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RESUMO

NASCIMENTO, Renata Nascimento y. Educac¢ao patrimonial como acio politica e pratica
pedagégica inclusiva. 2022. 99p. Dissertacao (Mestrado em Patrimonio, Cultura e Sociedade).
Instituto Multidisciplinar, Programa de Pés-graduagdo em Patrimonio, Cultura e Sociedade
(PPGPACS), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova Iguacu, RJ, 2022.

Esta pesquisa reflete sobre a criacdo de estratégias didatico-pedagdgicas em Educagdo
Patrimonial e seu aspecto politico, dialdgico e comunicativo, numa perspectiva sensibilizadora
e participativa que aponte dilemas e complexidades existentes na aproximacao de saberes e
metodologias que precisam ser negociadas no processo de elaboracao do discurso pedagogico
da Educagdo Patrimonial. A ideia que apresentamos compreende o Patrimdnio Cultural como
meio essencial para constituicdo de identidades e a Educacdo Patrimonial como espago de
expressdo e representagdo politica do Outro e de Si e, também, de reconhecimento da diferenca
como uma possibilidade de constru¢ao de sentido. Desse modo, procuramos estabelecer um
dialogo entre Patriménio Cultural e Educagao, tendo a escola como lugar de investigagdo, por
ser espacgo diferenciado de producdo de saberes interdisciplinares, evidenciando que o campo
da Educagdo Patrimonial ¢ uma area do conhecimento eminentemente interdisciplinar e que a
ideia de transformagdo do conhecimento cientifico com intengao de ensino e divulgagdo ndo se
organiza na forma de simples “ajuste” ou “simplificagdo” de conhecimento. A compreensdo do
processo de produgdo do discurso pedagdgico pode auxiliar de maneiras diferenciadas a
construcdo e apropriagcdo do discurso apresentado no campo da Educagdo Patrimonial. Temos
como objetivos compreender o discurso pedagogico da Educagao Patrimonial apresentado nas
politicas publicas para educagdo e cultura, e sua relagdo com aspectos de cidadania e direitos
culturais, a partir de conceitos da semiotica discursiva e da arte-educagdo; investigar praticas
de educacgao patrimonial e arte-educagao interessadas em construir processos de interagdo entre
as diferengas que constituem a diversidade social brasileira; observar estudos da semiotica
discursiva no ensino-aprendizagem escolar, direcionados a constru¢ado de discursos de aceitagao
da diferenca e inclusdo social e articular de forma sistémica aspectos da educacdo patrimonial
como pratica de intervencao pedagdgica para inclusdo social e as agdes estatais na area da
cultura. Para fundamentar nosso conhecimento sobre o assunto reunimos em pesquisa
bibliografica pressupostos teoricos de autores do campo do Patrimonio Cultural, tais como
Marcia Chuva (2012), Dormaels (2011), Mario Chagas (2006), Jos¢ Reginaldo Gongalves
(2003); da Educacdo Patrimonial, Maria de Lourdes Parreiras Horta, Evelina Grunberg e
Adriane Queiroz Monteiro (1999), Elisa Roberta Zanon, Leandro Henrique Magalhdes e
Patricia Martins Castelo Branco (2009); das Politicas Culturais, Isaura Botelho (2007),
Marilena Chaui (2006) e Lia Calabre (2018); da Semidtica Discursiva, Algirdas Julius Greimas
(2008), Diana Barros (1988), Lucia Teixeira (2008), Eliane Soares de Lima (2021); da Analise
do Discurso Digital, Marie-Anne Paveau (2021); da Arte-Educagido, Ana Mae Barbosa (1999),
Fayga Ostrower (2018), articulados pelo conceito de Recontextualizacdo de Basil Bernstein
(2003) e Transposicao Didatica, de Yves Chevallard (1998) entre outros, como suporte didatico
e metodologico para possiveis intervengdes direcionadas a efetivagdo, continuidade, avaliagdao
e ajuste das politicas de democratizagdo dos direitos culturais para todos.

Palavras-chave: Educagao patrimonial. politica cultural. educagao inclusiva.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Renata Nascimento y. Heritage education as a political action and
inclusive pedagogical practice. 2022. 99p. Dissertation (Master in Heritage, Culture and
Society). Multidisciplinary Institute, Postgraduate Program in Heritage, Culture and Society
(PPGPACS), Federal Rural University of Rio de Janeiro, Nova Iguagu, RJ, 2022.

This research intends to reflect on the creation of didactic-pedagogical strategies in Heritage
Education and its political, dialogic and communicative aspect, in a sensitizing and participative
perspective that points out dilemmas and complexities existing in the approximation of
knowledge and methodologies that need to be negotiated in the process of elaboration of the
pedagogical discourse of Heritage Education. The idea that we present comprises Cultural
Heritage as an essential means for the constitution of identities and Heritage Education as a
space for expression and political representation of the Other and of the Self, and also for the
recognition of difference as a possibility of construction of meaning. In this way, we seek to
establish a dialogue between Cultural Heritage and Education, having the school as a place of
investigation, as it is a differentiated space for the production of interdisciplinary knowledge,
showing that the field of Heritage Education is an eminently interdisciplinary area of knowledge
and that the idea of The transformation of scientific knowledge with the intention of teaching
and dissemination is not organized in the form of a simple “adjustment” or “simplification” of
knowledge. Understanding the process of production of pedagogical discourse can help in
different ways the construction and appropriation of the discourse presented in the field of
Heritage Education. We aim to understand the pedagogical discourse of Heritage Education
presented in public policies for education and culture, and its relationship with aspects of
citizenship and cultural rights, based on concepts of discursive semiotics and art-education; to
investigate heritage education and art education practices interested in building processes of
interaction between the differences that constitute Brazilian social diversity; to observe studies
of discursive semiotics in school teaching and learning, aimed at the construction of discourses
of acceptance of difference and social inclusion and to systematically articulate aspects of
heritage education as a practice of pedagogical intervention for social inclusion and state actions
in the area of culture. To base our knowledge on the subject, we gathered theoretical
assumptions from authors in the field of Cultural Heritage, such as Marcia Chuva (2012),
Dormaels (2011), Mario Chagas (2006), Jos¢ Reginaldo Gongalves (2003); from Heritage
Education, Maria de Lourdes Parreiras Horta, Evelina Grunberg and Adriane Queiroz Monteiro
(1999), Elisa Roberta Zanon, Leandro Henrique Magalhaes and Patricia Martins Castelo
Branco (2009); from Cultural Policies, Isaura Botelho (2007), Marilena Chaui (2006) and Lia
Calabre (2018); from Discursive Semiotics, Algirdas Julius Greimas (2008), Diana Barros
(1988), Lucia Teixeira (2008), Eliane Soares de Lima (2021); from Digital Discourse Analysis,
Marie-Anne Paveau (2021); from Art Education, Ana Mae Barbosa (1999), Fayga Ostrower
(2018), articulated by Basil Bernstein's concept of Recontextualization (2003) and Didactic
Transposition, by Yves Chevallard (1998) among others, as didactic and methodological
support for possible interventions aimed at the effectiveness, continuity, evaluation and
adjustment of policies for the democratization of cultural rights for all.

Keywords: Heritage education. cultural policy. inclusive education.
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INTRODUCAO

Muito se tem avangado no que diz respeito a direitos culturais na contemporaneidade.
Podemos perceber, principalmente a partir da década de 1980, que a luta dos movimentos
sociais repercutiu de forma efetiva, com ganhos reais para toda a sociedade. Um conjunto de
normas nacionais e internacionais, que preveem a equiparagao de oportunidades foi produzido
com o intuito de assegurar a todos o direito de construir sua identidade, de participar e intervir
na constru¢do de identidades coletivas e, assim, garantir que “o diferente” possa ser tratado de
forma “diferente”. Essas normas dirigidas a cidadania e aos direitos sociais contribuem, ainda,
para a organizacdo de politicas culturais de patrimonio, difusdo, fomento e inclusdo da
diversidade como patrimonio comum da humanidade.

Entretanto, a percep¢do do desequilibrio na acedéncia e producdo de bens culturais de
grupos historicamente excluidos, leva-nos a crer que ¢ fundamental oportunizar a todas as
pessoas caminhos que as remetam ao resultado efetivo do cumprimento da legislacao.

Sabemos que o sentido de inclusdo reside no entendimento de que além de se investir
no processo de desenvolvimento do individuo, deve-se buscar a criacdo de condi¢des que
garantam o acesso, a participagao e a expressao de todas as pessoas na vida comunitaria, através
da provisao de suportes fisicos, psicologicos, sociais € instrumentais.

A ideia que apresentamos compreende o Patrimonio Cultural como meio essencial para
constitui¢do de identidades e a Educacdo Patrimonial como espaco de expressao e representagao
politica do Outro e de Si e, também, de reconhecimento da diferenga como uma possibilidade
de construcao de sentido.

Desse modo, este trabalho procura estabelecer um dialogo entre Patrimonio Cultural e
Educacao, tendo a escola como lugar de investigagdo, por ser espago diferenciado de producao
de saberes interdisciplinares.

Os questionamentos aqui apresentados surgiram da experiéncia como artista, como
docente de Artes no Municipio de Rio Bonito / RJ, desde 2002, e, também, como integrante da
Rede de Pontos de Cultura do Brasil! com o projeto Nucleo de Exibigdo Itinerante de Rio

Bonito, em 2009.

! Ponto de Cultura foi o nome dado a um novo modelo de edital proposto pelo Ministério da Cultura através da
criagdo do Programa Nacional de Cultura Viva (Portaria Ministerial 156, de 6 de julho de 2004) que em 2014, com
a sang¢do da Lei 13.018, institui a Politica Nacional de Cultura Viva.



11

Norteado por um conceito que visava a ampliagdo da cidadania cultural, em que a
cultura passa a ser entendida como processo ao invés de produto, os Pontos de Cultura oferecem
um modelo de politica publica na area da cultura favoravel ao rompimento de relacdes de
dependéncia ou assistencialismo através da articulacdo em redes por meio de foruns regionais
e nacionais que buscavam o fortalecimento politico das ac¢des culturais, sobretudo em relagao
ao territdrio em que se vive.

As acdes do projeto por nos desenvolvido consistiam em promover exibigdes publicas,
gratuitas e itinerantes de filmes de curta, média e longa metragens, preferencialmente,
brasileiros, em escolas da rede publica estadual e municipal de Rio Bonito, em asilos, orfanatos
e instituicdes para pessoas com deficiéncia e em espagos publicos da cidade, localizados tanto
em areas urbanas, como em areas rurais da cidade, de modo a possibilitar o acesso dos cidadaos
riobonitenses a producao cultural local, regional e nacional.

O projeto oferecia ainda oficinas e cursos de audiovisual, igualmente gratuitos, para a
comunidade, com o intuito de formar mao de obra capaz de atuar no setor audiovisual, e,
também para professores e estudantes de escolas publicas do ensino basico da regido, utilizando
a linguagem audiovisual como ferramenta da arte-educacao para apoiar € incrementar o trabalho
do educador e provocar no ambiente escolar a reflexdo sobre o contetido de agdes
comunicativas. Além das exibi¢des rotineiras, realizavamos também um festival de cinema de
curta-metragem — Festival Internacional de Cinema de Rio Bonito — uma vez por ano para
apresentar a producao realizada nas oficinas do projeto e também filmes de curta-metragem que
ndo transitavam nos circuitos comerciais de cinema.

A metodologia utilizada buscava provocar no ambiente escolar a reflexdo sobre
conteudos, métodos e procedimentos de planejamento, organizacdo e administragdo das
atividades escolares, e também aquelas que interagem com a sociedade de uma forma geral, por
meio de ocasides de encontro e dialogo, oportunidades de expressdo individual e coletiva,
direcionados ao crescimento da consciéncia critica, capacidade de participagdo social e
producdo de bens culturais.

Posteriormente fomos fortalecidos pelo aporte financeiro obtido com a aprovagao na
sele¢do publica regional Integracdo Petrobras Comunidades (IPC) realizada em 2013, na area
de influéncia do Complexo Petroquimico do Rio de Janeiro (COMPERJ) e, também, pela
parceria académico-institucional com a Faculdade de Educagdo da Universidade Federal
Fluminense, através do Programa de Alfabetizacao e Leitura (PROALE-UFF).

Partindo dessa experiéncia, nossa pesquisa se dirige para a reflexao sobre a criacao de

estratégias didatico-pedagogicas em Educacdo Patrimonial, evidenciando-a como area do
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conhecimento eminentemente interdisciplinar. Vamos destacar seu carater politico e
comunicativo, numa perspectiva sensibilizadora e participativa que aponte dilemas e
complexidades existentes na aproximacao de saberes e metodologias que precisam ser
negociadas no processo de elaboracao do discurso pedagogico da Educacao Patrimonial.

Examinando as relagdes de ensino-aprendizagem e a constru¢do de discursos de
aceitacdo, inclusdo social e articulagcdo entre memdria institucionalizada e memoria coletiva, a
partir de analise bibliografica em Educacdo Patrimonial e da experiéncia pratica como artista,
agente cultural e docente de Artes do Ensino Bésico, podemos perceber que a ideia de
transformagao do conhecimento cientifico com intenc¢ao de ensino e divulga¢ao ndo se organiza
na forma de simples “ajuste” ou “simplificagdo” de conhecimento. Essa ideia envolve, também,
a integracdo de diversos dominios e a confrontagdo entre visdes distintas de mundo e, até
mesmo, opostas, que podem tanto gerar conflitos, quanto favorecer o surgimento de sistemas
de parcerias e apoio mutuos.

Nossos estudos sdo motivados pelos seguintes questionamentos: de que forma o
conhecimento produzido pela Educagao Patrimonial vem sendo apresentado ao publico e que
impacto causa na sociedade? Serd que a Educagdo Patrimonial tem conseguido alcangar os
objetivos tracados no que diz respeito a diversidade cultural ou perpetuam a noc¢ao de unidade?
O que a ideia de semiotica discursiva aplicada a educacdo pode acrescentar a organizacao
narrativa dos discursos de aceitacdo social da diferengca? Que procedimentos e estratégias de
organizagdo pedagogica do ensino-aprendizagem escolar podem contribuir para as mudangas
sociais desejadas no campo do patrimdnio cultural?

A compreensdo do processo de producdo do discurso pedagogico pode auxiliar de
maneiras diferenciadas a construgdo e apropriacdo do discurso apresentado no campo da
Educacao Patrimonial.

Pretendemos, assim, ampliar nosso entendimento sobre o assunto e, para isso, vamos
reunir em pesquisa bibliografica pressupostos tedricos de autores do campo do Patrimdnio
Cultural, tais como Marcia Chuva (2012), Mario Chagas (2006), Jos¢ Reginaldo Gongalves
(2003); da Educacdo Patrimonial, Maria de Lourdes Parreiras Horta, Evelina Grunberg e
Adriane Queiroz Monteiro (1999), Elisa Roberta Zanon, Leandro Henrique Magalhdes e
Patricia Martins Castelo Branco (2009); das Politicas Culturais, Isaura Botelho (2007),
Marilena Chaui (2006) e Lia Calabre (2018); da Semidtica, Algirdas Julius Greimas (2008),
Diana Barros (1988), Lucia Teixeira (2008), Eliane Soares de Lima (2021); Marie-Anne Paveau
(2021); da Arte-Educacao, Ana Mae Barbosa (1999), Fayga Ostrower (2018), articulados pelo

conceito de Recontextualizagdo de Basil Bernstein (2003) e Transposi¢do Didatica, de Yves
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Chevallard (1998) como suporte didatico e metodologico para possiveis intervengdes
direcionadas a efetivacdo, continuidade, avaliagdo e ajuste das politicas de democratiza¢ao dos
direitos culturais para todos.

No primeiro capitulo vamos analisar o conjunto de valores que vem sendo mobilizados
pelas politicas publicas de cultura, patriménio cultural e Educag¢do Patrimonial na elaboragao
dos discursos e sua conversdo em acdes concretas no ambito da patrimonializagao.

ApOs a apresentagdao dos temas e de sua relagdo com a institucionalizagdo de politicas
publicas no campo do patrimonio cultural, enfatizaremos, no segundo capitulo, a educagao
como projeto politico. Para isso, vamos apresentar concepgdes e procedimentos oriundos da
Semidtica Discursiva, articulados pelos conceitos de Recontextualizagdo e Transposi¢do
Didatica, destacando o papel da escola na construcao reflexiva dos discursos propostos pela
Educacao Patrimonial.

J& no terceiro capitulo, apos o aprofundamento da compreensdao sobre o processo de
figurativizagdo de temas relacionados a constitui¢ao e producdo dos diversos patrimoénios
culturais numa perspectiva democratica, nossa pesquisa se dirigird, entdo, para a analise de
procedimentos didatico-pedagogicos em Educacao Patrimonial e Arte-Educacdo, numa
perspectiva politica, transversal e sensibilizadora que saliente a importancia da participacao
social diversa. Vamos examinar praticas de Arte-Educacdo dirigidas ao ensino para o
patrimdnio, os procedimentos argumentativos, as construgdes ideologicas e discursivas
propostos nos percursos narrativos da BNCC para Arte-Educacgao e as relagdes estabelecidas
na formulagdo de politicas transversais para o patrimdnio, e, ainda, aspectos pedagogicos que
estruturam a produ¢do dos enunciados patrimoniais no ambiente digital da pagina da internet
do IPHAN.

Com esta investigacao pretendemos identificar o processo de construgdo de identidades
favorecido pelos métodos de ensino-aprendizagem escolar, bem como seus conflitos com
outros procedimentos analogos que se ddo fora da escola, como possibilidade de reavaliagao
critica da instituicao escolar e dos principios e aspectos demandados nos discursos da Educagao

Patrimonial.
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CAPITULO 1. POLITICA CULTURAL BRASILEIRA PARA O PATRIMONIO:
TEMAS E FIGURAS

O objetivo deste capitulo ¢ examinar as bases em que vém sendo construidas as politicas
publicas para a cultura e o patrimdnio cultural no Brasil. Nossa inten¢do ¢ examinar também o
conceito de Patrimonio Cultural e Educagao Patrimonial com o intuito de observar de que modo
essa area do conhecimento vem sendo abordada, considerando as transformagdes operadas nas
concepgdes de patrimonio e suas influéncias sobre as politicas e as praticas de Educagdo
Patrimonial no pais. Para aprofundar nossa compreensdo sobre o assunto, vamos investigar
alguns conceitos de cultura e os dilemas de uma sociedade democratica sob os efeitos
produzidos pelos principios da pluralidade cultural brasileira e as politicas governamentais de
educacdo e cultura. Vamos também nos deter sobre a questdo dos processos de
patrimonializa¢do cultural e as diversas dimensdes que interferem nas relagdes de ensino-

aprendizagem e na transformagdo do conhecimento cientifico com fins de ensino e divulgacao.

1.1 Breve historico das politicas culturais no Brasil

Vamos apresentar aqui algumas consideracdes sobre o universo da cultura e sua relagao
direta com a elaboragdo de uma politica publica. A definicdo do conceito de cultura a ser
utilizado delimita a extensdo do objeto das politicas culturais que se pretende atingir e torna
perceptiveis as questdes a serem enfrentadas por tais politicas, bem como as conexdes
necessarias para sua implementacao.

Iniciaremos distinguindo as dimensdes desse campo, caracterizando a cultura no plano
cotidiano, em sua dimensdo antropoldgica, e a cultura nos circuitos organizados ou sua
dimensdo sociologica. Para isso, vamos utilizar a defini¢do trazida por Isaura Botelho (2001).
Segundo a autora, a diferenciacdo entre as duas dimensdes e suas abrangéncias € essencial para
estabelecer parametros que possibilitem criar as estratégias de suas respectivas politicas
culturais.

Na cultura, em sua dimensdo antropoldgica, a expressdo de sentido ¢ gerada pela
interacao social dos individuos que operam seus modos de pensar e sentir, concebem seus

valores, manejam suas identidades e diferengas e estabelecem suas rotinas.

[...] aqui se fala de hébitos e costumes arraigados, pequenos mundos que envolvem
as relacdes familiares, as relagdes de vizinhanga e a sociabilidade num sentido amplo,
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a organizacao dos diversos espacos por onde se circula habitualmente, o trabalho, o
uso do tempo livre etc. Dito de outra forma, a cultura é tudo que o ser humano elabora
e produz, simbodlica e materialmente falando (BOTELHO, 2001, p.74).

Essa concep¢do de cultura consiste num conjunto de procedimentos relacionados a
expressao e a interacdo humanas com o mundo e seu entorno.

