma forma de reflexo da realidade” esquecem que ela “¢ uma nova realidade que
testemunha, antes de mais nada, a presenga do homem como ser criador”
(VAZQUEZ, 1978, p. 49). Assim, entendemos que esta dupla constituicdo da obra de
arte, como acao e reflexdo, nos é bastante util para entendermos a relagéo de um tipo

especifico de publico com objeto artistico.

Certamente h& muito de ideologia nas concepc¢des estéticas da teoria marxista
da arte, como criacdo humana capaz de expressar aspiracoes individuais e coletivas,
ainda mais tendo em vista 0 momento em que florescem as discussdes de tedricos
como Lukécs, Fischer e Vazquez, responsaveis pela recuperacdo dos elementos da

estética no mar de ideias dos textos marxistas.

E preciso lembrar que os paradigmas da arte marxista podem ser aplicados a
uma arte vigente no sistema capitalista, porque, ndo obstante sua matriz ideoldgica,
demonstram concepc¢des estéticas mais abrangentes. Neste sentido, Vazquez aponta

que:
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Quando se fala em estética e marxismo, colocando em relagdo estes dois
termos, ndo se trata pura e simplesmente de aplicar a um determinado
dominio os principios que valem para todas as esferas da consciéncia e da
existéncia social. O que o marxista tem a dizer em matéria de arte, enquanto
marxista, ndo se reduz evidentemente a assinalar o0 caminho para extrair a
ideologia subjacente a uma obra artistica e, menos ainda, a estabelecer um
sinal de igualdade entre seu valor estético e seu conteldo ideoldgico.
Tampouco se trata de reduzir a arte a seu condicionamento social,
condicionamento que, indubitavelmente, abre ou fecha um horizonte de
possibilidade de criagéo. (VAZQUEZ,1987, p. 104).

Luk&cs recorre a uma metéfora para explicar a relacao entre objeto estético e

materialismo historico que perpassa 0 humanismo socialista:

O humanismo socialista insere-se no centro da estética marxista, da
concepcgdo materialista da histéria [...] € preciso sublinhar com énfase que, se
esta concepc¢ao penetra nas raizes mais profundamente entranhadas no solo,
nem por isso nega a beleza das flores. Ao contrario, € a concepcao
materialista da histéria, a estética marxista, e somente ela, que fornece os
instrumentos para uma justa compreensdo deste processo na sua unidade,
na sua organica conexao entre raizes e flores (LUKACS, 2009, p. 117).

Desta forma, pensar a perspectiva marxista para a arte ndo é reduzir tudo a
uma relacéo de causa e efeito, visto que, de acordo com Marx (2012a) as relagbes
entre arte e sociedade nao se processam de forma determinada, e a grande
contribuicdo da estética marxista esta em nado tentar resolver, em definitivo, essa

problematica.

Como aponta Vazquez (1978, p. 104) a arte é uma esfera autbnoma
(relativamente autdbnoma, ele observa), por isso 0 que interessa a Marx, por exemplo,
sobre a arte grega € menos o quanto ela espelha a sociedade grega, e mais o quanto
ela “foge do seu condicionamento social’, a ponto de ainda fazer sentido para um
homem do século XX. Deste modo, a sobrevivéncia da obra de arte, e, portanto sua
aceitacdo no chamado canone, deve-se a sua capacidade de “superar, estando
condicionada, seu proprio condicionamento, de tal modo a converter-se na
encarnacao mesma de uma peculiar dialética do particular e do universal, do temporal
e do eterno humano”. (VAZQUEZ, 1978, p. 104).

Neste sentido, nosso objetivo, ao adotarmos a perspectiva marxista € menos

de nos filiarmos a uma ideologia e mais em buscar um aporte teorico que dé conta de
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uma abordagem centrada na concepcdo atual do ensino de arte, que seja
representacdo do patriménio, da historia coletiva e das experiéncias individuais dos
alunos a0 mesmo tempo que permita pensar o valor 0os objetos artisticos enquanto

modo de humanizacao.

Assim, a abordagem marxista interessa-nos em funcao de sua possibilidade de
conciliagédo dialética. Por outro lado, temos que estar atentos para ndo passarmos “a
normatizagao” da obra de arte pelo viés marxista, assim entende-se que “a estética
marxista busca conceitualizar o que é, ndo assinalar o que deve ser’ (VAZQUEZ,
1978, p.116).

Ao apontar os direcionamentos teoricos da estética marxista, Vazquez (1978,
p. 99) sublinha que “o valor estético ndo € determinado pelas propriedades fisicas ou
naturais do objeto, mas por seu conteudo humano, social”. Neste sentido, a arte hoje
na sociedade capitalista, ja tendo incorporado a dinamica “produtiva” do sistema, pois
se destina ao mercado e se submete as exigéncias deste, obedecendo as suas leis
de oferta e procura, na maioria das vezes repercute as relagcdes alienadas entre a
producdo e consumo, requerendo, portanto um distanciamento critico. Criar esse

distanciamento critico é também uma tarefa do ensino de arte.

Em um momento em que a arte passa por um processo de “desumanizagao’,
decorrente das relagdes alienantes impostas pelo capital, reflexo da desumanizacgéao
do homem contemporaneo, observamos uma arte que ndo mais reage a o6tica da mais
valia, mas a incorpora como ideal de sucesso. Durante o percurso da sociedade
moderna, os artistas sempre reagiram diante da possibilidade da “coisificacdo” de sua
arte, exemplo muito salutar seria Van Gogh e Modigliani que a custa de um abismo
entre 0s seus anseios individuais e os coletivos da sociedade burguesa, afirmaram-se
“como artista e como homem” (VAZQUEZ, 1978, p. 128).

Em um movimento contrario, a arte chamada p6s-moderna reflete por um lado
‘um vazio referencial’,- fruto do academicismo, que em nada lembra o susto
vanguardista de um quadro de Munch, por exemplo, mas antes se manifesta no vazio
do minimalismo -, que retirando os objetos de seu mundo natural nega suas raizes
sociais; por outro lado, had a arte da producdo em massa, também chamada de
entretenimento, esta, por sua vez, incorpora a dindmica social, cria “guetos” de

consumo, se mescla a cultura popular genuina até exauri-la por completo, mas
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também é incapaz de discutir as contradi¢des sociais, da qual é produto, tampouco,
conforme observa Vazquez (1978), é capaz de propor uma reflexdo consciente sobre
o trabalho empregado em sua constituicdo e sobre a importancia da criatividade

humana para esse processo.

E nesse espaco de esvaziamento do papel transformador da obra de arte que
se insere nossa discussao. Contraditoriamente, ainda muito do que se disse sobre o
papel da arte no cenario marxista e do chamado “capitalismo decadente” tem
repercussao nos circulos atuais. Muito em vista, talvez das contradicdes do nosso
proprio sistema. Se a sociedade proposta por Fischer (1981) tivesse se afirmado como
realidade, as reflexdes do proprio Fischer ndo nos seriam necesséarias. Nao seria
necessario discutir sobre o papel da arte para emancipac¢ao dos individuos, uma vez

gue esse nédo seria um problema a ser sanado pela educacao.

E necesséario observar que essa discussdo em torno do papel da arte n&o
decorre apenas das reflexdes puramente oriundas do mundo académico, ou melhor,
também a academia se insere em uma superestrutura de pensamento. No mundo
capitalista e globalizado marcado por toda sorte de desigualdades econbmicas e
sociais, 0s organismos internacionais se voltam para defender uma educacédo

humanizadora e critica.

Assim, em detrimento da funcdo preponderante da arte contemporanea,
voltada para o mercado de consumo, busca-se pensar o ensino da arte, a partir dos
pressupostos da estética marxista, tendo em vista, principalmente sua proposta
humanizadora. Como observamos ao longo deste capitulo, o processo de
humanizacédo segundo a perspectiva marxista se dé justamente quando aceitamos a
histéria como elemento essencial para a formacdo humana. Ao contrario da
perspectiva kantiana e sua definicdo puramente sensitiva, a estética marxista nao
isola a arte em uma “torre de marfim”, mas a apresenta inserida na sociedade ao longo
da historia. Na atualidade, permite-nos refleti de forma mais consciente e critica sobre
a arte imposta pela industria cultural e sua racionalidade técnica, voltada para
alienacédo (ADORNO, HORKHEIMER, 2002). Em tudo isso, a teoria da arte marxista
responde a um anseio de humanizacao, de falar do mundo em que vivemos, mas fazé-
lo de forma a valorizar a imaginacdo criadora e a capacidade de reacdo a uma

condi¢céo dada. Desta forma, expressando uma visdo muito peculiar da realidade.
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Neste sentido Lukacs aponta que “a base da eficacia da arte” esta em um modo
de particularizagcdo muito especifico existente na relagdo entre 0 homem e o objeto

artistico. Continua:

Ele experimenta realidades, que de outro modo, na plenitude oferecida pela
época, ser-lhe-iam inacessiveis; suas concepg¢des sobre o homem, sobre
suas possibilidades reais positivas ou negativas, ampliam-se em proporcdes
inesperadas; mundos que lhe sdo distantes no espaco e no tempo, na
histéria, e nas relagbes de classes, revelam-se lhe na dialética interna
daquelas forcas cujo jogo exterior oferece-lhe a experiéncia de algo que lhe
€ bastante estranho, mas que ao mesmo tempo pode ser posto em relacédo
com sua propria vida pessoal, com sua propria intimidade. (LUKACS, 1970,
p. 270).

Na perspectiva da estética marxista o valor da arte ndo deriva da unidade
sublime do belo, apreensivel a uma consciéncia superior, pelo contrario o belo existe
porque expde as categorias do conhecimento humano, exteriorizando suas relacdes
com a natureza e com os outros homens. Assim, um quadro como “A menina com
brinco de pérola”, de Vermeer, nos é, aparentemente, mais atraente do que o
autorretrato de Van Gogh, mas nem por isso é mais belo ou expressivo que este.
Como aponta Gombrich (2006, p.16) “a beleza de um quadro nao reside realmente na
beleza de seu tema”, continua o critico: “Ignoro se os pequenos maltrapilhos que o
pintor espanhol Murillo® gostava de pintar eram rigorosamente belos ou ndo — mas, tal
como ele os pintou, possuem um grande e inegavel encanto”. Neste sentido, o retrato
da pobreza, que ndo é um tema belo, passa a sé-lo por meio da sensibilidade do autor

gue humaniza o problema social por meio de sua arte.

Saber se os pintores tinham consciéncia do papel de sua obra enquanto a
pintavam, ndo é o interesse da estética marxista, mas sim da arte engajada. A estética
marxista interessa observar como as contradicées do mundo do trabalho perpassam
0Ss objetos artisticos, forjando formas e estilos porque consciente ou

inconscientemente manifestam o conflito social e humano de seus criadores. Nesta

8Gombrich faz referéncia ao quadro Criancas sem lar (1670-5), do pintor espanhol Bartolomé Esteban
Murillo.
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perspectiva, o valor de uma obra de arte se da em razdo das relacdes de sua
producédo; dos papéis desempenhados pelos seus apreciadores/consumidores.

Conforme observam tanto Lukacs quanto Vazquez, a arte vista numa
perspectiva marxista apresenta um conjunto de valores que podem parecer opostos,
mas na verdade sdo complementares. A seguir destacamos alguns dos elementos

duais que compdem essa arte.

2.2.1 Arte e trabalho

Como sabemos, a teoria marxista baseia-se nas relacdes de trabalho para
formular suas bases teoricas. Assim também se da no interior da chamada estética
marxista. A arte ndo deveria estar separada do mundo do trabalho, uma vez que ela

€ 0 proprio trabalho sendo executado.

A transformacéo da natureza em um elemento estético da-se por meio do trabalho
humano. Dito de outra forma, “o fazer em arte transforma a matéria, é trabalho e
producao” (SUBTIL, 2016, p. 215)

Assim, conforme aponta Lukdcs mesmo a mais sublime das artes, a masica tem
um dos seus elementos formais derivados do trabalho, pois “el ritmo nace en el
trabajo” (LUKACS, 1982, v. 1, p. 19), o que dizer de outras formas de artes como a
escultura, por exemplo, cujo processo de transformacéo do material se d4 semelhante
ao trabalho cotidiano.

Como foi observado por meio da andlise de Fischer (1981), a arte sofre as
influéncias da sociedade e nao foge a divisdo do trabalho. Também como apontou
Vazquez (1978) ha formas de arte que necessitam da técnica para sua eficaz
expressao. Finalmente, por meio do trabalho o homem cria os instrumentos para

aprimorar sua arte.

Neste sentido convém trazermos um trecho da carta n® 195, escrita por Van

Gogh a seu irmao Théo, em 1882, em que ele reflete sobre esta perspectiva:
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CARTA N° 195 Haia, abril de 1882

Eis o0 que penso sobre o lapis de carpinteiro. Os velhos mestres, com o que
teriam desenhado? Certamente ndo com um Faber B, BB, BBB, etc., etc.,
mas com um pedaco de grafite bruto. O instrumento do qual Michelangelo e
Durer se serviram provavelmente era muito parecido com um lapis de
carpinteiro. Mas eu ndo estava la, e portanto nao sei de nada. Sei, no entanto,
gue com um lapis de carpinteiro podemos obter intensidades distintas das
destes finos Faber, etc. O carvado é o que h4 de melhor, mas quando se
trabalha muito, o frescor se perde, e para conservar a precisdo é preciso fixar
sem demora. Para a paisagem € a mesma coisa; vejo que desenhistas com
Ruysdaél, Goyen, Calame, e também Roelofs, por exemplo, entre os
modernos, tiraram dele étimo partido. Mas se alguém inventasse uma boa
pena para trabalhar ao ar livre, com tinteiro, 0 mundo talvez visse mais
desenhos a pena. Com carvao mergulhado na agua pode-se fazer coisas
excelentes, pude ver isto com Weissenbruch; o 6leo serve para a fixacdo e o
preto torna-se mais quente e mais profundo.

Mas é preferivel que eu faca isto daqui a um ano e n&o agora. E o que digo a
mim mesmo, pois ndo quero que a beleza se deva a meu material, e sim a
mim mesmo. (VAN GOGH, 1882. Carta extraida do livro Cartas a Théo,
L&PM Pocket, 1997).

Observamos neste trecho que Van Gogh identifica as qualidades da obra
pelos materiais empregados, embora afirme a importéancia do artista em todo o
processo. Sua visao é a de que as formas de se pintar sofrem alteragéo ao longo do
tempo porque novos instrumentos vao sendo criados, abrindo um leque de

possibilidades ao artista.

Conforme ja citamos, Gombrich (2006, p.15) aponta que o conceito de arte é
aberto. A arte pode ser tanto a pintura rupestre, feita com terra colorida, quanto a
figuracdo moderna feitas com tintas compradas. Em ambos os casos, 0 anseio de
comunicar-se € 0 mesmo, no entanto o objeto artistico final resulta em estilos e formas

diferentes, dados muitas vezes em fungdo dos proprios materiais utilizados.

A relacdo entre a arte e trabalho no mundo capitalista envolve reflexdes mais
complexas que apenas a natureza dos materiais. Nesse contexto, ela se torna
paradigmatica, porque reflete a mutua alienacdo do homem em sentido universal e na
sua condicdo de classe enquanto trabalhador. A arte produzida em massa expde a
fetichizacdo do objeto artistico e a l6gica da producéo para o consumo. O trabalhador
nao se reconhece na grande arte valorizada por uma elite social e intelectual, e a arte
gue |Ihe é acessivel ndo tem a qualidade estética e critica para leva-lo a reflexado sobre
o seu alheamento, ou melhor, ndo tenciona fazer refletir, mas sim esquecer-se de sua

condicdo. Desta forma, este fator alienante em relacdo a arte e o trabalha na condi¢éo
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capitalista, percebiveis por meio dos objetos produzidos pela industria cultural,
baseado no entretenimento vazio (ADORNO, HORKHEIMER, 2002; BENJAMIN,

1994), ignora, inclusive, os aspectos sociais do ocio criativo.

Assim, essa nova faceta da producao de arte de massa, que busca ignorar
sua dimens&o estética enquanto trabalho consciente e criador (VAZQUEZ, 1978), faz
com que o consumidor se isente de sua participacdo, inclusive nas possiveis
interpretaces do objeto artistico. Os produtos da cultura de massa pouco requerem
de investimento intelectual dos seus consumidores, por isso sdo associados as formas

mais simples de lazer.

Isso explica porque algumas formas de arte tém um apelo mais forte no
imaginério deste publico do que outras. Podemos citar neste sentido o maci¢co dominio
da narrativa cinematogréfica e televisiva em oposicao as narrativas escritas e orais,

como romance e teatro. A esse respeito Adorno e Horkheimer alertam que

A televisdo tende a uma sintese do radio e do cinema, retardada enquanto os
interessados ainda ndo tenham conseguido um acordo satisfatdrio, mas cujas
possibilidades ilimitadas prometem intensificar a tal ponto o empobrecimento
dos materiais estéticos que a identidade apenas ligeiramente mascarada de
todos os produtos da indUstria cultural j& amanhd podera triunfar
abertamente. Seria ironicamente a realizacdo do sonho wagneriano da ‘obra
de arte total’ (ADORNO, HORKHEIMER, 2002).

Outro fator de relevancia, decorrente dessa relacédo entre o mundo do trabalho
e da arte, € a seducédo por narrativas que apresentem os dados do mundo empirico
de forma previsivel, mas aceitavel, sem, contudo refletir ou aprofundar as relacdes
histéricas que a determinaram, nem as transformacdes nas macroestruturas
necessarias para sua mudanca. Este publico prefere saidas roméanticas embora nada
realistas. Isso explica a predilecdo de um grande publico pelas telenovelas e
romances acgucarados. As solucbes para os conflitos dos personagens sempre se
baseiam e tornam-se parte de um sistema capitalista triunfante que produz a objeto
artistico a ser consumido pela massa, sem que essa tenha a chance de posicionar-se

criticamente sobre o produto consumido:
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Para o consumidor, ndo ha mais nada a classificar que o esquematismo da
producéo ja ndo tenha antecipadamente classificado. A arte, sem sonho, para
0 povo realiza aquele idealismo sonhador que parecia exagerado ao
idealismo critico. Tudo advém da consciéncia. (ADORNO; HORKHEIMER,
2002).

Desta forma, uma vez que ndo existe critica sobre o objeto artistico, tampouco
havera qualquer conscientizacao sobre a relacdo de trabalho existente na elaboracéo
deste objeto. A prépria funcédo do artista, transformado em idolo e a qual se nega a
dimensédo de trabalhador, embora ele o seja, reflete os anseios do individualismo

atual.

A arte de massa atual, ainda que seja extremamente dependente do mundo do
trabalho, esqueceu-se das implicacdes ideologicas que isso acarreta. Desta forma,
discutiremos estas implica¢des, considerando a importancia do alinhamento de seus

conteuidos e formas.

2.2.2 Arte e ideologia: conteudo e forma

Compreende-se que o valor da obra de arte néo reside apenas no seu alcance
ideolégico. Vazquez (1978) demonstra a contradicdo que paira sobre a arte e a
ideologia quando se refere ao dilema de Lukacs, “Franz Kafka ou Thomas Mann, ou
ainda o vanguardismo decadente ou o realismo”. A questédo do papel da ideologia na
arte é retomada por meio da dualidade da forma e contetdo, muito cara aos teoricos.
Conforme apontamos o préprio Lukacs (2011) entende que o objeto artistico tem um
valor intrinseco, no entanto esse valor se torna mais alto, na medida em que forma e

conteudo se alinham.

Tanto Fischer (1981) quanto Vazquez (1978) entendem que O universo
transformativo da arte ndo se aplica a apenas a sua explanacdo em uma forma unica,
tradicionalmente buscada no romance realista. A vanguarda é também uma esfera
importante a ser considerada. Maiakovski ndo existiria sem o futurismo, Brecht sem
0 expressionismo. “Assim, pois 0 realismo ndo esgota a esfera da arte e,
consequentemente, ndo pode se excluir dela os fendbmenos artisticos que estao

efetivamente fora de uma arte realista”. (FISCHER, 1981, p. 40). De onde se
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depreende que até para os criticos marxistas a capacidade de agir sobre o real ndo
esta na capacidade de ser copia do real, mas na condi¢do de objeto em transformacéo

que repercute na arte.

Conforme afirma Vazquez (1978), as questdes entre valor e ideologia nem
sempre sdo simples, como aponta o exame da obra Goethe, Balzac e Tolst6i. Assim,
de acordo com Fischer: “se os escritores descrevem a decadéncia sem nenhuma
consideracdo e denunciam-na moralmente, isto ndo € decadéncia. Nao deveriamos
abandonar Proust, Joyce e Beckett e, menos ainda, Kafka ao mundo burgués”
(FISCHER apud VAZQUEZ, 1978, p.31).

Fischer (1981) aponta que nem toda vanguarda € necessariamente alienada.
Neste sentido, atentamos que as formas cubicas e distorcidas do quadro Guernica,
de Picasso, denunciam mais sobre a guerra civil que qualquer fotografia realista, ou
até mesmo que um romance, visivelmente engajado, como A esperanca, de Andre
Malraux, justamente porgue sao as dolorosas percep¢des de um pintor, ou seja, seu

conteudo tentando dar uma forma a dor e ao sofrimento de seus conterraneos.

Lukacs (1970, p.169) aponta que um dos problemas da estética é “a
peculiaridade de sua forma artistica”. Segundo ele, desde Hegel é reconhecido que
“forma e conteudo se convertem insensatamente um no outro”, no entanto o

materialismo dialético e histérico estabelece a prioridade do conteudo.

A questdo entre € forma e conteudo, aqui abordada de forma insuficiente, é
uma das grandes questdes dos apontamentos estético-filosoficos de Lukacs. E sem
duvida a questéo norteadora de sua obra. Um ponto apaziguador para a questao esta

na afirmacéo abaixo:

Lo estético debe considerarse como un fendémeno histoérico-social no sélo en
Su génesis, sino en todo el curso de su despliegue; nos remitimos aqui
meramente al hecho, varias veces considerado, de que la estructura de la
individualidad de la obra de arte tiene que ser siempre de naturaleza histérica,
tanto por el contenido cuanto por la forma. (LUKACS, 1982, v. 1, p. 369).

Como sabemos, Lukacs apresenta uma preferéncia pelo realista critico e pelo
realismo socialista, no entanto, no excerto ele esclarece que tanto as formas como o

conteudo de uma obra de arte devem expressar a natureza histérica de seu processo
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de criacdo, portanto decidir sobre qual cumpre melhor a funcé&o critica, se a forma ou

0 conteuldo, ndo esta em questao.

Essa dicotomia trazida para os dias atuais, especificamente para o ensino da
arte, pode proporcionar uma série de reflexdes sobre a natureza conservadora do
ensino. Ha ainda uma grande dificuldade da escola em absorver e trabalhar com
novas formas expressivas, ndo importa o quanto valido seja o seu conteddo. Um
exemplo, dessa recusa esta em priorizar nas quatro habilidades apenas as referéncias

canbnicas das formas autorizadas.

A escola aborda a histdria da musica, a importancia de Bethoven no contexto
do Romantismo alemdo, mas ignora as manifestacbes proprias da
contemporaneidade como o rap, por exemplo. Estilo musical em que a forma e o
conteddo se complementam, assim como ocorre na Eroica de Bethoven, em razédo do

contexto historico.

2.2.3 Arte e conhecimento

Costuma-se sublinhar na estética marxista atual a concepcdo de arte como
forma de conhecimento. A fungcdo cognoscitiva da arte e, em particular, da literatura,
foi destacada por Marx e Engels em seus juizos sobre diferentes obras de grandes
escritores realistas do século XIX. O mesmo pode ser dito de L&nin com respeito aos
seus artigos sobre Tolstoi. (VAZQUEZ, 1978, p. 31). Como ja dissemos anteriormente,
Marx e Engels entenderam que havia uma interligacdo entre o plano cognoscivel da
arte e seu plano ideoldgico, nem sempre de facil solucéo, vide o exame da obra de

Balzac, Tolstoi* e Goethe.

Segundo Vazquez, como percepcao ideoldgica entende-se que:

O artista dirige-se para uma realidade a fim de expressar sua visao de mundo,
e com ela sua época e sua classe, ao passar-se do plano ideoldgico para o

4 Uma analise detalhada do estudo feito por Lenin sobre Tolstoi pode ser vista na obra “Para uma
teoria da producéo literaria” de Pierre Macherey (1989).
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cognoscitivo sublinha-se, antes de mais nada, sua aproximacao a realidade.
O artista aproxima-se dela a fim de captar suas caracteristicas essenciais, a
fim de refleti-la, mas sem dissociar o reflexo artistico de sua posicéo diante
do real, isto € de seu conteldo ideologico. Neste sentido, a arte € meio de
conhecimento (VAZQUEZ, 1978, p. 32-33).

Contudo, ndo se trata ainda de considerar a arte como “transformacao
mecanica de uma categoria gnosioldgica em estética” (VAZQUEZ, p. 33) uma vez que
a verdade artistica ndo se determina somente tendo vista a relacdo entre arte e
ideologia. Assim sendo, ndo ha uma relacdo direta entre o objeto e sua apreenséo
estética e nem esta € a funcao buscada pela arte. E neste sentido Vazquez recorre a

concepcao de Hegel:

Qual é a sua forma especifica de refletir a realidade. A arte respondia-se
reflete a realidade em imagens; a ciéncia e a filosofia em conceitos. As
origens desta concepc¢do remontam a Hegel e sua ideia do Espirito Absoluto
sendo a arte a manifestacéo sensivel da ideia, um passo abaixo da filosofia
e seu conceito puro. (VAZQUEZ, 1978, p. 34)

A estética marxista mantém a oposicdo hegeliana dos conhecimentos distintos
de arte e ciéncia, embora a ideia de arte como pensamento por imagens seja bastante
refutada atualmente, principalmente na estética da pdés-modernidade. Qual seria a
funcao da arte se ele fosse apenas a duplicacéo do objeto de que temos conhecimento
sensorial? O que acrescentaria de novo ao que ja sabemos? O que muda para o
Marxismo € que objeto da arte € sempre o objeto das relacdes humanas e estas nao
sdo passiveis de uma Unica explicacdo, de uma Unica transcricao, por isso precisamos
de quantas vozes forem possiveis de se ouvirem. Mesmo a pintura de um objeto, diz
menos sobre este 0 objeto e mais sobre as relacdes entre 0s homens que o utilizam.
‘A arte ndo vé as relagbes humanas em sua mera generalidade, mas em suas
manifestacdes individuais” (VAZQUEZ, 1978, p. 35).

No conhecimento trazido pelo objeto artistico, por meio da visdo do artista
fundem-se “de modo peculiar o geral e o singular” (VAZQUEZ, 1978, p. 35). De modo
gue Crime e Castigo, de Dostoievski fala tanto sobre a culpa individual e crista de
Raskolnikov pela morte de duas pessoas, quanto sobre a violéncia e a exploragédo do

capitalismo contra individuos desprovidos dos meios para ascender socialmente.
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E de novo retomamos a categoria do particular e do coletivo que nos trouxe até
aqui. Para o verdadeiro artista “a sociedade humana sé |lhe revela seus segredos na
medida em que, partindo do imediato, do individual, eleva-se ao universal para depois
voltar novamente ao concreto” (VAZQUEZ, 1978, p. 36).

Vazquez chama a atengao ainda para o fato de que “este novo individual, ou
concreto artistico, € precisamente o fruto de um processo de criagédo, ndo de imitagao”
(VAZQUEZ, 1978, p. 36) logo, entende-se que ha no objeto artistico uma ligacéo
constante com a realidade, mas a imaginacéo o leva a ultrapassar o objeto retratado.
Desta forma entende-se que “A arte s6 é conhecimento na medida em que é criacéo”
(VAZQUEZ, 1978, p. 36).

Lukacs aponta que a arte sempre revela muito sobre a vivéncia de um

momento humano, que o artista por meio de suas escolhas formais e estilisticas fixou:

La verdad artistica es, pues, como verdad, histdrica; su verdadera génesis
converge con su verdadera vigencia, porque ésta no es mas que el
descubrimiento y manifestacion, el ascenso a vivencia de un momento de la
evolucion humana que formal y materialmente merece ser asi fijado.
(LUKACS, 1982, v. 1, p. 260).

Ainda neste sentido, destaca Subtil (2016, p. 216) “A arte é conhecimento [...]
porque ela reflete profundamente a realidade humana, social e histérica nas
representacdes artisticas mais diversas em tempos e espacos também diferentes”. De
tal modo que seu carater humanizador esta justamente nessa possibilidade de reunir
0s amplos espacos e tempos da histéria humana, em um objeto estético expressivo,

e por meio dele fazer conhecer as “for¢cas essenciais” do pensamento humano.

Sob a influéncia direta desses discursos, de uma arte que faca sentido, capaz
de refletir a historicidade e as especificidades humanas, que busca combater os
desafios sociais, ainda que a pratica reforce a propria alienacdo, nos, arte-
educadores, continuamos acreditando no papel humanizador da arte. Ainda
escolhemos com aprec¢o aquelas obras que acreditamos serem capazes de despertar
a visdo critica de nossos alunos. Ainda nos esforcamos para se opor a industria
cultural ou de entre o grande amontoado de lixos que ela produz, recolher o que

julgamos as pérolas.
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Vigostski, amparado em outro contexto aponta que:

Quando se fala de educacgéo estética dentro do sistema da formacéo geral,
sempre se deve levar em conta, sobretudo, essa incorporacdo da crianca a
experiéncia estética da humanidade. A tarefa e o objetivo fundamentais sdo
aproximar a crianga da arte e, através dela incorporar a psique da crianca ao
trabalho mundial que a humanidade realizou no decorrer de milénios,
sublimando seu psiquismo na arte (VIGOTSKI, 2003, p. 238).

Numa sociedade que cada vez mais se centra no presente, sem alicerce em
lugar algum, todos podem ser considerados criangas e a todos a arte emancipadora
tem o poder de devolver, ainda que parcialmente, este conhecimento com a historia
da humanidade, a partir dos seus objetos artisticos. Neste sentido, humanizar em arte
é religar o homem com seu percurso historico, transmitidos por meio do filtro do artista.
No entanto, é preciso pensar, também, em uma arte que dialogue com o presente,
com a realidade imediata do homem. Dessa relacdo entre passado e presente, entre

o que foi feito e o que estamos fazendo, deriva o carater de humanizacéo da arte.

Para tanto, a escola passa a ocupar um papel fundamental para expor,
obviamente que guardado o necessario distanciamento tedrico, 0os pressupostos da
dessa arte. Cabe ao ensino de arte convidar os sujeitos da massa trabalhadora, como
fez Fayga Ostrower®, para adentrar ao territério sagrado da arte, aparentemente
reservado a elite, bem como propor uma reflexdo sobre a cultura de massa, cujos
produtos os alunos ja consomem. Espera-se que ao descobrirem o valor que reside
nas obras menos simplistas e efémeras, os educando possam descobrir 0 seu carater
humanizador, como criacdo do préprio homem e de seu trabalho sobre a natureza;
cabe também a escola valorizar a arte produzida por seu publico, dentro de seus
universos culturais, inclusive expondo a critica de sua produc¢éo e o confronto com a

arte canodnica.

Apbs as explanagdes conceituais sobre arte a partir de uma fundamentacgéo

5 Fayga Ostrower, artista de renome internacional radicada no Brasil. Entre as experiéncias de Fayga
para uma arte engajada esta um curso dado a operarios de uma encadernadora no Rio de janeiro, que
resultou em livro didatica “Universos da arte”. A experiéncia é descrita pela autora, no prefacio do livro
como “uma experiéncia extraordinaria”, tanto pedagégica como humana. (OSTROWER, 1983).
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na teoria marxista, buscamos no proximo capitulo pensar o contexto das politicas
publicas da educacéo relacionada as prisées justamente porque é nesse espaco que

a pratica de uma arte humanizadora encontra seus desafios mais visiveis.
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3 POLITICAS PUBLICAS PARA EDUCACAO NAS PRISOES

Nos ultimos anos temos observado um relativo aumento da discussao sobre a
oferta de educacao a pessoas em situacao de privacéo de liberdade no Brasil. Muitos
estudos alertam que o aumento dessa oferta deve ser vista como forma de
contemplacéo dos Direitos Humanos Universais (UNESCO, 2006); assim como outros
estudos apontam que a escolarizacdo, nesse contexto, pode contribuir para
diminuicdo da criminalidade a medida que for favoravel a reintegracdo social do
estudante encarcerado. Assim, uma vez que o foco dessa pesquisa € pensar no
ensino arte pelo seu viés humanizador, faz-se necessario entender o contexto mais

amplo a que a oferta e o ensino da arte estdo subordinados.

Desta forma, cabe para esta pesquisa, um levantamento das principais
Legislacbes sobre educacao nas prisdes brasileiras, analisando os avancos e desafios
necessarios para garantia dessa oferta, considerando a estreita relacdo entre o
aumento da populacado carceréria e a situacdo de exclusao social existente no Brasil,
bem como a necessidade de promover um ensino que nao ignore essas questdes

sociais.

Conforme destaca Alessandro Baratta (1991), a maior parte da populagédo que
se encontra em situagdo de privagao de liberdade € constituida por pessoas oriundas
de uma situacéo social relacionada a marginalizacdo. Desta forma, segundo o autor,
antes de pensarmos em um eficaz modelo de ressocializacdo nos estabelecimentos
penais, € necessario pensar em formas de reestruturar as camadas sociais das quais

esses sujeitos sao provenientes:

A reintegracdo na sociedade do sentenciado significa, portanto, antes de
tudo, corrigir as condi¢cdes de exclusdo social, desses setores, para que
conduzi-los a uma vida pés-penitenciaria ndo signifique, simplesmente, como
guase sempre acontece, 0 regresso a reincidéncia criminal, ou o a
marginalizacdo secundéria e, a partir dai, uma vez mais, volta & priséo.
(BARATTA, 1991, p. 03)

Baratta (1991) faz referéncia a uma situacdo do sistema penal mundial como
um todo, mas com um maior direcionamento da pesquisa as prisées de paises

europeus como lItalia e Alemanha, entretanto, o pressuposto da marginalizacdo e
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encarceramento como fendbmeno resultante da exclusdo social também é notavel,

inclusive com certo destaque, no sistema penitenciério brasileiro.

De acordo com dados oferecidos pelo INFOPEN de 2014, o Brasil possui uma
populacdo carceraria de 607.731 pessoas em situacdo de privacdo de liberdade,
ndameros que tem aumentado em média 7% ao ano, desde 2000. O crescimento da
populacao carceraria, em medidas proporcionais, chega a superar o crescimento total
da populacéo brasileira, de 1, 1% ao ano (BRASIL, 2014).

Outro ponto a destacar-se esté no perfil da populacéo carceréria brasileira, no
gual se observa que 0s jovens representam 56%, numeros considerados elevados,
tendo em vista que apenas 21 5 % da populacéo brasileira é composta por esta faixa
etaria. O que mostra o fracasso do sistema escolar em retirar o jovem do mundo do

crime e da violéncia.

Ainda referente ao perfil desses (as) encarcerados (as), quando distribuidos em
raca, cor e etnia, observa-se que 67% pertencem a raca negra, enquanto a populacao
negra no Brasil € de 51%. Sobre a escolaridade, os dados apontam que 53% destas
pessoas possuem o ensino fundamental incompleto. E sobre a natureza da pena
observa-se que 27% esta relacionado ao trafico de drogas, seguido por 21% referente
a roubo (BRASIL, INFOPEN, 2014).

Esses dados demonstram que os altos indices de criminalidade no Brasil estéo
mais relacionados a questdes sociais, principalmente falta de politicas publicas para
a educacao e bem estar social em geral, que a questdes morais, conforme acredita o
senso comum e 0 pensamento conservador. Quando observamos que a maioria da
populacdo carceraria é pobre, negra e de baixa escolaridade, percebemos que o
desamparo a esses grupos contribui de forma significativa para marginalizacéo e,

consequentemente, para o0 aumento da violéncia.

Nesse sentido, observa-se no perfil prisional, uma trdgica consequéncia da falta
de politicas sociais no Brasil, assim como a falta de igualdade de direitos. Desta forma,
discutindo o direto a educacdo de pessoas privadas de liberdade, percebe-se que
esse direito, de alguma forma, Ihes foi negado ou omitido em um periodo anterior ao
aprisionamento. Assim sendo, ndo devemos pensar o caodtico quadro do sistema
penitenciario brasileiro de forma isolada, tendo em vista que essa situacao reflete a

formacao desigual da sociedade, e reflete, ainda, a falta de acesso a educacéo dessa
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populacdo. Para Mufioz (2011), embora os presos possuam um perfil de complexa
definicdo, no geral pode-se afirmar que séo resultantes de uma desvantagem social e
vulneraveis ao envolvimento em situacfes de violéncia. Portanto, tal quadro de
desigualdade social é resultado daquilo que Silva e Moreira (2011), embasados em

Sérgio Adorno (1991), consideram uma socializa¢do incompleta:

Jovens que em liberdade n&o puderam aprimorar o desenvolvimento de suas
potencialidades humanas, ndo encontraram ainda o sentido de suas vidas e
ndo adquiriram escolarizacdo e profissionalizacdo suficiente para Ihes
assegurar um lugar em suas comunidades estdo sendo cada vez mais
compelidos a encontrar na prisdo o espago que lhes forje o carater e a
personalidade, e a prisdo que temos hoje em nada contribui para isso (SILVA;
MOREIRA, 2011, p. 95).

Sergio Adorno (1991) reflete sobre a situacdo dos encarcerados constatando
gue uma grande parcela dessa populacdo ndo obteve oportunidade de viver a
plenitude da infancia, e consequentemente, ndo teve acesso as condicbes minimas
de existéncia, vivendo no limite da pobreza e miséria. Nesse contexto, o proprio termo
“crianga” toma outra dimensdo quando essa crianca provém de um meio social
extremamente pobre e se depara precocemente com a violéncia. Desta forma lhe é

atribuido o termo “menor”, estando diretamente associado a criminalidade.

Assim, uma socializacdo incompleta (ADORNO, 1991) repercute diretamente
na educacdo, tendo em vista que a crianca marginalizada e sem acesso a escola
torna-se um adulto analfabeto ou com baixissima escolarizagdo. Desta forma,
tratando-se de pessoas em situacao de privacdo de liberdade, esse quadro torna-se
ainda mais perceptivel, visto que o0 ndo acesso a educacdo é um fator que também
contribui para insercéo do individuo a criminalidade, ou ainda, contribui para que ele,

por falta de melhores perspectivas, volte a incidir no crime.

E nesse sentido que uma educacdo voltada para humanizacdo torna-se
extremamente necessaria, pois pode possibilitar uma reflexdo e revalorizacdo desse
individuo oriundo da excluséo social, garantindo, em um primeiro momento os valores

simbdlicos para vencer a marginalizacao.

Sem duvida, que somente a arte ndo dispde dos recursos materiais

necessarios para promover o abandono do crime, mas ela pode dar acesso a bens
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simbdlicos capazes de promover uma nova reflexao no individuo, fazendo-o repensar
sobre a relagdo do homem consigo mesmo e com a sociedade materialista que o fez

incidir em crime.

Assim, compreende-se que a arte no contexto prisional pode garantir o0 acesso
aos bens imateriais que a eles foram negados, tendo em vista que a falta de
apropriacao artistica faz com que os sentidos se desenvolvam de forma limitada. Uma
arte humanizadora pode promover a identificacdo entre o sujeito e 0os objetos que o
cercam e que |Ihe foram omitidos no momento devido de sua formagéo, desta forma,

adquirindo um significado semelhante com o postulado por Marx acerca da musica:

Assim como s6 a musica desperta no homem o sentido musical, a mais bela
musica ndo tem nenhum sentido para o ouvido ndo musical, ndo é nenhum
objeto, porque o meu objeto s6 pode ser a afirmagdo de umas das minhas
forcas essenciais e s6 pode ser tal enquanto a minha forca essencial esta
presente para si e como capacidade subjetiva, porque o sentido de um objeto
para mim vai precisamente tdo longe quanto vai o meu sentido (tem sentido
apenas para o sentido correspondente a este objeto) — por esta razdo os
sentidos do homem social sdo outros sentidos que ndo os do homem néao
social. (MARX, 2012b, p. 135)

Da relacdo do homem aprisionado com 0s objetos simbdlicos como os oriundos
da arte, busca-se desenvolver também um carater critico que considere a realidade
material da qual eles foram excluidos. A arte humanizadora ndo deve ser conformista,
assim ndo deve apenas demonstrar os mecanismos de opresséo social, mas refletir
sobre as formas de lutas coletivas, que se difiram da opcéao individual pela violéncia,
apropriacdo indevida e fuga no mundo das drogas, anteriormente tomadas pelos

prisioneiros como solu¢éo a desigualdade social.

A arte humanizadora pode, ainda, promover uma aproximacao reflexiva sobre
as condicBes materiais e abstratas da miséria humana, promovendo uma suplantacéo
do instinto, haja vista que quanto mais humanizado, mais o homem se distancia do
seu estado natural, deixando de agir como animal ndo humano. Nesse sentido Marx

aponta que,

para um homem esfaimado, ndo existe a forma humana do alimento: existem
apenas a forma abstrata do alimento — poderia estar ali na sua forma mais
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grosseira e seria impossivel distinguir a sua atividade alimentar da de outros
animais (MARX, 2012b, p. 135).

De modo geral, a educacdo humanizadora em arte deve promover uma
passagem do material ao simbolico® e vice- versa (BOURDIEU,1974). Desta
passagem espera-se uma conscientizacdo e um amadurecimento quanto ao papel
social desses individuos enquanto seres sociais e agentes transformadores e em

transformacao.

Assim, verificando importancia da humanizagao por meio do ensino da arte nas
prisbes, discute-se, também, a importancia da educacdo como um todo nesses locais,
visto que a partir da constatacdo do baixo nivel de escolarizacdo da populacéo
carceraria brasileira, as autoridades e 6rgdos competentes compreendem que a
escola também deve estar presente na vida dessas pessoas, primeiro como forma de
garantir o acesso a educacdo que lhes é de direito; em seguida, considerando a

importancia dessa oferta no que tange a reintegracao social.

Para tanto, propde-se uma oferta de educacgéo que contemple a especificidade
dessa populacdo. Ainda que o estudante encarcerado seja uma estudante da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), hd uma nova dimenséo dessa oferta, haja vista
que embora o perfil do estudante atendido em unidades penais nao difira,
intelectualmente e socialmente, dos demais estudantes da EJA, é necessario
conceituar tal oferta a partir de sua especificidade. Desta forma, a efetivacdo das
politicas publicas voltadas para educacdo de pessoas em situacao de privacao de
liberdade necessita ser analisada e defendida a partir de diversos questionamentos,
dentre os quais pode-se destacar os seguintes: Como transformar um espaco prisional
em espaco educacional? Como garantir o direito a educacéo a pessoas em situacao
de privacao de liberdade? Como conscientizar a sociedade e seus governantes sobre

a necessidade dessa oferta?

Diante de tais perguntas, busca-se, por meio dessa pesquisa, a explanacéo
dessa temética a partir dos da legislacdo existente e dos aportes teoricos de sete

autores, Timothy D. Ireland, Marc de Maeyer, Vernor Mufioz, Roberto da Silva, Fabio

® O Termo “simbélico”, aqui embasado em Bourdieu (1974), faz referéncia conjunto de valores simbdlicos que
identifica um grupo social e o diferencia de outros grupos.
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Aparecido Moreira, Elionaldo Fernandes Julido e Manuel Rodrigues Portugués. Todos
tém em comum a defesa da educagdo como direito inquestionavel, de modo que a
condicdo de situacdo de privacdo de liberdade ndo represente a negacdo desse

direito.

Os autores acima mencionados tratam diretamente da temética da educacéo
nas prisdes, todavia, contaremos com 0s aportes de Alessandro Baratta (1991) e
Augusto Thompson (2002) para uma melhor compressao do aprisionamento pelo viés
da questdo penal, sem diretamente referirem-se a educacgéo. Além disso, contaremos
com a contribuicdo de Sergio Adorno (1991) para um r4pido posicionamento do ponto

de vista sociolégico sobre os problemas do encarceramento no Brasil.

3.1 DESAFIOS PARA EDUCACAO EM PRISOES

Pensar nas dificuldades para humanizacdo por meio do ensino da arte nas
prisbes implica, antes de considerar a especificidades desta disciplina, pensar a
educacado nas prisdes como um todo, desta forma, compreende-se que a efetivacéo
da oferta de educacédo a pessoas em situacdo de privacdo de liberdade necessita
considerar muitos desafios a superar, dentre eles, destaca-se a necessidade de
compreender a educacédo a partir do aspecto contraditério de sua oferta no contexto

prisional.

Para Vernor Mufioz “A educacgéao esta profundamente vinculada ao lugar e ao
contexto em que se da e o deles ndo pode ser separado” (MUNOZ, 2011, p. 61), desta
forma, para o autor, a educacao nas unidades penais deve considerar esses locais
com suas funcbes coercitivas e opostas as metas educacionais, visto que existe
resisténcia por parte do sistema penal em enxergar o apenado a partir de sua
dimensdo humana, de suas potencialidades e de seus direitos humanos universais
(MUNOZ, 2011).

A esse respeito Maeyer (2011) alerta que a educacao nas prisdes nao pode ser
concebida como complementacdo das medidas penais, assim como ndo pode estar
limitada ao periodo de encarceramento, tendo em vista a amplitude da existéncia

humana, portanto, conforme observa o autor, “a educacao ndo deve servir para que a
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pessoa se habitue a viver na prisdao” (MAEYER, 2011, p 49). Ou seja, uma educagao
ao longo da vida ndo deve limitar-se a uma situacao especifica e muito menos educar

para prisdo, reproduzindo, assim, apenas uma cultura prisional.

Ainda sobre essa dualidade de objetivos no que se refere a oferta de educacéo
nas prisdes Timothy D. Ireland aponta que “a educacdo busca contribuir para
formacao e a libertacdo do ser humano, enquanto o encarceramento visa privar as
pessoas da convivéncia social normal e manté-los afastados do resto da sociedade”
(IRELAND, 2011, p. 19).

Assim, incorpora-se a esse desafio o questionamento langado por Roberto da
Silva e Fabio Aparecido Moreira: “Como transformar carcereiros em Educadores?”
(SILVA, MOREIRA, 2011, p. 90). Essa pergunta surge da constatacdo de que embora
o perfil do estudante atendido em unidades prisionais seja 0 mesmo do estudante de
Educacdo de Jovens e Adultos n&o inseridos no contexto prisional, o espaco
destinado a esse processo educativo da a essa oferta uma dimenséo mais complexa,
tendo em vista o fato de ndo ser um espacgo concebido como espaco escolar, ou seja,
“a prisdo precisa ser ressignificada como espacgo potencialmente pedagogico” (SILVA,
MOREIRA, 2011, p. 90). Espaco no qual até entéo prevalece a disciplina e seguranca
em detrimento da reintegracdo social. Para tanto, essa ressignificacdo e
transformacao necessita, principalmente, de um potencial suporte legal, buscando
fazer com que a educacéo em prisfes seja efetivamente implementada na politica de
direito penal, superando, assim, 0 aspecto puramente punitivo e disciplinar enraizado

na cultura prisional:

Mesmo resguardando-se a finalidade e o papel que a Educacéo deve cumprir
dentro da prisdo e considerando que esta ndo vai ser de imediato
transformada em um escoldo, ndo estéa fora de seu escopo o enfrentamento
das diversas questdes que afligem o cércere, especialmente a transformacao
da cultura prisional, os novos paradmetros para conducdo das relacdes, a
formacéo de liderancas positivas e o ressuscitar das esperancas por meio da
qualificagcdo técnica e profissional que possam assegurar meios honestos e
legitimos de reorganizagdo da vida apos a obtencao da liberdade. (SILVA,
MOREIRA, 2011, p. 101)

Ainda no que se refere ao espaco destinado a educacédo nas prisdes e 0s

desafios de sua efetivacdo nesse local, cabe expor algumas limitagbes quanto ao



72

espaco destinado ao ensino da disciplina de arte nesse local. Trata-se de uma
explanagcdo referendada na experiéncia pessoal e profissional do autor dessa
dissertacdo, enquanto professor de arte em uma instituicdo que oferta educacéo a
pessoas em situacdo de privacao de liberdade em Curitiba e regido metropolitana do
Parana. Como veremos de forma mais detalhada no capitulo seguinte, nesse espaco,
constata-se que a grande dificuldade em desenvolver uma aula de arte voltada para
humanizacéo esta justamente em razdo de seu desenvolvimento em espaco fisico
predominantemente desumanizador, uma vez que o local destinado a sala de aula &
divido por uma grade que separa professor e estudante, dificultando bastante a
interacdo entre ambos; também constata-se a limitagdo do uso de materiais comuns

em atividades artisticas, mas que, em tal contexto pode significar risco a seguranca.

Outro desafio, ndo menos importante, consiste na necessidade de garantia da
educacao mais ampla a partir do pressuposto da educacédo como direito fundamental
e basilar para a formacao humana integral. Vale ressaltar que as principais instituices
internacionais dedicadas ao estudo sobre a garantia do direito a educacdo nao
analisam de forma diferenciada o direto a educacao para pessoas sem privacao de
liberdade e o direito a educacdo de pessoas encarceradas ou com algum tipo de
restricdo de liberdade (IRELAND, 2011). Nesse sentido, Julido considera que “Os
privados de liberdade, embora tenham seu direito de ir e vir suspenso por tempo
determinado tém garantidos por lei, seus demais direitos, e a educagao é um deles.”
(JULIAO, 2013, p. 53).

A esse respeito, Portugués (2001) parte da possibilidade da efetivacdo de uma
oferta de educacao nas prisées que ndo tenha como obstaculo as normas disciplinares
de reabilitacdo carceraria. Com base nessa concepcao o autor aponta a diferenca
entre educacdo que visa a formacao do sujeito e reabilitacdo e a que, no contexto

prisional, busca apenas a adequacéo do apenado as normas de convivio local:

A contradicdo entre a educacdo e a reabilitagdo penitenciaria incide
preponderantemente nesse aspecto. A primeira almeja a formacao dos
sujeitos, a ampliagcéo de sua leitura de mundo, o despertar da criatividade e da
participagdo para a constru¢cdo de conhecimentos, a transformacdo e a
superacdo de sua condi¢do. Ja a segunda, atribui a absoluta primazia na
anulacdo da pessoa, na sua mortificagcdo enquanto sujeito, aceitando sua
situagdo e condicdo como imutaveis ou, a0 menos, cujas possibilidades para
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modifica-las estéo fora de seu alcance. (PORTUGUES, 2001, p. 372)

Observamos que a proposta de uma arte humanizadora vai ao encontro da
primeira concepc¢ao de educagéo, acima estabelecida, pois ela almeja a formagéo de

sujeitos criticos que desejem transformar e superar sua condi¢ao.