Uma politica de cultura no sentido lato serd, portanto, de natureza sociocultural,
comunitaria, pois ndo se destina a um individuo isoladamente, destina-se a uma sociedade,
tendo como meta as institui¢oes.

Ainda sobre a cultura do ponto de vista antropoldgico, a autora acrescenta que as
condigdes de organizagdo e elaboragdo desse universo, historicamente construido, podem ser
estabelecidas “pelas origens regionais de cada um, em fun¢do de interesses profissionais ou
econdmicos, esportivos ou culturais, de sexo, de origens étnicas, de geracao etc” (BOTELHO,
2001, p. 74).

Ja a dimensao sociologica da cultura estaria assentada num dominio especializado, por
se tratar de uma produ¢do concebida com a finalidade manifesta de construir determinados
sentidos e de atingir algum tipo de publico, através de meios especificos de expressao. Para que
esse objetivo se realize, um conjunto de fatores diversificados de demandas profissionais,
institucionais, politicas e econdmicas deve ser acionado para proporcionar ao individuo as
condigdes de desenvolvimento e de aperfeicoamento de seus talentos, bem como de meios e

canais que lhe permitam expressa-los.

Trata-se de um circuito organizacional que estimula, por diversos meios, a produgao,
a circula¢do e o consumo de bens simboélicos, ou seja, aquilo que o senso comum
entende por cultura. Trata-se de expressdo artistica em sentido estrito. E nesse espago
que se inscreve tanto a produgao de carater profissional quanto a pratica amadoristica
(BOTELHO, 2001, p. 74).

Além disso, ¢ esta dimensao que colabora para a formag¢ao de um publico consumidor
de bens culturais.

A investigacdo que propomos serd conduzida pelo conceito de cultura em seu sentido
lato, porém sabemos que as duas dimensdes, embora guardem caracteristicas distintas e mais
significativas que suas semelhangas, sao igualmente importantes e t€m questdes proprias a
serem tratadas de forma articulada.

Sob a perspectiva de uma politica cultural, a dimensdo antropoldgica necessita penetrar
no circuito mais organizado socialmente, caracteristica constitutiva da outra dimensdo, a
sociologica. Ainda segundo o ponto de vista antropologico definido por Botelho, cultura ¢ a
relacdo que o individuo constréi com seu universo mais préoximo, o que em termos de politica

publica, requer uma a¢do municipal, como instdncia administrativa mais proxima desse fazer
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cultural. Embora esta deva ser preocupacdo das politicas de todas as esferas administrativas e
que o apoio do Estado e da Federacdo as legitime politicamente, ¢ o nivel municipal o propulsor
de qualquer agao conjunta.

Na verdade, uma politica cultural exige a articulacao efetiva das varias outras esferas do
estado para formulagao estratégias de desenvolvimento, principalmente se desenvolvimento for
entendido como enfrentamento as barreiras de ordens social, simbdlica e econdmica que
marcam uma nag¢ao dividida, o que numa perspectiva democratica, significa “garantir direitos
existentes, criar novos direitos e desmontar privilégios” (CHAUI, 2008, p. 55).

Além disso, uma politica cultural definida a partir do entendimento de que “cultura ¢
tudo” ndo consegue traduzir a amplitude deste discurso em mecanismos eficazes que viabilizem
sua pratica. Mesmo tendo uma abrangéncia mais ampla, a cultura ndo ¢ uma responsabilidade
especifica do setor governamental a ela confiado: ou ela ¢ a diretriz global de um governo ou
ndo poderd existir efetivamente como politica.

Observamos que a relagdo historica entre estado e cultura no campo das politicas
culturais no Brasil como “agdo global e organizada” (CALABRE, 2007, p. 85) datam do século
XX, mais precisamente da década de 1950, quando o estudo de tais praticas e agdes ganhou
maior alcance. Anteriormente o que se via entre o campo do politico e o da cultura e da arte em
geral eram atos isolados.

As bases em que essa politica se desenvolve, segundo Chaui (2008), consolidaram-se
historicamente em diferentes conjunturas: sob o conceito da cultura oficial produzida pelo
Estado, a populista e a neoliberal (CHAUT, 2008, p. 56).

A primeira apresenta o poder publico como sujeito da acdo cultural e,
portanto, de produtor de cultura. E o grupo dirigente que determina e legitima para a sociedade
as formas e conteudos culturais, com a finalidade de reforgar sua propria ideologia. Esse uso,
que teve seus momentos mais altos durante o Estado Novo e a ditadura dos anos 1960/1970,
tem a cultura como meio de habilitar seu regime politico por meio da submissao econdmica ao

controle estatal.

Conteudos como o “verdeamarelismo”, a identidade nacional, o “Brasil Grande”, a
valorizagdo indiscriminada do folclore, enquanto e porque folclore, o uso dos
oligopolios de comunica¢do de massa como braco auxiliar dos o6rgdos culturais
operam para produzir uma cultura oficial, exposta nacional e internacionalmente
através de esteredtipos (como o carnaval e o futebol), feliz sensualidade e democracia
tropicais, glorificagdo do Estado, da autoridade ¢ do monumental (ainda que o
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monumento seja de papel crepom) sdo as marcas dessa tradigdo autoritaria (CHAUI,
2008, p. 57).

Ja a tradicdo populista, mais vigorosa no final dos anos 1950 e inicio dos 1960,
intimamente ligada as ideias vanguardistas do Partido Comunista, tem o 6rgdo publico de
cultura com atuacdo pedagdgica sobre as massas populares. Segundo Chaui (2008), sua
influéncia consiste na apropriagdo da cultura popular para, depois de transformada, ser
devolvida ao “povo” como verdadeiramente auténtica.

O 6rgao publico de cultura surge, entdo, “como agente da salvagdo sécio-politica” [sic]
(CHAUI, 2008) na medida em que apresenta a cultura popular com fungdo pedagogica e

libertadora.

O centro desta operagao ¢ a divisdo entre cultura de elite (ou elitista) e cultura popular,
a primeira considerada diretamente vinculada a classe dominante, enquanto a segunda
seria a expressdo auténtica da classe dominada e oprimida. Nessa divisdo, pouco a
pouco, a “cultura de elite” vai sendo satanizada, a medida que a “cultura popular” vai
adquirindo uma aura quase messianica e salvifica (CHAUI, 2008, p. 57).

Por fim, Chaui apresenta a tradicdo neoliberal, constituida a partir da
crise/reestruturacao do sistema capitalista na década de 1970, na vida cotidiana (GODINHO,
2001) que comega a prevalecer a partir de meados dos anos 1980, minimizando o papel do
Estado no plano da cultura, ressaltando, apenas, a incumbéncia estatal com o patrimoénio
histérico e sua monumentalidade oficial e celebrativa do proprio Estado. Na concepgao
neoliberal os orgdos publicos de cultura colocam-se a servigo de contetidos e padrdes

estabelecidos pela industria cultural e seu mercado, ndo s6 como parceria principal das

atividades culturais, mas, especialmente, como modelo de gestdo de cultura administrada.

A traducdo administrativa dessa ideologia ¢ a compra de servicos culturais oferecidos
por empresas que administram a cultura a partir dos critérios do mercado, alimentando
privilégios e exclusdes. Expressa-se pelo efémero, liga-se ao mercado de consumo da
moda, dedica-se aos espetaculos enquanto eventos sem raiz e proliferacao de imagens
para consagracdo do consagrado e, volta-se para os aspectos intimistas da vida
privada, isto ¢, para o narcisismo (CHAUT, 2008, p. 57).

Embora a implementagdo das primeiras medidas do que chamamos de politicas publicas
de cultura no Brasil, ainda que de forma isolada, na Era Vargas (1930-1945), passando por
periodos de maior institucionalizagdo até a década de 1990, tenham resultado, na consolidacgao
de politicas publicas voltadas para as leis de mercado (CALABRE, 2007), ¢ preciso destacar a
década de 1980. Marcada pela luta dos movimentos sociais, sobretudo os ligados a etnia e ao

género, que repercutiram de forma efetiva com ganhos reais para toda a sociedade, teve como
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desdobramento a emergéncia de uma nova relacdo entre Estado e Sociedade, incorrendo
diretamente sobre as politicas publicas, respaldadas, no futuro préoximo, pela Constituigdo
Brasileira de 1988.

A “Constituicdo Cidada”, como ficou conhecida a Constitui¢do Brasileira de 1988,
representou um marco no processo de redemocratizagao do pais. Em seu Artigo 215 garante a
todos os cidaddos, indistintamente, o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso as fontes da
cultura, assim como a valorizacao e o incentivo a difusdo das manifestagoes culturais.

No conjunto das reivindicagdes que exigiam uma maior participacao e o efetivo direito
a cidadania, encontramos o que Marilena Chaui denominou de cidadania cultural — “o direito a
participar das decisdes sobre a politica cultural” (CHAUL 2006, p. 136), ou seja, o direito de
“intervir na defini¢ao das diretrizes culturais e dos orcamentos publicos, a fim de garantir tanto
0 acesso como a produgdo de cultura pelos cidadios” (CHAUI, 2006, p. 138). Neste conceito
alargado de cultura, o direito & memoria tornou-se um substrato relevante no escopo das
politicas inclusivas.

Além disso, um conjunto de normas nacionais e internacionais dirigidas a Cultura e
orientadas para a constru¢do de uma sociedade justa, democratica e inclusiva foi produzido nas
ultimas décadas, prevendo a equiparacdo de oportunidades e buscando assegurar a todos o
direito de construir sua identidade, de participar e intervir na construcao de identidades coletivas
e na organizagdo de politicas culturais de patrimdnio, difusdo, fomento e inclusdo da
diversidade como patrimdénio comum da humanidade.

E o caso, por exemplo, da Declaragio do México, elaborada em 1985 na Conferéncia
Mundial sobre politicas culturais pelo Conselho Internacional de Monumentos e Sitios
(ICOMOS), do Decreto N° 3.551, de 4 de agosto de 2000 que institui o Registro de Bens
Culturais de Natureza Imaterial que constituem patrimonio cultural brasileiro e da Declaragao
Universal sobre a Diversidade Cultural da UNESCO e adotada pela Conferéncia Geral em 2002.

A Declaragdo do México (1985) entende que todas as culturas constituem patriménio
comum da humanidade que surge da experiéncia de todos os povos e que diversidade e
identidade cultural sdao indissociaveis. O documento atrela cultura e educagao a
desenvolvimento, mediante estratégias que considerem a dimensao historica, social e cultural
de cada sociedade e a ampla participacdo individual e coletiva no processo de producao de bens
culturais, por via da igualdade de oportunidades no campo da educacao, cultura, ciéncia e para
o “equilibrio harmonioso” (DECLARACAO DO MEXICO, 1985) entre avanco técnico,

intelectual e moral da humanidade.
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O Decreto N° 3.551/2000 contribui para preservacdo da diversidade
étnica e cultural do pais a partir da “desmaterializacdo do patrimonio” (NOGUEIRA, 2008, p.
245) e, também, para a ampliacao do acervo e disseminagao de informagdes sobre o patrimdnio
cultural brasileiro imaterial a todos os segmentos da sociedade. Além disso, ele sugere a
aproximacgao entre Ministério da Cultura e institui¢des vinculadas, Secretarias de Estado, de
Municipio e do Distrito Federal, sociedades ou associa¢des civis e a politica de patrimonio
cultural instituida pelo IPHAN de forma a estimular a instauragao de processos de registro de
bens culturais.

A Declara¢do Universal sobre a Diversidade Cultural da UNESCO (2002) atrela direitos
culturais a direitos humanos e define que a cultura retne aspectos “distintivos espirituais e
materiais, intelectuais e afetivos que caracterizam uma sociedade ou um grupo social e que
abrange, além das artes e das letras, os modos de vida, as maneiras de viver juntos, os sistemas
de valores, as tradi¢des e as crengas” (UNESCO, 2002, p. 1).

Esses documentos expressam a necessidade de articulagdo sistémica e alcance politico
nos diversos niveis administrativos a outras areas da sociedade para a formulagao das politicas
culturais e ordenacgao de estratégias de investimento governamental. Essas regulagdes destacam
que nenhuma politica de democratizacdo do acesso aos direitos culturais, participacdo e
cidadania, dar-se-a de forma isolada.

Sabemos que o sentido de inclusdo reside no entendimento de que além de se investir
no processo de desenvolvimento do individuo, deve buscar-se a criacdo de condicdes que
garantam o acesso, a participagao e a expressao de todas as pessoas na vida comunitaria, através
da provisdo de suportes fisicos, psicoldgicos, sociais e instrumentais. E disso que trataremos ao

longo desta pesquisa.

1.2 O conceito de Patrimonio Cultural

A secdo anterior procurou reunir uma série de ideias sobre a articulacao entre cultura e
politica publica. Este subcapitulo vai dedicar-se, a partir de entdo, a relacionar defini¢des e
dilemas do campo do patrimonio cultural e sua organizagdo discursiva, dirigidos ao
ordenamento das politicas institucionais para conservacao considerando a problematica que se
estabelece quanto aos critérios para definicdo da memoria que seré preservada.

A perspectiva historica para definir a ideia de patrimonio cultural € geralmente adotada

como modelo de analise, mas ndo ¢ o unico. Sendo assim, optamos por apresentar a trajetoria
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historica dos processos de patrimonializagcdo no Brasil e, também, alguns novos modelos que
podem incidir sobre as politicas de prote¢do e produgdo de novos patrimonios.

A nocdo de patrimonio vem se transformando fortemente nos ultimos anos. As
mudancgas nas demarcagdes legais também. Durante muito tempo o funcionamento do Estado
restringiu-se a reunir e preservar um conjunto de simbolos formadores da nacionalidade, tais
como o patrimonio construido e uma série restrita de manifestacdes artisticas ligadas a cultura
erudita (composi¢des, escritos, pinturas, esculturas etc). As manifestacdes populares deveriam
ser registradas e resgatadas dentro do que poderia ser classificado como o folclore nacional.

No caso brasileiro, a atuagdo integradora do Estado no contexto politico da Era Vargas,
que procurava instituir um nacionalismo ndo meramente retérico (CHUVA, 2012), apesar de
trazer a concep¢ao ampliada de patrimonio apresentada por Mario de Andrade, que ia muito
além de monumentos e obras de arte, nao conseguiu impedir que os campos do patrimonio e do
folclore fossem apartados.

No texto do projeto para a criagdo do Servigo do Patrimdnio Artistico Nacional
(SPHAN) em 1936, o escritor enuncia em sua concep¢ao de patrimonio a consciéncia da
diversidade cultural brasileira e do reconhecimento de que ela ¢ expressa tanto em formas
materiais quanto imateriais, tangiveis ou intangiveis.

A subjugacdo do Brasil a uma compilacdo de bens de valor extraordinério, reduzido ao
tombamento, revela o carater politico da sele¢cdo de nosso legado cultural. Ao privilegiar as
expressoes culturais de uma determinada classe ou grupo social de habitos europeus geralmente
identificados com o poder constituido, a nogdo de patrimonio e a politica oficial de preservagao
revelaram-se elitistas e conservadoras, desconsiderando para efeitos oficiais de interesse
publico a pluralidade e a diversidade (NOGUEIRA, 2008, p. 241).

Somente a partir da década de 1970 questdes como a legitimidade da escolha do que
deve ser preservado comecou a ser questionada. Um grupo de pessoas ligadas a atividades
consideradas modernas tais como design, informatica e industria e que posteriormente deram
origem ao Centro Nacional de Referéncia Cultural na gestdo de Aloisio Magalhaes, introduziu
a nocao de referéncia cultural na dimensao social e politica do processo de sele¢ao daquilo que

chamamos de patrimonio brasileiro.

Em termos amplos, sua proposta se orientava para a atualizacdo da discussdo sobre 0s
sentidos da preservagdo e convergia para a ampliagdo da concepcéo de patriménio
para abranger questdes como a necessidade de promover modelos de desenvolvimento
econdmico auténomos, a valorizagdo da diversidade regional e os riscos da
homogeneizagao e perda da identidade cultural da nacdo. [...]

Assim, buscavam-se formas de aproximacdo com o ponto de vista dos sujeitos
diretamente envolvidos na dindmica da produgao, da circula¢do e do consumo de bens



21

culturais, reconhecendo-lhes o estatuto de legitimos detentores ndo apenas de um
“saber-fazer”, como também o destino de sua propria cultura (IPHAN, 2014, p. 7).

A ressemantizacdo do conceito aponta para o chamado patrimdnio cultural em sua
versdo atual, onde os grupos sociais tornam-se sujeitos dos processos de patrimonializagdo. Isso
inclui, além dos monumentos reconhecidos como testemunhos oficiais da historia, as
expressoes culturais representativas de outros grupos que compdem a sociedade brasileira, ou
seja, valorizagdo do patrimonio cultural como resultado da memoria das sociedades.

No campo preservacionista do Patrimonio Cultural, a repercussdo do movimento

politico fica expresso no texto da Constituicao Brasileira de 1988:

Art. 216. Constituem patrimdnio cultural brasileiro os bens de natureza material e
imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de referéncia a
identidade, a agdo, a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade
brasileira, nos quais se incluem:

I - as formas de expressio;

II - os modos de criar, fazer e viver;

IITI - as criagdes cientificas, artisticas e tecnoldgicas;

IV - as obras, objetos, documentos, edificacdes e demais espacos destinados as
manifestagdes artistico-culturais;

V - o0s conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico,
arqueologico, paleontologico, ecoldgico e cientifico.

Marcia Chuva (2012, p. 161) diz que texto constitucional instituiu uma nogao ampla e
variada da identidade brasileira, atraindo para a cena juridico-politica a “nog¢ado de bens culturais
de natureza imaterial”.

A ideia de patrimoénio cultural vai, entdo, se tornando cada vez mais vinculada a valores
que individuos e grupos conferem a determinados bens como “signos da cultura,
referenciais das identidades e memorias sociais” (NOGUEIRA, 2008, p. 251).

Porém, este novo sentido do patrimonio como um lugar de memdaria nao mais limitado
a uma ideologia nacionalista de afirmacao dos Estados nacionais revelou um campo simbdlico
de conflitos e disputas, redimensionando a pratica preservacionista e indo além da inclusdo dos

novos patrimonios.

A expansdo desse campo tem abarcado um universo muito amplo de agentes sociais,
de bens e praticas culturais passiveis de se tornarem patriménio, bem como promovido
uma série de consequéncias sociais politicas e administrativas relativas a sua gestdo,
tanto relacionada aos bens de natureza material, com sua protegdo, quanto aos bens
de natureza imaterial, com as politicas de salvaguarda. Esse campo tem se tornado,
progressivamente, multidisciplinar, o que pode ampliar as possibilidades de didlogo
em busca de novos consensos. Sob outro angulo, essa multidisciplinaridade tem
colocado em evidéncia também um campo de batalhas, onde diversas areas de
conhecimento encontram-se em disputa pelo predominio no campo do patriménio.
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Com vistas a reserva de mercado de trabalho ou prestigio, essas disputas podem levar
até mesmo a praticas corporativas ou a um isolacionismo prejudicial a finalidade de
preservagdo do patrimoénio cultural (CHUVA, 2012, p. 152).

Para Chuva (2012, p. 154), este novo sentido, flexivel e ampliado, capaz de reunir
diferentes visdes de mundo nem sempre em consonancia, coloca em evidéncia o prestigio da
acdo politica dirigida a atualizar e adequar os contextos especificos. Esses contextos sao
redesenhados por novas criagdes como uma “totalidade coesa, ainda que constituida pela mais
ampla diversidade de praticas possivel”. Uma unidade cultural mesclada pelas diferencas como
partes da composicao da propria identidade nacional.

Seguindo a ideia inicial de examinar a trajetoria historica da nog¢ao de patrimonio no
pais e da repercussao desses novos encaminhamentos no ambito das politicas publicas de
reconhecimento da diversidade étnico-cultural, partimos agora para a apresentacao de algumas
consideragdes sobre a possibilidade de organizar novos modelos de preservagdo numa
perspectiva integradora e contemporanea.

Marcia Chuva chama ateng¢ao para o fato de que embora os avangos sejam indiscutiveis
no sentido da preservacdo de bens culturais de natureza imaterial, a divisdo entre patrimonio
material e imaterial como forma de unificar esses universos € “conceitualmente, enganosa,
posto que qualquer intervengao na materialidade de um bem cultural provocara modificagdes
na sua imaterialidade” (CHUVA, 2012, p. 162).