Vale, ainda, expor neste estudo um ultimo desafio, embora ainda existam
muitos outros aqui ndo explanados. Este desafio consiste em conscientizar a opiniao
publica para a verdadeira dimenséo da educacao nas prisées, tendo em vista que,
conforme o senso comum, a espaco prisional ndo deve ser uma espaco voltado para
manutencdo dos direitos humanos, mas sim, um espago puramente punitivo e
vingativo. Espago onde o transgressor da lei deve “pagar’ de forma desumanizada

pelo seu ato criminoso.

Esse posicionamento da sociedade para com a populacao carceraria faz com
que a efetivacdo de politicas publicas para prisées também seja prejudicada. Esse
prejuizo provém da necessidade de manutengdo da boa imagem dos governantes
perante seu potencial eleitor. Desta forma, com medo da repercusséo de seus atos
diante da opinido publica, os governantes acabam deixando de desenvolver projetos

voltados a garantia dos direitos humanos na realidade prisional.

Ocorre, ainda, mais uma agravante para essa situacdo de omissdo que diz
respeito a manipulacdo da opinido publica por parte dos veiculos de comunicacéo,
nao devidamente comprometidos com a transmissao de informagé&o, onde insiste-se
em apresentar de forma sempre negativa a populacao carceraria. Conforme observa

Mufoz:

Estas atitudes s&o alimentadas pelos meios de comunicacdo, que,
frequentemente, mal informados e mal assessorados, informam sobre casos
de justica penal centrando a atencdo quase exclusivamente em fatos
violentos isolados que ndo sao representativos. A excessiva disposicdo dos
politicos em refletir esses temores na politica penitenciaria deu lugar a
resisténcia em incorporar na legislacao os direitos dos detentos a educagéao
e a conceber modelos educacionais e de ensino coerentes com o pleno
desenvolvimento da personalidade humana. (MUNOZ, 2011, p.65)
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A esse respeito, Milton Santos (2013) alerta que a informacg&o distorcida é
transmitida de forma intencional e em prol de um interesse hegemonico, assim,
discordamos de Mufioz no que se refere a afirmativa de que as midias sao “mal
informadas e mal assessoradas” (MUNOZ, 2011, p.65). Ndo obstante, o pseudo-
objetivo esclarecedor defendido pelos veiculos midiéticos, a verdade dos fatos néo é
transmitida e muito menos esclarecida. Assim, esse perigoso direcionamento torna-
se nocivo ao bem comum por fazer prevalecer um panorama social caético e confuso,
reforcando o senso comum, uma vez que “nas condi¢des atuais de vida econdmica e
social, a informacdao constitui um dado essencial e imprescindivel” (SANTOS, 2013, p.
39). Desta forma, essa énfase em noticias violentas, repercutida por meio de um
retrato reificado e maniqueista do preso, acaba marginalizando, ainda mais, aqueles
gue ja se encontram em situacdo de exclusdo e desigualdade social como é o caso

da grande maioria da populagéo carceraria brasileira.

Com argumentacdo semelhante a de Mufioz, Marc de Maeyer também alerta
para submissdo de governos em relacdo a opinido publica no que se refere ao
processo de execugdo penal ao afirmar que “a prisdo se torna cada vez mais a
resposta politica improvisada de uma demanda mais ou menos explicita da opiniao
publica, preocupada com a ordem e desejosa de marcar, inclusive no espaco prisional,
a diferenca entre o bem e o mal.” (MAEYER, 2011, p. 45).

No cenario politico atual, podemos observar essa perspectiva sendo adotada
por um grupo de politicos que aliam o discurso conservador ao ataque contra 0s
direitos humanos, e cujo desconhecimento amplo das politicas humanisticas esta
representado na sua frase-jargéo, na qual se transforma o substantivo em qualificativo

de um grupo: “Direitos humanos para humanos direitos”.

Desta forma, como foi observado por meio dos desafios acima expostos, fica
evidente a importancia das categorias “direito e educagao” e “reintegragao social” para
uma reflexdo sobre a educacédo em prisdes, de tal forma que retomaremos, um pouco
a frente, a andlise dessas duas categorias para em seguida verificar a aplicabilidade
dessa oferta no ambito de politicas publicas para educacdo nas prisdes,

principalmente, no que tange ao ensino de arte.

Verificando os principais desafios para educacao nas prisdes, relacionados ao

aspecto contraditorio da oferta, ao espaco a ela destinado e a superagdo do senso
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comum, observa-se que o termo “humanizag¢ao”, embora nao diretamente relacionado
aos desafios, estd, invariavelmente, relacionado a possibilidade de superacédo desses
desafios, haja vista, que todos os agentes participantes no trabalho penitenciario
(diretores, agentes penitenciarios, administrativos, professores e alunos) devem ser
humanizados para os diversos sentidos que envolvem a educacdo penitenciaria. A
mesma afirmativa pode ser direcionada a superacdo do senso comum no que se
refere a formacéo da opinido publica, que respalda também o desenvolvimento de
politicas carcerarias. Neste meio, predomina-se uma consciéncia baseada em um
movimento contrario & humanizacao, ou seja, primeiro vem a opinido e em seguida o

aferimento sobre o meio social.

Conforme postula a teoria marxista “Nao € a consciéncia que determina a vida,
mas a vida é que determina a consciéncia.” (MARX, 2012b, p. 99). Essa relacéo
causal fica mais evidente quando analisamos a populacéo carceraria tendo em vista

as condicdes econbmicas a que elas pertencem.

Conforme percebemos pelas reflexdes acima expostas, os desafios para
promover uma arte humanizada, no contexto prisional, muitas vezes esbarram em
questdes ideoldgicas e politicas. Ndo no sentido da critica ou da ampla
representatividade social, mas no sentido das questdes partidaristas e
demagogicamente interesseiras. De tal forma que promover uma educacao
integradora e humanizadora deveria ser uma preocupacdo estendida ndo s6 aos
detentos, mas a populacdo em geral, acima expostos podem ser abordados a partir
da teoria marxista e seu aspecto humanizador (MARX, 2012b) na condicdo de

possibilidade, ainda que possa parecer uma possibilidade utépica.

3.2 DIREITO A EDUCACAO DE PESSOAS PRIVADAS DE LIBERDADE

Conforme a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, aceita pelas Nagoes
Unidas em 1948, a educacdo € um direto de todos (ONU, 1948). Desta forma,
estabelece-se a necessidade de que cada nacéo possa garantir e efetivar esse direito,
todavia, ndo basta que haja a garantia desse direto se ele é oferecido de forma

limitada e parcial, ou seja, a qualidade da educacao também faz parte dos propdsitos
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dessa declaracdo. Nesse sentido, ofertar educacdo implica ofertar educagédo de
qualidade e de modo contemplativo, assim, ndo € possivel conceber o direito a

educacio se esse direito é ofertado de forma discriminatoria (CROSO, MODE, 2014).

A partir desses pressupostos: da educagdo como direito de todos e nao
discriminatoria, discute-se de que forma essa garantia vem contemplando a oferta de

educacao a pessoas em situacao de liberdade.

Em 1976, a UNESCO formalizou sua preocupacao com o direito & educacao
de pessoas em situacéo de privacao de liberdade, de modo que essa preocupagao se
evidencia nas CONFINTEA V e CONFINTEA VI, realizada em Belém, referindo-se a
alfabetizacdo e sobre participacdo, inclusdo e equidade no contexto penitenciario
(IRELAND, 2014).

As pessoas em situacdo de privacdo de liberdade constituem um grupo que,
histérica e socialmente sdo marginalizados no Brasil. Trata-se de seres humanos que
dada a condicdo social, tiveram seus direitos negados e omitidos, principalmente o
direito & educacdo (MUNOZ, 2011). Assim, mediante & necessidade de garantir esse
vital direito, a realidade prisional brasileira se depara como o desafio de inserir no
ambito prisional um projeto educacional que se caracterize pela implementacao e

garantia do direito a educacdo no contexto das prisdes, independentemente da

existéncia ou nao de recursos destinados a essa oferta.

Para Mufioz “a educacéo se relaciona de modo singular e primordial com a
aprendizagem, a realizac&o do potencial e o desenvolvimento da pessoa, a dignidade
humana deveria ser uma preocupacdo fundamental a educacdo e no entorno
penitenciario [...]” (MUNOZ, 2011, p. 61), ou seja, ndo é possivel abordar a temética
da educacao no contexto prisional como algo a ser concedido ou ndo, uma vez que
sua oferta é de vital importancia e de direito, portanto, cabe ao governo garantir que

esse direito seja cumprido.

Embora muitos programas de educagéo venham sendo aplicados em diversas
prisbes no Brasil e em outros paises, observa-se que a principal premissa dessa
oferta, o pleno direito a educacédo, ndo vem sendo posto em primeiro plano. Entre as
unidades penais ainda persiste uma visdo equivocada dessa oferta, na qual a
educacao € vista como uma atividade recreativa, como uma espécie de concessao

destinada aqueles que apresentam boa conduta, ou, ainda, vista como uma entre
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outras ferramentas de carater disciplinar, voltadas para manutencdo do bom
comportamento dos detentos, desta forma, cessando-se mediante atitudes

infracionais.

Muitas vezes inclusive as atividades artisticas desenvolvidas nas prisdes estdo
mais relacionadas as funcdes recreativas e terapéuticas, sem maiores reflexdes sobre
0 objeto arte assim como o fator humanizador existente no fazer artistico. Além disso,
na maioria dos casos a arte acaba se confundindo com artesanato, prevalecendo
cOpias de receitas prontas (imitacbes), em detrimento do fator criativo humano.
Portanto deixa-se de lado a exploracdo do carater humanizante da arte. Conforme
observa Subtil, a arte € um trabalho criativo, e por consequéncia humanizador
justamente porque “a criagdo € um ato consciente, material, a partir do que ja existe e
sofre as intercorréncias histéricas, econémicas, sociais e culturais” (SUBTIL, 2016, p.
213).

Assim, observa-se que tanto a atividade artistica, quanto a oferta de educacéo
formal de forma mais genérica, no contexto prisional, ndo enfatizam a humanizacéo

e, tampouco a garantia do direito a educacao de forma integral.

A esse respeito Julido (2011) analisa, ainda, que a educacdo no contexto

prisional é vista apenas como mais uma das atividades da rotina carceraria,

condicionando-a simplesmente a um fator importante para diminuicdo da ociosidade:

Embora no centro do discurso que justifica e reivindica a presenca da
educacdo formal e das atividades laborativas nos presidios esteja a
ideia de ressocializacdo, a perspectiva de que as atividades escolares
e laborativas ajudam a combater a ociosidade vigente nos presidios
também faz parte dessa discuss&o (JULIAO, 2011, p. 152).

Também Mufioz (2011), alerta para o fato de que a educacédo no contexto das
prisbes seja desenvolvida como um elemento a mais da gestdo prisional, ndo
havendo, assim, preocupacdo direta que esta tenha como funcdo a promocao
humana. “Concretamente existe a este respeito a percepg¢ao de que a educacao deva
ser considerada em funcéo da gestao da prisdo e nao das necessidades e dos diretos
especificos do (as) detentos (as)” (MUNOZ, 2011, p. 66).

Assim, percebe-se uma situacéo de dualidade no tocante a oferta de educacao
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nas prisées. De um lado os agentes ligados a educacgéo (professores, pedagogos),
concebendo-a como agdo humanizadora, libertadora e, principalmente, de direito. Do
outro lado, grande parte dos diretores, técnicos e agentes penitenciarios que
concebem a educacdo a partir da premissa do combate a ociosidade, nao
contemplando, assim, o principal fundamento da presencga escolar nas prisdes: 0
direito a educacado, que, no contexto da Educagcdo de Jovens e Adultos para essa
oferta, visa uma perspectiva muito mais significativa, estando além da estadia no

carcere. Nesse sentido Marc de Maeyer alerta que:

Os Governos dos paises ricos, dos paises pobres e dos em transigdo ou
emergentes ndo devem considerar a educac¢éo na prisdo como uma atividade
facultativa ou adicional, mas como uma ferramenta que permitird aos
detentos compreender sua histéria individual, a histéria do seu meio e do pais
ao qual pertencem e definir objetivos pessoais aceitaveis tanto em nivel social
guanto familiar e profissional (MAEYER, 2011, p. 47).

Maeyer, no excerto acima, sinaliza justamente para o cerne desta pesquisa:
gue é a possibilidade do ensino da arte em uma perspectiva da estética marxista, no
cenario prisional, ou seja, uma arte que se constitua de forma dialética, que repercuta
de forma critica os aspectos entre individualidade e coletividade; uma arte

transformativa e combatente.

Maeyer argumenta ainda que o direito a educacao de pessoas em situacao de
privacéo de liberdade ndo deve ser entendido como fruto de parceria entre unidades
prisionais e empresas privadas, tendo em vista que cabe ao Estado a
responsabilidade da educacéo nas prisdes. Esta terceirizacdo em nada agrega para
reintegracdo social, pois tais empresas surgem apenas como meio de afirmar a
conformidade do “aprendiz cativo” (MAEYER, 2011, p. 48).

Outro ponto a destacar-se sobre o direito a educacao de pessoas em situacao
de privacao de liberdade consiste na necessidade de buscar o esclarecimento de que
a luta pela garantia do direito a educacéo nao seja confundido com a defesa de uma
nao penalizacdo ou até mesmo da isencao de responsabilidade criminal, nem mesmo
gue seja confundido com algum tipo de aferimento de mérito, como, por exemplo: dizer
que este ou aquele merece ser inserido na educacao por se tratar de alguém de boa

indole e boa conduta na unidade ou porque esta profundamente arrependido de seus
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erros.

A garantia de um direito deve estar relacionada a busca por uma afirmacao

das instituicdes legais instituidas pela sociedade, conforme observa Marc de Maeyer.

Os detentos ndo sao meus amigos, mas ndo é necessario ser meu amigo para
que eu reconheca a cada um seus direitos. O direito ndo é dado por compaixao,
mas porque é um direito. Ele ndo necessita de explicacdo alguma. E porque
decidimos viver em sociedade, reconhecendo a cada um os mesmos direitos,
gue esta exigéncia moral se torna uma exigéncia social, juridica. Nao se trata
de bem ou mal no reconhecimento dos direitos de cada um. (MAEYER, 2013,
p. 48)

Desta forma, como o direito a salde, a seguranca, a renda e ao trabalho, a
educacdao integra-se a esses direitos cuja funcdo central € o desenvolvimento da plena
cidadania e do equilibrio social, entretanto, ndo se pode conferir somente a educacéo
a responsabilidade de resolver os problemas da violéncia e da criminalidade na
sociedade, portanto, deve-se, assim, considera-la a complementacdo dos demais

direitos.

No que se refere a importancia da arte como componente essencial do ser
humano e um de seus direitos fundamentais, a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, do qual o Brasil é signatario, atesta em seu artigo 27, inciso 1 que “Toda a
pessoa tem o direito de tomar parte livremente na vida cultural da comunidade, de fruir
as artes e de participar no progresso cientifico e nos beneficios que deste resultam”
(ONU, 1948, p. 6). Desta forma compreende-se que, da parte dos direitos humanos,
assim como a educacdo em geral, também 0 acesso a arte é visto como bem

fundamental para humanidade.

No caso da legislacéo brasileira, a oferta da disciplina de arte nas escolas tem
sua legalizagéo inicial a partir da Lei 5691/1971 prevendo que “Ser& obrigatéria a
inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e
Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus
(... (BRASIL, 1972, Art. 7°),

Essa publicacdo tem seu lado positivo na medida em que insere em carater

obrigatorio a disciplina de educacéo artistica no curriculo escolar brasileiro (SUBTIL,
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2012), todavia, por ser publicada em um periodo de intervencao militar no Brasil e ndo
contemplar as especificidades do ensino da arte, ndo encaixa-se nos propositos de
humanizacdo propostos para esse estudo, tendo em vista que ndo estd em
conformidade com a funcéo essencial da arte que €, segundo Subtil (2012, p. 147)
‘humanizar os sujeitos por meio de experiéncias estéticas significativas, de leituras
criticas e criativas da realidade, tendo como mediacdo nesse processo 0S

conhecimentos e conteudo especificos da arte em suas diferentes manifestagdes”.

3. 3 EDUCACAO E REINTEGRACAO SOCIAL

Antes de iniciar a discusséo sobre a possibilidade de reintegracéo social, cabe
uma justificativa sobre a escolha do termo “reintegracdo social” ao invés de

“ressocializa¢do”, advinda da reflexdo de Alessandro Baratta, para quem:

Nao se pode segregar pessoas e, a0 mesmo tempo, pretender a sua
reintegracdo. Todavia, a questdo é mais ampla e se relaciona com a
concepgao de “reintegracéo social”, conceito que decididamente preferimos
aos de “ressocializagdo” e “tratamento” “Tratamento” e “ressocializagao”
pressupdem uma postura passiva do detento e ativa das instituicbes: sédo
herancas anacroénicas da velha criminologia positivista que tinha o condenado
como um individuo anormal e inferior que precisava ser (re)adaptado a
sociedade, considerando acriticamente esta como “boa” e aquele como
‘mau”. J4 o entendimento da reintegracéo social requer a abertura de um
processo de comunicacdo e interagdo entre a priséo e a sociedade, no qual
os cidadaos reclusos se reconhecam na sociedade e esta, por sua vez, se
reconheca na prisdo. (BARATTA, 1991, p.9.)

Assim sendo, conforme Baratta (1991) “reintegracao social” tem referéncia a
uma proposta mais ampla, estando além da realidade intramuros. Ja “ressocializagéo”

se restringe a uma imposicéao disciplinar por parte das unidades penais.

A respeito das imposi¢cles disciplinares, imposta ao sujeito em situacao de
privagcdo de liberdade, Augusto Thompson (2002) alerta que os mecanismos de
disciplina utilizados por unidades prisionais possuem um efeito contraditério, tendo em
vista que tem entre seus principais objetivos conduzir o sujeito encarcerado a uma

vida honesta fora do céarcere, entretanto ndo oferece elementos que subsidiem tais
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objetivos, ou seja, “Recusam ao preso qualquer possibilidade de autogoverno, mas
esperam que ele se transforme em um homem consciente, numa sociedade
democratica.” (THOMPSON, 2002, p.10).

Além disso, para o autor a obediéncia as normas de convivio local por partes
do apenado tem mais referéncia a adequacdo a um dada situagdo do que a uma
verdadeira reanalise de valores, ou seja, um preso que apresenta bom
comportamento ndo pode ser considerado alguém com potencial para reintegracao
social, com base apenas no fato deste preso ter apresentado boa resposta a disciplina
a ele imposta. Thompson alerta, ainda, que o “0 mundo da prisdo e completamente
diferente, em muitos pontos antagonicos, daquele existente extramuros”
(THOMPSON, 2002, p. 12).

Desta forma, a recuperagao que visa ao retorno para o convivio social requer a
aplicacao de valores e conceitos que o sujeito encarcerado encontrard neste convivio
de destino, tendo em vista o fato de tratar-se de uma sociedade diferente da sociedade
existente intramuros. Assim, ocorre na prisdo o0 inverso dos objetivos de uma
preparacao para uma vida livre, pois para que ocorra uma adaptagcdo ao carcere, é
necessario haver uma desadaptacéo da vida em liberdade. (THOMPSON, 2002)

Thompson e Baratta fazem referéncia a reintegracéo social do ponto de vista
penal, sem citar diretamente a educacao. De tal modo que faremos, por meio de outros
autores, uma reflexdo sobre a importancia da escola no espaco prisional para essa
reintegracdo, tendo em vista que uma das principais justificativas para a necessidade
de politicas publicas de educacéo para populagéo carceraria consiste na possibilidade
dessa oferta constituir uma significAncia no que tange a reintegragéo social. Aqueles
gue defendem a necessidade dessa oferta entendem que a educacdo pode
transformar a vida do sujeito encarcerado a ponto que tal impacto resulte no abandono
do crime apds a saida da prisdo, entretanto, para alguns especialistas, essa

concepcao deve ser observada com algumas ressalvas.

De acordo com (SILVA, MOREIRA, 2011, p. 92) “Ha fundados receios de que
a educacéo seja utilizada com estratégia para diminuicdo da superlotacao prisional,
de que se atribua a ela o papel de diminuir a reincidéncia criminal [...]". Para os
autores, 0 objetivo da educacéo nas prisdes deve estar relacionado a promocéo do

ser humano, ou seja, forma-lo com habilidades educacionais de tal forma a oportunizar
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0 acesso em grau de paridade as condicfes oferecidas na vida em sociedade (SILVA,
MOREIRA, 2011).

Ainda compartilhando da premissa de educacdo como promoc¢éo humana,
Mufioz (2011) observa que a educacao nao é a chave da salvacao para diminuicao
da reincidéncia criminal, entretanto, € de fundamental importancia para que a aluno

atendido nesse contexto possa ter uma maior perspectiva de vida:

A educacdo ndo é uma panaceia para reparar o dano social, psicolégico e
fisico causado pela privagdo de liberdade. Entretanto, pode eventualmente
oferecer oportunidades e assisténcia realista nunca antes disponiveis que
contribuam a tornar efetivos os diretos e a satisfazer as necessidades dos
reclusos e da nossa comunidade em conjunto (MUNOZ, 2011, p. 62).

Também em concordéancia sobre a fungdo humanizadora da educacéo, Silva e
Moreira analisam os objetivos da educacdo no ambito prisional a partir de uma
perspectiva freiriana’, explorando a funcao libertadora da educacao. Libertacdo essa,
correlata a conscientiza¢ao, autonomia e emancipagéo. Assim, nesse contexto, essas
concepgOes devem ser condutoras para o processo de humanizagcdo em detrimento
da desumanizacao (SILVA, MOREIRA, 2011), tendo em vista a desumanizacdo como

fator até entédo, preponderante na realidade carceraria.

Assim, considerando a estreita relacdo entre humanizacdo e emancipacao,
pode-se observar que a efetivacdo de uma educacado emancipatoria, construtora de
identidade e voltada para diminuicéo da desigualdade tem como principal desafio nao
somente a conscientizacdo da sociedade para com a populacdo carceraria, mas

principalmente a aceitacdo dessa concepcdo no contexto intramuros.

De forma mais critica, Alessandro Baratta propde uma reflexdo sobre a
sobreposicao do carater punitivo da pena em detrimento da reintegracéo social. Neste
sentido, o autor aponta dificuldades estruturais enfrentadas para efetivacdo de uma
pena justa, direcionada a reintegracéo social do apenado (BARATTA, 1991). Pare ele

€ marcante “O fato de que a prisdo ndo pode produzir resultados Uteis para a

" Referente ao educador Paulo Freire (1921 — 1997), cuja a concepcdo de educacido apresenta-se
como processo de humanizagéo, conscientizacéo e libertacdo (FREIRE, 1980).
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ressocializacao do sentenciado e que, ao contrario, imp6e condi¢des negativas a esse
objetivo” (BARATTA, 1991, p. 02).

Do mesmo modo que Baratta, Augusto Thompson (2002), também fazendo
uma analise das prisbes do ponto de vista da penalizacédo, cita o fenbmeno da
“prisonizacdo” que ocorre por meio da assimilagdo da cultura existente no meio
prisional. Para o autor, por mais que o sujeito encarcerado queira, ndo conseguira
recusar a absorgao dessa cultura. “Todo homem que é confinado ao carcere sujeita-
se a prisonizacdo, em alguma extensdo” (THOMPSON, 2002, p. 23). Assim, o
entendimento de que existe uma cultura que reflete essa micro sociedade € de vital
importancia para a insercdo da educacdo formal nesse espaco. Nota-se que o
profissional da educacédo que inicia sua atividade nesse local, muitas vezes, nao
possui a real dimenséo do efeito da prisonizacdo no aluno privado de liberdade que

ird atender.

Segue abaixo um detalhamento daquilo que podemos considerar como
prisonizacdo, segundo Thompson, ao descrever a inicializa¢do do sujeito aprisionado

a essa nova cultura:

O primeiro passo, e 0 mais obviamente integrativo, diz respeito a seu status:

transforma-se, de um golpe, numa figura anénima de um grupo subordinado;
traja as roupas dos membros deste grupo; € interrogado e admoestado; logo
descobre que os custodiadores sdo todo-poderosos; aprende as classes, 0s
titulos e os graus de autoridade dos varios funcionarios; e, usando ou nao
usando a giria da cadeia, ele vem a conhecer seu significado; embora possa
manter-se solitério, termina por referir-se, ao menos em pensamento, aos
guardas como 0s samangos, aos médicos como receitador de roda de jipe
(aspirina) e a usar os apelidos locais para designar os individuos; acostuma-
se a comer apressadamente e a obter alimento através dos truques usados
pelos que lhe estdo proximos. De varias outras maneiras, 0 preso novo
deslizo, para dentro dos padrfes existentes; aprende a jogar ou aprende
novas maneiras de fazé-lo; adquire comportamento sexual anormal;
desconfia de todos, olha com rancor os guardas e, até, os companheiros etc.
Em suma: vem a aceitar os dogmas da comunidade (THOMPSON, 2002, p.
24).