A autora alerta para o fato de que patrimonio cultural de qualquer natureza ¢ produto de
sentidos e significados conferidos pelo grupo social, ou seja, atribuidos pelos homens e,
portanto, instaveis e extrinsecos aos objetos.

Juntamos a essa discussao as concepcdes de Dormaels (2011). Segundo o Professor da
Universidade do Quebec, patrimonio ¢ o resultado da “construcdo de uma significagao
simbdlica suportada por um objeto (artistico, etnoldgico, arquitetdnico, até imaterial) que se
torna patrimonio e compartilhado por um grupo social” (DORMAELS, 2011, p. 8, tradugdo
nossa)’. Neste processo de patrimonializa¢cio em que valores de uso e valores simbolicos

produzem as identidades diversas, o que entendemos como patrimonio, na verdade

¢ o conjunto de significados e interpretagdes que surgem da relacdo midiatica entre o
objeto-suporte e o patrimonio, portanto, o patrimonio resulta dessa relagdo no proprio
momento da interpretagdo, o que implica em sua atualizagdo constante. Sem essa
atualizagdo permanente, o significado, entdo, pode ser perdido e o objeto retornar ao

2 “(...) construccion de una significacion simboélica soportada por un objeto (artistico, etnolégico, arquitecténico,

hasta inmaterial) que se vuelve patrimonial y compartido por un grupo social” (DORMAELS, 2011, p. 8).
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seu estado inicial de artefato artistico, arquitetonico, antropolégico (DORMAELS,
2011, p. 8, tradugio nossa)’.

Desse modo, patrimdénio como construgdo social de significado ndo seria um objeto, mas
um fendmeno, sem ‘“existéncia objetiva” (DORMAELS, 2011, p. 9) fora da relacdo entre a
representacao mental de quem o concebeu e a percepcao de quem o interpreta, como individuo
ou grupo social. Tal conceito implicaria na transformagdao da ideia de patrimdnio
definitivamente preservado e consequentemente nas concepgdes tedricas, marcos de andlise e
metodologias para o reconhecimento.

Ademais, Dormaels aponta para uma série de enfoques e teorias que se sobrepdem de forma
multidisciplinar e que correspondem a métodos de investigacao diferentes no campo dos
estudos patrimoniais. Seria o caso da Arte, da Arquitetura, da Histéria, da Antropologia, do
Turismo, e tantas outras areas que apresentam seus modelos, suas problematicas, proposi¢des
tedricas e vivéncias.

Finalizamos a analise trazendo outra importante reflexdo de Marcia Chuva: os processos
dirigidos a patrimonializacdo de quaisquer bens, independentes de sua natureza devem
evidenciar os valores e significados concedidos ao bem pelos sujeitos relacionados a ele. “Os
sujeitos produtores de sentidos, aqueles cujas relagdes estabelecidas com os bens culturais os
tornam constituintes e constituidos por tais bens, sdo varios, diferenciados e deveriam ser
confrontados em foruns de discussdo” (CHUVA, 2012, p. 163). A pesquisadora afirma que as
politicas publicas devem orientar os processos de modo transparente e participativo,
direcionado ao mapeamento das intencionalidades de todos os sujeitos comprometidos com
€sse processo.

Pelo exposto, podemos perceber que a nogdo de patrimonio cultural ndo ¢ desprendida de
interesses diversos e que, por esse motivo, ndo se trata de revelar verdades incontestaveis ou
unicas. Trata-se de evidenciar conhecimentos ressignificados em consensos e desacordos, de
considerar questdes sobre direitos diferenciados e politicas de reconhecimento, de produzir

novas sensibilidades e de rever antigas formas de exclusdo.

3¢(...) es el conjunto de significados e interpretaciones que surgen de la relacién mediatica entre el objeto-soporte

y los patrimonios, por lo tanto, el patrimonio resulta de esta relacion en el momento mismo de la interpretacion,
lo que supone su constante reactualizacion. Sin esta actualizacion permanente, el significado, entonces, puede
perderse y el objeto volver a su estado inicial de artefacto artistico, arquitectonico, antropoldgico, etc”
(DORMAELS, 2011, p. 8).
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1.3 Educacao Patrimonial como pratica politica e pedagogica

Nesta se¢do, vamos procurar reunir problematicas apontadas por estudiosos em
Educagdo Patrimonial e outros campos do conhecimento direcionadas a investigar a
organizagdo narrativa dos discursos de aceitacdo social de diferenga articuladas ao ensino-
aprendizagem escolar e sua relacdo com processos de interagdo entre as diferengas que
constituem a diversidade social brasileira de modo a substanciar a ideia central desta pesquisa:
a a¢do politica, comunicativa e inclusiva da Educac¢io Patrimonial.

Vamos, também, apresentar problematicas que permitam verificar os limites da
institui¢ao escolar em lidar com as demandas da diversidade cultural ¢ da no¢do de unidade
nacional. Para isso vamos dirigir a pesquisa para a reflexdo sobre a criacdo de estratégias
didatico-pedagogicas em Educacdo Patrimonial numa perspectiva sensibilizadora e
participativa que aponte dilemas e complexidades existentes na aproximagdo de saberes e
metodologias que precisam ser negociadas no processo de elaboracao do discurso pedagogico
da Educacao Patrimonial.

Considerando as transformacdes operadas nas concepc¢des de patrimdnio e suas
influéncias sobre as politicas e as praticas de patrimonializacdo no pais, podemos perceber que
a educagdo escolar, na atualidade, faz-se tensionada pelas novas configuragdes do campo do
patrimonio e os dilemas de uma sociedade democratica frente aos efeitos historicos produzidos
pelos principios da homogeneizagao e da identidade nacional e, também, pela reconfiguracao
temporal-espacial imposta pela globalizagdo neoliberal e seus discursos ideoldgicos.

A partir da relagdo entre a diversidade cultural brasileira e os processos de
homogeneizacao oriundos da concepcdo de identidade nacional dos Estados-nacdo e da
reestruturacao do capitalismo neoliberal globalizante, vamos entdo refletir sobre as condigdes
da escola como agente ativo nos processos de patrimonializacdo cultural e as diversas
dimensdes que interferem nas relacdes de ensino-aprendizagem e nos processos de
transformag¢ao do conhecimento cientifico com fins de ensino e divulgacao.

O dialogo entre Patrimdnio Cultural e Educacdo terd a escola como lugar de
investigac¢do, entendido como espaco diferenciado de producdo de saberes interdisciplinares
por conter especificidades e aspectos de formaliza¢do inerentes a institui¢do tais como:

obrigatoriedade para criangas e jovens de 4 a 17 anos* e a sujei¢dio a regras de avaliacdo e

4 Informacao disponivel em http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias . Acesso em 20 junho de 2022.
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controle de aquisicdo de conhecimento. Além disso, os espacos escolares impactam, ou
deveriam impactar, a dindmica cotidiana dos territérios em que estdo geograficamente
localizados.

Reconhecemos, porém, que a facilitagdo de conhecimento nas modernas sociedades
conta com um poderoso suporte educacional, formado por diversas organizacdes de cultura —
escolas, universidades, museus, salas de exposi¢des, associacdes de diversas naturezas, entre
outros — e, também a “grande midia” e todos os veiculos de comunicagao e tecnologia, espago
politico de disputa de sentido, onde predominam a velocidade, a inovacao e a mercantilizagao,
com sérias repercussoes na constru¢do de conhecimentos, percepgdes e éticas na sociedade.
Isso evidencia o fato de que as relagdes de producdo da diferenca e da desigualdade unidas a
uma forma do pensar e agir que vao além dos muros escolares.

A 1deia de unir patriménio e educacao nao ¢ recente. Desde a criagdo do IPHAN em
1937, documentos, registros e projetos, manifestam a importancia da realizacdo de acdes
educativas como estratégia de conservacao do patrimonio cultural, apontando a relevancia do
carater pedagogico das politicas publicas para a area e instaurando uma série de discussdes
tedricas, metodologicas e conceituais. Essas acdes, inauguradas por Mario de Andrade, na
época diretor do Departamento de Cultura da Prefeitura de Sdo Paulo estavam dirigidas a
organiza¢do de um servigo de fixagcdo e defesa do patrimdnio artistico nacional, partindo dos
museus, entendidos como espacos educativos de participacdo coletiva e como area estratégica
para unido de esforgos da sociedade civil e dos governos. As agdes educativas promovidas pelo
IPHAN concentraram-se, entdo, na preservacao ¢ divulgacdo de acervos e monumentos
considerados de elevada importancia para a historia e a arte do pais e os processos pedagogicos
visaram sensibilizar e convencer o povo brasileiro de uma ideia de cultura e identidade nacional.

Mas quem ¢ o “povo” brasileiro? Como nos tornamos “nds”? Como alguns se tornam
“nos” e outros “eles”? Qual a diferenga entre “nos” e “eles”?

Muitas reflexdes direcionadas a producdo das identidades e analise da desigualdade
social vém ganhando destaque. Diferenca, diversidade, pluralismo sdo alguns dos termos mais
debatidos e contestados do nosso tempo (BRAH, 1996).

Nesse amplo cenario, os debates acerca dos direitos diferenciados e politicas de
reconhecimento vém articulando os chamados “marcadores sociais da diferenga”
(MOUTINHO, 2014, p. 203), ou seja, a nomeagdo e ressemantizacdo de antigas formas de
exclusao orientadas para a producao de novas sensibilidades e para a concomitante construgao

de direitos. O objetivo seria conectar académicos, ativistas e formuladores de politicas publicas
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para o enfrentamento das desigualdades estruturais que tém como base “imbricagdes”
(FALQUET, 2008, p. 123) entre género, raga e classe que permeiam as relagdes sociais.

A tendéncia homogeneizadora da educagdo, que atua como instancia de fixagdo de
interesses hegemonicos de alguns grupos sobre outros em busca da conquista de consenso sobre
visdes de mundo, modelos de representacdo e concep¢do de autoridade e poder, tem na
diversidade um complicador na busca por equilibrio social. As relagdes entre a pluralidade
cultural brasileira e as politicas governamentais de educag¢do e cultura sdo complexas e
transcendem a institui¢ao escolar.

Temos entdo como grande desafio corrigir a orientacdo eurocéntrica que marcou a
constitui¢do do sistema pedagogico brasileiro. Nas palavras de Teixeira Coelho “localizar as
diferencas quando se esta acostumado e acomodado na ideia de que a tonica ¢ sempre dada
pelas identidades, pelas igualdades, pela condigdo de tudo ser igual a tudo, ¢ tarefa ardua”
(COELHO, 2008, p.117). Nao se trata de uma simples mudanga de foco, mas de uma opgao
politica de conotacdo pedagdgica, em que pluralidade e diversidade cultural estdo no centro do
debate.

A escolha de determinados bens culturais como representativos da identidade nacional
ou patrimonializagdo como pratica social ¢ sempre uma operacao politica (NOGUEIRA, 2011).
Esse processo evidencia um campo de conflito material e simbdlico na constituicdo da memoria
coletiva considerando que os relatos historicos sdo produtos discursivos, elaborados e
organizados a partir das intengdes variadas daquele que se coloca na posicdo do historiador
(BATISTA, 2018).

Mario Chagas (2003) acrescenta que ¢ a acdo politica que compatibiliza memoria,
identidade e representagdo nacional intervindo na transformacdo de “uma representagdo do
nacional na marca expressiva do nacional, uma representacdo de memoria em memoria, como
se o nacional e a memoria pudessem ser enquadrados e fixados” (CHAGAS, 2003, p. 136).

As instituicdes educacionais e a politica de preservacdo do patriménio histdrico e
artistico tiveram papéis estratégicos na solidificagdo da memoria do pais. Tal desempenho
deixou marcas profundas na constituigdo de uma identidade nacional legitimadora de um
passado homogéneo e requerente de uma heranca historica e estética classificada como superior
e civilizada, especificamente de matriz europeia.

Segundo Nogueira (2008) o sistema educacional com suas festas, livros didaticos,
curriculos, procedimentos narrativos € contetidos programaticos sobre o ensino de historia
revelou-se eficiente mecanismo ideoldgico na construgdo da identidade nacional. Essa politica

de institucionaliza¢do de um passado historicamente determinado e unificado em torno de
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interesses e tradi¢cdes de uma historia oficial funcionou como responsavel pela consolidagao da
visdo monoculturalista e eurocéntrica de nosso passado. Esta seria a génese da nog¢do de
patrimonio histdrico e artistico nacional brasileiro em que fica nitida a concepgao hegemonica
e hierarquica que orientou a contribui¢ao de cada um dos segmentos sociais na configuragao do
povo brasileiro.

Para o IPHAN®, Educagio Patrimonial compreende todos os processos educativos
formais e ndo formais dirigidos ao patrimdnio cultural apropriado socialmente a partir da
incorporagao de referéncias culturais presentes em todas as manifestagdes reconhecidas
coletivamente para sua valorizacdo e preservacdo. Ainda segundo o 6rgdo, os processos
pedagogicos devem “primar pela construgdo coletiva e democratica do conhecimento”, em
processos participativos que incluam “comunidades detentoras e produtoras das referéncias
culturais, onde convivem diversas nogoes de patrimonio cultural”.

O cardter transversal e interdisciplinar da Educacdo Patrimonial fica evidente nas
defini¢cdes acima, porém Silveira e Bezerra (2007, p.82) ampliam esse aspecto, afirmando que
a Educacdo Patrimonial se situa entre as fissuras disciplinares, pois “nao ha como dissociar a
pratica educativa da ideia de cultura e de patrimonio, o que acaba por tornar a expressao
‘Educagao Patrimonial’ um pleonasmo”.

Para os pesquisadores a forma como a Educagdo Patrimonial vem sendo apresentada
nas escolas ndo tem garantido criticidades ao processo, ja que sua inclusdo nos contextos de
ensino-aprendizagem baseia-se na utilizacdo de fontes primarias, ou seja, numa adequagao da
cultura material como ferramenta pedagogica, reduzindo sua participagdo na produgdo de

reflexdes pertencentes ao que eles chamam de

campo de discussdo e de pesquisa que se define historicamente, como, a0 mesmo
tempo, aponta para um conjunto de acdes de carater técnico a serem avaliadas dentro
de uma perspectiva ética, mas ndo de uma ética que desconsidera a visdo do Outro e
toma o olhar do técnico como algo que basta em si mesmo, e sim de uma ética de
reciprocidade que situa o didlogo e a troca cultural como um horizonte possivel
(SILVEIRA; BEZERRA, 2007, p. 84).

Mario Chagas (2006) destaca, ainda, a inseparabilidade entre educacdo e patrimdnio,
muito embora a referida expressdo tenha sido adotada amplamente para definir o
desenvolvimento de praticas educacionais apoiadas em bens ou manifestagdes tidos como
patrimonio cultural.

Nao ha hipdtese de se pensar e de se praticar a educagio fora do campo do patriménio
ou pelo menos de um determinado entendimento de patrimonio. Por este prisma, a

3 http://portal.iphan.gov.br/pagina/detalhes/343
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expressao “educagdo patrimonial” constituiria uma redundéncia, seria 0 mesmo que
falar em “educagdo educacional” ou “educagdo cultural” (CHAGAS, 2006, p. 4).

Sobre a transversalidade entre as politicas culturais, educacionais e as logicas
contemporaneas na producdo e recep¢ao de conhecimento, Quevedo (2018, p.11) afirma que
ha uma “crise dos instrumentos com os quais investigamos a cultura. O autor refere-se as novas
configuragdes no campo do “capitalismo informacional” sustentado por um sistema de
conhecimento, informacao e producdo de simbolos, responsavel por reordenar culturas hibridas
num sistema essencialmente diverso, que ndo dialogam com os cadnones legitimados e
estruturados historicamente. O autor traz o exemplo das redes sociais, em sua complexidade
institucional, como um novo territério de consumo cultural, organizadas e recriadas por jovens
em logicas totalmente distintas, que exigem uma abordagem completamente diferente das
anteriores. Ele acrescenta que a escola ndo acompanha a capacidade de recriagdo desses jovens
e permanece distante e desatualizada dos sistemas de producao, circulacdo e consumo de bens

culturais completamente novos:

talvez os jovens leiam mais do que nunca na historia, porque leem em telas e escrevem
em telas, porque decodificam imagens, porque produzem escritos de um novo tipo,
mas escrevem e leem com base em regras que ndo foram criadas pela escola que
fundou a modernidade (QUEVEDO, 2018, p. 12).

Segundo ele, a escola ndo os instrumentalizou nos saberes nem nessas habilidades de
leitura e escrita que as redes exigem. “Ali sdo os jovens que criam e recriam este mundo”
(QUEVEDO, 2018, p. 12).

Apresentamos, também, como desafio a elaboracdo de politicas publicas no campo da
Educacao Patrimonial a reestruturacdo espacial-temporal contida nos processos de construgao
do mundo globalizado. Esta reformulagao capitalista ¢ possibilitada pelas novas tecnologias da
informacdo e pelo crescimento do setor financeiro e de servigos que (re-)estruturam a
organizacdo econdmica de forma espacialmente dispersa, mas mundialmente integrada e
apoiada pelo conceito de “rede mundial de cidades” (FERREIRA, 2007, p. 22, apud
GODINHO, 2001, p. 14).

Com isso padrdes simbolicos desterritorializados, organizados por grandes empresas
que controlam cultura, comunicagdo, entretenimento e lazer em processos de difusdao
tecnoldgica extremamente veloz, passam a ambientar a sociabilidade.

A mercantilizagdo do espaco social das cidades e sua inser¢do nas prerrogativas
modernizantes oriundas da globalizagdo da economia sdo organizadas pelo pensamento tinico

neoliberal de reestruturagao produtiva (GODINHO, 2011, p. 16) que se realiza através de
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discursos ideologicos de “intencionalidades hegemonicas” (GODINHO, 2011, p. 5) e do
incremento em todos os campos da vida social, econdmica e politica da nocdo de
competitividade, na forma de estratégias discursivas para o aniquilamento da politica, ou seja,
a impossibilidade o didlogo. Na atual modernizacao, ndo se anuncia mais a integragao social, a
equalizacdo da capacidade individual e coletiva de consumo e nem a redugdo das desigualdades.

Ademais, se o imperialismo do inicio do século XX trazia o predominio da oposi¢do
entre as escalas nacional x internacional nos discursos, o que € compreensivel em decorréncia
da competicao entre estados-nacao, a globaliza¢ao contém o ineditismo do convencimento. Seu
carater a-critico, fortalecido pelo pensamento hegemonico, ¢ apresentado como um processo
civilizatorio superior, implacavel, harmonioso e sustentavel, estruturado por um aporte tedrico
e lexical dirigido “ao alargamento de determinado espago cognitivo e contribui para
universalizar certas categorias de percepcao” (NOVAIS, 2010, p. 185), o que o referido autor
chama de ajustamento de subjetividades, esvaecidas de seu sentido politico € comunicativo em
prol da competitividade.

No campo do patrimonio, a aten¢ao recai sobre as estruturas institucionais
hierarquicamente definidas e ordenadas e a problematica que se estabelece quanto aos critérios
para defini¢do da memoria que serd preservada. O que deve ser conservado ou esquecido ¢é
aprendido em ritos candnicos de sensibilizacdo, pertencimento, constru¢do de identidades e
significados e definido por critérios de tempo e de mercado. Se o que estd em jogo ¢ a
preservacao da memdria, a participagdo social torna-se determinante.

O sucesso das politicas publicas de Estado voltadas para o reconhecimento e a
valorizacdo do patrimonio cultural brasileiro como expressdo da diversidade da identidade,
cultura e da historia nacionais, depende de uma série de aspectos que vao desde as condigdes
ideais para o ensino e aprendizagem de todos os brasileiros nos diferentes niveis de ensino,
como também de um conjunto de estratégias e acoes articuladas no ambito das politicas ptblicas
culturais, educacionais, economicas, patrimoniais, entre outras, € dos movimentos sociais. Esta
associagdo ¢ indispensavel para enunciar o que estd socialmente interiorizado sobre a realidade
e explicitar as condi¢des sociais € o desequilibrio na disposi¢do dos recursos econdmicos,
instrumentais etc, infundidos pelo legado de dominagao e reestruturagdo de formas historicas
de exploracao e exclusao.

No sentido de contribuir para a institucionalizagdo de politicas publicas de
patrimonializacdo inclusivas e participativas, fundamentadas nos conceitos de cidadania

cultural e direitos culturais, ou seja, na inclusdo de todas as pessoas nos processos de
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desenvolvimento do pais com autonomia e protagonismo, examinaremos no proximo capitulo
desta pesquisa, estudos que buscam analisar a estrutura¢do social do discurso pedagogico.
Tais estudos convergem para a criacdo de estratégias transversais de ensino-
aprendizagem de modo a sensibilizar individuos e comunidades para o reconhecimento ¢ a
valorizacdo de suas identidades, paixdes, desejos de expressdo e, finalmente, a reflexdo sobre

melhoria da qualidade de vida.
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CAPITULO 2. DISCURSO, EDUCACAO E PATRIMONIO: ESTRATEGIAS DE
APROXIMACAO

Neste capitulo, vamos partir da andlise que Paulo Freire (2018, p.51) faz sobre o dilema
basico e profundamente contraditério que se formou na sociedade brasileira que buscava
“descolonizar-se”. Na perspectiva freireana, a constru¢do do projeto politico da educacao foi
fundada por uma “elite superposta a seu mundo, alienada, em que o homem simples,
minimizado e sem consciéncia dessa minimizag¢do, era mais como coisa que homem mesmo”.
Essa “elite” optou por uma educagdo para a “domesticacdo” e formagdo do “homem-objeto”
(FREIRE, 2018, p. 52), irreflexivo, que encontra no “favor” um modo de perpetuar sua
existéncia junto a este campo de poder elitista.

A nocdo semantica que vamos adotar para a palavra educa¢do aproxima-se de sua
origem etimoldgica latina’, cuja forma “e-duco” nos leva ao significado literal “conduzir para
fora”, “acdo de fazer sair”, ou seja, conduzir uma pessoa a desvelar o que nela pré-existe.

Esse processo se relacionara a compreensao de educagdo como um “fendémeno social,
da ordem da cultura” (CHAGAS, 2006, p. 4), indissociavel de qualquer sociedade humana que
alcanga algum grau de desenvolvimento, e ao carater inseparavel entre educacao e patrimonio
apresentado por Chagas (2006). Ira se referir, igualmente, a ideia de patriménio como “uma
categoria do pensamento extremamente importante para vida social e mental de qualquer
grupamento humano (GONCALVES, 2003, p. 26), cujas qualificagdes vao resultar de
processos continuos de transformacao.

Neste contexto, apresentaremos concepgdes e procedimentos oriundos da Semiotica
Discursiva aplicados a educacdo, articulados pelos conceitos de Recontextualizacdo e
Transposi¢ao Didatica. Essas ideias serao utilizadas como suporte didatico e metodologico para
possiveis intervengdes na organizagdo narrativa dos discursos de aceitagdo social da diferenga
e suas contribuigdes para as mudangas sociais desejadas no campo do Patrimonio Cultural.

Nossa ateng¢ao recaird sobre o processo de constru¢do de identidades favorecido pelos
métodos de ensino-aprendizagem escolar, bem como seus conflitos com outros procedimentos
analogos que se dao fora da escola, como possibilidade de reavaliagdo critica da institui¢do
escolar e dos principios e aspectos demandados nos discursos da Educagdo Patrimonial.

Vamos procurar, também, relacionar o aporte instrumental apresentado anteriormente

aos conceitos e praticas implementados pelo IPHAN para a Educagdo Patrimonial analisando

® Dicionario Latino-Portugués de Francisco Torrinha, 1945, p. 278, Editora Maranus.
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as conversdes operadas nas concepgdes de patrimonio e suas influéncias sobre as politicas e as

praticas pedagogicas neste campo.

2.1. Discurso e educac¢ao

Neste topico, vamos procurar reunir problematicas apontadas por estudiosos em
Educagao e outros campos do conhecimento, direcionadas a investigar a organizac¢ao narrativa
dos discursos que orientam as acdes de ensino-aprendizagem escolar e sua relagdo com
processos e praticas de interagdo entre as diferencas que constituem a diversidade social
brasileira, de modo a substanciar a ideia central desta breve analise: a agdo politica,
comunicativa e inclusiva da Educagdo Patrimonial.

Como exposto inicialmente, o didlogo entre Patrimdénio Cultural e Educacao
apresentado nesta pesquisa, tem a escola como lugar de investigagdo, entendida como espago
diferenciado de produgdo de saberes e aspectos de formaliza¢do inerentes a instituigcdes
especificas, sujeitas a controle de aquisicdo de conhecimento, regras de avaliagdo e
obrigatoriedade para criangas e jovens de 4 a 17 anos. Além disso, os espagos escolares
abrangem a dinamica cotidiana dos territorios em que estdo geograficamente localizados.

Vimos, também, que as modernas sociedades contam com um poderoso suporte
educacional de acesso ao conhecimento. Esses espagos formativos sdo estruturados por diversas
organizagdes de cultura, em que a expressdo de sentido ¢ gerada pela interacdo social dos
individuos que operam seus modos de pensar e sentir, concebem seus valores, manejam suas
identidades e diferencas e estabelecem suas rotinas. Além disso, nesses ambientes politicos de
disputa de sentido, predominam a velocidade, a inovagdo e a mercantilizacdo, com sérias
repercussdes na constru¢ao de conhecimentos, percepcdes e €ticas na sociedade.

Esses fatores evidenciam que as relagdes de producao da diferenga e da desigualdade /

igualdade estdo unidas a uma forma de pensar e agir que vao além dos muros escolares.

Desse modo, vamos destacar neste topico o processo de construcdo de identidades
favorecidas pelos métodos de ensino-aprendizagem escolar, seus discursos politico-
pedagogicos e especificidades técnicas, bem como seus conflitos com outros procedimentos
analogos que se dao fora da escola.

Inicialmente vamos observar como a educacdo se constituiu e se desenvolveu nas
sociedades a partir da reconstrucao historico-critica proposta por Demerval Saviani (2019).

Para o autor, a educacao ¢ indissociavel da sociedade humana, originando-se do mesmo

processo que deu origem ao homem. Nas comunidades primitivas a vida em sociedade se
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desenvolve pela mediacao da educagdo, cujos aspectos € modos de produg¢ao e desenvolvimento
sdo estabelecidos pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de aprendizagem.

Ja nas sociedades antigas e medievais, cujos modos de produgdo escravista e feudal,
respectivamente, organizam-se a partir da apropriacao privada da terra por uma classe ociosa
que vive do trabalho alheio, desenvolve-se um tipo de educacdo diferenciada destinada aos
grupos dominantes cuja fungdo € preencher o tempo livre dos homens que dispdem de lazer,
estudo.

Nesse contexto origina-se a palavra “escola”, que em grego scholé, significa lazer, 6cio,

tempo livre, reservada consequentemente a minoria, a “alta” sociedade.

A maioria, isto €, aqueles que, através do trabalho, garantiam a producao da existéncia
de si mesmos assim como dos seus senhores, continuava a ser educada de maneira
assistematica através da experiéncia de vida cujo centro era o trabalho. Nesse contexto
a forma escolar da educacdo era uma forma secundaria que se contrapunha como nao
trabalho a forma de educagdo generalizada, determinada pelo trabalho (SAVIANI,
2019, p. 51).

Saviani prossegue afirmando que na sociedade moderna, sob o modo de produgdo
capitalista, a classe dominante, burguesia, detentora da propriedade privada dos meios de
producdo obtida pela expropriagdo dos produtores, ao contrario da nobreza feudal, apresenta-
se como uma classe empreendedora compelida a transformar constantemente as relacdes de
produgdo, portanto, toda a sociedade, inclusive a ciéncia, em “poténcia material” (SAVIANI,
2019, p. 51).

Nesse processo o predominio da cidade e da industria sobre o campo e a agricultura
tende a se generalizar e a esse processo corresponde a exigéncia da generalizacdo da

escola. Assim, ndo é por acaso que a constituigdo da sociedade burguesa trouxe
consigo a bandeira da escolarizagdo universal e obrigatdria (SAVIANI, 2019, p. 51).

Com isso, para ser cidadao e poder participar plenamente da vida da cidade ou mesmo
ser um trabalhador produtivo, torna-se necessario vincular-se a “cultura letrada” (SAVIANI,
2019, p. 52), por meio de um processo educativo sistematico e formalizado, que estabelece a
instituicdo escolar como modelo preponderante de acesso a educacao.

Nesse contexto, a educacdo ndo-formal perde relevancia e passa a ser contraposta pelas
regulamentagdes da forma escolarizada, configurada como mais desenvolvida e avangada,
convertendo-se em assunto de interesse publico, devendo, portanto, ser operada, provida e
mantida pelo Estado.

Sobre a problematica da organizagdo dos sistemas educacionais, no século XIX, periodo

de constituicdo dos Estados-Nacdo, Saviani afirma que sob a influéncia dos ideais iluministas
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buscou-se democratizar o acesso a “educacdo publica universal, gratuita, obrigatdria e leiga,
firmando-se com clareza o dever do Estado em matéria de educacdo” (SAVIANI, 2019, p. 53)
e estabilizando-se com a democratizagdo da educagao publica no século XX.

No Brasil, a efetivacdo daquilo que poderia ser considerado a nossa primeira politica
educacional, que contava com incentivo e subsidio da coroa portuguesa, da-se com a chegada
dos jesuitas no século X VI, constituindo a nossa versao da “educagdo publica religiosa”.

Com o advento das concepgdes laicas iluministas no século XVIII e a inser¢ao de ideias
modernizadoras “pombalinas™ para a instrug¢iio publica, atribui-se ao Estado sua organizagio
surgindo, assim, a nossa versao da “educacgdo publica estatal”.

Entretanto, com a insuficiéncia de mestres em condi¢des de infundir a nova orientagao,
somada a insuficiéncia de recursos para financiar o projeto, a ameaca que a circulacao das ideias
liberais representava para a Coldnia e, ainda, a lei de 20 de outubro de 18238, que declara
emancipada a instru¢do popular, retira-se o Estado do controle sobre a educagdo publica,
abrindo caminho para a iniciativa privada.

Somente na década de 1930, com a criagdo do Ministério da Educacdo e¢ Saude, a
educagdao comeca a ser encarada sob os dilemas burgueses e a questao da instrugdo popular
como uma questdo nacional. Surge, entdo, uma série de medidas de alcance nacional que
apontam na dire¢do da constru¢do de um sistema nacional de educacdo, da fixacdo de suas
diretrizes e de criagao de um plano nacional de educagdo, como dispositivos de democratizagao
por intermédio da universalizagdo da escola bésica.

Neste ponto nos cabe a pergunta: sera que a democratizacao do acesso a escola tem sido
acompanhada da efetiva democratizacao do saber e da cultura produzida por grupos englobados
numa cultura periférica?

Segundo o proprio Saviani “o Estado brasileiro nao se revelou, ainda, capaz de
democratizar o ensino, estando distante da organizacao de uma educagao publica democratica
de ambito nacional” (SAVIANI, p. 2019, p. 59).

Marcia Soares de Alvarenga (2009) vai mais além na andlise sobre as condi¢des

desiguais de processos de escolarizagao, a partir dos estudos do Nucleo de Pesquisa e Extensdo

7 Fazemos referéncia aqui a proposta de reforma educacional realizada por Marqués de Pombal, que quebrou uma
hegemonia de mais de 200 anos de educagdo Jesuitica.
https://idonline.emnuvens.com.br/id/article/view/1247/1817
https://www.scielo.br/j/ep/a/7TbgbrBdvs3tHHHFg36c6Z9B/?lang=pt

& Mesmo apoés a independéncia do Brasil, a lei de 20 de outubro de 1823 determinou que continuassem em vigor
as Ordenagdes, Leis e Decretos promulgados pelos reis de Portugal até abril de 1821, enquanto nao fosse criado
um Cddigo Civil, processo que se arrastou por todo o periodo imperial ¢ ainda pelos primeiros vinte anos da
republica brasileira, sendo finalizado somente em 1916, ¢ entrado em vigor a partir de 1° de janeiro de 1917.
https://ocivilista.com.br/2020/02/03/uma-breve-introducao/
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Vozes da Educagdo: Memoria e Historia das Escolas de Sdo Gongalo, da Faculdade de
Formacao de Professores da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (FFP-UERJ) e do Centro
de Pesquisa, Memoria e Histéria da Educagdo da Cidade de Duque de Caxias e Baixada
Fluminense (CEPEMHEGA). Estas instituicdes que t€m como locus escolas publicas, alunos e
professores, vém verificando os graves indices de exclusdo social e a desfiliagdo da populagao
da esfera de direitos, além da precariza¢do do acesso e permanéncia na rede escolar, tanto para
estudantes quanto para professores.

Segundo a Professora, os estudos demonstram que a democratizagao do acesso a escola
vem sendo estruturada sob o amparo do aumento da oferta de vagas, ordenada por uma
“crescente degradacdo material e simbolica da escola publica” (ALVARENGA, 2009, p. 38).
A construgdo deste projeto politico de educagdo, que na concepgao freireana ¢ conduzido por
uma “elite” superposta a seu mundo, que opta por uma educacdo para a “domesticagdao”
(FREIRE, 2018, p. 52) e formag¢ao do “homem-objeto” (FREIRE, 2018, p. 52), irreflexivo,
minimizado e sem consciéncia dessa minimizacao (FREIRE, 2018, p. 51), vem produzindo e
apresentando uma nova desigualdade social, nao como uma anormalidade, mas com “processos
de inclusdo precaria e subalterna” (ALVARENGA, 2009, p. 5) historicamente idealizados, que

afetam a vida cotidiana de modo continuo e desmedido.

2.1.1. Educac¢io como transformacio do discurso através dos conceitos de transposicao
didatica e recontextualizaciao

Passemos, entdo, a reflexdo sobre uma das grandes inquietagdes que atravessam as
relacdes de ensino-aprendizagem escolar, sobretudo no que diz respeito a construcdo de
discursos de aceitacdo da diversidade e inclusdo social: a permanente distdncia entre as
propostas, principios e referenciais curriculares, a pratica didatico-educativa no ambiente
escolar e o resultado da aprendizagem alcangada nos ultimos anos.

Segundo Bento (2011, p. 557) a escola “tida como espago fundamental no processo de
socializacdo e de construcdes de vinculos” se mostra como “uma instituicdo incapaz de lidar
com a diferenga e a pluralidade” (BENTO, 2011, p. 555), contribuindo para garantir a
reproducgao eficiente de identidades hegemonicas e a invisibilidade seria um dos mecanismos
de construcao da ideia de eliminagdo da diferenca.

Com o intuito de contribuir para um maior entendimento sobre a constru¢do ideoldgica
que orienta o programa narrativo das politicas educacionais brasileiras, de uma forma geral, e
sua relacdo com defini¢cdes e dilemas do campo do Patrimdnio Cultural, sua organizagdo

discursiva, a ideia de diversidade, do Outro e de Si e no aspecto cognitivo e sensivel dos
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vinculos materiais e de poder, vamos procurar aproximar concepgdes oriundas da Transposi¢ao
Didatica descrita por Yves Chevallard e da Recontextualizagdo, tal como desenvolvida por
Basil Bernstein.

Embora as perspectivas tedricas dos autores possam, em alguns momentos, apresentar
limitagdes se analisadas no contexto brasileiro, podem colaborar num sentido mais amplo para
a compreensdo sobre o funcionamento de dindmicas que precedem as problemadticas que
envolvem a criacao de condi¢des favordveis ao ordenamento das politicas institucionais para
corre¢ao e adequagdo dos critérios de conservacao, divulgacdo e constituigdo de novos
patrimonios.

Ambos os pesquisadores buscam, por meio de procedimentos distintos, porém
complementares, apontar as incompatibilidades entre o sistema de ensino e o seu entorno, entre
a sociedade e sua escola, estabelecidas nas praticas didaticas e nas relagdes pedagogicas que
subjazem a organizacdo e a selecdo do conhecimento que sera transmitido.

Iniciaremos a analise pelo conceito de Transposi¢ao Didatica. Designada por Chevallard
(1991) como o processo de adaptacao do conhecimento dentro do sistema de ensino, ou seja, a
transformag¢ao do conhecimento académico-cientifico, produzido nas instituicdes de pesquisa,
em objeto de ensino na escola, esse fenomeno se ocupa do funcionamento didatico dentro do
sistema de ensino escolar, seus desdobramentos, etapas, agentes e instancias, e dos elementos
internos e externos que conduzem o processo pelo qual passa um conjunto de conhecimentos
quando admitido como saber a ensinar.

Quando um conteudo ¢ indicado como saber a ensinar, passa, a partir dai, por um
conjunto de transformacdes de acomodagdo que o habilitam a ser incluido entre os objetos de
ensino. Esse trabalho de conversdao de um objeto de saber cientifico em objeto de ensino
denomina-se Transposi¢ao Didatica.

Chevallard sistematiza o fendmeno da didatizacdo em torno das problematicas que
incidem sobre a organizagdo da interagdo entre os trés polos da situacao da aula: o professor, o
aluno e o saber ensinado, “bem como os contratos didaticos estabelecidos e a temporalidade
propria (tempo didatico) a pratica didatica em que se desdobra” (LIMA, 2019, p. 117).

Segundo Chevallard (1991), os sistemas didaticos sao parametros estabelecidos acerca
de um saber em torno do qual se forma um contrato didatico assumido como objeto de um
projeto partilhado de ensino-aprendizagem. Esses padrdes integram alunos e professores num
mesmo ambiente e consideram a participacdo ativa do aluno diretamente relacionada a
finalidade didatica de desenvolver suas competéncias e habilidades cognitivas ao invés de atuar

na transmissdo de contetdos.
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O questionamento do autor vai centrar-se na problematica da conversdo desse
conhecimento no &mbito do ensino, que exige, também, o exame dos fendmenos que restringem
o sistema didatico.

Para Chevallard a natureza do saber ensinado € regida por leis especificas, a partir de
um novo contexto e “moldadas por condi¢des e limitagdes peculiares da relagdo didatica”
(LIMA, 2019, p. 119). O saber que resulta da reconstrugdo do saber cientifico de referéncia ¢é
figurativizado por instancias enunciativas distintas e agentes diversos, tornando-o apto a ser
ensinado.

Em sua andlise, o sistema de ensino possui em seu entorno o que podemos chamar de
sociedade laica em oposicao a sociedade de especialistas que compdem o sistema educativo e
se caracteriza por uma estrutura complexa: os pais, os académicos, produtores dos saberes
cientificos e as autoridades politicas.

Chevallard prossegue afirmando que nesse sistema h4d uma instidncia essencial, a
noosfera, que age como uma espécie de filtro, por onde se opera a interacao deste sistema a um
projeto educacional global com intengdes pré-determinadas. Noosfera ¢ um conjunto de pessoas
responsaveis por determinar os conteudos de ensino: autoridades governamentais e instituigoes
académicas numa primeira etapa e, posteriormente, as administragdes escolares, as editoras e
autores de livros didaticos. Como método, isso significa que o equilibrio anterior ¢ modificado
nesse novo dominio por formas e figuras originais regidas por “elementos especificos de um
certo tipo de interacdo comunicativa [...] na qual os diferentes atores ocupam os principais
papeis actanciais” (LIMA, 2019, p. 119).

Sobre esse aspecto, Lima acrescenta que a didatizacdo de um saber de referéncia ¢
constituida por duas etapas: a transposi¢ao didatica externa, que acontece fora do sistema
didatico e relaciona-se “a passagem da pratica académico-cientifica a pratica das politicas
educacionais, na qual atuam aqueles que podemos definir como os destinadores da didatizagao,
e que definem o dever-ser do ensino” (LIMA, 2019, p. 119), ou seja, o saber a ensinar.

Num segundo momento, ocorre a transposicdo didatica interna, responsavel pela
adequacdo dos saberes a ensinar “naquilo que realmente se torna presente na sala de aula, de
responsabilidade do Destinador da performance de ensino aprendizagem, da pratica didatica: o
professor” (LIMA, 2019, p. 119).

Nesse sentido, o professor € o ponto de articulagdo do processo transpositivo, o elo entre
os saberes que estao em jogo.

Quanto as modificacdes pressupostas para que um determinado componente do saber se

torne apto a ser ensinado segundo a dindmica da Transposi¢do Didatica, temos aspectos que
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dizem respeito as caracteristicas proprias dos saberes escolares e dos processos que
caracterizam o funcionamento didatico: a descontextualizacdo (ou recontextualizagdo), a
despersonalizagdo, a dessincretizagao (ou programabilidade), a publicidade e o controle.

A descontextualizacdo diz respeito as problematicas que envolvem a reconstrucao dos
elementos significantes e suas variaveis num discurso diferente do original, recontexualizado.
Em outros termos, trata-se de “extrair o saber de referéncia de seu dominio de origem para
inseri-lo dentro de um outro contexto, mais amplo, transformando o saber académico-cientifico
em saber a ensinar e, na sequéncia, em saber ensinado” (LIMA, 2019, p. 120).