E contra esse processo de alienacéo social e de si mesmo que uma educacéo
humanizadora deve se insurgir. Esse homem precisa resgatar sua perspectiva

individual e isso s ocorrera por meio da ampliagdo do seu universo simbolico. Assim,
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contra 0 espago restrito e castrador da prisdo, a arte pode oferecer liberdade e
autonomia. Além de reinserir esse homem em um contexto mais amplo do humano,

enguanto homem que transforma suas condi¢des por meio da consciéncia delas.

Como foi afirmado, anteriormente, Thompson descreve a prisonizacdo sem
relacionar a funcdo da educacdo nesse contexto, assim, contaremos com Maeyer
(2011) para uma melhor compreensédo de como a educacgéo pode conduzir o aluno

encarcerado a uma conscientizagédo sobre sua condig&do nessa cultura.

Para Maeyer (2011) Existe uma rede de saberes desenvolvidos no contexto
prisional, tais saberes refletem a realidade da prisdo, portanto reflete a necessidade
de sobrevivéncia em um espaco marcado pela violéncia, sendo assim, embora a
educacdo nao deva, necessariamente, estar em concordancia com tais
conhecimentos, ndo deve, tampouco, desconsiderar a potencial relevancia desses
saberes e conhecimentos para reintegragao social, tendo em vista que esses fatores
podem ser canalizados, quando refletidos por meio da educacdo formal, em
experiéncia de vida, na qual ganha-se forca e capacidade de reconhecer a experiéncia

negativa como aprendizado:

Deve-se permitir ao detento distinguir por si préprio (e nao mais perante um
tribunal — isto ja foi feito) suas forgas e fraquezas e persuadi-lo que é com
essas forgcas que ele pode construir ndo apenas um programa de formacao
gualificador ou ndo, mas um projeto de vida na prisdo e apoés ela. Uma vez
mais, ndo se trata de valorizar o que é condenavel (e que ja foi condenado),
mas de dizer ao detento que ele tem valor, que ele ndo é uma mente oca a
ser preenchida, que ele ndo é uma pessoa perigosa por definicdo, por
nascimento, ou um embrutecido por habito (MAEYER, 2011, p. 50).

Maeyer alerta que a valorizagdo desses saberes néo significa fazer apologia ao
ato criminal, mas sim, compreender tais conhecimentos a partir de sua dimensao
educativa, assim, demonstrando a capacidade de articulagdo em uma situagao
completamente adversa, portanto, canalizando essa capacidade de articulagéo e
sobrevivéncia para um projeto de vida, em integridade, quando na condi¢cdo de

egresso do sistema penal.

O desenvolvimento da criatividade ndo € objeto da pena, entretanto, existe em

carater subversivo, desta forma, é necessario transformar a criatividade ilicita em uma
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criatividade que consiga demonstrar o outro como sujeito (MAYER, 2011) e, assim,
favorecer um bom convivio social. Este talvez seja um dos papéis centrais da
educacdo e mais especificamente da educacdo estética, que como vimos possuli
desde sua origem mais remota, a condicdo de criar o novo, o objeto artistico, a partir

do universo do cotidiano.

Desta forma, o desafio de trabalhar com o ensino da arte nas prisbes deve
contemplar a possibilidade de reintegracdo social por meio do processo de
humanizagcdo existente na apropriacdo artistica, tendo em vista que através deste
processo o aluno toma consciéncia do “ser social”, de sua historicidade e de sua
capacidade de transformacdo da natureza, tornando-se, assim, mais humano,

conforme observa Subtil.

A origem da arte estad no homem concreto, histérico e social que humaniza a
natureza, se humaniza nesse processo e ao fazé-lo assume uma dimensao
universal (genérica), porque revela a capacidade criadora elevada a sua
poténcia maxima na producdo de obras e processos artisticos. (SUBTIL,
2016, p. 211)

Assim, em consequéncia do processo de humanizagdo por meio da arte, o
aluno torna-se consciente de sua existéncia concreta e social, deixando de estar a

margem da sociedade, integrando-se, de forma ativa em seu meio social.

Diante das diversas possiblidades e obstaculos, que cercam o universo
prisional, observamos que uma discussao sobre a possibilidade de reintegracéo social
de pessoas em situacdo de privacao de liberdade envolve uma série de decisdes
politicas e legais. A propria oferta de disciplinas como a arte, estd submetida a um

conjunto de legislacdes bastante especificas, contempladas abaixo.

3.4 LEGISLACAO PARA EDUCACAO EM PRISOES NO BRASIL

Observa-se que nos ultimos dez anos a Legislacéo referente a educacao no

ambito das prisdes obteve um avango no Brasil. Este relevante avango surge a partir
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da crescente aceitacao por parte dos governos, 6rgaos internacionais e movimentos
voltados para os direitos humanos, acerca da importancia da educagcdo como politica
de ressocializacdo penal. Principalmente no que concerne a sua fundamental
contribuicdo para reintegracéo social e considerando a dimenséo da educacdo como
direito de todos e que, como direito de todos, deve ser garantido também as pessoas
em situacao de privacao de liberdade.

A partir da analise das politicas publicas voltadas para a educagéo no sistema
penitenciério brasileiro, cabe para esse estudo a apreciacdo de um histérico sobre as
medidas legais que viabilizaram a existéncia de projetos educacionais intramuros.
Assim, observa-se na Lei n° 7.210, de 11 de julho de 1984 (Lei de Execucéo Penal)
um primeiro passo para validagdo da educagédo no ambito prisional, tendo em vista
que em seu Artigo 10° dispde que “A assisténcia ao preso e ao internado é dever do
Estado, objetivando prevenir o crime e orientar o retorno a convivéncia em sociedade.”
(BRASIL, 1984). Dentre as assisténcias expostas nesta lei, constam no item IV do

Artigo 11° a assisténcia educacional.

Desta forma, a LEP legitima as atividades relacionadas a educagé&o no interior
de unidades penais, prevendo: educacgdo escolar e formacao profissional em nivel
inicial ou de aperfeicoamento técnico; ensino de 1° grau obrigatério; que as atividades
educacionais podem ser viabilizadas por meio de parcerias com entidades publicas

ou privadas; e a disponibilizacéo de biblioteca para uso dos apenados.

Para Julido, a LEP “torna expressa a extens&o dos direitos constitucionais aos
presos e internos, assegurando também condicdes para que eles possam
desenvolver-se no sentido da reinsercdo social com o afastamento de iniUmeros

problemas surgidos com o encarceramento” (JULIAO, 2011, p. 146).

Vale observar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
de 1996 (BRASIL, 1996), conforme observa Julido (2011), ainda que posterior a
publicacdo da Lei de Execucdo Penal (LEP), ndo cita diretamente a educagcédo no
ambito das prisdes e esse fator sO é corrigido por meio da Lei 10.172, de 9 de janeiro
de 2001 que institui o Plano Nacional de Educagéo, no qual a implantacdo de
educacgdo em unidades penais e educandarios fica estabelecido por meio da 172 meta
(JULIAO, 2011).
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Embora o autor apresente justificAvel otimismo em relacdo a LEP esta
iniciativa ainda ndo representa efetivas politicas publicas para educacéo nas prisées
uma vez que nao esta diretamente incorporada nas politicas de execucao penal no
Brasil, todavia, ja representa um importante avanco e um posicionamento do pais
perante as demais na¢des. Além disso, ao considerar a assisténcia educacional ao
sujeito em situacdo de privagao de liberdade, a LEP contempla a orientagdo das
Nacoes Unidas no tocante as Regras Minimas para o Tratamento de Reclusos

publicada em 1955:

1) Devem ser tomadas medidas no sentido de melhorar a educacéo de todos
0s reclusos que dai tirem proveito, incluindo instrucéo religiosa nos paises
em que tal for possivel. A educacgdo de analfabetos e jovens reclusos sera
obrigatéria, prestando-lhe a administracé@o especial atencdo. (REGRA N° 77,
ONU, 1955)

Vale observar que além da orientacao para oferta de educacéo nas prisoes,
prevendo, inclusive, a obrigatoriedade dessa oferta, as Regras Minimas para o
Tratamento de Reclusos preveem, ainda que “2) Tanto quanto for possivel, a
educacao dos reclusos deve estar integrada ao sistema educacional do pais, para que
depois da sua libertacdo possam continuar, sem dificuldades, a sua educacéo”
(REGRA N°77, ONU, 1955). Sendo assim, esta regra encontra concordancia na oferta
de educacéo nas prisdes em diversos estados do Brasil, tendo em vista que por fazer
parte da Educacéo de Jovens e Adultos as pessoas atendidas nas unidades penais
podem dar continuidade aos estudos nas demais escolas que ofertam EJA a todos os

membros da sociedade.

Passados duas décadas da instituicdo da LEP, inicia-se no Brasil medidas mais
efetivas para educacdo nas prisdes brasileira, assim, contando com o0 apoio da
Unesco e recursos financeiros do governo japonés, a partir de uma parceria entre o
Ministério da Educacao e Ministério da Justica foi celebrado em 27/09/2006 o Projeto
Educando para Liberdade. Esse projeto torna-se a principal referéncia para a
elaboracdo cooperativa de Politicas Publicas voltadas para integracdo da Educacédo
de Jovens e Adultos com as politicas relacionadas a administracdo penitenciaria no
Brasil, compreendendo a importancia de uma efetiva politica de educag¢do no ambito
das prisées (UNESCO, 2006)
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Fruto da aproximacéo destes dois ministérios, esse projeto, em sua fase inicial,
possibilita a publicacdo da Resolugdo n° 23/2005 relacionando ao Programa Brasil
Alfabetizado, na qual se direciona a intencionalidade de promover uma atencéo
diferenciada a alfabetizacdo da populacdo carceraria, considerando nessa

diferenciacdo uma metodologia compativel a essa especificidade.

A partir do pressuposto da educacdo como direto de todos, o projeto Educando
para Liberdade prop6e uma reflexdo sobre a educacéo em prisbes assim como sua
contribuicdo para reintegracdo social, apontando uma melhor sistematizacdo dessa
oferta. Coloca-se em pauta, ainda, a necessidade de uma politica nacional refletida
em diretrizes nacionais para oferta de educacdo no sistema prisional. Desta forma,
possibilitou a realiza¢édo de diversos semindrios nacionais e regionais sobre educacao
em prisdes. (IRELAND, 2011).

Essa iniciativa gerou importantes avancos, refletidos, principalmente, na
implementacdo das Diretrizes Nacionais para oferta de Educagdo nos
Estabelecimentos Penais, aprovada em 2009 pelo (CNPCP) Conselho Nacional de
Politica Criminal e Penitenciaria (CNPCP) e nas Diretrizes Nacionais para Oferta de
Educacao para Jovens e Adultos em Situacao de Privacdo de Liberdade, aprovada
em 2010 pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Para Julido, “os referidos
documentos sdo um marco na historia da educacéo para jovens e adultos em situacao
de privacéo de liberdade no Brasil”, pois por meio deles “Inicia-se um processo de

consolidagdo de uma politica nacional para esta area” (JULIAO, 2011, p. 150).

Como resultado das ac¢des do Projeto Educando para Liberdade, em 2009 o
Conselho Nacional de Politicas Criminal e Penitenciaria-CNPCP, através da
Resolucao n® 03, de 11 de marco de 2009 dispde as Diretrizes Nacionais para a Oferta
de Educacao nos estabelecimentos penais. Dentre as principais consideracdes dessa
Resolucdo, destaca-se a necessidade de fortalecer e qualificar a educacdo nas
prisbes. Esta normativa teve como reflexo a determinacdo, em carater obrigatério, de
gue cada Estado da Federacdo desenvolvesse seu Plano Estadual de Educagé&o nas
Prisbes (SILVA, MOREIRA, 2011).

No ano de 2010, o Conselho Nacional de Educacéo, por meio da Resolugéo n°
2, de 19 de maio de 2010 dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de

educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos
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estabelecimentos penais. Essa resolugdo determina, dentre outros itens, “as
responsabilidades do Estado e da sociedade para garantir o direito & educacgdo para
jovens e adultos nos estabelecimentos penais e a necessidade de norma que
regulamente sua oferta para o cumprimento dessas responsabilidades” (BRASIL,
2010). Essa publicacdo se deu dez (10) anos apés a publicada a Resolucdo CNE/CEB
n° 1, de 5 de julho de 2000 que estabelecia as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao de Jovens e Adultos, modalidade na qual esta inserida a oferta de educacao

a pessoas em situacdo de privacao de liberdade.

Em 2011, as Diretrizes elaboradas pelo Conselho Nacional de Politicas
Criminal e Penitenciaria e pelo Conselho Nacional de Educacédo sdo contempladas
pela Presidéncia da Republica por meio da apresentacao do Decreto n°® 7.626, de 24
de novembro de 2011 onde € instituido o Plano Estratégico de Educa¢do no ambito

do Sistema Prisional.

Outro fator impulsionante para educacédo no contexto prisional efetiva-se em
2011, quando a Presidéncia da Republica, por meio da Lei 12.433 de 29 de junho de
2011 altera a Lei n°® 7.210, de 11 de julho de 1984 (Lei de Execucao Penal), para
dispor sobre a remicéo de parte do tempo de cumprimento da pena por estudo ou por
trabalho. Essa Lei considera que o condenado do regime fechado ou semiaberto tera
direito a remir, por meio do trabalho ou do estudo, parte do tempo de execucao de sua
pena. No que se refere a educacao, fica estabelecido a remi¢cdo de 01(um) dia da
penalizacdo a cada 12 horas de estudos, realizados em um periodo minimo de 03

(trés) dias.

Silva e Moreira (2011) analisam com ressalvas a instituicdo dessa lei, para os
autores existem alguns critérios ndo contemplativos por ndo considerar as metas e
objetivos da educacdo. Nesse sentido, eles afirmam que ndo existe um mecanismo
de controle, que conduza o estudante privado de liberdade a comprometer-se com as
metas e objetivos educacionais, ou seja, basta frequentar a escola, sem necessidade
de apresentar resultados. (SILVA, MOREIRA, 2011).

Embora, como foi visto, haja nas legislacdes, contemplacdo da necessidade da
oferta educacional no ambito do sistema carcerario, ainda séo discretas as iniciativas
para efetivacdo dessa oferta. Esta dificuldade de efetivacdo encontra-se

principalmente na conscientizacdo dos agentes profissionais que atuam no sistema
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carcerario. Neste sentido, Marc de Maeyer aponta que:

A educacdo ao longo da vida implica ndo apenas os professores, mas
também todos os demais autores; s6 se fara educagdo na prisdo se
administradores, guardas, pessoal de apoio estiverem engajados no
movimento de tentar transformar progressivamente a prisdo em um ambiente
educativo. (MAEYER, 2011, p.54)

Desta forma, somente se todos 0s participantes do sistema prisional estiverem
envolvidos no ato de educar, supera-se o conceito de prisdo do ponto de vista punitiva,
absorvendo uma concepcao de prisdéo como ambiente educacional, voltado para
libertacdo humana, tendo em vista que o tempo na prisdo nao prepara para a vida em
sociedade, sem que haja, nesse tempo, a valorizacdo da dimensao educacional e

humana em detrimento do regime punitivo e disciplinar.

Assim, neste ambito, das politicas publicas para educacéo prisional, ainda ha
a caréncia de estudos e pesquisas que possam justificar a evidente importancia dessa
modalidade de ensino, e certamente somente por meio da ampla discusséo sobre o
tema se oferecerd e se acrescentara argumentaces para melhoria e ampliacdo da
educacdo nas prisdes, até porque deve-se considerar o fato de que mesmo a
modalidade de ensino que contempla essa oferta, ou seja, a EJA — Educacédo de

Jovens e Adultos, ainda encontra-se em pleno debate, conforme veremos a seguir.

3.4.1 Educacédo de Jovens e Adultos

Antes de prosseguirmos com a discussao sobre oferta de educacao a pessoas
em situacao de privacao de liberdade é mister que se faca uma abordagem referente
a modalidade de ensino em que esta inserida a oferta de educacao nas prisées, haja
vista tratar-se de um publico adulto, portanto, contemplados na oferta de Educacgéo
de Jovens e Adultos — EJA.

Assim, observa-se que por meio das Diretrizes Nacionais para Educacao de

Jovens e Adultos (BRASIL, 2000) fica legitimada a oferta de educacdo nessa
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modalidade, sendo disposta em nivel de educacgdo basica, destinada a todos aqueles
que nédo tiveram acesso a educacao basica em idade propria. Dispfe, ainda, que esse
ensino deve superar o esteredtipo de “ensino supletivo”, tendo em vista sua formagao

plena e equiparada a oferta das demais modalidades (BRASIL, 1996).

Essa proposigéo integradora afirma-se com mais clareza se observada as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos (Parecer
CNE/CEB 11/2000 e Resolucdo CNE/CEB 1/2000) que apontam trés funcdes basicas
dessa oferta: Reparadora, Equalizadora e Qualificadora (BRASIL, 2000), buscando
assim, diminuir a desigualdade, contemplar e dar as mesmas oportunidades a todas

as classes.

Em nivel de Parana, destacam-se as Diretrizes Curriculares para Educacao de
Jovens e Adultos do Parana, elaboradas em 2006 pela Secretaria de Estado da
Educacdo e Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos. Essas Diretrizes
apontam trés eixos norteadores do curriculo da EJA: Cultura, Trabalho e Tempo. Por
meio da cultura contempla-se uma forma de producdo da vida material e imaterial; o
trabalho legitimiza essa producdo material e imaterial, acrescentando significancia; o
tempo, principal eixo, caracteriza-se pelo tempo social, que considera a vivéncia
individual e coletiva e pelo tempo escolar que considera a singularidade do aluno de
EJA. (PARANA, 2006). Ou seja, as Politicas de Educacdo devem compreender 0s
aspectos histéricos e culturais da EJA, para, assim, dar-lhe a devida concepcéo de
tempo, numa visdo que se aproxima bastante da concepcdo estética marxista,

anteriormente abordada.

Retomando a especificacdo da oferta de EJA para alunos em situacao de
privacdo de liberdade, vale observar que a dimensdo de tempo encontra ainda mais
significAncia ao considerarmos que essa populacdo necessita compreender que seu
tempo é agora, ndo passou, fatores histdricos conduziram essas pessoas a um
condicionante peculiar, entretanto, eles sdo frutos de um construto social e necessitam
estar inclusos nos direitos e deveres da sociedade que os constituiu; por outro lado
necessitam também se ver como agentes, no sentido positivo, de seu tempo,

tornando-se verdadeiramente cidadaos.

Conforme aponta Alvaro Vieira Pinto, ao falar sobre Educacédo de Jovens e
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Adultos, temos que superar muitas rotulacoes e concepc¢des equivocadas sobre essa
oferta:

As concepcdes ingénuas da educacédo rebaixam o educando a condicéo de
"objeto" e o0 levam a conceber-se a si mesmo como ser passivo, no qual o
professor infunde o saber que possui. Este ponto de vista é: 1) moralmente
insultante (pois ignora a dignidade prépria do homem pelo simples fato de ser
homem, ndo importando se é letrado ou n&o); 2) antropologicamente errdbneo
(pois ignora que o aluno é portador de uma cultura, de capacidade de pensar
logicamente em funcdo de seu contexto social); 3) psicologicamente
esterilizante (pois desanima, inibe e impede os estimulos para a
aprendizagem, uma vez que recusa ao alfabetizando sua capacidade de
fazer-se instruido por si, como sujeito); 4) pedagogicamente nocivo (pois
deixa de aproveitar o saber do analfabeto como ponto de partida para o
desenvolvimento de novos conhecimentos). (PINTO, 1993, p. 43)

Para Vieira Pinto a educacédo é uma tarefa social, portanto ocorre durante toda
vida, assim, um adulto que ainda nado tenha sido alfabetizado ndo pode ser
considerado um deficiente, visto que ele € um membro ativo da comunidade em
constante desenvolvimento e a educacao esta inserida nesse movimento, portanto, o

tempo para educacao é o tempo presente, tendo em vista que:

apesar de, como € evidente, a crian¢a se destinar a ser adulto, sua realidade
existencial presente é outra. Ndo é um ser incompleto, mas sim um ser que
esta atravessando uma fase particular de seu processo vital (como o adulto
também). (PINTO, 1993, p. 50)

Outro fator de suma importancia para uma abordagem da Educacao de Jovens
e Adultos é o trabalho, pois é por meio desse que se diferencia a educacdo em seus
diversos niveis de modalidade, visto que em cada estagio do aprendizado o trabalho

é exercido conforme seu nivelamento (PINTO, 1993).

No gue se refere ao adulto a experiéncia relacionado ao trabalho da-se de
forma mais consciente, visto que esse tem conhecimento pratico dessa dimensao,
pois embora o trabalho expresse e defina a esséncia do homem em todas as fases de
sua vida “é no periodo adulto que melhor se compreende seu significado como fator
constitutivo da natureza humana” (PINTO, 1993, p. 56).
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Assim, embora exista plena consciéncia da importancia do trabalho para o
homem, neste caso, para o estudante da fase adulta, a educacédo subsidia este
estudante com uma apropriacdo dessa significancia de forma mais critica, todavia,
como aponta Alvaro Vieira Pinto (1991) a falta da educac&o formal para o trabalhador
ndo se d4 de forma a prejudicé-lo se ele obteve uma educacao informal que tenha
dado conta dessa conscientizagao.

Entretanto, como vimos, anteriormente acerca da relacao entre arte e trabalho,
para que ocorra a hecessaria conscientizacao, € importante que se conceba o trabalho
como processo de transformacao da natureza em objeto humano e respectivamente
de humanizacédo (MARX, 2012b), tendo em vista que a medida que o homem modifica
a natureza, criando objetos que satisfazem as necessidades humanas, também ele
supera uma condi¢éo natural e com isso vai se tornando cada vez mais humano. Dai
a necessidade de que exista consciéncia desse processo, para que o homem possa
superar a alienacdo e, consequentemente, uma situacdo de desumanizacdo a ele

imposta.

Desta forma, é importante que a Educacao de Jovens e Adultos proponha uma
reflexdo entre seus alunos sobre a importancia da transformacdo do saber em
conscientizacao da existéncia humana, concebendo, assim, o estudante de EJA como
ser criador e transformador dessa natureza humana, tendo em vista que,
diferentemente das criancgas, este publico ja tem o vivencialmente empirico necessario

para tal processo.

Segundo Pinto (1993, p. 50) “o ponto de partida do processo formal da instrucao
nao é a ignorancia do educando e sim, ao contrario, aquilo que ele sabe [...]". Assim,
deve-se considerar a experiéncia acumulada pelo adulto para o processo educativo,
tendo em vista que as informacdes acumuladas na fase adulta ddo a educagdo um
direcionamento distinto da educacdo ofertada na fase infantil. Disso decorre a
necessidade de adequacdes metodologicas para ndo abordar o estudante de EJA
como se 0 mesmo fosse crianga. Isso se aplica ainda mais ao contexto do estudante

aprisionado.

Vale observar que o adulto que néo obteve acesso a educacao formal ndo pode

ser responsabilizado por esse nao acesso, como se fosse sua opgao, tendo em vista
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que sua situacao reflete a sociedade em que esta inserido. “O adulto ndo é
voluntariamente analfabeto, ndo se faz analfabeto, sendo que é feito como tal pela

sociedade, com fundamento nas condicdes, de sua existéncia” (PINTO, 1993, p. 58).

Assim, as politicas educacionais voltadas para EJA, s6 podem ser viabilizadas,
se consideradas a verdadeira dimensao de aprendizado relacionada a especificidade
do aluno de EJA. Além disso, deve-se analisar a educacéao do adulto a partir de sua
natureza transformadora, por meio da qual ele tera mais elementos para atuacdo de
forma critica sobre as massas (PINTO, 1993). Essas reflexdes devem ainda ser

ressignificadas tendo em vista o publico do sistema prisional.

Nesse sentido, considerando os apontamentos de Alvaro Vieira Pinto para uma
abordagem adequada da educacgéo destinada ao adulto, percebe-se que embora as
politicas publicas voltadas a EJA tenham apresentando importantes avancos, esse
segmento, ainda é deficiente por ndo possuir um projeto politico pedagdgico que
atenda a sua especificidade e a suas dimensdes. Deficiéncia que também pode ser

apontada na educacao no sistema prisional.

A esse respeito, Ireland afirma que

Em nivel pedagogico tanto a EJA como a educacao em prisdes sofrem da
falta de projetos e pessoal proprios — projetos politicos pedagdgicos e
educadores como formacéao especifica para trabalhar como o publico jovem
e adulto e o publico encarcerado. Cobra-se da universidade uma acéo
especifica voltada para formacdo de educadores e gestores e para o
desenvolvimento de pesquisas sobre as diversas dimensfes da acédo de
pesquisa. (IRELAND, 2011, p. 33)

Desta forma, ainda que a EJA possa contar com suas proprias diretrizes e
demais amparos legais, torna-se fundamental que tais legislacdes repercutam no
desenvolvimento de projetos voltados para o atendimento das necessidades
especificas dessa oferta, ainda mais em condi¢cdo tdo peculiar como a vivenciada

pelos educandos que se encontram nos presidios.