Ja4 a despersonalizagdo refere-se a desvinculacdo do saber académico-cientifico de
referéncia de qualquer vinculo autoral ou institucional no processo de constru¢do social do
conhecimento, ¢ sua generalizacdo, “de maneira que ndo se apresente como uma opg¢ao de
fundamentagao entre outras possiveis” (LIMA, 2019, p. 120).

Por sua vez, a dessincretizacdo (ou programabilidade) corresponde a divisdo e
delimitag¢do (decomposicdo e distribuicdo) do saber de referéncia “em diferentes dominios,
areas e temas” (LIMA, 2019, p. 120), segundo critérios pedagdgicos e institucionais
previamente fixados, das praticas e etapas das aprendizagens especificas, numa progressao
didatica continuada para aquisi¢d@o de conhecimento.

A publicidade revela o processo de socializagdo e legitimacao do saber a ensinar, depois
de adaptado, “como algo da ordem do devendo ser ensinado, a partir da divulgacdo e da
visibilidade que lhe sdo dadas” (LIMA, 2019, p. 120).

Por fim, temos o controle, expresso nas praticas avaliativas nacionais para confirmacao
da aprendizagem e verifica¢do da aquisi¢do do saber ensinado.

Estas operagdes decorrem novamente no momento da transposi¢ao didatica interna, na
pratica de ensino-aprendizagem efetiva, dando nova forma as concepgdes didatico-pedagdgicas
prescritas, transformando-as em saber ensinado.

As etapas e a estrutura das transformagdes narrativas no processo de ensino-
aprendizagem serdo mais bem observadas no proximo topico.

Por ora, vamos passar a analise de alguns aspectos dos estudos de Basil Bernstein, um
dos principais tedricos da nova sociologia da educacdo, sobre a recontextualizagdo e a
pedagogizacdo do conhecimento.

Bernstein (1996) desenvolveu modelo tedrico para descricdo e andlise das relacdes
pedagodgicas escolares e sua articulagdo a contextos sociais mais amplos. Ele examinou

sistematicamente o modo como uma sociedade define, transmite e legitima o saber destinado
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ao ensino, evidenciando que a pedagogia, o curriculo e a avaliacdo sdo formas de controle social
e distribuicao de poder.

Na sua concepgdo, a pedagogia determina a proposta de transmissao formal de
conhecimentos, valores, posturas e comportamentos em didlogo com o manipulador, o
professor, que também podera atuar como avaliador. Por sua vez, o curriculo demarca o
conhecimento legitimado e a avaliagdo fixa a realizacdo valida deste conhecimento.

A analise de Bernstein vai concentrar-se na pedagogia institucional, mais precisamente
no processo de constituicdo dos conhecimentos escolares, praticada em centros oficiais, em
oposic¢do ao que ele chama de pedagogia segmentada, que teria lugar na pratica cotidiana, com
destinadores informais. Entretanto, ele destaca que em ambos os casos a dimensdo da
comunicagao ¢ essencial como pratica pedagogica de construgao e habilitacdo de mensagens e
textos’, que vio conformando as relagdes dominantes de poder e controle.

Seus estudos colocam em questdo o papel da educagdo na reprodugdo cultural das
relacdes de classe ao afirmar que a classe social regula a distribui¢do desigual dos principios de
favorecimento da comunicagao produzindo consequéncias na classificagdo e no enquadramento
do codigo organizado e transmitido pela escola.

Ao referir-se a c6digo, o pesquisador trata de um conjunto de principios reguladores da
interagdo comunicativa, que estabelece diferencas derivadas das relagdes de classe e poder,
administrado para a facilitacdo ou perpetuacdo da aquisicao desigual de conhecimento. Esses
procedimentos outorgam distintamente legitimidade e relevancia para os significados propostos
pelos sujeitos envolvidos nesse processo, regulando a formacao das identidades e praticas,
posicionando, desse modo, o0s sujeitos nos contextos comunicativos em que atuam.

A definicdo dos padroes do codigo € resultado das disputas pela predominancia do
controle simbolico, uma vez que determina o que ¢ legitimo e o que ¢ ilegitimo nas interacdes

dos contextos escolares.

O codigo pedagdgico conforma, portanto, as relagdes pedagdgicas,
segundo questdes mais amplas de poder e controle da sociedade. Tal conceito
permite, dessa forma, a abordagem da articulagdo entre microinteracdes
comunicativas escolares e macroestruturas sociais, implicando ainda o
reconhecimento da existéncia de uma hierarquia nas formas de comunicagdo
possiveis nas institui¢des de educagao formal (LEITE; CANDAU, 2004, p. 15).

% Para Bernstein, “texto pedagdgico” nfo se restringe a produgdes escritas ou orais, podendo designar “o curriculo
dominante, a pratica pedagogica dominante, mas também qualquer representacdo pedagogica, falada, escrita,
visual, espacial ou expressa na postura ou na vestimenta” (BERNSTEIN, 1996, p. 243). Trata-se de terminologia
coerente com a centralidade que atribui & dimensao discursiva nas relagdes sociais.
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Na teoria de Bernstein o desempenho regulador do codigo pedagdgico esta
fundamentado nos principios de classificacdo e de enquadramento.

A regulagdo da classificagdo consiste na transposicdo das relagdes sociais
de poder, determinada nos campos econdmico e de controle simbdlico (categorias de classe,
raca, género, entre outras) por “atos de regulacdo definidores dos discursos passiveis de
transmissdo nas relagdes pedagdgicas, bem como da relacdo desses discursos com outros
discursos em circulagdo em contextos comunicativos e determinados” (LEITE; CANDAU,
2004, p. 16).

Enquanto a classificagdo explica as relagdes sociais de poder, o enquadramento vai
representar mais especificamente “as disposi¢cdes de controle sobre as comunicagdes nas
relagdes pedagdgicas locais” (LEITE; CANDAU, 2004, p. 17), regulando o desenrolar dos
significados produzidos nas interagdes comunicativas pedagdgicas, na medida em que controla
a escolha, o encadeamento, o ritmo e a organizacao dos critérios para a relagdo comunicativa

pedagogica entre transmissor e adquirente.

No caso da educagdo escolar, quando o enquadramento ¢ forte, o
transmissor controla abertamente todos esses aspectos e a dimensdo de classe
pode se fazer bastante presente nas relagdes pedagdgicas, posto que apenas esse
sujeito tem o poder de decisdo e escolha. Tal situagdo se concretiza, por exemplo, na
escolha de imagens presentes no cotidiano escolar, que pode tornar dificil que as
criangas das camadas mais pobres da populacdo se reconhegam nesses contextos
(LEITE; CANDAU, 2004, p. 17-18).

Segundo Bernstein, o desenvolvimento de uma série de disciplinas singulares ou
estruturas de conhecimento especializado de diversas areas, tais como ciéncias sociais €
econOmicas, oriundos do século XIX e das inspiragdes nacionalistas, estava ligado as novas
tecnologias do mercado e a administracdo de subjetividades (BERNSTEIN, 1996, p. 93),
proporcionando acesso privilegiado aos niveis administrativos do servico civil e fornecendo a
base para o desenvolvimento das tecnologias materiais. Neste sentido, “as identidades sdo o
que sao e aquilo que se tornardo, como consequéncia da proje¢do daquele conhecimento como
pratica em algum contexto. E o futuro daquele contexto regulara a identidade” (BERNSTEIN,
1996, p. 93).

Seu modelo tedrico concentrou-se, entdo, na descricdo especifica das praticas e
discursos das relagdes pedagogicas, seu aspecto comunicativo, direcionado ao estudo dos
processos concretos de transmissdo e aquisi¢do de conhecimentos, valores e formas de

consciéncia.
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Para Bernstein a circulagdo do conhecimento se da sob o controle dos dispositivos
pedagogicos configurado em regras hierarquicamente organizadas: regras distributivas, regras
de recontextualizacao e regras de avaliagao.

Estas normas de comunica¢do destinadas a organizacdo da pratica e do discurso
pedagogico sdo “provisoriamente estaveis” (LEITE; CANDAU, 2004, p. 16). Nesse caso, seu
aspecto ideoldgico ¢ evidenciado pelo fato de que a selecdo dos significados e a defini¢do dos
graus de legitimidade para os textos pedagogicos sao fruto das disputas entre grupos sociais de
posi¢do e interesses divergentes, pelo controle simbolico na sociedade, uma questio
contingente que pode resultar “em desigualdade, exploracdo e opressdo ou em igualitarismo,
diversidade e formas democraticas de agéncia politica” (BRAH, 2006, p. 374).

As regras distributivas regulam “quem tem acesso a qual conhecimento, transmitido por
quem ¢ em que condigoes, determinando, portanto, quais conteiidos devem ser considerados
“pensaveis” e quais devem ser considerados “impensaveis” nas
sociedades em que circulam” (LEITE; CANDAU, 2004, p. 21). Na atualidade, as sociedades
ocidentais industrializadas, onde a divisao social do trabalho ¢ marcante ¢ a massificacao do
letramento entre as populagdes, mais enredada, o controle do impensavel encontra-se nos niveis
superiores de ensino, espago da criagdo e da experimentacdo controladas, enquanto o pensavel
se afirma nos niveis fundamental e secundario dos sistemas de ensino.

Em termos gerais as regras distributivas atuam e sdo figuradas no que Bernstein chama
de contexto primario da organizagao educacional, especializado na estruturagao do discurso, ou
seja, nos processos de desenvolvimento de textos dos quais o discurso pedagogico ira
rigorosamente se apropriar. Cria, dessa forma, o “campo intelectual” (BERNSTEIN, 1996) do
sistema educacional.

Subordinado as regras distributivas, temos o contexto recontextualizador, instancia de
modificagao dos textos selecionados para inclusdo no discurso pedagogico, campo de atuagao
e responsabilidade das diversas agéncias de regulagdo e investigacao educacional do Estado, as
universidades com suas pesquisas e producdes teoricas, os editores e autores de publicagdes
especializadas, bem como os ndo-especialistas do discurso educacional e suas praticas, mas que
detém o controle politico-administrativo do Estado.

Bernstein define dois campos da recontextualizagdo: campo recontextualizador oficial
e o campo recontextualizador pedagédgico. Este seria representado  pelos
pedagogos e outros formadores de professores e pesquisadores das escolas, dos
setores das ciéncias da educacdo das universidades e, também  das

fundagdes privadas de investigagdo educacional (LEITE; CANDAU, 2004), enquanto aquele ¢
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instituido sob dominio do Estado e seus agentes especializados, procurando limitar a atuagao
do campo recontextualizador pedagogico. “O campo recontextualizador oficial tentard moldar
o discurso pedagogico segundo o conhecimento oficial construido por seus agentes, o qual traz
a marca ideologica desse Estado, traduzida em formacao moral, motivagcdes e aspiracdes
controladas” (LEITE; CANDAU, 2004, p. 24) e a tensdo existente entre esses dois campos
determina o grau de autonomia do campo educacional, que serd condizente com a possibilidade
de intervencao do campo recontextualizador pedagdgico, configurada de forma variavel e
contingente.

Neste contexto se encaixam as regras recontextualizadoras com a finalidade
especifica de atender ao processo de transmissdo e aquisicdo de conhecimentos. Para cumprir
esse objetivo, o discurso pedagdgico/principio recontextualizador demarcado por valores de
classificacdo e enquadramento regula o tempo distinguindo as faixas etarias; a transformagao
dos textos selecionados em contetidos escolares e as interagdes comunicativas no contexto do
espaco escolar. As estratégias didaticas sdo estruturadas dentro desse principio.

Para concluir a exposi¢do dos principios reguladores da estrutura pedagogica que
organizam e transmitem o conhecimento escolar, Bernstein sugere a existéncia de regras de
avaliacdo, subordinadas hierarquicamente as regras de distribui¢do e de recontextualizagdo, e
que pontuam a transformagdo do discurso em uma pratica pedagogica. A singularizagdo do
tempo, do espago e dos textos nos contextos pedagogicos é expressa pelo discurso pedagogico
que, entretanto, vai se efetivar na sala de aula por meio da pratica de avaliacao continua. Este
implemento fixa os niveis a serem alcangados em cada escola, a forma de transmissao e o
conteudo a ser transmitido, e também a distribuicao desses conteudos entre os diferentes grupos

de alunos.

2.2. Semiotica discursiva e apropriagio

No subcapitulo anterior pudemos observar por meio da Teoria da Transposi¢ao Didatica
e da Recontextualizacdo que a questdo da transformacao do saber cientifico na escola ndo se
organiza na forma de simples adaptacdo. Na relacdo de ensino-aprendizagem escolar e na
conversao do conhecimento cientifico em conhecimento para ensino e difusdo, existem saberes
ligados as praticas sociais que ndo dizem respeito necessariamente ao saber académico, aquele
produzido por pesquisadores.

Nossa investigacao dirige-se, entdo, para a analise das formas de facilitacao e aquisicao

de conhecimento e para a compreensdo sobre o processo de construgcdo e apropriacdo dos



43

discursos de aceitacdo, inclusdo social e diversidade apresentados no campo da Educagio
Patrimonial, que ocorrem com base em regras proprias € que controlam as formas de
consciéncia e aquisi¢ao de conhecimento estabelecendo delimitagdes ao discurso legitimo.

Vamos, assim, utilizar alguns pressupostos teoricos da Semidtica Discursiva, fundada
por J. A. Greimas, modelo tedrico que retne uma série de meios que torna possivel o
conhecimento dos principios metodoldgicos e mecanismos de produgdo do sentido, que vao das
regras internas que engendram o texto ao sistema de significacdes decorrentes das relagdes
sociais, onde a producao de sentido “ndo se fecha no texto, mas vai do texto a cultura, a0 mesmo
tempo que dela depende” (BARROS, 1988, p. 21).

A Semidtica procura indicar por meio de um sistema de mecanismos de significagdo, as
condi¢gdes em que um objeto se torna significante para o homem e as escolhas vao depender da
concepc¢do de discurso e da construcao de sentido adotadas. O foco incide, entdo, sobre a
organizagdo do texto, “independente da manifestacdo, linguistica ou ndo, e anterior a ela”
(BARROS, 1988, p. 13).

O discurso ¢ considerado pela Semidtica como wuma sobreposicdo de
niveis de profundidade diferente, “que comeca num nivel mais abstrato e profundo, o
fundamental, passa por um nivel intermedidrio, o narrativo, e alcanca o mais superficial e
complexo, o discursivo” (TEIXEIRA, 2008, p. 4). Esses niveis se articulam segundo um
percurso gerativo de sentido e ndo dizem respeito a forma real de como o sentido ocorre, mas
como uma simula¢ao da produgdo, apreensao e interpretacao do sentido.

No nivel das estruturas fundamentais, primeiro estagio da geracdo de significagao,
vamos distinguir as unidades pela observac¢do das diferencas, ou seja, o sentido nasce da
articulagdo entre descontinuidade, ruptura e percep¢ao da diversidade.

Na etapa seguinte do percurso gerativo, a das estruturas narrativas, vamos identificar
“os sujeitos humanos que realizam as mudancas descritas como operagdes logicas no nivel
fundamental” (BARROS, 1988, p. 26), o “sujeito da acdo”, aquele que opera a mudanga, ou o
sujeito que estabelece a competéncia e os valores do sujeito que age e que, em sintese, que
“define as regras do jogo” (BARROS, 1988, p. 26).

O estagio final do percurso gerativo, o mais proximo da manifestacdo, ¢ o das estruturas
discursivas, em que se examina o texto como resultado da enunciagdo e também os temas e as
figuras que recobrem a estrutura discursiva. Os encadeamentos e operagdes que dizem respeito
ao nivel fundamental, ja retomados como transformacdes, valores e paixdes narrativas,

apresentam-se, no nivel discursivo, como percursos tematicos e figurativos.
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Compreende-se, portanto, o percurso gerativo, como um “percurso de conteudo”
(BARROS, 1988, p. 27) em que novas articulagdes sdo incorporadas ao longo do itinerario,
enriquecendo e complementando o seu teor a cada nova associagao.

Podemos concluir, por ora, que o texto, para ser interpretado, precisa ser observado além
dos seus efeitos de sentido aparentes. Sob as evidéncias, deve-se buscar a esséncia do discurso,
da estrutura profunda a mais superficial, assinalando os pontos de partida e de chegada de uma
sucessao de transformacgoes.

E o que vamos procurar identificar nos topicos que se seguem.

2.2.1. Programas e modalidades narrativas: estrutura e etapas do processo de ensino-
aprendizagem

Conforme ja exposto no capitulo inicial, novas normas, regulacdes, conceitos e
demandas foram instituidos no campo do Patrimonio Cultural, reverberando os ecos advindos
da Constituicdo de 1988, que nos artigos 215 e 216 referem-se expressamente a promogao e
protecao do patrimdnio cultural brasileiro, numa perspectiva democratica que significa respeitar
e garantir os direitos culturais, a inclusdo e a participagdo de todas as pessoas na vida politica
do pais.

Somamos a isso o disposto nos textos introdutorios da versdo final da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), documento de carater normativo que estabelece, assegurando ao
estudante, no conjunto de aprendizagens essenciais, que todos os alunos devem apresentar no
decorrer da Educagdo, entre outras competéncias, o “agir pessoal e coletivamente com
autonomia, responsabilidade, flexibilidade, resiliéncia e determinacdo, tomando decisdes com
base em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios” (BRASIL, 2018,
p. 9).

Para as demandas recentes e as novas concepgdes patrimoniais, vém sendo requisitadas
novas metodologias, estratégias de acdo e mobilizagdo e parece inegavel o fato de que
“segmentos da sociedade civil, detentores de saberes tradicionais e locais, associados a
profissionais no interior do aparelho do Estado, e possuidores de saberes especificos, colocam
em marcha um novo conceito de patrimonio cultural” (ABREU e CHAGAS, 2003, p. 12).

Em meio a ideais de empreendedorismo e competitividade e a consolidagdo de costumes
e praticas consumistas, previsiveis e descartaveis, esse movimento vem estimulando novos
olhares e pesquisas sobre o manejo de guarda, protecdo, uso e classificacdo de patrimonios
recentes e antigas tradi¢des e, com isso, provocando o surgimento de novas for¢as no debate

patrimonial.
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Contudo, entre a “letra da lei” e sua implementagdo pratica, permanece o desequilibrio
frente a consolidagdo da tdo reivindicada politica democrética, cidada e inclusiva.

Como criar, entdo, a partir dos aspectos formativos da Educacao Patrimonial, condigdes
significativas para que esse processo ocorra de fato?

Buscando conhecer os aspectos formais da pratica didatica escolar e a dindmica de
funcionamento da interagdo entre professor, aluno e conhecimento, nossa aten¢ao recai sobre o
percurso gerativo, mais especificamente o nivel intermediario, a instancia narrativa, em que
temos a juncao entre os valores e os sujeitos que estruturam a relagao basica do homem com o
mundo (BARROS, 1988).

Vamos partir do nivel das estruturas fundamentais, a primeira etapa do percurso gerativo
de sentido, onde temos a organizagao ¢ a articulagdo dos primeiros elementos de sentido, de
carater mais abstrato, definidos por operarem com termos que unem unidades semanticas
dispostas em antitese, ou seja, “o sentido nasce da descontinuidade, da ruptura, da percepcao
da diferenca [...] do aparecimento da tensdo entre estados de distensdo e de relaxamento”
(BARROS, 1988, p. 25).

O teor da categoria semantica manifesta-se, a principio, como valor virtual, ou seja, nao
referido ainda a um sujeito. Sua atualizagdo ocorre em seguida, no segundo patamar do percurso
gerativo, instancia da semantica narrativa, quando tais valores sdo assumidos por sujeitos
humanos que vao operar as mudancas descritas nos resultados logicos detectados no nivel
fundamental.

Segundo Lima (2021), o processo narrativo ¢ atravessado por dois percursos
interdependentes: de um lado o do Sujeito, “um ser suscetivel ndo apenas de possuir qualidade,
mas igualmente de efetuar atos” (GREIMAS, 1979, p. 445). Este procedimento organiza-se por
uma vinculagdo logica do programa de aquisicdo de competéncia e do programa da
performance, ou seja, uma sucessao de conexdes coerentes e regulares para o desenvolvimento
de um raciocinio, permitindo que o Sujeito adquira competéncia modal e semantica,
estabelecida num querer-fazer ou num dever-fazer que encaminha para um poder-fazer € um
saber-fazer. Reunidas estas duas competéncias temos o Sujeito competente para a execugao de
um fazer determinado.