Apesar da caréncia de projetos educacionais especificos para EJA pode-se
verificar alguns avangos se considerarmos que essa oferta vem sendo desenvolvida
ha mais tempo em diversos paises, mas que essa tematica passa a tomar uma

dimensdo relevante das politicas publicas nas ultimas seis décadas, mais
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especificamente a partir das Conferencias Internacionais de Educacdo de Adultos
(CONFINTEA) desenvolvidas pela UNESCO. Durante esse periodo foram promovidas
seis CONFINTEAS, dessas, destacam-se a CONFINTEA |, realizada em Nairébi, na
qual se definiu uma conceituacdo para educacao de adultos. As demais, ndo menos
importantes, desenvolvem as concepcdes de EPJA: a partir do contexto no qual esta
inserido o sujeito dessa oferta; como modalidade néo isolada da educagéo em geral;
como fator continuo nas politicas sociais de educacdo (IRELAND, 2014). Vale

observar que em 2009 foi realizada a sexta conferéncia no Brasil, sediada em Belém.

Percebe-se uma pequena diferenca terminoldgica no que se refere a Educacéo
de Jovens e Adultos no Brasil quando comparada a outros paises que tratam dessa
tematica. No Brasil usamos o sigla “EJA”, referindo-se a Educacdo de Jovens e
Adultos. Ja a Unesco faz uso a sigla “EPJA”, referindo-se a Educacdo de Pessoas
Jovens e Adultas, todavia no campo conceitual ndo é possivel detectar relevantes
diferimentos. Rivero (2014) cita a definicdo de educacdo de jovens e adultos
estabelecida no ano de 1976, em Nairdbi, quando acontece a recomendacéo relativa
ao desenvolvimento dessa modalidade, adotada pelo Brasil e demais paises da
Ameérica Latina e Caribe:

(...) conjunto de processos de aprendizagem, formal ou ndo, gracas ao quais
as pessoas cujo entorno social considera jovens e adultas, desenvolvem suas
capacidades, enriquecem seus conhecimentos e melhoram suas
competéncias técnicas ou profissionais ou as reorientam a fim de atender a
suas proprias necessidades e as da sociedade. (UNESCO, 1976, p. 2).

Embora, como foi dito, ndo haja grandes dissonancias no campo conceitual,
percebe-se no Brasil uma consideravel deficiéncia no que tange a definicdo dos
sujeitos dessa modalidade. Para Rivera (2014), os paises da América Latina déo
maior énfase a alfabetizacdo, e limitam-se ao carater reparador e compensatério
dessa oferta, ndo contemplando a necessidade de uma abordagem que garanta o

direito da educacéo ao longo da vida.

Vale observar que este estudo busca apontar algumas reflexdes consideradas
essenciais para pensar a educagao a pessoas em situacdo de privacao de liberdade
enquanto oferta relacionada a Educacédo de Jovens e Adultos, desta forma foram



96

expostos alguns apontamentos considerados relevantes para tal reflex&o, entretanto
um estudo sobre a EJA de forma mais abrangente, embora seja de muita relevancia,

nao faz parte dos objetivos dessa pesquisa.

Assim, retomando a abordagem sobre educacdo a pessoas em situagcédo de
privacdo de liberdade, direciona-se uma analise para algumas consideragbes a
respeito de como se desenvolve essa oferta no Estado em que se situa o objeto de

pesquisa desse estudo.

3.4.2 Educacgdo em PrisBes no Parana

No Parana, a oferta de educacdo a pessoas em situacdo de privacdo é
contemplada por meio do Decreto Estadual n°. 1276, de 31 de outubro de 1995,
publicitado pelo Diario Oficial n°. 4625 de 31 de outubro de 1995, no qual se
estabelece o Estatuto Penitenciario do Parana. Esse documento considera em seu
Artigo 33° que a assisténcia educacional prestada por profissionais habilitados
compreende: que a instru¢ao escolar e a formagao profissional deve ser feita sobre
orientacdo psicopedagdgico; executar os métodos de tratamento de natureza
pedagogica; acompanhamento do assistido com técnicas psicopedagogicos;
orientacdo do assistido; formulacdo de pareceres. Desta forma o Estatuto
Penitenciario do Parana contempla a disposicdo da LEP e acrescente elementos

organicos para sua aplicabilidade.

Vale observar que a oferta de educacdo nas prisdes paranaenses ja vinha
ocorrendo desde 1982. Essa iniciativa deu-se por meio de uma ac¢ao conjunta entre a
Secretéria de Estado da Educacdo - SEED e a Secretaria de Estado da Justica —
SEJU, por meio de um Termo de Acordo Especial de Amparo Técnico celebrado em
01/02/1982.

Essa parceria indicava a oferta de escolarizagcdo em nivel de 1° e 2° graus, na
modalidade de ensino supletivo aos presos e funcionarios do sistema penitenciario,
ou seja, em sua fase inicial a educacdo béasica nas prisdes ndo era destinada

exclusivamente a pessoas em situacdo de privagdo de liberdade. Com base na
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Resolugdo n° 1707/82, em seu periodo inicial, o funcionamento da escola estava
condicionado a funcdo de Centro de Orientacdo de Aprendizagem, estando, assim,
vinculado ao Centro de Estudos Supletivos, localizado em Curitiba/PR, cabendo a
esse 0rgao a organizacao e validacao do ensino aplicado no Sistema Penitenciario do

Parané.

Em seu periodo inicial, devido ao reduzido numero de professores, a escola
tinha como finalidade apenas a preparacdo dos alunos para os Exames de
Equivaléncia, correspondente as quatro primeiras séries do 1° grau e aos Exames
Supletivos de Educacdo Geral (hoje somente Exames de Educacdo Geral), para
conclusao dos Estudos em nivel de 1° e 2° graus. Essa organizacdo estava sob a
incumbéncia do Centro de Estudos Supletivos de Curitiba — CES — Curitiba. Em 1987,
a escola, por meio da Resolugéo n° 2088/1987, passou a ser um Nucleo Avancado de
Estudos Supletivos — NAES Dr. Mario Faraco e mais tarde passou a chamar-se Centro
de Estudos Supletivos (PARANA, 2012).

Somente em 1995, por meio da Resolucdo n° 2104/95 a escola obteve
autorizacdo para realizar avaliacdo de rendimento escolar aos alunos do curso
supletivo de 1° grau — “funcéo supléncia de educacao geral durante o processo de
ensino e aprendizagem, transformando, assim, a estrutura e seu funcionamento ao
ofertar estudos com avaliag&o no processo ensino-aprendizagem” (PARANA, 2012, p.
30) Desta forma, a escola comeca a responder, formalmente, pela educacéo nas
unidades penais.

No ano de 2012, foi elaborado o Plano Estadual de Educacdo no Sistema
Prisional do Parana, segundo informa o documento oficial, apresentado a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo e ao Departamento
Penitenciario Nacional “como parte da proposicao para obtencéo de apoio financeiro,
com recursos do Plano de Acdes Articuladas e/ou do Fundo Penitenciario Nacional,
para ampliacao e qualificacdo da oferta de educacao nos estabelecimentos penais do
Parana, nos exercicios de 2012, 2013 e 2014” (PARANA, 2012).

Esse plano oferece uma reflexdo mais aprofundada sobre a educacao nas
prisbes do Parand; faz uma analise técnica sobre a aplicabilidade dessa oferta;

estabelece um estudo sobre a Legislacao relacionada a essa tematica e apresenta as



98

articulacdes necessarias com as demais legislacdes sobre a educagdo nas prisdes

em nivel nacional.

O Estado do Parana ocupa uma posicdo de destaque no que tange aos
programas de educacao nas prisbes. Conforme se observa na tabela abaixo, a partir
de dados oferecidos pelo INFOPEN, com referéncia ao ano de 2014, o Parana possui
0 maior percentual de presos inseridos em atividades educacionais, com um total de
4315 alunos, equivalente a 22,1 % da populacao carceraria desta Unidade Federativa.
Um numero grande frente a média nacional, mas que precisa ser aumentado se 0

propésito é a universalizacdo desta modalidade.

Tabela 1: Quantidade e percentual por Estado de pessoas privadas de liberdade
atendidas em atividades educacionais no Brasil

UF PESSOAS EM ATIVIDADE % DE PESSOAS PRESAS NO ESTADO EM
EDUCACIONAIS NO BRASIL ATIVIDADES EDUCACIONAIS
AL 14 0.3%
AM 786 10,7%
AP 46 1,7%
BA 1646 13,9%
CE 4018 19,7%
DF 1824 13,7%
ES 2834 17,5%
GO 420 3.2%
MA 330 7.3%
MG 5403 9,6%
MS 973 6.9%
MT 1406 13,6%
PA 1054 8,4%
PB 1061 11,1%
PE 6426 20,4%
PI 161 5,0%
PR 4315 22,1%
RJ 207 0,5%
RN 344 4,9%
RO 881 11,5%
RR 28 1,7%
RS 1570 5,6%
SC 2010 11,2%
SE 391 9,6%
SP NI NI
T0 364 11,3%
TOTAL 38831 10,7%

® Sistema Nacional de informagdes penitenciaria (INFOPEN, junho/2014, p. 116).
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Conforme observamos por meio da andlise dos dados, quando comparado a
outros estados, o Parana tem relativo avanco na oferta de educacdo a pessoas em
situacdo de privacdo de liberdade, no entanto, para promover uma educacao
formadora ainda uma série de conquistas sd0 necessarias, principalmente na
infraestrutura que a serve e na formacao dos educadores e de outros profissionais do
sistema prisional, para assim, implementar-se uma cultura de educagao nas prisoes,

nao somente no estado paranaense, mas em todo pais.

Assim, observa-se que a situacao carceraria paranaense, brasileira e mundial
necessita superar concepc¢des culturais enraizadas, cuja base esta conceito da prisao
como instituicdo punitiva, mais comprometida com a vinganca do que com a

reintegracdo social.

Este capitulo teve como objetivo expor as principais discussdes sobre
educacdo a pessoas em situacdo de privacdo de liberdade. Buscamos demonstrar 0s
principais desafios, a necessidade de garantia dessa oferta enquanto direito, as
principais legislacfes a respeito e um referencial sobre possibilidade de reintegracéo
social dessa populacdo por meio da educacdo. Como temos percebido, ao longo
desse trabalho, os desafios sdo muitos, assim como as possibilidades de enfrenta-los,
pelo viés da educacdo, todavia, ainda prevalece em maior proporcéo as limitacdes
inerentes a condicdo do espaco dessa oferta, principalmente quando associadas a
necessidade de humanizacéo, tanto pela educacdo, como, mais especificamente, por

meio do ensino da arte.

Como foi observado, prevaleceu para este estudo a énfase na educacao em
prisbes de forma mais genérica, sem atermo-nos a oferta da disciplina de arte,
especificamente. Assim, cabera ao capitulo seguinte um aprofundamento sobre a
oferta dessa disciplina no contexto da educacéao nas prisdes e, assim, verificar os

desafios, possibilidades e limites para uma educacédo humanizadora a ela inerente.
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4 HUMANIZACAO E ENSINO DA ARTE NAS PRISOES

Nos dois capitulos anteriores tratamos de tematicas consideravelmente
distantes, embora imbricadas de forma latente. De um lado, uma discusséo sobre arte,
a partir de uma proposta humanizadora, por meio de uma estética marxista; de outro
lado, abordamos as politicas publicas voltadas para educacgéo nas prisdes. Embora a
perspectiva humanista as una, é inegavel que se tratam de discussdes cuja teorizacao
as apresenta de modo bastante distintas, desta forma, cabe ao termo “humanizacao”
e ao ensino da arte, enquanto disciplina escolar, a tarefa de tentar expor uma possivel
articulacdo entre estas duas tematicas. Assim, a guisa de introducao a esse capitulo
apresentaremos um breve levantamento historico sobre as principais concepcoes de
ensino da arte no Brasil. na sequéncia analisaremos a Instituicdo que nos serve de
referéncia para pesquisa; tendo em vista a perspectiva que tem norteado este
trabalho: o ensino da arte nas prisbes, e por fim apresentaremos algumas
possiblidades para instituicdo de uma arte humanizadora, assim como as possiveis
acOes voltadas para esse propdésito, como exemplificado nas experiéncias do
educador Anton Makarenko (1986) e no relato de uma experiéncia docente do autor
dessa dissertacao.

4.1 CONCEPCOES DE ENSINO DA ARTE NO BRASIL

Para uma melhor compreensao da possibilidade de humaniza¢éo por meio da
arte, considerando o objeto de estudo desta pesquisa, ou seja, alunos em situacao de
privacao de liberdade, atendidos pela educacao formal na modalidade de Educacé&o
de Jovens e Adultos, portanto atendidos pela disciplina de arte, contetdo pertencente
a grade curricular da educacéo basica brasileira, cabe uma explanacdo das diversas
tendéncias e concepcdes de ensino adotadas neste pais. Daremos énfase a
Pedagogia Tradicional, Escolanovista e Tecnicista, uma vez que essas pedagogias
séo as que mais influenciam o ensino da arte no Brasil, sendo que nenhuma delas
esta em concordancia com a proposta de humanizacao pela arte conforme a teoria

marxista, aqui defendida.
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Partamos, portanto, da pedagogia tradicional que tem como principio a
libertagdo do individuo por meio do conhecimento adquiridos na escola. Nessa
perspectiva tais conhecimentos sao transmitidos pelo professor, sem considerar 0s
aspectos do cotidiano, assim como a contribuicdo do aluno para a elaboracédo de um
projeto de aprendizagem. Essa pedagogia considera que a marginalizacéo é causada
pela ignorancia e, desta forma, a escola é considerada como “antidoto a ignorancia”
(SAVIANI, 1999, p. 6).

Observa-se que a pedagogia tradicional ndo leva em conta o condicionante
social como determinante na educacdo. Desta forma, conforme Saviani (1999) é

considerada como nao critica.

Vale observar que ao falarmos sobre pedagogia tradicional, neste estudo, ndo
estamos nos referindo a pedagogia tradicional iniciada no periodo colonial (ratio
studiorum) e sim, a pedagogia tradicional nova, desenvolvida a partir da revolucao
industrial, tendo como caracteristica 0 método de ensino mutuo, mais conhecido com
licAio das coisas. Essa pedagogia tinha como objetivo privilegiar a burguesia
dominante, assim, ndo se pode esperar dela concepcdes com sugestbes para
diminuicdo da marginalidade (Saviani, 1999), portanto ndo dialoga com a teoria
norteadora desse estudo, por ndo ser condizente com o0s propositos de humanizacéo

que ela propoe.

No que se refere ao ensino da arte, a partir da pedagogia tradicional no Brasil,
destaca-se a influéncia da vinda da Misséo Artistica Francesa, propondo uma estética
classica como padréo e baseado em copias desses padrdes, desta forma, ndo dava
margem a imaginacao ou criacao, visto que propunham uma producédo baseada em
um sistema de regras pré-estabelecidas, fundamentadas na observacgéo e reproducéo
(BARBOSA, 1878).

Outra caracteristica da abordagem artistica da pedagogia tradicional no Brasil
esta na énfase ao desenho, mais especificamente, ao desenho industrial, destinado a
preparacao técnica de filhos de operarios para um futuro trabalho nas fabricas e nos
servigos artesanais. Observa-se, neste caso, uma clara delimitagdo das classes
sociais. (FUSARI, FERRAZ, 2001)
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Se de um lado a Pedagogia tradicional recebeu influéncia da Misséo Artistica
Francesa; outro fator histérico no Brasil da margem ao surgimento da Pedagogia

Escolanivista. Trata-se a Semana da Arte Moderna de 1922.

A Pedagogia Escolanovista chega ao Brasil em meados da década de 1930,
ja em sua origem, difere-se da educacdo tradicional, adotando principios
democraticos, com énfase nos aspectos cognitivos e progressivos e relacionando
esses aspectos aos interesses dos alunos. Com base nas ideias do filosofo americano
John Dewey (1859-1952), considera os conteudos a partir dos interesses dos alunos

com exposicao de problemas, levantamentos de dados e formulagéo de solucdes.

Nessa teoria a marginalizacdo € tratada como rejeicdo, ndo mais como
ignorancia, conforme concepc¢ao da pedagogia tradicional, entretanto, o rejeitado em

questéo é tido como “anormal”. De acordo com Saviani (1999, p. 8).

Forja-se, entdo, uma pedagogia que advoga um tratamento diferencial a partir
da "descoberta” das diferencas individuais. Eis a "grande descoberta": os
homens sé@o essencialmente diferentes; ndo se repetem; cada individuo é
Unico. Portanto, a marginalidade ndo pode ser explicada pelas diferencas
entre os homens, quaisquer que elas sejam: ndo apenas diferencas de cor,
de raca, de credo ou de classe, o que ja era defendido pela pedagogia
tradicional; mas também diferencas no dominio do conhecimento, na
participagdo do saber, no desempenho cognitivo. Marginalizados séo os
"anormais”,

Em suma, segundo Saviani (1999) em decorréncia da aversado a pedagogia
tradicional, a pedagogia nova nao concebe a escola a partir de sua dimensao politica,
ou seja, ela limita a escola a um ambito puramente técnico-pedagdgico sem
considerar sua relacdo com a sociedade e a contribuicdo desta para educacéo;
buscando trabalhar com fundamentacdes psicolégicas em detrimento de aspectos
filosoficos. Assim, o foco Escolanovista ndo estd em aprender, mas sim, aprender a
aprender. Todavia a ndo énfase na transmissao de conhecimento faz com que o nivel
do ensino se deteriore no que se refere a oferta as camadas mais baixas, entretanto,
mantém uma qualidade de educacéao aceitavel para a classe dominante. Desta forma,
nao resolve o problema da marginalidade e, ao contrario, 0o agrava. Assim, ao

contemplar apenas o interesse das elites, a pedagogia nova demonstra que “é melhor
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uma boa escola para poucos do que uma escola deficiente para muitos” (SAVIANI,
1999, p. 12).

Quanto ao ensino da arte no ambito dessa pedagogia, observa-se uma clara
ruptura com os modelos da Pedagogia Tradicional. Busca-se dar énfase a
espontaneidade da crianca; explora-se a sensibilidade e a liberdade de expressao por
meio de experiéncias artisticas (FUSARI, FERRAZ, 2001), entretanto a sensibilidade
e livre expressdo néo significam apropriacao critica do objeto artistico. Desta forma,
essa tendéncia néo acrescenta elementos significativos para uma proposta humanista

do ensino da arte, além disso, conforme observa Subitil

a “livre expressao” nas aulas de Artes conduzidas por professores nao
habilitados significa “desenho livre”, ou seja, deixar o aluno desenhar a
vontade sem interferéncia e sem o aporte de conhecimentos, para permitir a
expresséao isenta da interven¢do dos adultos e/ou professores. Essa é uma
pratica descompromissada com o saber artistico que, em Uultima instancia,
nada acrescenta aos educandos e continua vigente na maioria das escolas.
(SUBTIL, 2009, p. 190)

Na década de 1960 o Brasil passa por um periodo de expanséo tecnoldgica,
entretanto, a educacdo ndo demonstra acompanhar essa transformacdo. Assim
comeca-se a buscar mais eficiéncia nas escolas, pois a educagao passa a ser vista
como insuficiente para o acompanhamento do processo de industrializacdo e do
desenvolvimento econémico brasileiro. Surge, dessa forma, tendo como pressuposto
a neutralidade cientifica (SAVIANI, 1999) a Pedagogia Tecnicista cuja proposta é

organizar mecanica e racionalmente a formagéo educacional.

Segundo Saviani, enquanto na pedagogia tradicional o foco estava no
professor e na pedagogia nova o foco estava no aluno, para a pedagogia tecnicista o
foco ndo estava nem no professor e, tampouco, no aluno. Assim, nesse processo a
funcao docente e discente se resumia “a condicéo de executores de um processo cuja
concepgao, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de especialistas

supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais.” (SAVIANI, 1999, p.14).
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No que se refere ao tratamento dessa pedagogia a marginalizagéo, observa-se
gue nao se trata de considerar o marginal ignorante (pedagogia tradi¢cdo), tampouco
como incompetente (pedagogia nova). Na pedagogia tecnicista a marginalidade
estava relacionada a incompeténcia, no sentido de desconhecimento das técnicas, ou
seja, caréncia de eficiéncia e produtividade, desta forma cabe a educacdo o dever de
“superar o problema da marginalidade na medida em que formar individuos eficientes,
portanto, capazes de darem sua parcela de contribuicAo para o aumento da
produtividade da sociedade” (SAVIANI, 1999, p.15).

No mesmo periodo em que a pedagogia tecnicista cria suas raizes no Brasil é
instituida a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n°® 5692/71. Essa lei inclui a
Educacao Artistica no curriculo das escolas como disciplina obrigatéria em nivel de 1°
e 2° grau. Entretanto, o estabelecimento dessa lei ndo oferece seguranca profissional
aos professores, tendo em vista que ao propor o ensino de carater polivalente,
conforme observa Subtil (2009, p. 192) “fragmentou 0 conhecimento especifico de
cada area e, contraditoriamente, promoveu uma reducdo de conhecimentos da Arte

nas escolas”.

Além disso, ao tornar o fazer artistico uma atividade fragmentada e
reprodutivista, essa lei ndo oferece meios para pensar a arte como possibilidade de
humanizagéo, tendo em vista que “reduziu o trabalho com arte a mera experiéncia
pragmatica, tecnicista, sem vinculo com a cultura e realidade social” SUBTIL, 2016, p.
219).

E necesséario salientar que as tendéncias: Tradicional, Escolanovista e
Tecnicista, ainda séo utilizadas deliberadamente e, em muitos casos, sem consciéncia
critica por arte-educadores nas escolas. De tal modo que essas pedagogias néo
devem ser analisadas a partir de uma compreensado cronoldgica e linear, tendo em
vista que a instalagdo de uma, necessariamente, ndo elimina a outra. Sendo que
muitas vezes elas sao utilizadas concomitantemente por professores. Refletindo,
dessa forma, a falta de norteamento tedrico-critico que muitas vezes acompanha o

ensino da arte no Brasil.

Neste sentido, ao considerarmos o0 objeto de pesquisa desse estudo, ou seja,

o ensino da arte e humanizacdo nas prisdes, fez-se necessario um breve
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levantamento historico das pedagogias: Tradicional, Escolanovista e Tecnicista, para
demonstrar que hd muitos desafios e limites no que se refere a propria esfera reflexiva
acerca da praxis educativa. O desenvolvimento de uma educacdo humanizadora,
embora existam muitas acdes possiveis, pressupde um olhar complexo e critico sobre
o desenvolvimento humano e sua insercdo social. De tal forma, que tendéncias
pedagdgicas que ignoram os multiplos aspectos da formacao humana tendem a néo
promover a superacédo do status quo, marcado pela excluséo e alienacao do individuo
em uma sociedade de consumo. No que se refere a arte, nas perspectivas
tradicionalmente adotadas pela escola, € como se 0 seu acesso fosse destinado a
uma minoria elitista ou ainda como se a apropriacao artistica fosse um dom disponivel

a poucos com talento para dela apropriar-se (SAVIANI, 1999).

Desta forma, os alunos em situacéo de privacao de liberdade nao se diferem
dos demais estudantes de escolas publicas no Brasil e também eles concebem a arte
como algo que néo lhes é diretamente acessivel. Assim como a grande parte das
camadas sociais, tornam-se alienados diante de uma arte efémera, voltada para
massa, mas com pouca significancia humanizadora, tendo em vista que néo existe

relacéo significante entre a verdadeira arte e 0 homem massificado (VAZQUEZ, 1978).

Assim, muitas vezes prevalece no ensino da arte, um quadro de alienacdo
decorrente das préprias tendéncias pedagogicas e de seus aspectos metodoldgicos,
estando, portanto direta ou indiretamente o objeto artistico “a servigo de finalidades
alheias a formacao estética e a experiéncia artistica significativa” o (SUBTIL, 20186, p.
219).

E contra a deficiéncia humanizadora da educacéo que surge a tendéncia
pedagogica denomina Histérico-critica. Essa nova tendéncia, mais realista e critica
gue as pedagogias ja citadas, compreende que nao cabe apenas a escola propor uma
conscientizagcdo politica e social, mas sim, a toda sociedade, tendo em vista o

conhecimento acumulado historicamente pela humanidade.

Conforme Saviani (1999) a escola ndo pode estar indiferente ao mundo a sua
volta, portanto, deve propor métodos de ensino que articulem 0s processos sociais,

amparado inclusive na relacdo entre professores e alunos.
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Por mais que essa tendéncia ainda esteja em pleno debate, percebemos que
dentre todas, € a que mais se alinha ao propdsito de um ensino da arte voltado para
humanizacéo, justamente por estar relacionada ao carater histérico desse processo e

de lancar suas raizes na critica marxista e existencialista.

Assim, quando relacionada a arte-educacao, conforme destaca Subtil (2016),
essa tendéncia articula a desejada conscientizacao historica diante do ensino da arte.
Conscientizacdo que envolve também a promocdo de uma conjunto de acdes
relacionadas a “determinantes legais, formagéo docente, gestdo da escola, demandas
da sociedade, entre outros” (SUBTIL, 2016, p.222).