Do outro lado, o percurso do Destinador, aquele que delimita o percurso do Sujeito
comunicando ao Destinatario-sujeito “ndo somente os elementos da competéncia modal, mas
também o conjunto dos valores colocados em jogo” (GREIMAS, 1979, p. 115). Este percurso

¢ fracionado em dois: Destinador-manipulador e Destinador-julgador.
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O percurso do Destinador-manipulador define, pelo programa da manipulagdo, os
valores que serdo visados pelo Sujeito. Ainda segundo a pesquisadora, “trata-se de um
programa de doagdo de competéncia ao Destinatario, que, ao aceitar os valores transmitidos,
serd o Sujeito do fazer” (LIMA, 2021, p. 672).

Ja o percurso do Destinador-julgador delimita o percurso do Sujeito por meio do
programa de san¢do. Este movimento constitui-se na certificagdo da performance do Sujeito,
ou sang¢ao cognitiva, que pode ser alcancada pela sangdao pragmatica como uma retribuicdo, na
forma de recompensa ou punicao. A sancao pragmatica pressupde a cognitiva e caracterizam-
se, ambas, por restringirem o percurso do Sujeito, fazendo uso dos programas de doagdo de
valores modais (querer, poder, dever fazer/ser), que levam as mudancas de estado, e descritivos
(“objetos consumiveis” ou “estados de alma”), que “modificam o ser do sujeito” (BARROS,
1988, p. 48).

No estudo proposto por Lima (2021) de analise da dindmica narrativa do percurso de
ensino-aprendizagem escolar que ocorre tacitamente na circunstancia da aula, podemos
observar que as orientagdes didaticas para a educacao basica nacional, dispostas nos PCNs
(1998) e mais recentemente na BNCC (2018) trazem a primeira oposi¢cdo homologéavel como
proposta semantica minima: “a pratica didatica tradicional, da transmissdo de contetdos, e a
renovada, do desenvolvimento de competéncias e habilidades” (LIMA, 2021, p. 673).

Segundo a autora, no programa narrativo de base da pratica didatico-pedagogica
tradicional, isto ¢, aquele relacionado ao “valor ultimo visado [...] com vistas a realiza¢ao”
(GREIMAS, 1979, p. 354), o Sujeito da acdo ¢ o professor, em relagdo com seu Objeto-valor,
no caso, a determinagdo de ensinar. A atividade de ensino ¢, desse modo, monopolizada pelo
professor, que apresenta e interpreta a matéria e “os alunos atuam como Adjuvantes ou mesmo
como Oponentes — da performance. A presenca deles garante (ou impede) o poder-fazer do
docente, que se soma ao saber-fazer considerado como ja adquirido, porque pautado somente
pelo dominio do contetido a ser transmitido” (LIMA, 2021, p. 674) exercendo, nesse contexto
“a posi¢do, por um lado, de Destinatério e, por outro, de um mero ‘objeto’, a ser transformado
e predicado” (LIMA, 2021, p. 674).

Nessa perspectiva, a interagdo professor-aluno encontra-se verticalizada, € os objetivos
das praticas de ensino-aprendizagem referem-se a edificagdo de um aluno ficticio dissociado da
sua realidade.

Em oposicao a esta logica, esta a pratica didatico-pedagogica renovada, que intenta, por
meio de outros métodos de atuacdo do professor em sala de aula, criar condi¢gdes autdbnomas de

acesso do aluno ao saber, por meio do desenvolvimento de suas capacidades cognitivas e
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sensiveis para aplicacdo pratica, em procedimentos que o torne capaz “de aumentar a sua
competéncia de leitura e escrita, para que ele aprenda a aprender” (LIMA, 2021, p. 675).

O aluno passa a ser Sujeito das acdes de ensino-aprendizagem e € posto pelo professor,
o Destinador do percurso (LIMA, 2021, p. 675), em condi¢des que vao requerer o estimulo para
a aprendizagem e a motivacdo para a investigacdo, a criacdo e a expressdo, visando “como
ponto de partida e como ponto de chegada, a pratica social, isto €, a realidade social, politica,
econdmica, da qual tanto professor como os alunos sdo parte integrante” (LIBANEO, 1990, p.
79).

Por fim, podemos definir a circunstancia da sala de aula como uma série de formas e
disposicdes organizadas e dirigidas pelo professor de modo a estimular as capacidades
individuais dos alunos no processo de aprendizagem escolar, “num encadeamento de etapas
que mantém, tal como propde a Semiotica Discursiva, uma relacao de pressuposigao logica: da
manipulagdo a aquisicao de competéncia que leva a performance, seguida, por sua vez, de uma
sang¢do pragmatica e/ou cognitiva” (LIMA, 2021, p. 675), que, por parte do aluno, Destinatario-
sujeito, representa uma retribuicdo (GREIMAS, 1979) ao acordo estabelecido inicialmente no
esquema narrativo.

Sendo assim, passemos, entdo, no préximo toépico a uma analise mais aproximada sobre
os manejos e procedimentos de Manipulagdo, ou seja, atribuicao de competéncia para execucao
dos programas narrativos contidos nas praticas didaticas de ensino-aprendizagem (sobre a qual
recaem os efeitos de sentido) que, no caso da Educagdo Patrimonial, vdo constituir as

representacoes dos valores patrimoniais.

2.2.2. Manipulacio semidtica como fazer persuasivo para a apropriacao de valores

Prosseguindo o exame sobre a organizagdo narrativa e a descrigao das relagdes entre as
representacdes e as atribuigdes de seus participantes, vamos nos concentrar neste topico, a
examinar mais atentamente os procedimentos e vincula¢des que caracterizam o percurso do
Destinador-manipulador, as praticas educativas escolares e a garantia de concretizacdo da agao
narrativa em causa.

Pudemos observar no subcapitulo anterior, que nas perspectivas mais recentes
estabelecidas pelas orientagdes didaticas para a educacao basica nacional, o Sujeito do percurso
de ensino-aprendizagem ndo deve mais ser o professor, e sim o aluno. Apesar de concernir ao
professor, como Destinador do percurso, fazer prosperar o caminho de acesso a aprendizagem
e viabilizar as condig¢des para a agdo — ele faz fazer (LIMA, 2021, p. 675), ¢ ao aluno que cabe

a realizacdo da performance responsavel pela apropriacdo dos valores em jogo.
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No entanto, ¢ no percurso do Destinador que incide a énfase, ja que, segundo Lima, ¢

ao professor que cabe garantir a

concretizagdo da acdo narrativa em causa, o aprender, seja pela abertura do percurso,
na manipulagdo que dota o Sujeito-aluno de um querer-fazer, uma vez que ela deve
se pautar pelos conhecimentos, pela experiéncia e pelos significados que eles trazem
a sala de aula, suas capacidades ¢ interesses, seja pelo fechamento desse percurso, por
meio da sangdo sobre o fazer realizado (LIMA, 2021, p. 675-676).

O conceito de manipulagdo para Greimas (1979, p. 269), “caracteriza-se como uma acao
do homem sobre outros homens”, cujo objetivo ¢ impelir a execucdo de um determinado
programa narrativo, a ideia de “fazer” ou “causar” uma modificacao da competéncia modal do
Destinatario-sujeito capaz de leva-lo a realizagcdo desse programa. Essa manipulagao ¢ firmada
por meio de um contrato fiduciario'? e consiste na doagdo de valores modais'!, cuja organizagio

determina a competéncia do sujeito.

[...] a manipulagdo ¢ sustentada por uma estrutura contratual ¢ a0 mesmo tempo por
uma estrutura modal. Trata-se, com efeito, de uma comunicagdo (destinada a fazer-
saber) na qual o destinador manipulador impele o destinatario-manipulado a uma
posicao de falta de liberdade (ndo poder ndo fazer), a ponto de ser este obrigado a
aceitar o contrato proposto (GREIMAS, 1979, p. 270).

O Destinador-manipulador, gracas a um fazer persuasivo, empenha-se em estimular o
Destinatario, de modo que ele, ao realizar o fazer interpretativo, “creia ser verdadeiro o objeto
apresentado, o discurso do outro e o proprio destinador. [...] A confianga entre os homens
fundamenta a confianga nas palavras deles sobre as coisas € 0 mundo e, finalmente, a confianca
ou a crenga nas coisas ¢ no mundo” (BARROS, 1988, p. 37).

Barros (1988) resume os movimentos do Destinador-manipulador em trés estagios: o
contrato fiduciario, em que ¢ instituido um minimo de confianga; o espago cognitivo da
persuasao e da interpretacao; a aceitagao ou recusa do contrato” (BARROS, 1988, p. 38).

O fazer persuasivo pode ser estabelecido pelo manipulador na forma de um fazer-crer e

um fazer-saber apoiado na modalidade do poder. Na dimensdo pragmatica, ele propord ao

19O contrato fiducidrio “determina as condi¢des para o discurso ser determinado verdadeiro, falso, mentiroso ou
secreto, ou seja, estabelece os parametros a partir dos quais, o enunciatario pode reconhecer as marcas da
veridicgdo que, como um dispositivo veridictorio, permeiam o discurso. [...] O enunciador ndo produz discursos
verdadeiros ou falsos, mas constréi discursos que criam efeitos de sentido de verdade ou de falsidade, que parecem
verdadeiros. O parecer verdadeiro € interpretado com ser verdadeiro a partir do contrato de veridic¢@o assumido”
(BARROS, 1988, p. 94).

! Ainda de acordo com Barros (1988, p.47-48), a semiotica ocupa-se essencialmente de quatro valores modais: o
querer, o dever, 0 poder ¢ o saber. Para a pesquisadora, “as categorias modais ou modalidades determinam, na
instancia narrativa, as relacdes que ligam o sujeito ao objeto-valor”, ou seja, “modificam as relagdes do sujeito
com os valores”. E o destinador quem atribui ao destinatario-sujeito valores modais “que o tornam competente
para realizar o fazer-transformador” (BARROS, 1988, p. 51).
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manipulado objetos positivos, tais como valores culturais ou tenta¢des, na forma de vantagens,
ou objetos negativos, na forma de ameagas ou intimidagdo para que ele faga o esperado.

Ja em outros casos, o Destinador-manipulador persuadira o destinatario, que passa a
querer ou a dever fazer, devido ao saber: na dimensao cognitiva, a persuasao se dara sob a forma
de juizos positivos (seducdo) ou negativos (provocagdo). O querer-fazer caracteriza, entdo, a
seducdo e a tentagdo, e o dever-fazer, a provocacdo e a intimidagao.

Para Barros (1988) as diferentes tipologias de manipulagdo apresentam-se,
normalmente, combinadas e confundidas em disposicdes de manipulagdo intrincadas no
percurso do Destinador-manipulador.

A pesquisadora acrescenta que a manipulacdo s6 serd bem-sucedida se o sistema de
valores a que ela se refere for compartilhado pelo manipulado, o que, pelo contrato fiduciario,
depreende algum nivel de cumplicidade entre manipulador e manipulado, e que a recusa as
determinagdes, significaria, “a proposi¢do de outro sistema de valores” (BARROS, 1988, p,
39).

No que diz respeito as relagdes de ensino-aprendizagem, do ponto de vista modal,
podemos dizer que a manipulagdo semiotica na pratica didatica, de uma forma geral, consiste
na organizagdo de um fazer-crer que transmite ao Destinatario um querer e/ou dever-fazer,
condicdo fundamental a um fazer-ser, admitido como um saber e/ou poder-fazer, que ¢
posteriormente sancionado de forma positiva ou negativa pelo Destinador.

Nesta configuragdo, a narrativa da pratica didatico-pedagdgica renovada, em
contraposi¢ao a pratica didatica tradicional, carrega como objetivo do ensino, ndo mais a pura
transmissdo de contetidos, mas a criacao das condi¢des de acesso ao saber “autonomamente”
buscado pelo aluno, importando antes de tudo, o desenvolvimento de suas habilidades
cognitivas e pragmaticas, direcionadas para o desenvolvimento da interacdo entre os sujeitos
nas mais diversas atividades sociais em que atuam.

Nessa forma de conceber a pratica educativa, a garantia de concretizacao da agdo
narrativa em causa, o aprender, ¢ estabelecida pela abertura do percurso da manipulagdo que
favorece o Sujeito-aluno de um querer-fazer, uma vez que ela ¢ regulada pelos conhecimentos,
pela experiéncia e pelos significados que eles levam a sala de aula e, também, pela conclusao
desse percurso, por meio da san¢do sobre o fazer realizado.

Desse modo a atuagdo do professor em sala de aula dirige-se para a criagdo de condig¢des
propicias para que o aluno aprenda a aprender, partindo das suas necessidades e articulando os

seus interesses a cultura da escola.
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O professor ndo pode ser pensado, entdo, como um “auxiliar” no processo de ensino-
aprendizagem, o que para a Semiodtica o colocaria na posi¢do Adjuvante ou mero executor de
programas de ensino e atualizagdes curriculares; ele ¢, na verdade, um “Destinador ativo”
(LIMA, 2021, p. 676), sujeito das transposi¢des de saberes (LIMA, 2019, p. 124), aquele que
inicia e promove movimento e a¢do, e que “paira sobre todas as operagdes executadas e as
paixdes vividas pelo sujeito ao longo de sua trajetoria de aprendizagem” (LIMA, 2021, p. 676).

Lima prossegue afirmando que o professor ¢ o ponto de articulagcdo entre os saberes

académico-cientifico e que somente o investimento na profissionalizagdo do professor

poderia garantir o fim de uma participagdo passiva, para ndo dizer nula, no processo
transpositivo. E importante para o processo, que o professor desenvolva autonomia na
transposi¢do didatica interna, adquirindo, assim, um saber-fazer que permita a
assungdo efetiva do controle da performance de didatizagdo dos contetidos a ensinar
e uma postura critica diante dela, capaz de transformar os materiais didaticos
selecionados apenas em elementos de apoio a sua pratica em sala de aula, e ndo em
protagonistas das situa¢des de ensino-aprendizagem” (LIMA, 2019, p. 119-120).

O professor como Destinador-manipulador (e julgador) concentra a forca sintatica do
percurso que viabiliza a transformacao de um estado a outro, a passagem da disjuncdo a
conjuncao do aluno com um certo saber, o “sujeito responsavel pela alteracao das qualidades
do sujeito da agdo, [...] aquele que determina a competéncia e os valores do sujeito que age,

[...] que, em suma, estabelece as regras do jogo” (BARROS, 2001, p. 18).

2.3. A visao semiodtica do discurso

Neste subcapitulo vamos examinar o nivel discursivo, terceiro patamar no percurso
gerativo de sentido e imediatamente superior ao das estruturas narrativas, lugar de
“desvelamento da enunciacdo e de manifestacao dos valores sobre os quais esta assentado o
texto” (BARROS, 1988, p. 86).

Como ja visto, percurso gerativo ¢ um modelo que simula a produgdo e a interpretacao
do significado, cuja marca de sentido fixada no texto ¢ decorrente de uma articulacdo dos
elementos que o formam. Segundo Fiorin (2001), o conteudo descrito por esse padrdo precisa
unir-se a um plano de expressao para manifestar-se (FIORIN, 2001, p. 44-45): “Quando se
manifesta um contetdo por um plano de expressao, temos um texto” (FIORIN, 2001, p. 45).

Discurso ¢ uma unidade do plano de conteudo, composta no nivel do percurso gerativo
de sentido, onde as formas narrativas abstratas ganham concretude e sdo assumidas pelo sujeito
da enunciagdo que os converte em discurso. A enuncia¢ao € o ato da materializacao do discurso,

pressuposto pelo enunciado, quando sdo revelados os valores sobre os quais estd assentado o

texto (BARROS, 1988, p. 86).
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Para a Teoria Semidtica, a andlise dos discursos deve procurar reconhecer os
mecanismos recorrentes para a obtencao de efeitos de sentido e aquisicao de valores e formas
de representacdo, que por sua vez, sdo contingenciados por variagdes culturais e ideologicas.

Na manipulacao € o contrato fiduciario que estabelece os valores a serem transmitidos
e admitidos pelos sujeitos. J4 no nivel do discurso, enunciador e enunciatario que, em funcao
da posicdo que ocuparem no interior do percurso narrativo, “‘cumprem os papeis de destinador
e destinatario do objeto-discurso” (BARROS, 1988, p. 92). Quando assumem tais atribui¢cdes
discursivas, a relagdo de confianca passa a ser instalada pelo contrato de veridiccdo, que
delimita o estatuto veridictério do discurso, no qual o efeito de sentido verdade, a falsidade, o
segredo ou a mentira vao depender da natureza da persuasdo que pauta o tipo de discurso, bem
como da cultura e da sociedade.

o enunciador coloca-se como destinador-manipulador, responsavel pelos valores do
discurso e capaz de levar o enunciatario, seu destinatario, a crer ¢ a fazer. O fazer
manipulador realiza-se no e pelo discurso, como um fazer persuasivo. O enunciatario,
por sua vez, manipulado cognitiva e pragmaticamente pelo enunciador, cumpre os
papéis de destinatario-sujeito, ainda que o fazer pretendido pelo enunciador ndo se

realize. O fazer interpretativo do enunciatario, que responde ao fazer persuasivo do
enunciador, ocorre também no discurso-enunciado (BARROS, 1988, p. 92).

Barros acrescenta que o enunciador ndo cria discursos verdadeiros ou falsos, mas
“discursos que criam efeitos de sentido de verdade ou de falsidade, que parecem verdadeiros”
(BARROS, 1988, p. 94) e sdo interpretados como tal a partir do contrato de veridic¢do admitido.

Nesse contexto a pesquisadora afirma que o discurso ¢ uma pratica social movida por
um carater ideoldgico e, a0 mesmo tempo, esfera de operacao e divulgagdo de ideologia.

Sua concepgdo ¢ apoiada no conceito de ideologia como visao de mundo (BARROS,
1988, p. 148) decorrente da divisao social do trabalho, ou seja, da luta de classes imposta pela
dominagdo e pela exploragdo de uma classe sobre as outras, em que “as idéias e ilusdes da classe
dominante se convertem em representacdes coletivas, em universais abstratos” (BARROS,
1988. p. 149).

Barros acrescenta a esse conceito de ideologia a criagao de uma falsa consciéncia, que
busca criar a ilusdo sobre a realidade social. Observar, entdo, os procedimentos instaurados no
interior do discurso pode permitir a relativizagdo da verdade e a instaura¢do da pluralidade,
permitindo que o carater dialogico de um discurso seja enfatizado por varias formas de
proceder, isolando os discursos ideoldgicos autoritarios e instituindo “o marco divisor de tipos

discursivos” (BARROS, 1988, p. 152).
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E o que vamos procurar fazer a seguir pela analise mais especifica da enuncia¢do, numa
perspectiva antropoldgica, direcionada a investigagdo mais aprofundada dos elementos que

constituem os planos discursivos para a area do patrimonio.

2.3.1. Enunciacio e efeitos de aproximacio e distanciamento

Como visto no topico anterior, o nivel discursivo ¢ a etapa do percurso gerativo de
sentido onde se revestem as estruturas narrativas abstratas.

Nossa intengdo neste item da pesquisa ¢ examinar alguns aspectos da relacdo entre
enunciagdo e discurso, no sentido de perceber as diversas formas de projecdo da enunciagdo e
os dispositivos de transferéncia do saber a partir correlagdo entre discurso e as condi¢des de sua
produgao.

A andlise discursiva atua sobre os mesmos elementos da andlise narrativa, porém a
intersecdo entre as estruturas narrativas e as discursivas cabe a instdncia da enunciagdo.

Em sua estrutura, sintdtica e semantica, o discurso engloba dois aspectos: as projecdes
da instancia da enuncia¢ao no enunciado e as relagdes entre enunciador e enunciatario, no
ambito da sintaxe discursiva. Ja a semantica discursiva caracteriza e revela a transformacao dos
percursos narrativos em percursos temadticos, e seu posterior involucro figurativo. Se a
concretizagao for interrompida no primeiro nivel, teremos textos tematicos, mais abstratos; se
mover-se até o segundo, textos figurativos, mais concretos.

Essas diferentes ocorréncias compreendem os procedimentos utilizados pelo enunciador
para levar o enunciatrio a “confiar” e a “fazer” o que estd sendo comunicado.

Segundo Fiorin (2006) a enunciagao ¢ o ato de producao do discurso produzido pelo
enunciador, uma instancia sempre pressuposta pelo enunciado, que “pode reproduzir ou nao a
enuncia¢do no interior do enunciado” (FIORIN, 2006, p. 55), suscitando que ha duas atribui¢des

inerentes a enunciagdo: o eu pressuposto e o eu projetado.