Atualmente, tendo em vista a instalacdo de um governo neoliberal, muitas
conquistas da tendéncia histérico-critica, encontram-se em risco, devido a acdes
burocraticas e impositivas, visando a formacao de méo de obra barata para o mercado
de trabalho. O governo federal aliado aos estados, fragiliza a perspectiva humanista
conquistada no terreno educacional. E novamente o ensino de arte, principalmente

de uma arte critica esta em risco.

Podemos citar como exemplo de medidas legais ndo favoraveis ao um ensino
da arte voltado para humanizacao, a instituicdo da Medida Provisoria n° 746 divulgada
pela governo de Michel Temer em 2016 (BRASIL, 2016). Como proposta inicial trazia
a supressao da oferta da disciplina em carater obrigatério no ensino médio, justamente
no estagio no qual a abordagem artistica toma uma dimenséo mais conceitual e critica.
Apds ampla movimentacédo social de arte-educadores, de criticos e estudiosos, a arte
permaneceu como disciplina obrigatéria, no entanto, possivelmente terd sua carga
horaria reduzida, estando ainda subordinada a determinacdo de uma Base Nacional
Comum, encabecada por ONGS e outros organismos da sociedade civil, ou melhor,

representantes da pequena elite industrial e bancéria do pais.

Desta forma, como foi observado ao longo da historia de sua inser¢do como
disciplina no ensino médio, a arte vem sofrendo os reveses de uma educacéo elitista
e acritica, que néo favorece um ensino voltado para a reflexdo acerca dos aspectos
criativos e criticos do trabalho humano e, consequentemente, para um processo de

humanizacéo.
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E nesse contexto que verificaremos a oferta de educacdo a alunos em
situacéo de privacéo de liberdade, considerando os desafios, limites e possiveis acdes
direcionadas ao propésito de humanizacao pela arte. Assim, passamos agora a um
estudo sobre oferta de educacédo e do ensino da arte a partir da analise de uma
instituicdo de ensino que atende pessoas em situacdo de privacéo de liberdade na
regido de Curitiba e Regido Metropolitana.

4.2 O CEEBJA DR. MARIO FARACO

Ao abordar o ensino da arte nas prisbes, trataremos nesse caso, da arte
enquanto disciplina escolar e ofertada na educacdo formal, por meio de uma
instituicdo destinada exclusivamente a Educacao de Jovens e Adultos em situacao de
privacdo de liberdade. Desta forma o objeto desta pesquisa, se faz a partir da anélise
da documentacgédo referente & oferta do ensino da arte disponibilizada pelo CEEBJA
Dr. Mério Faraco, assim, cabe o breve histérico sobre essa instituicao.

O Centro Estadual de Educacdo Basica para Jovens e Adultos Dr. Mario
Faraco - CEEBJA DR. MARIO FARACO, sob jurisdicdo do estado do Parana e
vinculado ao Ndcleo Regional de Educacdo da Area Metropolitana Norte deste
Estado, teve seu inicio 1982 por meio de uma parceria entre a Secretaria da Justica,
Cidadania e Direitos Humanos (SEJU) e a Secretaria de Estado da Educacao
(SEED/PR), no qual se estabeleceu um Termo de Acordo Especial de Amparo Técnico

entre essas duas secretarias.

Essa parceria tinha como objetivo o atendimento da demanda educacional
dos jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade pertencentes ao Sistema
Penitenciério de Curitiba e Regido Metropolitana. A oferta de educag¢do nesse espago

esta inserida na oferta de educacgéo para jovens e adultos no estado no Parana.

Em sua fase inicial o CEEBJA Dr. Mario Faraco tinha seu funcionamento na
condi¢éo de Centro de Orientacao de Aprendizagem, estando vinculado ao Centro de
Estudos Supletivos de Curitiba, conforme Resolucdo 80/82 — SEJU/SEED e Res.
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1707/82 — SEED de 28/06/82. Mais tarde, em 1987 passou a funcionar como Nucleo
Avancado de Estudos Supletivos — NAES Dr. Mério Faraco, conforme Resolu¢do n°
2088/87 — SEED.

Em 1995 a instituicdo é autorizada a realizar a avaliagdo no processo aos 0s
alunos do Curso de 1° Grau Supletivo — Funcdo Supléncia de Educacdo Geral, em
concordancia a Resolucdo 2104/95 de 26/05/95. Nessa fase a escola ainda era
denominada de NAES Dr. Mario Faraco. Alteracdo que ocorre somente em 1997,
guando passa a responder por Centro de Estudos Supletivos de 1° e 2° Grau — CES
“Dr. Mario Faraco, de acordo com a Resolucdo 202/97 de 17/01/97. Essa alteracéo
permite que o estabelecimento tenha mais autonomia no atendimento de 1° e 2° grau,
visto que fica responsavel pela certificacdo dos alunos desses segmentos, tendo em
vista que anteriormente a esse periodo a emissdo desses certificados era de
responsabilidade do CES de Curitiba.

Em 1998, com o objetivo de contemplar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDBEN 9394/96, a Secretaria de Estado de Educacdo do Parana
modificou-se a terminologia desse estabelecimento de ensino para Centro de
Educacao Aberta, Continuada, a Distancia — CEAD Dr. Mario Faraco, a qual teve seu

reconhecimento em 15/12/99 por meio da Resolucdo 4816/99.

O Curso na modalidade Supletivo de Ensino Médio teve seu reconhecimento
por meio da Resolucdo 702/00 de 02/03/2000, desta forma, dando atendimento aos

alunos de unidades prisionais de Curitiba e Piraquara.

Apos o reconhecimento do Curso Supletivo de Ensino Fundamental e Médio
a instituicdo recebeu a denominacéo de Centro Estadual de Educacéo Béasica para
Jovens e Adultos Dr. Mario Faraco — Ensino Fundamental e Médio — CEEBJA Dr.
Mario Faraco, e passou a assistir os alunos com privacao de liberdade das unidades

prisionais de Piraquara, Araucaria, Quatro Barras, Pinhais e Sdo José dos Pinhais.

Com a ampliagdo das instituicdes penitenciarias em todo Parana, houve a
ampliacdo, também, do atendimento educacional nas novas unidades, assim,

atualmente, o Parana conta com 10 (dez) CEEBJAs para atendimento a alunos em
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situacédo de privacdo de liberdade em todo Estado, com cobertura a todos os grandes
polos.

O acordo entre as duas secretarias responsaveis pela oferta de educacao nas
prisbes do Parand (SEJU e a SEED/PR) possui uma renovacdo por meio de
resolucdes conjuntas e dentre os itens estipulados nessas legisla¢cées destaca-se o
fornecimento, por parte da SEED, de profissionais da educacdo (professores e

agentes de apoio | e Il) para SEJU.

O ingresso dos profissionais da educacao na educagédo em prisdes no Parana
atende a resolucdes e editais especificos, assim, o profissional interessado passa por
avaliacdes criteriosas para verificacdo de sua aptidao para a atuacdo nesse espaco.
Para ter direito a participar deste processo o profissional ja deve fazer parte do Quadro
Proprio do Magistério do Parana.

No processo seletivo mais recente, com Edital publicado em 2013, para
selecdo dos profissionais para atuagdo no CEEBJA Dr. Mério Faraco, foi considerado
a pontuacdo obtida em duas etapas. A primeira, com peso de 50% da nota final,
consistia na analise de curriculo, de modo que a segunda considerava a andlise do
um memorial descritivo; entrevista e producéo de texto, representando 50% da nota
final. (PARANA, 2013)

Assim, observa-se por meio da publicacdo desse edital, um reflexo dos
avancos obtidos sobre as politicas publicas para educacédo nas prisées no Parana,
haja visto que, por meio desses processos seletivos € possivel selecionar profissionais
cada vez mais qualificados para atuacdo na educacdo de pessoas em situacao de

privacéo de liberdade.

4.2.1 Perfil dos Estudantes do CEEBJA Dr Mario Faraco

O perfil do estudante atendido pelo CEEBJA Dr. Mario Faraco nao difere do

perfil do aluno atendido pela Educacdo de Jovens e Adultos em geral, entretanto,
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algumas especificidades relacionadas a condi¢cdo de estarem privados de liberdade
faz com que esse perfil seja analisado a partir dessas condi¢des especificas.

Assim, conforme o Projeto Politico Pedagdgico do CEEBJA Dr. Mario Mario
(PARANA, 2013), como base em uma pesquisa realizada em 2013, aplicada a alunos
em situacdo de privacéo de liberdade atendidos por essa escola, constatou-se uma

faixa etaria de 24 a 32 anos, representando 37, 33 % dos alunos pesquisados.

Vale observar que a instituicdo, por questdes de sigilo, informa, neste
documento, apenas o resultado da pesquisa, sem disponibilizar os questionarios

utilizados para levantamento dos dados.

GRAFICO 01 — FAIXA ETARIA
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(PARANA, 2013, p.10)

Dentre os alunos em situacdo de privagcdo de liberdade atendidos pelo
CEEBJA Dr. Mério Franco, por meio de questionario especifico (aqui néo

disponibilizado), constatou-se, pela pesquisa que em um periodo anterior ao
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encarceramento, a maior parte dos entrevistados afirmou ter abandonado os estudos
sem ter concluido a segunda fase do ensino fundamental, representando 47, 94 %
dos alunos pesquisados, enquanto aqueles que ndo chegaram a concluir a primeira
fase do ensino fundamental representavam 30, 41 %%, alguns, inclusive, nem
chegaram a dar inicio a alfabetizacdo, obtendo o primeiro contato com a escola
somente no sistema penal, na condicdo de aluno em situacdo de privacdo de
liberdade(PARANA, 2013). Assim, observa-se uma minoria entre os alunos atendidos
no ensino meédio, representando 18, 39% dos estudantes contemplados pela

pesquisa.

GRAFICO 02 — ESCOLARIDADE
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(PARANA, 2013, p.12)

Sobre 0os motivos apresentados para justificar a evasao escolar, prevaleceu a
afirmativa de que esse abandono ocorreu devido a necessidade de ingresso no mundo
do trabalho com o propdsito de contribuir com as despesas familiares. No que se
refere as profissdes exercidas, prevalecem ocupacdes profissionais cuja capacitacao

e escolarizacédo nao sao relevantes para ingresso.




GRAFICO 03 — IDADE DA EVASAO ESCOLAR
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Diferente do quadro geral da populacao carceraria brasileira, cuja maior parte

€ negra, dentre os alunos entrevistados 0 maior percentual esta relacionado aqueles

gue se declaram de cor branca, representando 44,41 %, seguidos de pardos 36,75%
e dos que no declararam sua cor 5,85%” (PARANA, 2013).

GRAFICO 04 —- DECLARACAO DE COR
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Conforme observamos, os alunos em situagédo de privacado de liberdade,
atendidos pelo CEEBJA Dr. Mario Faraco nas unidades penais de Curitiba e Regido
Metropolitana, representam um reflexo da segregacao social existente no Brasil. Sdo,
em sua maioria, jovens de baixa escolaridade, pertencem a um grupo marginalizado
e excluidos da sociedade. Assim, uma educacdo humanizadora torna-se
extremamente desafiadora nesse contexto social em que prevalece um estado de

desumanizacao.

4.2.2 Organizacao do Atendimento Escolar do CEEBJA Dr. Mério Faraco

A oferta de educacédo em todas as disciplinas dessa instituicdo organiza-se de

forma a prestar atendimento a partir da oferta “Individual” e “Coletiva”.

Na organizacédo coletiva as aulas transcorrem a partir da observancia de um
cronograma com data de inicio e término, assim como dias da semana e horério de
entrada e saida. (PARANA, 2013). Essa oferta é a que mais se assemelha as demais

escolas fora do contexto de Educacao de Jovens e Adultos.

Vale observar que o CEEBJA DR. Mario Faraco presta atendimentos em salas
disponibilizadas nas dependéncias das unidades penais, assim, a oferta coletiva é a
que mais se adapta aos presidios de regime fechado, tendo em vista os critérios de
seguranca das unidades e as dificuldade dos agentes penitenciarios em executar a

movimentacao interna dos alunos.

Ja a oferta individual, prevé uma flexibilizacdo nos dias e horéarios de
atendimento, neste caso, ao invés do tradicional “livro de chamada”, usa-se uma ficha
individual para cada estudante. Nessa ficha os dias e horarios de duracdo das aulas

sao informados mediante 0 comparecimento do aluno.

Essa oferta € utilizada, preferencialmente, nas unidades prisionais de regime

semiaberto, tendo em vista que possibilita que alunos trabalhadores possam
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frequentar as aulas, j4 que, por meio dessa oferta, 0 aluno comparece a escola em
dias e horarios alternados (PARANA, 2013).

4.2.3 Modalidades de ensino

O CEEBJA Dr. Méario Faraco faz uso de 03 modalidades de ensino sendo elas:

Ensino Fundamental - Fase |; Ensino Fundamental - Fase IlI; Ensino Médio.

O Ensino Fundamental — Fase | esta relacionada aos anos iniciais do ensino
fundamental (12 a 52 séries), sendo o periodo da alfabetizacdo. Essa oferta ndo esta
prevista para rede publica estadual, entretanto, conforme a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°9394/96, abre-se excecdo as instituicbes de ensino que
ofertam educac&o a pessoas em situacdo de privacdo de Liberdade. (PARANA, 2013)

O ensino Fundamental Fase Il (equivalente ao 6° a 9° ano), ofertado no
CEEBJA Dr. Mario Faraco, obedece as Diretrizes Curriculares Estaduais e Nacionais.
Nesse mesmo amparo legal é ofertado o Ensino Médio, entretanto, conforme foi visto
anteriormente, os alunos matriculados nessa modalidade de oferta representam uma

minoria.

4.2.4 A disciplina de arte no CEEBJA Dr. Mério Faraco

A organizacdo da oferta de ensino do CEEBJA Dr. Mério Faraco se d& por
meio de conclusédo de disciplinas, dentre elas, a disciplina de Arte, ofertada para o
Ensino Fundamental - Fase I, com carga horéaria de 112 Horas-aula (94 horas-reldgio)

e Ensino Médio, com carga horaria de 64 horas-aula (54 horas-rel6gio).
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A oferta dessa disciplina segue as orientacbes das Diretrizes Curriculares
Nacionais e Estaduais, contemplando as 04 (quatro) &reas de conhecimento: artes

visuais, musica, danca e teatro.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da Instituicdo (anexo A) , cada uma

dessas areas busca evidenciar

Espacos de tempo historicamente construidos pelo homem, possibilitando ao
aluno a compreenséo da Arte, de si mesmo, do outro e do mundo. Logo, a
partir de seus registros e do conhecimento da histéria da Arte o educando
reconhecerd suas varias dimensdes humanas, sempre e baseando em
fundamentos pertinentes a Arte. Diante disso, percebera e apropriar-se-4 do
conhecimento em Arte, como também desenvolvera trabalho criativo a partir
deste, tornando-o capaz de formar conceitos artisticos. (PARANA, 2013, p.
130)

Analisando a apresentacdo da disciplina de Arte, disponivel no Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do CEEBJA Dr. Mario Faraco (anexo A), verificamos que o objetivo
da arte como forma de humanizacdo ndo se apresenta de forma explicita nesse
documento, entretanto de forma geral essa abordagem pode ser subentendida por
meio de expressdes tais como “espacos historicamente construidos pelo homem (...),
ou ainda “dimensdes humanas” (PARANA, 2013, p.130). Assim, observamos uma
relativa aproximagao entre o objeto de pesquisa desse estudo e a proposta do PPP,
tendo em vista que a historicidade, assim como o reconhecimento da dimenséo
humana estdo relacionadas aos propésitos da estética marxista. E por meio do
reconhecimento critico das producées humanas ao longo do tempo e da énfase no
contexto do trabalho criativo e artistico que se desenvolve uma compreensao global

do papel do individuo.

O PPP da instituicdo pesquisada faz referéncia direta as Diretrizes Curriculares
da EJA (PARANA, 2006). Nessas diretrizes esta previsto o aprimoramento da
consciéncia critica do estudante, voltada para uma postura ética, comprometimento
politico e autonomia intelectual. Além disso, a proposta estadual aborda, ainda, a
importancia do trabalho para formagédo humana, tendo em vista que “A identidade de

homens e mulheres é formada pelas experiéncias do meio em que vivem e se modifica



116

conforme se alteram as rela¢des sociais, principalmente as relagbes no mundo do
trabalho” (PARANA, 2006, p.28).

No caso, dos apenados, € preciso pensar o termo trabalho no seu sentido mais
global possivel, tendo em vista as relagdes simbdlicas, histéricas e transformativas
que o envolvem. Como vimos no primeiro capitulo dessa pesquisa, ha uma relagédo
inerente entre o mundo do trabalho e o da arte. Como apontou Vazquez (1978), a arte
€ uma das manifestacdes do homem por meio da qual ele transforma o mundo e cria

objetos estéticos a partir de uma necessidade pratica ou simbdlica.

No referido documento, base do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo
pesquisada, ndo soO se faz referéncia a importancia do trabalho para o processo de
transformacao humana, como, ainda, aponta-se a necessidade de conscientizagao do
estudante de EJA sobre a contradicdo imposta pelo processo de divisao trabalhista
(PARANA, 2006). Contradicao relacionada a alienacéo do trabalhador e contraria a

humanizacéo que seria resultante da apropriacdo consciente desse processo.

No que se refere ao planejamento anual da disciplina de arte da instituicao
pesquisada (anexo B e C), observamos que ele esta formulado de acordo com as
Diretrizes Curriculares de Arte do Parana (PARANA, 2009), buscando abordar as
quatro areas de estudo da disciplina (artes visuais, musica, teatro e danca), por meio
de conteudos estruturantes (Elementos formais; composi¢éo; movimentos e periodos)
comuns a todos os segmentos, mas com diferentes direcionamentos de acordo com

as especificidades de cada area.

Nesse encaminhamento metodolégico, ndo observamos com clareza uma
abordagem voltada para humanizacdo, conforme a perspectiva marxista, aqui
adotada, embora, conforme ja observamos, esses conceitos estejam presentes na

argumentacéao geral do Projeto Politico Pedagogico da instituicdo,

Vale observar que, referindo-se a disciplina de arte, o texto nédo faz referéncia
direta a especificidade do espaco onde se oferta a educacdo, ou seja, a0 espaco
escolar destinado a oferta de educacédo a pessoas em situacdo de privacdo de
liberdade, embora essa contextualizacdo esteja presente no decorrer de todo PPP da

instituicao.
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Assim, a partir da leitura desses documentos, observamos que ainda que exista
um plano de acao formal direcionado a oferta da disciplina de arte nessa instituicao,
objetivando a humanizacéo do apenado, esse plano deve ser flexibilizado conforme a
unidade prisional atendida. Da mesma forma que os projetos voltados para promoc¢ao
artistica devam estar em conformidade com a realidade da penitenciaria a qual se
destina, tendo em vista as especificidades de cada local e o perfil dos estudantes de

cada uma dessas prisoes.

Outra observacdo que se faz € que, embora o Projeto Politico Pedagdgico
acene para a importancia de uma arte humanizadora, iSSo nem sempre corresponde
a prética cotidiana do educador. Como foi visto anteriormente na historia das
pedagogias no Brasil, a humanizacao ainda nao se reflete solidamente nas tendéncias
pedagdgicas utilizadas nas escolas. De tal forma que ainda é predominante um ensino
de arte que reflete um misto das pedagogias: Tradicional, Escolanovista e Tecnicista,
nao propulsoras de um processo educacional humanizante. Além disso, nao diferente
de muitas escolas publicas no Brasil, nesse local, também nos deparamos com Vvarios
problemas de ordem estrutural, inclusive formacéo profissional, e o préprio espaco
fisico que ndo favorece um direcionamento voltada para um ensino da arte

humanizador.

Neste sentido, destacamos que, embora o CEEBJA Dr. Mario Faraco tenha a
especificidade de atender a alunos em situagéo de privacéo de liberdade, nao se difere
das demais instituicdes publicas de ensino do Brasil, também essa escola encontra-
se condicionado as limitacbes acima expostas, possuindo, desta forma, limites e

desafios similares as demais.

A respeito das relagdes pedagdgicas que perpassam 0 espaco escolar em

geral, Subtil observa que

Essas mediagbes podem dificultar ou promover a consciéncia histérica e a
autoconsciéncia humana dos sujeitos (alunos e professores) pela experiéncia
estética. De todo modo, é funcdo da escola educar os alunos para uma
intervencao mais critica, criativa e operante frente a dindmica alienadora da
sociedade capitalista no usufruto dos bens espirituais. (SUBTIL, 2016, p. 222)
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Assim, o papel do educador é fundamental para fazer esse processo de
mediagdo e promover a consciéncia historica, inclusive em espagos educacionais

como os que atendem a populacédo carceraria.

4.3 DESAFIOS, POSSIBILIDADES E LIMITES PARA UMA EDUCACAO
HUMANIZADORA NO SISTEMA PRISIONAL

Como vimos ao longo do primeiro capitulo, o desafio da arte foi sempre
contemplar por meio de sua particularidade, os grupos sociais, principalmente ap6s
ascensao do capitalismo. Neste sentido, muitos artistas e intelectuais pensaram em
formas de restaurar as relacdes entre individuo e sociedade por meio do objeto
artistico. No entanto, para tornar a arte de fato humana e humanizadora é preciso
fazé-la contemplar os conflitos desses individuos. Em um mundo marcado por
desigualdade social, esses conflitos se expressam nas relacdes dicotdmicas entre
proletariado e burguesia, entre pobres e ricos. Assim sendo, € preciso que a arte
também repense essas macroestruturas. Neste sentido, destaca-se o trabalho de
Bertolt Brecht no teatro e Maiakovski na poesia, para citarmos apenas dois exemplos
de acdes relacionadas ao desenvolvimento de uma arte humanizadora proposta por

este estudo.

Se na escola comum, onde os alunos estdo em liberdade com as outras
instancias sociais, o ensino de arte se apresenta na maior parte das vezes como
desvinculado do préprio trabalho artistico e até mesmo de uma estética da fruicao, -
falamos de quadros e musicas que por motivos culturais e econdmicos aqueles
individuos néo tiveram acesso, o que diriamos do ensino da arte no sistema prisional,
onde além da marginalidade em relagdo ao crime, os detentos também se encontram

desfamiliarizados com o social e principalmente, com o objeto artistico em si?

Sem duavida que poucas experiéncias sdo mais desafiadoras do que essa.
Neste sentido vem do marxismo ndo so a teoria que fundamenta nossa pratica, mas
um exemplo empirico no qual podemos nos basear. Trata-se do trabalho inspirador

de Makarenko e sua humanizacdo pelo teatro feito com jovens marginalizados da
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colénia Gorki e Comuna Dzerjinsky, localizada na Ucrania. Considerado o necessario
distanciamento em funcao dos diferentes contextos, objetivamos pensar a educacgao
pela arte no molde humanizador e critico desenvolvido por esse educador soviético

nascido em 1988.

Em 1920, Makarenko foi convidado a exercer o cargo de diretor de uma col6nia
que ele proprio batizou como de Gorki, em homenagem ao escritor Maximo Gorki.
Esse local prestava atendimentos a criancas abandonadas e jovens delinquentes e
objetiva reintegra-los ao convivio social e ao trabalho. A col6nia foi dirigida por ele até
1928. Seu trabalho com esses jovens destacou-se positivamente devido ao seu
meétodo pedagogico que enfatizava a autonomia e coletividade, ou seja, fazer com que
0 sujeito ndo se sinta passivo no processo educativo e também com que tome

consciéncia de sua fungdo no coletivo (MAKARENKO, 1986).

Os desafios para sua atividade eram tamanhos, Makarenko tinha que superar
todas as limitac6es imaginaveis, dentre elas: falta de estrutura e principalmente falta
de alimentacé&o, necessidade considerado por ele primordial para o bom andamento
de seu trabalho

As condi¢bes enfrentadas por Makarenko nos faz reexaminar nossa propria
pratica como educador, assim como as condi¢cfes sociais em que nossos estudantes
estdo inseridos, pois implicam relativamente na possibilidade de integracdo ou
reintegracdo social, tendo em vista que as pessoas que vivem em condi¢cdes de
miséria, sem acesso as mesmas condi¢des financeiras das pessoas de classes mais
elevadas acabam se inserindo na criminalidade. Logo, o desafio de uma educacao
emancipadora passa pelos questionamentos das desigualdades sociais, bem como

do papel ativo dos homens frente a essa realidade.

Retomando os desafios encontrados por Makarenko ndo podemos deixar de
citar sua impressionante coragem no trato com seus pupilos, inclusive no que se refere
ao comportamento quase selvagem que, em muitos casos, esses jovens
apresentavam. Makarenko relata que tinha de lidar com situagcfes de agressao fisica,
vandalismos e furtos, de modo que, em muitas vezes, era obrigado a reagir com
firmeza diante de tais situacfes. Mesmo assim prevaleceu seu esfor¢o para formacéo

de um grupo voltado para coletividade, sendo essa sua principal saida para
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reeducacgao de seus alunos. Como resultado, muitos foram por ele reintegrados ao

convivio social e muitos, ainda, ascenderam profissionalmente quando adultos.

Desta forma, pode-se afirmar que a coletividade seja o principal agente
transformador para o sistema pedagoégico utilizado por Makarenko, isto devido ao fato
de haver um conceito de coletivo voltado para autogestdo, mas sem diminuir a valor
individual, visando assim, uma verdadeira reintegracao social, a partir da formacao de
novos sujeitos, transformados por uma educacdo emancipatéria, fundamentada no

trabalho coletivo e com personalidades formadas a partir desse senso de coletividade.