A enunciacdo ¢ a instdncia que povoa o enunciado das pessoas, de tempos e de
espacos. Por isso a sintaxe do discurso, ao estudar as marcas da enuncia¢do no
enunciado, analisa trés procedimentos de discursivizagdo, a actorializagdo, a
espacializacdo e a temporizagdo, ou seja, a constituicdo das pessoas, do espago e do
tempo do discurso (FIORIN, 2006, p. 57).

Um enunciado ¢ produzido com a finalidade de comunicé-lo a alguém. Para tal, o
enunciador realiza um fazer persuasivo, cuja finalidade ultima nao ¢ informar, mas persuadir o
outro a aceitar o que esta sendo comunicado, isto €, fazer com que o enunciatario admita o que

o enunciador diz durante o fazer interpretativo. Para exercer a persuasio, o enunciador utiliza-
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se de um conjunto de procedimentos argumentativos, que sdo parte constitutiva das relagdes
entre o enunciador e enunciatario.

Os métodos que vamos procurar descrever aqui com o auxilio da semiotica discursiva
dizem respeito, inicialmente, a dois aspectos da sintaxe discursiva: o das projecoes da instancia
da enunciagdo no discurso-enunciado e o das relagdes entre enunciador e enunciatirio. Em
seguida vamos abordar aspectos associados a semantica discursiva.

Para a semiotica discursiva o componente determinante do processo comunicacional ¢
o fazer crer, sendo necessario, desse modo, analisar qual ¢ o efeito de sentido criado pela
auséncia/presenca do eu/tu/ele nas proje¢des da enunciacdo no discurso enunciado.

Segundo Barros (1988), os efeitos de sentido na nossa cultura, constituem-se como
efeitos de referente ou de realidade e efeitos de enunciagdo, com os quais se obtém “efeitos de
verdade” (BARROS, 1988, p. 90).

Para isso, a enunciacdo utiliza-se de mecanismos essenciais'> que projetam no
enunciado quer “as pessoas (eu / tu), o tempo (agora) e o espago (aqui) da enunciacdo, quer a
pessoa (ele), o tempo (entdo) e o espago (alhures) do enunciado” (FIORIN, 2006, p. 58) que a
partir dai possibilitam variadas combinagdes de subjetividade e de objetividade.

A verdade ou a falsidade de um discurso esta associada, assim, a demonstragao
referencial ou a proximidade e autoridade da enunciagdo. Além disso, admite-se “como efeitos
de realidade, de enunciagdo e de verdade também as ilusdes contrarias: pode-se pretender obter
efeitos de mentira ou de falsidade, de irrealidade ou de ficcdo, de distanciamento da
enunciagao” (BARROS, 1988, p. 90).

Barros afirma, ainda, que as estratégias utilizadas para a obtencao de efeitos de sentido
buscados, variam de cultura, de grupo social e de ideologia'® e que a valorizagdo de questdes
externas a perspectiva narrativa, que terminam por atribuir maior importancia a determinadas
técnicas de organizagdo das concepcdes que a outras, apesar de inevitaveis, alertam para a

necessidade de conscientizagdo sobre a “relatividade cultural e historica dos juizos de valor”

(BARROS, 1988, p. 79).

120 texto faz referéncia as operagdes embreagem / debreagem, projeg¢des do ato de enunciagdo que definem
unidades discursivas e produzem efeitos de sentido diferenciados no enunciado (BARROS, 1988).

13 O conceito de ideologia que apresentamos aqui associa-se a ideia de Mannhein (1960) de que o ponto de
referéncia de significagdo de um individuo ou grupo ¢ condicionado pela mesma situagdo social e, portanto,
amparado pelas mesmas ilusdes. Ou seja, “opinides, declaragdes, proposi¢des e sistemas de ideias ndo sao tomados
por seu valor aparente, mas sdo interpretados a luz da situacdo da vida de quem os expressa. O autor acrescenta
que “o carater e a situagdo da vida especifica do sujeito influenciam suas opinides, percepcdes e interpretacdes”
(MANNHEIN, 1968, p. 82).
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Sobre as relagdes entre enunciador e enunciatario, o componente argumentativo adquire
grande importancia na teoria semiotica. Para Fiorin (2006) a argumentacdo ¢ o mecanismo pelo
qual o enunciador procura estimular o enunciatirio a reconhecer seu discurso € a assumir a
simulagdo de si mesmo que cria no ato de comunicagao.

Enunciador e enunciatario sdo desdobramentos do Sujeito da enunciag¢ao que se colocam
como destinador-manipulador e destinatario, respectivamente. O enunciador, por meio de um
fazer persuasivo, leva o enunciatario a cumprir seu papel de destinatario sujeito, “ainda que o
fazer pretendido pelo enunciador ndo se realize” (BARROS, 1988, p. 92).

A interpretagdo vai depender da aceitagdo do contrato e do poder de persuasdo do
enunciador para que o enunciatario encontre as marcas de autenticidade no discurso, que depois
de contrastadas aos seus costumes e convicgdes decorrentes de outros contratos de veridicgao,

reconheca as ordenagdes cognitivas elaboradas pelo enunciador.

O enunciador propde um contrato, que estipula como o enunciatario deve interpretar
a verdade do discurso [...] o reconhecimento do dizer-verdadeiro liga-se a urna série
de contratos de veridiccao anteriores, proprios de uma cultura, de uma formacao
ideologica e da concepgao, por exemplo, dentro de um sistema de valores, de discurso
e de seus tipos. O contrato de veridic¢ao determina as condi¢des para o discurso ser
considerado verdadeiro, falso, mentiroso ou secreto, ou seja, estabelece os parametros,
a partir dos quais o enunciatario pode reconhecer as marcas da veridicgdo que, como
um dispositivo veridictorio, permeiam o discurso (BARROS, 1988, p. 93).

Ainda sobre a ideia de veracidade discursiva, Barros aponta para o fato de que a verdade
ou a falsidade de um discurso ndo servem de medida para a distingdo entre o discurso da
Historia, o da ficcdo, o discurso politico, a fabula ou o conto de fadas. Segundo a pesquisadora
“todos elaboram sua verdade e, isoladamente, a ndo ser que sejam mal construidos, sdo ditos
verdadeiros ou, ao menos, que parecem verdadeiros” (BARROS, 1988, p. 94). Somente ao
inserir um discurso no contexto de outros textos, pode-se compreender os métodos utilizados
pelo enunciador para fazé-lo parecer verdadeiro, e que ¢ confrontando os discursos circunscritos
a formacodes ideoldgicas diversas, € que se pode admiti-los ou recusa-los.

A criagao de efeitos de sentido de realidade ¢ um trabalho tanto da sintaxe discursiva,
quanto da semantica discursiva, responsavel por revestir e concretizar as mudangas de estado
no nivel narrativo caracterizando e explicando a conversdo dos percursos narrativos em
percursos tematicos e seu posterior revestimento figurativo.

A transmissdo discursiva dos temas e a posterior figurativizacao sao tarefas do sujeito
da enunciagdo, que assim “prové seu discurso de coeréncia semantica e cria efeitos de realidade,

garantindo a rela¢do entre mundo e discurso” (BARROS, 1988, p. 113).
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O enunciador manipula as figuras do discurso para fazer o enunciatario distinguir as
imagens do mundo e, em seguida, a veracidade do discurso.

De outro lado, o enunciatario acredita ser verdadeiro (ou falso ou mentiroso ou secreto)
o discurso, devido a identificacao de figuras do mundo natural pressupostos anteriormente no
contrato de veridic¢do regulamentado.

Tematizagdo e figurativizacdo, segundo Barros (1988) sdo duas etapas de concretiza¢ao
de sentido. Os discursos figurativos tém encargo descritivo ou representativo, que simula o
mundo, ao passo que os tematicos tém uma funcao predicativa ou interpretativa, que procura
explicd-lo. Todos os textos tematizam o nivel narrativo, que depois podera ou ndo ser

figurativizado.

na semantica narrativa os valores assumidos por um sujeito que, gragas a essa jungao,
se define como sujeito existente, passional, e como sujeito competente. Os valores
disseminam-se, sob a forma de temas, em percursos tematicos e recebem investimento
figurativo, no nivel discursivo. O tratamento dos temas ¢ garantia de manutengdo
semantica, na passagem do narrativo ao discursivo, cabendo a figurativizacdo o
acréscimo de sentido previsto na conversdo (BARROS, 1988, p. 115).

Nos discursos tematicos, os actantes, isto €, as unidades ou termos desse patamar de
sentido se comportam como conceitos abstratos, recebem um investimento semantico minimo,
fundamental para se tornarem atores. J& os mecanismos de figurativizacdo discursiva sao
determinados por tracos “sensoriais” (BARROS, 1988, p. 117), que distinguem e concretizam
os discursos abstratos. Assim, nos discursos figurativos, as mesmas unidades abstratas recebem
investimentos mais concretos.

Cada um desses tipos de textos / discursos tem uma fun¢do diferente: os temadticos

explicam o mundo; ja os figurativos criam uma imitac¢ao deste dominio.

2.3.2. Discursiviza¢ao do patrimonio: evolucio dos tipos de manipulacio e estratégias
discursivas relacionadas a educac¢ao patrimonial

No ultimo tépico deste capitulo vamos relacionar o aporte instrumental apresentado
anteriormente aos conceitos e praticas implementados pelo IPHAN para a Educagdo
Patrimonial, desde a sua fundacao aos dias atuais (2016).

Para isso, vamos observar alguns aspectos abordados por pesquisadores sobre os
desafios da educagdo no campo do Patrimdnio Cultural, que por meio de uma analise das
transformagdes operadas nas concepgdes de patrimonio e suas influéncias sobre as politicas e

as praticas de Educacdo Patrimonial, buscam compreender os processos que resultaram na
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elaboragdo das diretrizes atuais e, também, refletir sobre o distanciamento entre as demandas
patrimoniais e as praticas educativas.

A ideia que apresentamos nesta pesquisa considera a Educacao Patrimonial como um
campo de saber especifico, situado entre as fissuras disciplinares, que pode compor infinitas
metodologias e estratégias dirigidas a interagdo entre as politicas, os bens e valores
consagrados, as referéncias culturais e os grupos sociais, em que pluralidade e diversidade
cultural estdo no centro do debate.

Nesta perspectiva, que parte da premissa de que uma agdo pedagogica ¢ sempre uma
pratica social de conotagdo politica, vamos destacar, com o auxilio da teoria semidtica, as
oposi¢des fundamentais entre pratica didatica tradicional, que entende Educagdo Patrimonial
como transmissdo passiva de conhecimento, € a renovada, como uma pratica educativa
transformadora, a organizagdo narrativa e os procedimentos de jun¢do entre os valores € os
sujeitos, na composi¢do do discurso institucional do [IPHAN.

A compreensdo sobre o que deve ou ndo ser considerado patrimonio foi se expandindo
ao longo dos anos de forma progressiva. Inicialmente esse conceito limitava-se as construcdes
oficiais ou histdricas como igrejas palacios e objetos considerados de grande valor histérico ou
artistico.

A ampliagdo do artigo 216 da Constitui¢ao Federal de 1988 acarretou ndo s6 a expansao
do conceito estabelecido pelo Decreto-Lei n° 25 de 30 de novembro de 1937, mas também
substitui¢dao do termo “Patrimonio Historico e Artistico” por “Patrimonio Cultural Brasileiro”
incorporando definitivamente, dessa forma, o conceito de referéncia cultural e a defini¢do dos
bens passiveis de reconhecimento, sobretudo os de carater imaterial.

Além desse fato, a Constituicao passa a prever uma parceria entre o poder publico e as
comunidades com vistas a promogao e protecao do Patrimonio Cultural Brasileiro, mantendo,
entretanto, a gestdo do patrimonio e da documentagao relativa aos bens sob responsabilidade
da administragdo publica.

Com essa nova defini¢do estao incluidos nesse contexto, além dos modos de criar, fazer
e viver, as criagdes, tanto cientificas quanto as artisticas e tecnologicas, os objetos, as
edificacdes e demais espacos que englobem manifestacdes de cunho artistico-cultural, as obras,
os conjuntos urbanos, os sitios de valor paisagistico, historico, arqueoldgico, artistico,
ecoldgico cientifico e paleontoldgico, bem como os documentos.

Para o cumprimento dos novos marcos legais, o Patrimonio conta com a regulamentagao

do IPHAN que, além de zelar por esses marcos, efetiva a gestdo do Patriménio Cultural
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Brasileiro além dos bens reconhecidos pela Organiza¢ao das Nac¢des Unidas para a Educacao,
a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como Patrimdnio da humanidade.

Recentemente foi incorporada ao conceito de preservagao, a nocao de patrimdnio
imaterial: os saberes e os fazeres, juntamente com suas técnicas e praticas pelas quais a
humanidade busca estruturar o espaco mental e material de sua sociedade.

Abreu e Chagas (2003) afirmam que a partir Decreto n°® 3.551, de 4 de agosto de 2000,
que instituiu o inventario e o registro do Patrimonio Cultural Imaterial ou Intangivel, houve
uma modificacao radical nas referéncias relacionadas a patrimonializacdo, e teve que contar
com a unido dos segmentos da sociedade civil, juntamente com as associagdes, profissionais
dos bastidores do Estado e dos possuidores de saberes especificos para revisdo dos marcos
conceituais e legais no campo do patrimonio, no contexto de novas perspectivas de protegao,
conservagao, criagao e gestdo de bens patrimonializaveis.

Considerando as transformacdes operadas nas concepcdes de patrimdnio e suas
influéncias sobre as politicas, a promog¢do da participagdo social e as praticas de
patrimonializacdo no pais, podemos perceber que a educacdo escolar, na atualidade, faz-se
tensionada pelas novas configuragdes do campo do patrimonio.

Desde a criagdo do IPHAN em 1937, a educacdo sempre esteve associada as praticas
preservacionistas brasileiras como uma possivel ferramenta de incentivo a salvaguarda do
Patriménio Cultural. Podemos verificar essa disposi¢cao nos documentos, iniciativas e projetos
desenvolvidos ou apoiados pela instituicdo de estimulo a “realizagdo de acdes educativas como
estratégia de protecdo e preservacdao do patrimdnio sob sua responsabilidade” (IPHAN, 2014,
p. 5), instaurando, assim, uma esfera de discussdo tedrica e conceitual, dirigida a criacdo de
metodologias de atuacdo que acompanharam o campo da preservagdo no Brasil desde aquele
momento.

No entanto, segundo Biondo (2019) “os usos ¢ lugares da educagdo nos discursos (e nas
praticas) institucionais nem sempre foram os mesmos” (BIONDO, 2019, p. 26).

Segundo a pesquisadora, podemos verificar, na atualidade, a existéncia de concepgoes
de educacgdo, no ambito formal ou ndo, que desenvolvem metodologias e conceitos que vao
orientar atividades de Educacao Patrimonial, guiadas por praticas preservacionistas e dirigidas
a transmissao do conhecimento, a promocgao e a divulgagdo do patrimonio para a populagado, de
modo a convencé-la a colaborar com o processo de preservacao. Ela afirma que esta abordagem
“parte da relagcdo entre conhecer e preservar que, no campo do patrimonio, tornou-se uma

premissa que sustenta as praticas educativas” (BIONDO, 2019, p. 27).
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Biondo prossegue afirmando que outras abordagens sdo guiadas pelo entendimento de
educagdo como pratica para liberdade, embasada por concepgdes freireanas, que buscam
estimular a produgdo coletiva do conhecimento ¢ que reconhecem a comunidade como
produtora de saber.

Mario Chagas acrescenta que tanto a educacdo como o patriménio sdo campos de tensdo,
mas também sdo elos, convengdes e instrumentos que “provocam sonhos” (CHAGAS, 2006, p.
5).

Neste sentido o professor afirma que “para além da educacdo patrimonial, interessa
compreender a educagdo como pratica social aberta a criagdo e ao novo, a eclosdo de valores
que podem nos habilitar para a alegria e a emogao de lidar com as diferengas” (CHAGAS, 2004,
p. 145).

Sobre a aceitacao social da diferenca, Diana Pessoa de Barros destaca o papel da escola
na constru¢do dos discursos de insercdo e reorganizagdo de novas composi¢des sociais e

enfatiza que

E preciso que os discursos sejam elaborados com narrativas, paixdes, temas, figuras e
tensdes contrarios aos dos discursos intolerantes: os contratos narrativos devem ser os
de multilinguismo, de mesticagem, de diversidade sexual, de pluralidade religiosa; as
paixdes benevolentes sentidas pelos “iguais” precisam ser estendidas aos diferentes e
substituir o 6dio e o0 medo do “outro”, que s6 assim deixara de ser visto como nao-
humano ou animalizado, antinatural e anormal, doente, sem ética e sem estética; a
inclusdo do diferente, deve ser, por conseguinte, considerada como uma mistura
enriquecedora, como uma melhoragéo social (BARROS, 2019, p. 2).

Desse modo, vamos procurar, por meio da analise da trajetdria discursiva (institucional)
do IPHAN, perceber as diferentes posturas e concepcdes sobre Educagdo que acompanharam
as revisdes conceituais e (re)orientacdes da pratica e politica institucional do campo do
patrimonio desde sua criagdao, em 1937, até o ano de 2016.

Para isso, vamos observar aspectos levantados por pesquisadores que perpassam
momentos significativos ligados as mudancas da politica institucional. Nossa analise parte da
identificacdo e delimitacdo de quatro periodos especificos na trajetoria da educagdo e da
participagdo social no campo do patriménio cultural, realizada por Biondo (2019).

O primeiro momento vai de 1937 a 1970 e corresponde aos primeiros anos da pratica
institucional como politica ptiblica do campo do patrimonio no Brasil, na qual as concepgdes
de educagdo sdo explicadas pelos discursos de figuras representativas como Rodrigo de M. F.
de Andrade, primeiro diretor do IPHAN e, do poeta modernista, Mario de Andrade, cujos

subsidios para o campo do patrimonio auxiliam as interpretagdes de diversos estudiosos.
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No anteprojeto de Mario de Andrade constam algumas bases para a elaboragdo do texto
definitivo do Decreto-Lei n® 25 de 1937, que dispde ao Servigo do Patrimdnio Historico e
Artistico Nacional (SPHAN) a necessidade e a incumbéncia de educar a populagao para garantir
a preservacao e evitar a destruicdo dos monumentos nacionais.

Nesse periodo, o vinculo entre educacdo e ideia de defesa do patrimonio artistico
nacional, tem carater doutrinario e informativo, destinado a “alfabetizacdo” da populacao de
modo a fazé-la/convencé-la a contribuir com o processo de salvaguarda de um conjunto de bens
artisticos nacionais, cujos valores sao atribuidos pelo Estado.

Na concepgao da pesquisadora trata-se de uma perspectiva autoritaria da educacao, cujo
objetivo ¢ impelir a execu¢do de um determinado programa narrativo caracterizado por um
fazer persuasivo na forma de um fazer-crer e um fazer-saber, que transmite ao Destinatario um
querer e/ou dever-fazer, condi¢do fundamental a um fazer-ser, admitido como uma modalidade
do poder. Tal procedimento exclui a participagdo politica dos grupos sociais, “desconsiderando
os saberes locais e as relagdes estabelecidas entre os moradores e o patrimonio, valorizando
exclusivamente os saberes técnicos e especialistas, representados neste caso pelo SPHAN”
(BIONDO, 2019, p. 33).

Nessa perspectiva, a interagdo professor-aluno encontra-se verticalizada, e os objetivos
das praticas de ensino-aprendizagem referem-se a edificagdo de um aluno ficticio dissociado da
sua realidade.

No segundo periodo, que vai de 1970 a 1983, ocorre uma ampliagdo conceitual no

campo do patrimdnio e nas concepgdes de educagao e participagdo social no IPHAN.

o conceito classico de museu, que operava com as nogdes de edificio, colegdo e
publico, foi confrontado com novos conceitos que, a rigor, ampliavam as nogdes
citadas e operavam com as categorias de territorio (socialmente praticado), patrimonio
(socialmente construido) e comunidade (construida por relagdes de pertencimento)”
(CHAGAS, 2006, p. 3).

A praética institucional ¢ fortalecida pela atuagdo do Centro Nacional de Referéncia
Cultural (CNRC) e do Projeto Interagdo, instancias do Ministério da Educagdao e Cultura
(MEC) durante as gestoes de Renato Soeiro (1967-1979) e Aloisio Magalhaes (1979-1982).