Ao considerarmos que o trabalho pedagogico de Makarenko foi desenvolvido
na RuUssia dos primeiros anos do Século XX, observamos que ndo é possivel
reproduzir a mesma experiéncia utilizada ha praticamente um século. Entretendo,
considerando sua teoria norteadora, ou seja, 0 marxismo, e o perfil dos alunos por ele
atendidos, presumi-se que sua experiéncia pode nos servir de inspiracdo e como
referencial tedrico e pratico para um projeto educacional voltado para o atendimento

de estudantes em situacéo de privacao de liberdade no Brasil.

Conforme apontamos no decorrer desse trabalho, assim como a abordagem
de Makarenko, nossa reflexdo sobre o desafio de uma arte no contexto prisional,
voltada para humanizacdo deve considerar a reintegracdo dessas pessoas ao

convivio social, ou seja, 0 seu papel ativo na sociedade para a qual eles retornaram.

Com isso, buscando os propésitos de uma arte que humanize, nés que
analisamos, com as devidas ressalvas, as propostas de Fischer (1981) e Vazquez
(1978), e o trabalho pratico de Makarenko, de repente, nds descobrimos também
repletos de sonhos que ainda que baseados em uma inegavel materialidade possam
parecer utbpicos, mas nem por isso impossiveis de se realizar. A seguir segue o relato
do autor, que é também uma proposta de intervencao por meio do que consideramos

uma arte humanizadora.
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4.3.1 Relato da Experiéncia Docente

Conforme mencionado na introdugcdo desse texto, o autor desse trabalho é
professor da disciplina de arte, atuante desde 2009 na educacéo para alunos em
situacao de privacao de liberdade por meio da instituicdo que nos serve de referéncia
para esta pesquisa. Desta forma, tem vivenciado os desafios, possibilidades e limites
para 0 ensino da arte nesse contexto. Ja atuou em quase todas as unidades
penitenciarias atendidas por este CEEBJA, a saber, Penitenciaria Central do Estado -
PCE, Penitenciaria Estadual de Piraquara | — PEP I, Penitenciaria Estadual de
Piraquara Il — PEP Il, Casa de Custddia de Curitiba - CCC, Casa de Custddia de Sao
Jose dos Pinhais — CCSJP, Penitenciaria Feminina de Piraquara - PFP e Col6nia
Penal Agroindustrial - CPAL.

Entre essas unidades, tendo em vista os desafios, possibilidades e limites para

0 ensino da arte humanizadora, é possivel separa-las em trés grupos.

O primeiro refere-se as unidades de regime fechado e de custddia masculina
(PCE, PEP I, PEP II, CCC, CCSJP). Por se tratarem de unidades de regime fechado
prevalece, para atuacao do professor, as limitacfes derivadas do espaco destinado a
escola no interior dessas prisdes. A comecar pelo acesso de professores a esses
locais, onde passa-se por revista, logo na entrada, ficando retido qualquer tipo de
objeto que possa apresentar risco a seguranca. Para o professor de arte, essa
especificidade torna-se dificultosa, tendo em vista a pouca variedade de materiais

possivel de ser utilizada para pratica artistica.

Apbs a entrada, acompanhados por agentes penitenciarios, todos seguem para
uma sala de espera enquanto a equipe de seguranga faz a movimentacao dos presos
destinados a escola, retirando-os dos alojamentos de origem e conduzindo-os a sala
de aula. Essas salas sdo separadas por grades, delimitando, assim, o espago
destinado a alunos e professores e impossibilitando a movimentacdo do professor

entre os alunos.

Apoés o recolhimento dos alunos, tranca-se as grandes e 0s professores sao

conduzidos a sala, sO entdo se inicia a aula. Em seguida, o professor distribui o



122

material escolar por entre as grades, ja contabilizado, para ao fim recolhe-los fazendo
a devida conferéncia, de modo que, na constatacdo de auséncia de qualquer objeto,
como um apontador de lapis, deve-se acionar a seguranca da unidade para

procedimento de revista e recolhimento do preso responsavel pelo “furto”.

Como educador, o autor entende que os préprios procedimentos de entrada e
saida do preso e a aula dada em frente a uma grade sédo agentes de desumanizacao.
Nesse espaco, em que o professor representa uma forma de contato com o mundo
exterior, as relagbes limitadas dificultam o estabelecimento de uma relagdo néo
verticalizada. O proprio sistema disciplinar, mesmo no ambiente de sala de aula que
deveria ser o da liberdade individual e da autonomia, coopera para a condicdo de

interiorizacdo do educando.

bY

Assim, compreende-se que essas medidas ndo sdo favoraveis a pratica
docente, tendo em vista que a limitacdo imposta para 0 uso de materiais que fazem
parte de uma oficina artistica, torna a metodologia de ensino mais truncada e,
consequentemente, desafiadora. Ainda assim, em termos praticos é possivel
estabelecer um contato com os alunos, sendo que, como ja dissemos, o professor,
para maior parte deles é a Unica ponte entre a prisdo e o mundo fora dela; sendo
ainda, muitas vezes, a Unica figura de autoridade capaz de Ihes direcionar um olhar
humano e menos estereotipado. Ao professor ndo cabe saber a natureza de seus
delitos e sim, concebe-los com sujeitos transformadores e transformados pela

educacao.

Desta forma, embora o ambiente seja naturalmente desumanizador, por meio
da apropriacdo artistica, ainda que limitada muitas vezes diante das questdes
materiais, € possivel conduzir discussdes; debates; leituras de obras; producdo de
textos, trabalhos criativos, estabelecendo, assim, algum tipo de humanizacéo por meio

da historicidade, da criticidade e da criatividade operacionalizada nesse processo.

O segundo grupo definido tendo em vista os limites, desafios e possibilidades
de uma arte humanizadora, refere-se as alunas da Penitenciaria Feminina de
Piraquara — PFP. Embora essa também seja uma unidade de regime fechado, com as
mesmas normas para acesso descritas acima, as salas dessa unidade ndo sao

delimitadas por grades, assim o0 contato entre professor e alunas torna-se mais
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humanizado e humanizante, colaborando para que o encaminhamento das atividades
artisticas torne-se mais dindmico e, da mesma forma, a mediagdo estabelecida pelo

professor torna-se mais facilitada.

A diferenca de géneros, neste caso, € perceptivel, principalmente no que se
refere ao aspecto emocional, que € muito mais exteriorizado entre as mulheres
apenadas. Conforme observa Ires Aparecida Falcade Pereira, embasada em Gilligan,
(1990), em sua dissertacao de mestrado, tendo como objeto de pesquisa mulheres em
situacao de privacdo de liberdade, “a masculinidade define-se através da separacao,
enquanto a feminilidade define-se através do apego; homens apresentam dificuldades

nos relacionamentos, enquanto mulheres na individuacdo” (PEREIRA, 2013, p.43)

Essa diferenca pode ser observada também na relagdo entre professor e
alunas, cujos vinculos afetivos sdo mais aparentes. Essa particularidade apresenta-
se também na relacdo das apenadas com 0s objetos artisticos. Em comparacao aos
homens que tem um olhar mais préatico para as artes, elas se interessam mais pela
criacdo e apropriacao artistica. Neste espaco, ha mais possibilidades e abertura para
o desenvolvimento de uma arte humanizadora, uma vez que esse grupo, muito em

decorréncia da diferenciacdo do céarcere, esta mais aberto ao dialogo e ao novo.

O terceiro e ultimo grupo esta relacionado aos alunos privado de liberdade
atendidos pelo regime semiaberto na Colénia Penal Agroindustrial — CPAI. Esse
regime prevé que o apenado pode retirar-se do local de retencédo para trabalhar e,
periodicamente, recebe permissao de ir para casa, em um periodo pré-estabelecido.

A CPAI esta localizada em Piraquara/PR, em um espaco de 288,68 alqueires
de terra, onde os detentos podem ser inseridos em diversos canteiros de trabalho ou
simplesmente transitar por parte dessa propriedade durante o dia, de modo que a

noite todos devem recolher-se aos alojamentos para conferéncia dos presentes.

Nessa propriedade, sob responsabilidade do CEEBJA Dr. Mario Faraco, foi
construida uma escola com 07 salas de aula, uma sala de atendimento pedagdgico e
uma sala para atendimento administrativo. Nesse local, os apenados, interessados,
comparecem para efetuacdo da matricula, sem que haja necessidade de uma pré-

selecéo por parte da seguranca e da equipe pedagdgica (diferente das unidades de
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regime fechado), podendo, ainda optarem pelo estudo no periodo, matutino,

vespertino ou noturno.

As aulas da disciplina de arte, ministradas nesse local, sdo desenvolvidas com
mais suporte estrutural, tendo em vista que ha uma sala especifica para pratica
artistica, sem delimitagdo por grade e com muitos recursos materiais. Oferecendo,

assim, mais opcoes praticas para criacao e relagdes com o objeto artistico.

Nesse espaco, h& mais possibilidade do desenvolvimento de uma
humanizacéo pela arte, tanto pelas questdes materiais, como pelo fato dos alunos

possuirem uma relacdo de mais liberdade com a escola e com o educador.

7

Um problema que afeta os melhores resultados nesse espago é a alta
rotatividade de alunos, tendo em vista o abandono precoce da atividade escolar em
consequéncia do alcance da liberdade; da transferéncia de unidade; ou mesmo,
devido a fuga da prisdo. E muito comum, neste caso, um aluno dar inicio a uma
atividade, como, por exemplo, uma pintura, deixar de comparecer a escola e ter seu

trabalho inconcluso.

Com base na experiéncia profissional do autor nesses trés espagos, ao longo
dos anos, conclui-se que a melhor forma de trabalhar com a arte era tornando-a
significativa para esses alunos, demonstrando a funcdo mediadora da particularidade
humana frente a universalidade vigente (LUKACS,1970). Assim, as abordagens em
sala sdo direcionadas as especificidades de cada grupo, as limitagdes impostas pelo
espaco e pela condicdo de apenado. Busca-se apresentar em suas aulas uma
proposta de arte que ndo desprestigie o conteudo curricular, mas o aborde tendo em
vista a reintegracdo social do apenado, o respeito por sua identidade individual e sua

reinser¢do na comunidade.

Neste sentido, adotamos perspectiva marxista, primeiro por considerar uma
referéncia no que concerne as diversas possibilidades da condicdo humana, da
relacdo do homem consigo, com outro e com 0 mundo; segundo porque acredita-se
gue a condicao do apenado deriva de um problema mais sério, que € a desigualdade
social, repercutida ainda na alienacdo decorrente do capital e no desejo do

consumismo. Deste modo, abordar o objeto artistico pelo viés marxista é trabalhar
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também as complexas relacdes sociais, do trabalho e do capital (MARX, 2012 a), e
por meio dessas buscar uma conscientizagcdo que devolva ao homem sua

complexidade enquanto individuo em construcao.

A seqguir, descrevemos uma dentre muitas experiéncias relacionadas aquilo que
acreditamos serem 0s propésitos da arte em qualquer espaco: humanizar pelos

sentidos e pela recuperacao do vinculo entre individuo e a coletividade.

O exemplo a seguir, parte do pressuposto de Maiakovski de que “sem forma
revolucionaria ndo ha arte revolucionaria”; articula ainda alguns elementos binarios,
vistos anteriormente no capitulo acerca da arte pelo viés marxista, como a relagéo

entre forma e contelido e individual e coletivo.

Em todas as turmas trabalhadas, sempre, procurou-se vincular o contetdo
erudito da disciplina as praticas do cotidiano, buscando estabelecer nas quatro
habilidades relagcbes entre o canone e arte popular, ou popularizada. Assim este
trabalho foi desenvolvido tendo em vista a relacdo entre a pintura, Guernica, de Pablo
Picasso e o grafite urbano dos Gémeos; entre a sinfonia Eroica, de Bethoven e o Rap,
Diario de um detento, do grupo Racionais MC’s, e objetivava falar sobre a relagéo

entre estilo e época, forma e conteldo, visao individual e coletiva.

A atividade foi realizada em uma aula com 15 alunos da CPAI (juntos Ensino
Fundamental Il e Médio). Como introducéo, informou-se sobre a apresentacéo de dois
estilos artisticos, cujos parametros curriculares (explicou-se o que eram), indicam que
eles devem aprender. Um seria uma pintura e outro uma mausica. A ideia da musica

deixou os bastante contentes.

Apos a apresentacao da obra “Guernica” de Pablo Picasso, utilizando um
aparelho Datashow, foi proposta uma reflexdo seguida de um debate acerca da obra:
Os comentarios oscilavam entre “estranho”, “confuso”, “diferente” e “doido”, que na
linguagem deles representava a estranheza que o quadro causava. Questionou-se,
entdo, se alguém gostaria de ter esse quadro na sua casa, a maioria respondeu que
nao. Apenas um aluno disse que sim, pois 0 quadro devia ser um desses “de pintor
famoso, que valem uma grana’. Assim, se concluiu-se que nao havia uma

identificacdo entre o objeto e os sujeitos, ali presente. Desta forma, questionou-se,
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ainda, sobre o0 que era o quadro: a maioria ndo soube responder, um aluno afirmou
gue era sobre violéncia porque havia um homem com uma espada quebrada e uma
mulher correndo com uma crianca morta. Aqui observamos o primeiro vinculo com o

quadro.

Logo apods, apresentou-se uma foto da destruicdo de Guernica e entdo houve
uma reflexdo sobre o tema do quadro, seu contexto histérico e como Picasso por meio
de um estilo bastante Unico, o Cubismo, denunciou a destruicdo dessa cidade
espanhola, ocorrida em 1937, em decorréncia de um bombardeio. De forma irbnica
brincou-se que seria necessario primeiro ter uma casa muito grande para colocar essa
obra, pois ela é um painel de 3,49 m x 7,77 m; segundo porgue como alertou o aluno

anteriormente, teriamos que ser milionarios porque ela € hoje valiosissima.

Em seguida pediu-se para que os alunos pensassem na atualidade do quadro
e do estilo de Picasso; com que contexto ele poderia ser relacionado e com qual forma
de pintura por eles conhecidas ele estabeleceria uma relagcdo. A maior parte deles
apontou temas genéricos como a guerra e a violéncia em relacdo ao contetdo. Um
deles se lembrou de uma cena parecida que viu na televisdo: a de uma mae
carregando o filho baleado na troca de tiros entre policia e traficantes, durante a
ocupacao de uma favela. Com relacédo a forma, a grande maioria associou ao grafite,
tendo em vista o estilo grafico, o tamanho da pintura. No entanto, um dos alunos

destacou que os grafiteiros usam cores mais fortes.

Foi questionado se eles consideravam o grafite uma expresséao artistica® e por
qué? Muitos apontaram que era expressao artistica porque enfeitava a cidade, trazia
desenhos e cores bonitas ao espaco urbano. Assim, perguntou-se, ainda, se eles
achavam que o grafite também poderia ser uma forma de dendncia social, assim como

0 Guernica, de Picasso e muitos afirmaram que sim. Utilizando como exemplo, um

8 A prefeitura de Sao Paulo criou grande polémica ao destruir a arte urbana da capital, cobrindo de cor
cinza obras de grafiteiro de renome internacional. Esse exemplo, bastante politico, serviria para uma
discusséo sobre o status da arte com o avanco da politica neoliberal. No entanto, a pratica de apagar
obras urbanas também ocorreu na administragdo de Kassab e Haddad. O préprio grafite dos GEémeos
utilizado como referéncia nessa aula foi apagado, segunda a gestdo de Haddad, por engano.
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grafite® dos Gémeos'® Otavio e Gustavo Pandolfo, grafiteiros brasileiros, nascidos na
periferia de S&o Paulo e que hoje se tornaram mundialmente conhecidos. Embora,
exponham suas obras nas maiores galerias de arte, muito das pinturas dos gémeos
foram apagadas, inclusive em Curitiba. Por isso em seguida foi apresentado um trecho
do documentario, “Cidade Cinza”, dirigido por Marcelo Mesquita e Guilherme
Valiengo, que reflete sobre a marginalizacdo do grafite e tem como ponto central a

discusséo sobre o episddio em que esse grafite dos Gémeos foi apagado.

Voltando-se novamente para o grafite os alunos foram questionados sobre o
gue os autores pretendiam com a pintura: a maioria falou que eles mostravam o
homem como marionetes, destruindo o ambiente, e parecendo uma maquina. Assim,
foi demonstrado que o nome disso era alienacdo e que um dos primeiros autores a
pensar sobre isso, foi Karl Marx (2012b), que eles tradicionalmente estudariam em
Sociologia. Discutiu-se, ainda sobre a exploracédo do homem, no espaco das grandes

cidades.

Apés essa discussao inicial, que ocupou 02 aulas, apontou-se que nhas

proximas aulas, seria desenvolvida uma atividade prética sobre o grafite.

No encontro seguinte, informou-se que dariamos continuidade ao estudo sobre
os estilos artisticos, utilizando, dessa vez a musica. Novamente a sala ficou euforica,
mas a euforia durou pouco, tendo em vista que cessou-se, logo no inicio da execucao
musical, dando lugar a um desanimo geral. A musica em questdo era a Eroica de
Bethoven, obra que introduz o Romantismo, na Musica. Considerando que essa
Sinfonia tem quase uma hora de execugédo, foi escolhido um trecho do terceiro

movimento, justamente por sua carga dramatica.

9 O grafite em questdo € um mural que pode ser visto no seguinte site:
http://playlist.ig.com.br/index.php/tag/osgemeos/. Neste site também encontra-se a indicacdo do
documentéario e uma critica ao desrespeito com a arte urbana.

10 Os irmao gémeos, Gustavo e Otavio Pandolfo sdo naturais de Cambuci/SP (1974). Tornaram-se
conhecidos ao propagar uma arte que leva o grafite de rua as galerias de arte e ao mercado. Tiveram
seus nomes reconhecidos em diversos paises, como Alemanha, Franga, Espanha, EUA, Cuba, Grécia
E Chile
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Apdés uma primeira audicdo, perguntou-se aos alunos o que acharam da
musica. A resposta foi descrita com “ela da sono”, “parece musica de velério”, “é triste”,
“é estranha”. Assim, ao serem questionados se tinham ideia de quando a obra foi
composta, apresentaram respostas sem consenso. As datas apareciam sem qualquer

conexao logica.

Tratou-se, entdo, de expor o contexto da musica, sua importancia para a época
em que foi escrita, como ela era inovadora e ainda as particularidades do drama de
Bethoven. Explicou-se que ela é tradicionalmente vista como uma homenagem a
Napoledo Bonaparte, um grande imperador francés, portanto identifica um povo e uma

época, mas que ela também fala do drama humano frente a existéncia.

Apo6s uma explanacdo inicial, apresentou-se novamente a musica buscando
mostrar 0s recursos escolhidos por Bethoven para exprimir 0s sentimentos e como
hoje eles sdo distantes de nosso cotidiano. Falou-se como, por exemplo, o uso de
instrumentos musicais, tipicos das elites, nos distancia formalmente dessa masica, no

entanto, somos capaz de senti-la se perdermos nosso preconceito.

Logo a seguir pediu-se que os alunos novamente buscassem reatualizar essa
musica a um estilo por ele conhecido. Eles foram solicitados que ndo pensassem
apenas na forma, como haviam feito com Guernica, mas pensassem no contetdo, ou
seja, em uma musica capaz de exprimir os valores de sua época, de seu universo
pessoal e do grupo a que pertencem. A excecao de dois alunos que citaram a musica
gospel, o restante citou o Rap, como manifestacdo musical. Neste momento,
compreendeu-se que 0s alunos estavam ressignificando o aprendizado, pois havia
uma coeréncia entre suas escolhas, tendo em vista que o grafite e o0 Rap sao
expressodes artisticas oriundas do mesmo movimento periférico, o Hip Hop. Assim,

eles demonstravam entendimento em relacdo a proposta da aula.

Solicitou-se que eles apontassem entdo um grupo de RAP que os definisse, e
o porqué dessa escolha. Neste momento todos foram unanimes em optar pelo grupo
os Racionais MC’s. As respostas para justificar as escolhas foram varias, mas todas
enfatizavam a ideia de pertencimento. Uns diziam que os Racionais representavam a
comunidade, os guetos, ou seja, as periferias, favelas e inclusive a populacéo

carceraria, “os manos”.
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Outros afirmavam que o grupo, por meio de suas musicas, denunciava o
sistema. Neste caso, ao serem questionado sobre significado do termo “sistema”,
foram apresentadas respostas diversas, tais como: sistema enquanto industrial,
musical e midiatico (um deles salientou que o grupo se recusa a dar entrevista,
principalmente & emissora de TV Rede Globo) e sistema enquanto Poder Executivo e
Judiciério, principalmente por meio de acdes policiais, que segundo os alunos, tratam
de forma diferenciada ricos e pobres, principalmente os negros da favela. Ninguém

apontou questdes formais como o ritmo e a forma musical como a causa da escolha.

Embora ndo fosse uma agdo necessaria, uma vez que esse conteudo ja era
amplamente conhecido pelos alunos, mas justamente para privilegiar suas escolhas
musicais neste espaco escolar, na aula seguinte, utilizou-se uma musica do grupo que
eles haviam mencionado. A letra da cancao descreve o cotidiano na prisdo. Trata-se
de “Diario de um detento”™!. Ouviu-se a mdusica acompanhada da letra, e
posteriormente o grupo analisou a letra separadamente. Os alunos iam apontando as
partes que mais identificavam-se. Entre elas, trechos que faziam referéncia a “vida
bandida € sem futuro”, que indicava o medo da morte, do abandono da sociedade, a
crenca na remicdo da pena. Toda a musica, escrita por um egresso do sistema

penitenciario? se presta a uma importante reflexdo sobre a populacéo carceraria.

Numa terceira etapa desenvolvida em 02 aulas, também, os alunos produziram
grafites, ao som do estilo RAP, o objetivo era retratar sua realidade; bem como aquilo

gue esperavam do futuro, da vida fora do carcere.

ApoGs a concluséo do trabalho com grafite, retomou-se a discusséo falando
sobre como os estilos de arte representam sua época; que cada época é marcada por
modos diversos de representacdo, mas que todo artista quer falar sobre as questdes

importantes de sua época, e por vezes sobre sua dor individual diante do mundo.

11 Grupo Racionais Mcs. Sobrevivendo no inferno. Sdo Paulo: Gravadora Cosa Nostra, 1998.

12 Esta obra musical teve origem a partir de uma parceria entre um ex-detento, com o pseuddnimo de
Jocenir, cujo nome real € mantido em sigilo, e o rapper Mano Brown, vocalista e compositor do grupo
Racionas MCs. A letra da cangdo é extraida de trechos do livro “Diario de um detento” escrito por
Jocenir a partir de sua experiéncia na prisao entre 1994 a 1998 junto ao Sistema Penitenciario de Sao
Paulo (JOCENIR, 2001)
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Assim toda forma de arte é importante e devemos nos apropriar de todas, pois quanto

mais sabemos sobre a histéria do homem, mas sabemos sobre nés mesmos.

Refletiu-se, ainda, que as classes elitizadas subestimam a arte dos mais pobres,
acham que o grafite e 0 RAP sao inferiores porque sao populares; acreditam ainda
gue os pobres ndo tem condicdo de admirar uma obra de Picasso ou de Bethoven,
mas nem eles sabem admirar, porque esquecem que esses artistas também fazem
denuncia social, assim como os grafiteiros e os rappers, s6 que com o estilo mais
“refinado”. Assim é preciso olhar a arte sem preconceito: cada época tem seus estilos
e essa diversidade é importante.

Para nossa discussao sobre o estatuto na arte, como humanizadora, dessa
experiéncia repercute a necessidade de uma arte que atenda a necessidade dos
homens de nosso tempo, e que por isso mesmo seja capaz de lidar com formas
diferentes das consagradas pelo canone. Dai a importancia da articulacdo entre
particularidade e universalidade, ou seja, um objeto estético ndo pode ter uma forma
genérica, ou fechada, deve representar as contradi¢cbes historicas referente a sua
concepgao, deve expor a mediacdo particular na elaboracdo de sua formacao
universal (LUKACS, 1970).

N&o se trata de ignorar a importancia das obras candnicas, mas de reatualiza-
las por meio da comparacao com as obras de nosso tempo. N&ao ha sentido l6gico em
buscar a conscientizacdo do homem apenado sobre sua condicdo apenas
apresentando a histéria da musica ou da pintura candnica como a escola

tradicionalmente o faz.

O aluno precisa ressignificar a historia da arte a partir do seu cotidiano. So
assim entendera o conjunto de relagdes complexas que permeiam a histéria. Cada
grupo cria formas de expresséo de acordo com 0s materiais a que tem acesso. Assim,
0 jovem do morro que queira falar de sua condi¢éo, ndo podera fazé-la utilizando de
instrumentos eruditos, primeiro porque sequer os detém, segundo porque eles nao
representam sua identidade. Na forma da Eroica cabe a revolta roméantica, mas nao
cabe a revolta do gueto. Isso ndo quer dizer ela seja insignificante para o jovem da

periferia, ou para o apenado. Ela apenas precisa ser ressignificada.
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O trabalho acima relatado, busca reunir o canone ao universo do aluno; trazer
um olhar critico sobre a arte produzida e motiva-los a transformar sua condi¢éo por
meio da reflexdo sobre o mundo que os cerca. SO assim, ressignificada e atualizada
a arte pode desenvolver a relacdo intima do homem com os objetos de sua cultura,

como propde a estética marxista.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa objetivou analisar os desafios e possibilidades e limites
para o ensino da arte na realidade prisional por meio de uma proposta humanizadora.
Para tanto, embasou-se na teoria da estética marxista, por compreender que o
processo de humanizacdo da-se por meio da historicidade humana e essa
historicidade tem sua melhor abordagem nas concepcdes oriundas dos conceitos de

Marx e Engels.

Como foi visto, vivemos em um periodo histérico em que o artista e a prépria
arte ocupam uma posicao imprescindivel, porém de dificil conexao, quando se objetiva
propor uma apropriacdo artistica humanizadora. Desta forma, a proposta de uma arte
que humanize necessita considerar que essa arte esta integrada em uma sociedade
com seu quadro de desumanizacdo imposta pelo capitalismo e dificilmente encontra
meios para se isentar dessa condicdo. O artista ndo € um ser que transcende a
realidade. Ele estd integrado a uma sociedade e sua arte, invariavelmente,

apresentara elementos dessa relacéo social.

Conforme analisamos, um posicionamento artistico voltado para humanizacéao
deve compreender a historicidade desse processo para, assim, propor uma reagao a
uma condigédo estabelecida. Desta forma, o ensino de arte deve tomar parte desse
processo, principalmente por meio de uma reatualizacdo critica do objeto artistico,
considerando o contexto do estudante, suas particularidades e seus anseios, para a

partir disso, estabelecer uma abordagem do objeto artistico.

Como vimos, ao longo desse trabalho, na atualidade, a arte do sistema
capitalista, basicamente voltada para o entretenimento, se recusa a refletir sobre as
condicdes da propria producéo do objeto artistico. A escola é vista como reduto para
a arte verdadeira (canbnica), mas mesmo essa arte € incapaz de sensibilizar o aluno,
justamente porque seu processo de criacéo e de fruicao lhe exterior. A mesma relacao
de alienagdo do mundo capitalista se aplica aos bens simbolicos. De tal forma que,

como vimos, uma arte humanizadora deve romper com esta exteriorizagéo.
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A arte ndo pode estar alheia ao seu tempo. Principalmente em momentos de
crises politicas e ideologicas como as atuais, os artistas mostram que ndo séo
indiferentes a sua época. Eles gritam, ocupam, comp&em cancdes de protesto, se

recusam ao golpe politico e midiatico.

A arte engajada sempre ressurge mediante uma situacéo de injustica ou de
conflito ideologico. O exemplo atual é propicio para essa analise, mas encontramos
em outro periodo um exemplo salutar de insurgéncia politica por meio da arte. Se
voltarmos algumas décadas da nossa historia, no periodo de ditadura militar, podemos
relembrar o posicionamento politico de Cildo Meireles, que denunciava o0 assassinato
do Jornalista Vladimir Herzog fazendo uso de adesivos colados a garrafas de Coca-
Cola como a pergunta “Quem matou Vladimir Herzog?”. Também muito outros artistas
e intelectuais de outras areas de estudo da arte, como musica e teatro, se destacaram
nesse periodo, demonstrando uma arte consciente de seu papel na historia. E sobre
esse papel da arte que o professor deve abordar. Sobre sua capacidade de veicular
as ideias de seu tempo; de criticar por meio da criatividade; de recriar os conflitos do
mundo por meio do objeto de seu trabalho, humanizando esse objeto e se
humanizando por meio desse processo (MARX, 2012)

Trabalhando com alunos em situacdo de privacao de liberdade, consegue-se
perceber a dimensdo humanizadora do trabalho em prisées quando recorre-se a uma
arte historicamente situada, Nesse sentido, a partir da experiéncia das aulas que
exploram a cultura hip-hop, principalmente o Rap. Nota-se, que prevalece uma
proposta de reacdo a uma dada condicdo, considerada injusta, ou seja, uma
insurgéncia ao sistema, ao poder opressor do Estado. Desta forma entende-se o
motivo da identificagdo com esse estilo musical na realidade prisional, tanto nas
prisbes brasileira como em outros paises, como os Estados Unidos. No entanto, por
nao possuir uma forma canbnica a escola ainda tem dificuldade em trabalhar com
essa expressao cultural, assim como as elites politicas tém dificuldade de reconhecer

o valor da arte urbana.

Assim, os desafios para um ensino de uma arte que humanize nas instituicoes
gue atendem a pessoas em situacao de privacao de liberdade néo sao diferentes das
demais escolas, visto que, nos presidios, ndo se tem interesse em refletir sobre a

importancia da humanizacdo proposta pela educagédo, assim como ndo se observa
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esse interesse na sociedade em geral. Em um mundo marcado pela ideologia do
capitalismo, a arte genuina e critica € uma mercadoria desvalorizada, inclusive nos
seios das instituicdes politicas, prova cabal disso nos tempos atuais € a tentativa de
extincdo do Ministério da Cultura, e a discussédo sobre a retirada da Arte como matéria
obrigatoria no Ensino Médio por meio da Medida Provisoria n° 746, de 22 de setembro
de 2016., efetivada no governo de Michel Temer, que claramente marca sua

conviccao liberalista.

No que se refere as politicas publicas voltadas para educacdo nas prisoes,
devemos reconhecer os avancgos obtidos no que tange as legislagfes, principalmente
sobre o reconhecimento da educacdo como direito, nos ultimos 20 anos, entretanto,

ainda sdo muitos os desafios para efetivacao dessas Leis.

Devemos reconhecer que nos Ultimos anos a educacgdo nas prisées vem sendo
concebida com novos olhares, embora as camadas sociais e as proprias unidades
prisionais ainda tenham dificuldade em compreender a dimensao dessa oferta e que
ainda prevalece uma concepcao de prisao a partir de seu aspecto puramente punitivo.
Torgamos para que essas politicas ndo sejam refreadas pela vertente conservadora
gue consolida-se politicamente no pais e que ndo vé na melhora das condi¢cbes do

sistema prisional uma necessidade.

Neste sentido, vale ressaltar as afirmativas de Thompson (2002) de que uma
prisdo que pune nao ressocializa e se nao reintegra a sociedade, devolvera a ela
individuos propensos a retornar ao crime. Deste modo, ndo se pode negar a
necessidade de pensar o espaco prisional como um espaco educativo; espaco
formador de sujeitos capazes de refletir sobre sua historia e sua existéncia e assim,

mais propicios a uma verdadeira integracao social.

Articular os termos arte, humanizacao, educacao, ensino da arte, politicas e
prisdo nao foi uma tarefa de simples resolugéo e, possivelmente, ndo se concretizou
da forma desejada nesse estudo, porque a relacédo entre tais temas ndo se da de
forma hierarquizada e unidirecional, pelo contrario, faz parte de um jardim nos quais
0s caminhos constantemente se bifurcam, para usar uma metafora de Borges.
Entretanto, buscou-se expor elementos teoricos, principalmente sobre conceito de

arte e politicas publicas sobre educacéao nas prisdes, para que o leitor desta pesquisa


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/mpv%20746-2016?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/mpv%20746-2016?OpenDocument
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possa, a partir de uma reflexdo sobre esses conceitos, pensar sobre diversas formas
de humanizar por meio da educacgédo e mais especificamente, por meio da arte, na

realidade prisional.
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ANEXO A - PARTE DO PROJETO POLITICO PEDAGOGICO DO CEEBJA DR.
MARIO FARACO REFERENTE A DISCIPLINA DE ARTE

5.2.2 ARTE

5.2.2.1 Apresentacdao da Disciplina

O objeto de estudo da disciplina Arte sdo os conteudos especificos
contemplados nas diferentes linguagens artisticas, entre elas musica, danca, teatro e
artes visuais, em um determinado tempo e espaco historicamente construido pelo

Homem.

Através de seus registros e do conhecimento da histéria o educando
desenvolverd seus atributos com liberdade de expressdo, com sensibilidade e
aprofundard a compreensdo sobre a posicdo atual do ensino da Arte para sua

formacao histérico cultural.

A arte serd sempre inspirada nas emocdes e opinides do artista assim como
pelos acontecimentos mundiais e nova tecnologia. O futuro da arte depende do futuro

da vida na terra e da criacao do artista.

A Arte busca trabalhar o homem através do seu bem cultural, que foi construido
ao longo dos anos. Desde a pré-histéria, nas pinturas rupestres, os homens
registravam para contar uma histéria que se passou com eles ou com sua
comunidade. Desta forma o homem vem se manifestando artisticamente em todos os
periodos da historia, visto que a arte sempre refletira um determinado contexto

histérico do tempo vigente.

J& no que ser refere ao ensino da Arte, principalmente o formal, é possivel
constatar um inicio mais tardio se comparado a pratica artistica em si No Brasil,
podemos afirmar que ta processo tem seu andamento inicial durante o periodo
colonial, nas vilas e reducles jesuiticas, a congregacao catolica denominada
Companhia de Jesus desenvolveu, para grupos de origem portuguesa, indigena e

africana, uma educacdo de tradicdo religiosa cujos registros revelam 0 uso
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pedagdgico da arte. Nessas reducdes, o trabalho de catequizacao dos indigenas se
dava com os ensinamentos de artes e oficios, por meio da retorica, literatura, masica,
teatro, danca, pintura, escultura e artes manuais. Ensinava-se a arte ibérica da Idade
Média e renascentista, mas valorizavam-se, também, as manifestacdes artisticas

locais.

Esse contexto foi importante na constituicdo da matriz cultural brasileira e
manifesta-se na cultura popular paranaense, como por exemplo, na musica caipira em
sua forma de cantar e tocar a viola (guitarra espanhola); no folclore, com as
Cavalhadas em Guarapuava,; a Folia de Reis no litoral e segundo planalto; a Congada

da Lapa, entre outras que permanecem com algumas variacoes.

No mesmo periodo em que o0s jesuitas atuaram no Brasil — século XVI ao XVIII
a Europa passou por transformacdes de diversas ordens que se iniciaram com o
Renascimento e culminaram com o lluminismo. Nesse processo houve a superacéo
do modelo teocéntrico medieval em favor do projeto iluminista, cuja caracteristica
principal era a convicgao de que todos os fen6menos podem ser explicados pela razéo

e pela ciéncia.

Nesse contexto, o governo portugués do Marqués de Pombal expulsou os
Jesuitas do territério do Brasil e estabeleceu uma reforma na educacao e em outras
instituicbes da Col6nia. A chamada Reforma Pombalina fundamentava-se nos
padrées da Universidade de Coimbra, que enfatizava o ensino das ciéncias naturais

e dos estudos literarios.

Em 1808, com a vinda da familia real de Portugal para o Brasil, uma série de
obras e acdes foram iniciadas para atender, em termos materiais e culturais, a corte
portuguesa. Entre essas acgOes, destacou-se a vinda de um grupo de artistas
franceses encarregado da fundacdo da Academia de Belas-Artes, na qual os alunos

poderiam aprender as artes e oficios artisticos.

Esse grupo ficou conhecido como Misséo Francesa, cuja concepcdo de arte

vinculava-se ao estilo neoclassico, fundamentado no culto a beleza classica.

Em termos metodoldgicos, propunham exercicios de copia e reproducdo de
obras consagradas, o que caracterizou o pensamento pedagdgico tradicional de arte.

Esse padrdo estético entrou em conflito com a arte colonial e suas caracteristicas,
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como o Barroco presente na arquitetura, escultura, talhe e pintura das obras de
Antbnio Francisco Lisboa (Aleijadinho); na musica do Padre José Mauricio e nas obras
de outros artistas, em sua maioria mesticos de origem humilde que, ao contrario dos

estrangeiros, ndo recebiam remuneracao pela sua producao.

Nesse periodo, houve a laicizagdo do ensino no Brasil, com o fim dos colégios-
seminarios e sua transformacéo em estabelecimentos publicos como o Colégio Pedro
II, no Rio de Janeiro, ou exclusivamente eclesiasticos, como o Colégio Caraca, em
Minas Gerais. Nos estabelecimentos publicos houve um processo de dicotomizagéo
do ensino de Arte: Belas Artes e musica para a formacéo estética e o de artes manuais

e industriais.

Conforme foi afirmado anteriormente, a arte sempre reflete o contexto histérico
do periodo o qual esta inserida, desta forma, tendo em vista o exposto na Lei n®
13381/01, que trata do ensino da histéria da Parana na educacdo basica, pode-se
aformar que a pratica e o ensino desta disciplina vem acompanhado o
desenvolvimento do Parana, ou seja em um periodo inicial, com caracteristicas mais

provincianas e na em sua fase moderna, com caracteristicas mais autbnoma.

Em 1846 foi fundado o Liceu de Curitiba, hoje Colégio Estadual do Parand, que
seguia o curriculo do Colégio Pedro Il, e a Escola Normal (1876), atual Instituto de
Educacéo, para a formacdo em magistério.

Em 1886, foi criada por Antonio Mariano de Lima a Escola de Belas Artes e
IndUstrias que desempenhou um papel importante no desenvolvimento das artes
plasticas e da musica na cidade; dessa escola, foi criada, em 1917, a Escola
Profissional Feminina2, que oferecia, além de desenho e pintura, cursos de corte e

costura, arranjos de flores e bordados, que faziam parte da formag&o da mulher .

Entretanto, o ensino de Arte nas escolas e os cursos de Arte oferecidos nos
mais diversos espacos sociais sao influenciados, também, por movimentos politicos e
sociais. Nas primeiras décadas da Republica, por exemplo, ocorreu a Semana de Arte
Moderna de 1922, um importante marco para a arte brasileira, associado aos

movimentos nacionalistas da época.

O movimento modernista valorizava a cultura popular, pois entendia que desde

0 processo de colonizacao a arte indigena, a arte medieval e renascentista europeia



146

e a arte africana, cada qual com suas especificidades, constituiram a matriz da cultura

popular brasileira.

No Parana, houve reflexos desses varios processos pelos quais passou 0

ensino da Arte, assim como no final do século XIX.

Entre os artistas e professores que participaram desse momento historico
destacaram-se Mariano de Lima, Alfredo Andersen, Guido Viaro, Emma Koch, Ricardo
Koch, Bento Mossurunga e outros considerados precursores do ensino da Arte no

Parané.

Mariano de Lima, por sua vez, abriu espaco para 0 ensino artistico e
profissional, associando a técnica com a estética, num contexto histérico em que o
trabalho artesanal era substituido pela técnica industrial. A metodologia de ensino de
Mariano de Lima baseava-se em modelos do neoclassicismo e filosofias do liberalismo
e positivismo. Essa escola ofertava cursos, tanto para profissionais liberais quanto
para educadores, entre eles: Auxiliar de Linguas e Ciéncias, Musica, Desenho,

Arquitetura, Pintura, Artes e Industrias, Propaganda e Biblioteca.

Em termos metodoldgicos, o artista Alfredo Andersen, por exemplo, trouxe
influéncias da Escola de Barbizon, que privilegiava estudos da natureza trabalhados
em estudio e atividades ao ar livre, difundidos pelo movimento impressionista que

buscava o exercicio na observacéao direta do ambiente natural.

Das escolas formadas por iniciativas pioneiras, destaca-se também a criada

pelo artista Guido Viaro, em 1937, a Escolinha de Arte do Ginasio Belmiro César.

Sua proposta era de oferecer atividades livres e funcionava em periodo alternativo
as aulas dos alunos. Adotava correntes tedricas e pedagdgicas vindas da Europa e

dos Estados Unidos fundamentadas na liberdade de expresséo.

Guido Viaro, que também trabalhou na Escola Profissional Feminina, no Liceu
Rio Branco e no Colégio Estadual do Parand, apreciava as ideias de tedéricos como
Herbert Read e Lowenfeld, que defendiam os aspectos psicologicos na producdo
artistica infantil e desenvolvimento do potencial criador. Teve como parceira de
trabalho a educadora Eny Caldeira, que estudou com Maria Montessori e foi
sensibilizada pelas questbes relacionadas a arte (OSINSKI,1998).



147

Em 1956, a antiga Escola de Arte de Viaro passa a denominar-se Centro Juvenil
de Artes Plasticas, ligado ao Departamento de Cultura da Secretaria de Educacdo e

Cultura do Parana.

Ensinar Historia da Africa aos alunos brasileiros é a Ginica maneira de romper
com a estrutura eurocéntrica que até hoje caracterizou a formacao escolar brasileira.
Com a lei sancionada, tornando obrigatério o ensino da Histéria dos afro- brasileiros
e africanos no ensino fundamental e médio, deu-se conta das dificuldades de sua
implementacgéo, a comecar que com algumas exceg¢des 0s professores nunca tiveram,
em suas graduacgdes, contato com disciplinas especificas sobre a historia da Africa,
além do que a grande maioria dos livros didaticos de Histéria utilizada nestes niveis
de ensino néo reserva para a Africa espaco adequado, os alunos passam a construir
apenas estereotipos sobre a Africa e suas populagdes. No dia 10 de margo de 2004,
a fim de regulamentar a lei, o0 Conselho Nacional de Educacéo aprovou o parecer
003/2004 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das
Relacdes Etnicas Raciais para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. Nesse sentido o ensino da arte vem de encontro a essa Lei e reafirma

importancia da expressao artistica por meio da linguagem cultural africana.

Conforme a Lei 11769/08 | Lei n® 11.769, de 18 de agosto de 2008, o ensino da
arte busca contemplar o ensino da musica, observando que o objetivo do ensino
musical em EJA, ndo é a formacao de musicos, mas sim a formacgéo de bons ouvintes
a apreciadores que tenham nocbes daquilo que forma a musica bem como suas

propriedades.

A metodologia de educacdo ambiental pela arte utiliza uma sequéncia de
técnicas dramaticas para confrontar o aluno com as suas proprias atitudes face a
guestdes ambientais concretas e, contribuir para um eventual reposicionamento
individual e de grupo, através da criacdo e apresentacdo de um produto de expressao
artistica. Ajuda, num primeiro momento, a tomada de consciéncia, ou seja, a
autodescoberta pelo aluno e a descoberta pelo professor dos quadros de referéncias
dos alunos face a uma tematica ambiental concreta. Porque o ludico despoleta
emocOes fora do crivo da critica. Num segundo momento, segue-se a discusséo de

gue caminhos se pretende seguir e prop6-los a nés e aos outros como forma de
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mudanca. E essa a mensagem a ser tratada criativamente e o produto artistico

resultante apresentado na comunidade.

A arte tem como um dos seus principios a conscientizacdo do educando para
convivéncia em sociedade, neste sentido faz com que seja despertado no educando
a responsabilidade para garantia de condicdo humana, com pluralidade cultural e
ética, concepcbes que permitem uma melhor compreensao das relacdes sociais
existentes na Educacdo Fiscal e Educacdo Tributaria, atendendo ao Decreto n°
1143/99, fazendo com que o aluno torne-se verdadeiramente um cidadéo que goza
de seus direitos civis e politicos de um estado.

Tendo em vista as abordagens artisticas expostas acima fica evidente que
importancia e a riqueza da arte vém exatamente da sua capacidade de reunir todas
as dimensdes humanas - a emotiva, a racional, a mistica, a corporal. O tipo de
experiéncia que a arte € capaz de proporcionar € Unico, e ndo pode ser substituido
por nenhuma outra area do conhecimento humano. Isso significa que sem a arte nosso
entendimento do mundo e também de nés mesmos fica, empobrecido. Conhecer e
entender a arte produzida pelo grupo cultural a que pertencemos € fundamental na
construcdo da nossa identidade. Por outro lado, o contato com a arte de outras
culturas da oportunidade de perceber o que temos de singular, e também amplia
nossa visdo do mundo. Portanto, a arte € também um meio de comunicacgao entre as

pessoas e 0S povos.
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CONTEUDOS ESTRUTURANTES
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ELEMENTOS  COMPOSIGCAO MOVIMENTOS E
FORMAIS PERIODOS
MUSICA Altura Ritmo MPB
Duracao Melodia Musicas Indigenas
Timbre Harmonia Musica Afro
Intensidade Géneros: Erudito, popular | Musica Minimalista
e folcldrico. Musica Classica
Técnicas: instrumental, Musica Eletronica.
vocal, improvisagao.
ARTES VISUAIS |Ponto Figurativo Arte Brasileira
Linha Abstrato Contextualizacado da Historia
Superficies Figura e fundo da Arte brasileira: Artistas,
Texturas Bidimensional Géneros, Estilos e Técnicas.
Volume Tridimensional Histéria do Tridimensional:
Luz Contraste Escultura e Instalagao
Cor Ritmo Visual Grafite
Materiais Géneros: paisagem,
retrato, natureza morta,
livre
TEATRO Corpo Géneros Histéria do teatro no Brasil
Tempo Coreografia
Espacgo Sonoplastia
Cenografia
DANCA Movimento Coreografia Historia da danga no Brasil :
Corporal Improvisacao danca indigena, afro , danca
Tempo Técnicas de Maquiagem de rua
Espacgo Arte Circense
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5.2.2.3 Metodologia

As diferentes formas de pensar a Arte e 0 seu ensino sao constituidas nas
relacBes socioculturais, econémicas e politicas do momento histérico em que se
desenvolveram. Nesse sentido, as diversas teorias sobre a arte estabelecem
referéncias sobre sua fun¢éo social, tais como: da arte poder servir a ética, a politica,
a religido, a ideologia; ser utilithria ou magica; transformar-se em mercadoria ou

simplesmente proporcionar prazer

Algumas formas de conceituar arte foram incorporadas pelo senso comum em
prejuizo do conhecimento de suas raizes historicas e do tipo de sociedade
(democrética ou autoritaria, por exemplo) e de ser humano (essencialmente criador,
autbnomo ou submisso, simples repetidor ou esclarecido) que pretendem formar, ou

seja, a que concepcado de educacgao vinculam-se. Séo elas:
+ Arte como mimesis e representacao;
* Arte como expressao;
* Arte como técnica (formalismo).

Essas formas histéricas de interpretar a arte especificam propriedades

essenciais comuns a todas as obras de arte.

Através de experimentacdes e da exploracdo de materiais e técnicas
vinculadas a producéo artistica que o professor possibilita a familiarizacdo com as
variadas formas. E importante considerar o conjunto dos contetdos e as diferentes

manifestacdes e representacdes artisticas.

Nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a Arte forma a
dimensdo de aprofundamento . O professor pode criar e ampliar condi¢cdes de
aprendizagem pela analise das formas artisticas através do contexto histérico que
identifica determinadas sociedades e a forma como como se deu a estilizacéo de seus

valores, pensamentos e agoes.
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Nas aulas de Arte é necessaria a unidade de abordagem dos conteddos
estruturantes, em um encaminhamento metodolédgico organico, onde o conhecimento,
as praticas e a fruicao artistica estejam presentes em todos os momentos da pratica
pedagogica, em todas as séries da Educacdo Basica. Para preparar as aulas, é
preciso considerar para quem elas serdo ministradas, como, por que e 0 que sera
trabalhado, tomando-se a escola como espaco de conhecimento. Dessa forma,
devem-se contemplar, na metodologia do ensino da arte, trés momentos da

organizacao pedagogica:

e Teorizar: fundamenta e possibilita ao aluno que perceba e aproprie a obra
artistica, bem como, desenvolva um trabalho artistico para formar conceitos
artisticos

e Sentir e perceber: sdo as formas de apreciacao, fruicdo, leitura e acesso a obra
de arte

e Trabalho artistico: € a pratica criativa, o exercicio com 0s elementos que
compde uma obra de arte.

O trabalho em sala podera iniciar por qualquer um desses momentos, ou pelos
trés simultaneamente. Ao final das atividades, em uma ou varias aulas, espera-se que

o aluno tenha vivenciado cada um deles.

5.2.2.4 Avaliacéo

A concepcdo de avaliacdo para a disciplina de Arte deve ser diagndstica e
processual. E diagndstica por ser a referéncia do professor para planejar as aulas e
avaliar os alunos; é processual por pertencer a todos os momentos da pratica
pedagogica. A avaliacdo processual deve incluir formas de avaliacdo da
aprendizagem, do ensino (desenvolvimento das aulas), bem como a autoavaliagao

dos alunos.

De acordo com a LDB (n. 9.394/96, art. 24, inciso V) a avaliagéo € “continua e
cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre
0S quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas

finais”. Na Deliberagao 07/99 do Conselho Estadual de Educacéo (Capitulo I, art.80),
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a avaliagao almeja “o desenvolvimento formativo e cultural do aluno” e deve “levar em
consideracao a capacidade individual, o desempenho do aluno e sua participagéo nas
atividades realizadas”. A avaliacdo em arte é diagndstica e processual. Diagnostica
por ser a referéncia do professor para o planejamento das aulas e de avaliacdo dos

alunos e processual por pertencer a todos os momentos da préatica pedagogica.

O planejamento deve ser constantemente redirecionado, utilizando a avaliacao
do professor, da turma sobre o desenvolvimento das aulas e também a autoavaliacéo

dos alunos.

Avaliacdo por meio da observacao e registro: sem parametros comparativos
entre 0s alunos, considerando aspectos diferenciais (praticos) e conceituais (teéricos)
. Desenvolvimento do pensamento estético e sistematizado do conhecimento para a

leitura da realidade.
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