No contexto politico nacional dos anos 1970, de forte controle da censura e repressao
politica, o pais atravessava um periodo de crescimento econdmico, que influenciam as
mudangas nas praticas preservacionistas que instituem, entre outros feitos, o compartilhamento
das responsabilidades de preservagao com os governos estaduais, que para a criagao de érgaos
de protecdo do patrimonio nas instancias estaduais e municipais; criacdo de uma politica de

gestdo compartilhada do patrimonio descentralizando da acdo do IPHAN, com o Programa das
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Cidades Historicas (PCH), que deveria buscar restaurar monumentos, ¢ fomentar o
desenvolvimento econdmico local com o auxilio dos moradores locais, buscando instituir “‘uma
relagdo positiva entre desenvolvimento e preservagao” (BIONDO, 2019, p. 38).

Entre as reorientagdes conceituais da pratica implementada pelo Estado desde 1937, esta
a ampliagdo do conceito de patrimonio histdrico e artistico e a incorporagdo da ideia de
referéncias culturais'* proposta plo Centro Nacional de Referéncia Cultural (CNRC), que teria
como objetivo a discussao sobre os sentidos da preservacao, e a ampliagao das concepgdes
acerca da necessidade de promog¢ao de modelos de desenvolvimento econdomico autdonomos,
valorizacdo da diversidade cultural regional e os riscos da homogeneizacdo e perda da
identidade cultural da nacao (IPHAN, 2014).

O CNRC, tendo a frente Aloisio Magalhaes, procurava vincular a questdo cultural ao
desenvolvimento € ao mesmo tempo, buscava meios de aproximagdo com as comunidades
locais e o fazer popular, “procurando identificar o ponto de vista dos sujeitos diretamente
envolvidos na dindmica da produgdo, circulacdo e consumo dos bens culturais” (BIONDO,
2019, p. 40), aproximando as questdes da diversidade e da pluralidade cultural ao contexto
politico social de redemocratizagao e do desenvolvimento econdmico do pais, que “poderia ser
entendida, nesta perspectiva, como um processo interativo entre Estado e sociedade no qual
prevalecia uma intengdo de valorizar as diferengas culturais regionais e torna-las
economicamente sustentaveis” (BIONDO, 2019, p. 40).

Em virtude da necessidade de aferir junto as comunidades os bens que compdem suas
referéncias culturais, ergueu-se o Projeto Interacdo" (1981) “como uma proposta educativa de
operacionalizacdo da politica cultural do Ministério da Educacdo e Cultura” (BIONDO, 2019,
p.- 42).

14Vamos nos referir aqui ao enunciado constitucional disposto no artigo 216, que entende como patrimdnio cultural
brasileiro “os bens de natureza material e imaterial, tomados individualmente ou em conjunto, portadores de
referéncia a identidade, a a¢do, & memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira”, ou seja,
referéncias culturais de grupos sociais, “a que nao se podia aplicar, até recentemente, nenhum instrumento legal
que os constituisse como patriménio” (FONSECA, em ABREU e CHAGAS, p. 63-64).

15 0 Projeto Interagdo surgiu, em 1981, como uma linha programitica do documento “Diretrizes para
Operacionalizacao da Politica Cultural do MEC”, oriundo de um processo dialdgico e participativo entre os 6rgaos
de cultura do pais que, coletivamente construiram os principios de Educacdo e Cultura. Apesar da grande
repercussao nacional e dos avangos conceituais que trazia, com a separacao dos ministérios e criagdo do Ministério
da Cultura em1985, o Interag¢do nao foi assumido como politica publica e deixou de existir.
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Desenvolvida sob a concep¢ao de que a Educagdo Bésica era uma questdo de todas as
secretarias do MEC, a determinagdo procurava estimular a “intera¢do da educacio formal com
os diversos contextos culturais do pais” (BIONDO, 2019, p. 42), por meio de um programa
narrativo fundamentado pela pratica didatico-pedagdgica transformadora, estabelecida pela
abertura do percurso da manipulagdo expresso na utilizagdo de metodologias de juncdo entre os
valores e os sujeitos, na composicao do discurso institucional. Biondo chama a ateng¢do para o
fato de que o trabalho realizado pelo CNRC apesar de ter sido incorporado ao Iphan em 1979,
ndo chegou a representar uma completa ruptura na postura € no pensamento preservacionista
da instituicdo, derivadas das praticas institucionais estabelecidas nas primeiras décadas.
Entretanto, contribuiu para ampliar a no¢ao de patrimdnio cultural no Brasil, aproximando-se
das inquietagdes das esferas até entdao proscritas ou nao consideradas pelas politicas culturais.

O terceiro momento relacionado por Biondo (2019) vai de 1983 a 2004 e marca a origem
do termo Educacdo Patrimonial no Brasil, que passou a classificar as atividades educativas
voltadas para a preservacdo do patrimdnio, adotada como uma metodologia de ensino
influenciada pelo modelo de Heritage Education, desenvolvido na Inglaterra e incorporada no
Brasil pelas mesmas autoras da obra precursora da temadtica: o Guia Bdsico de Educagdo
Patrimonial, Maria de Lourdes Parreira Horta, Evelina Grumberg e Adriana Monteiro
publicado pelo IPHAN, em 1999. A edicdo contribuiu para fixagdo de um marco da Educacao

Patrimonial no ambito da instituigao.

O Guia desenvolve uma proposta metodologica para estimular o desenvolvimento de
acdes educacionais voltadas para o uso ¢ a apropriagdo das referéncias culturais que
compdem o patrimdnio cultural, envolvendo quatro etapas progressivas de
conhecimento: observacao, registro, explorac@o e apropriagdo. Cada etapa estabelece
um tipo de relagdo entre o educando ¢ o bem material determinado, resultando, ao
final, na apropriagdo do patriménio cultural (BIONDO, 2019, p. 44).

No guia Guia basico da educa¢do patrimonial, obra pioneira de Maria de Lourdes
Parreiras Horta, Evelina Grunberg e Adriane Queiroz Monteiro, as autoras apresentam a
Educagao Patrimonial como instrumento de “alfabetizacdo cultural” (HORTA, 1999, p. 4) que
possibilita ao sujeito interpretar o mundo que o rodeia, “levando-o a compreensao do universo
sociocultural e da trajetdria historico-temporal em que estéd inserido” (HORTA, 1999, p. 4).

Segundo as pesquisadoras essa experiéncia critica e de apropriacdo consciente leva ao
fortalecimento da autoestima individual e coletiva e a “valorizacdo da cultura brasileira,
compreendida como multipla e plural e fator indispensavel para a intensificagdo dos

sentimentos de identidade e cidadania” (HORTA, 1999, p. 4, grifo das autoras).
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Como processo educativo transversal, intenciona levar os alunos a fazerem uso de suas
capacidades intelectuais adquirindo nogdes e competéncias para aplicagdo pratica em sua vida
diaria e realimentando o proprio processo educacional. “A Educagdo Patrimonial consiste em
provocar situagdes de aprendizado sobre o processo cultural e seus produtos e manifestagdes,
que despertem nos alunos o interesse em resolver questdes significativas para sua propria vida,
pessoal e coletiva” (HORTA, 1999, p. 6).

A publicagdo, conforme aponta Biondo em sua andlise, foi duramente criticada por
procurar estabelecer-se como uma metodologia fundadora da Educagdo Patrimonial,
desvinculada de praticas educativas centradas na participagao social, didlogo e interagdo que ja
estavam presentes, mesmo que timidamente, na trajetoria da instituigdo e no campo da
preservacao do patrimdnio e que, também, ja aconteciam em outros contextos, fora do ambito
preservacionista do IPHAN.

A pesquisadora afirma que a incorporacao do guia como uma metodologia limitou seu
uso e entendimento a uma Unica pratica, “centrando o processo educativo no patrimonio em si,
sem estimular sua problematizacao, desmitificacao e ressignificagdo, além de desconsiderar as
diferentes realidades locais, marcadas por diversidades culturais e sociais” (BIONDO, 2019, p.
45).

Para Biondo a discussdo proposta pelo guia centrou-se na discussao sobre o patrimdnio
a partir da “evidéncia material” (BIONDO, 2019, p. 47), ou seja, “dos objetos e edificagdes,
desconsiderando as pessoas, os sujeitos e atores sociais [...] do foco das ac¢des educativas,
ofuscados pela materialidade dos bens” (BIONDO, 2019, p. 47), o que relacionaria a pratica
educativa a uma agao verticalizada de convencimento da importancia dos bens a partir de sua
reificagao.

A énfase recaindo sobre o bem patrimonializavel, pretere, na organizag¢ao narrativa, os
procedimentos de juncdo entre os valores e os sujeitos que permitem observar “o lugar de onde
se fala ou a partir do qual a fala ¢ enunciada” (CHAGAS, 2006, p. 1-2) encobrindo, assim, a
“tensdo entre o que fala e o que ouve; uma tensdo que tanto pode produzir amarragdes, quanto
iluminagdes” (CHAGAS, 2006, p. 2).

A pesquisadora refere-se, ainda, a definicao de Educacdo Patrimonial apontada no guia
como um instrumento de “alfabetiza¢do cultural” (HORTA, 1999, p. 4), capaz de levar o
individuo “a compreensao do universo sociocultural e da trajetoria histérico-temporal em que
esta inserido” (HORTA, 1999, p. 4). Para Biondo o enunciado indica a ideia ultrapassada de
que a alfabetizacdo capacita o sujeito para a leitura do mundo circundante, subestimando as

diversas possibilidades de interpretacdo provenientes das relacdes humanas. Nessa perspectiva,
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a interagdo professor-aluno encontra-se verticalizada, e os objetivos das praticas de ensino-
aprendizagem referem-se a edificagdo de um aluno ficticio dissociado da sua realidade.

Ao desconsiderar a relacdo existente entre as referéncias culturais e os saberes da
comunidade, a publicagdo aproxima-se da pratica didatica tradicional, que entende Educagdo
Patrimonial como transmissdo passiva de conhecimento.

A despeito das criticas, a metodologia proposta pelo Guia Basico de Educagdo
Patrimonial ¢ amplamente divulgada e incorporada como pratica educativa no campo de
preservacao do patrimonio cultural pelo Iphan.

Por fim, temos o quarto momento apontado por Biondo, que vai de 2004 aos dias atuais
(2016), periodo marcado pela intensificacdo das reflexdes, debates e revisdes conceituais no
cenario nacional no campo da Educacao Patrimonial, estimulados por mudangas no panorama
institucional que pretenderam consolidar a politica de Educacao Patrimonial no IPHAN.

Tanto o panorama do IPHAN foi ampliado como a institui¢do do “lugar” da Educacao
Patrimonial no organograma administrativo, quanto as discussdes sobre o conceito foram
intensificadas no cendrio nacional.

Ao contrario das décadas de 1980 e 1990 marcadas pelo esvaziamento da acao decisoria
do Estado nas politicas publicas de cultura, temos em 2003, no inicio do governo Lula, com
Gilberto Gil a frente do Ministério da Cultura (MinC), uma reestruturagio do ministério
direcionada a ampliar a institucionalidade da area e garantir agilidade politica.

O estimulo da gestao a participagdo social mais ampla com a instalagdo de diferentes
espacos de reflexdo e debate sobre a situagdao da cultura no Brasil na forma de conferéncias
municipais, estaduais e interestaduais que precederam a 1* Conferéncia Nacional de Cultura'®,
possibilitaram que de todas as regides do pais viessem contribui¢gdes “para que se avaliassem
perspectivas, se levantassem possibilidades de avanco e se propusessem novas formas de
atuacdo” (BIONDO, 2019, p. 52).

Nesta mesma perspectiva, também foram reorganizadas as politicas patrimoniais,
principalmente em funcao do reconhecimento do patrimdnio imaterial como politica de Estado
e das primeiras agdes de inventario e registro a partir do ano de 2002, na forma de
disponibilizac¢ao de recursos para a salvaguarda, apoio e fomento ao patrimdnio imaterial. Com
isso, temos os primeiros tombamentos de areas remanescentes de quilombos (2002) e diversos

bens relacionados a imigra¢do (2007), criacdo da chancela da Paisagem Cultural (2009),

16 No total foram 3 conferéncias realizadas em 2005, 2009, 2013, respectivamente.
https://www.ipea.gov.br/participacao/conferencias-2/561-1-conferencia-nacional-de-cultura
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tombamento os locais sagrados dos povos do Xingu (2010), entre outros conjuntos de agdes
que representariam uma ampliagdo das politicas de preservagdo, em que novos individuos
tomam parte ativa nos contextos sociais para reconhecimento de patriménios de relevancia
nacional.

Esse processo desencadeou o desenvolvimento de acdes educativas e a realizagdo de
debates coletivos com a sociedade civil, profissionais da 4rea da cultura e técnicos do Iphan
para a criagdo de parametros, marcos conceituais, regulamentagdes e parcerias para elaboracao
dos “principios norteadores” (IPHAN, 2014, p. 19) de uma politica de Educagao Patrimonial.

Esta conformagdo narrativa, vinculada a pratica didatico-pedagdgica renovada, em
oposi¢cdo a pratica didatica tradicional, delineia, como objetivo do ensino, a criagdo das
condi¢gdes de acesso ao saber autdbnomo e a interagdo entre os sujeitos nas mais diversas
atividades sociais em que atuam.

Estas a¢des resultaram na publicagdo Educag¢do Patrimonial: historico, conceitos e
processo (2014), constituida a partir da “experiéncia acumulada de iniciativas bem-sucedidas”
e seu alinhamento a “preceitos extraidos das reflexdes de educadores e profissionais das
ciéncias humanas” (IPHAN, 2014, p. 19).

A publicacdo estabelece, ainda, que a Educacdo Patrimonial configura-se em processos
educativos formais e ndo formais distinguidos pela “constru¢do coletiva e democratica do
conhecimento, por meio do didlogo permanente entre os agentes culturais e pela participacao
efetiva das comunidades detentoras e produtoras das referéncias culturais, onde convivem
diversas nog¢oes de Patrimonio” (IPHAN, 2014, p. 19).

Do ponto de vista modal, podemos dizer que na manipulagdo semiotica estabelecida na
pratica didatica apresentada neste periodo, o Destinador-manipulador, no caso, o IPHAN,
determina um fazer persuasivo na forma de um querer ou dever-fazer, apoiado na modalidade
do saber. Essa organizacdo leva a um fazer-crer interessado em possibilitar que o Destinatério-
sujeito, ao realizar o fazer interpretativo, seja favorecido por um querer-dever-fazer, destinado
a um fazer-ser e admitido como um saber-poder-fazer.

Desse modo, a Educacao Patrimonial deixa de ser uma “metodologia de conscientizagao
da populagao por meio do patrimonio cultural” (p. 56), para apresentar-se como uma agao
politico-social, de aproximagdo da sociedade civil com os 6rgdos publicos responsaveis pela

politica do Patriménio Cultural.
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CAPITULO 3. ANALISE DA PRESENCA DA EDUCACAO PATRIMONIAL E DA
ARTE-EDUCACAO NA PRATICA DE ENSINO, NA LEGISLACAO E NO AMBIENTE
DIGITAL: FIGURATIVIZACAO DO DISCURSO INSTITUCIONAL PARA O
PATRIMONIO

Neste capitulo, vamos partir de aspectos observados anteriormente sobre o processo de
producdo do discurso pedagogico e sua relagdo com a efetivacao, continuidade, avaliacdo e
ajuste das politicas de democratizagdo dos direitos culturais, para investigar as relagdes
estabelecidas na formulagdo de politicas e praticas transversais de Patrimonio Cultural e Arte-
Educacao.

Conforme exposto inicialmente, um dos objetivos desta pesquisa ¢ investigar praticas
de Educacdo Patrimonial e Arte-Educacgao interessadas em construir processos dialdgicos entre
as diferengas que constituem a diversidade social brasileira.

Convém ratificar o mencionado anteriormente: a compreensao de educacdo como um
fato social do ambito da cultura, do patrimonio como uma categoria do pensamento, essencial
para o convivio humano e resultado de processos permanentes de transformagdo, e da
indissociabilidade entre educacdo e patrimdnio.

Nossa pesquisa vai dirigir-se, entdo, para a analise de procedimentos didatico-
pedagodgicos em Educagdo Patrimonial e Arte-Educagao, numa perspectiva politica, transversal
e sensibilizadora que saliente a importancia da participagdo social diversa.

Buscamos aproximar saberes, metodologias, contradi¢des e coincidéncias, inseridas nas
relagdes de facilitacdo e aquisi¢do de conhecimento que precisam ser negociadas para as
tomadas de decisdo teorico-praticas dirigidas ao “transbordamento” (REY, 2018) de
expressoes, desejos, interpretacdes, identidades individuais e coletivas e suas estratégias de
resisténcia que, consagradamente, rompem os ordenamentos politicos historicamente
hegemonicos em busca de qualidade de vida, cidadania e direitos sociais para todas as pessoas.

Vamos, desse modo, relacionar as concepgdes € os procedimentos ja mencionados para
investigar praticas de Arte-Educacdo dirigidas ao ensino para o patrimoénio pelo sensivel;
caminhos e dire¢des propostos nos percursos narrativos da BNCC para Arte-Educagdo e sua
relagdo com processos e praticas de interagdo entre as diferencas que constituem a diversidade

social brasileira e, ainda, algumas contribui¢des da semidtica visual'” para analisar aspectos que

17 Segundo Teixeira (2008), a semidtica visual € a semidtica plastica, procuram operar com a especificidade
material do discurso plastico e, por meio de uma metodologia de analise de textos visuais que opera com categorias
especificas, “considera que o conteudo se submete as coer¢des do material plastico e que essa materialidade
também significa” (TEIXEIRA, 2008. p. 5).
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estruturam a produ¢do dos enunciados patrimoniais no ambiente digital da pagina da internet

do IPHAN.

3.1. Por que Arte-Educagio?

As indagacdes aqui apresentadas e ja expressas na introducao desta pesquisa decorrem
da experiéncia como artista da area da Musica, como docente de Artes no Municipio de Rio
Bonito / RJ, desde 2002 e, também, como integrante da Rede de Pontos de Cultura do Brasil,
politica publica na area da cultura desenvolvida em parceria entre Estado e sociedade civil, que
visava a ampliagdo da cidadania cultural e o fortalecimento politico das agdes culturais,
sobretudo em relacao ao territério em que se vive.

Segundo Ana Mae Barbosa (2018)'®, embora nio tenha sido criada para a Arte-
Educagdo, essa politica, juntamente outras politicas publicas culturais indiretas, tais como o
Programa Mais Cultura'® e o Prof-Artes?’, criados e desenvolvidos nas tltimas décadas,
resultantes de parcerias entre o Ministério da Educacdo / MEC, o Ministério da Cultura /
MINC?! e as organizagdes da sociedade civil, fizeram ver ao sistema escolar, por meio de
pesquisas e transformagdes metodoldgicas, que a Arte, depreendida como érea do
conhecimento, ¢ importante para a reconstrucdo social do individuo ao oferecer subsidios para
que a sala de aula se torne um ambiente de produgdo e circulagdo da diversidade de
conhecimentos e herancas culturais.

A pesquisadora, ex-aluna de Paulo Freire, ¢ uma das grandes referéncias em Arte-
Educacdo e em pesquisas sobre a criatividade e o desenvolvimento do ensino das Artes nas
escolas. Ana Mae Barbosa criou e desenvolveu a Proposta Triangular, um conjunto de
estratégias de ensino de Artes que interligam o fazer artistico, a historia da arte e a analise da
obra de arte. Ela afirma, sem desconsiderar a importancia da expressao procedente do trabalho

do atelier no ensino das artes plasticas, que somente a producdo de imagens visuais ndo seria

13 https://www.youtube.com/watch?v=ClEbe86yjvk

Seminario Arte, Cultura e Educagdo na América Latina — Depoimento gravado em margo de 2018 no Itat Cultural,
em Sdo Paulo/SP.

19 O Programa Mais Cultura integra o Programa Nacional de Cultura Viva criado pelo Ministério da Cultura através
da Portaria Ministerial 156, de 6 de julho de 2004, que em 2014, com a sangdo da Lei 13.018, institui a
Politica Nacional de Cultura Viva.

20 O Prof-Artes é um programa de pos-graduacdo stricto sensu em Artes, com duracdo de 24 meses, reconhecido
pela Coordenagao de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e que integra o Programa de Mestrado
Profissional para Qualificagdo de Professores da Educagdo Basica (ProEB). Tem como objetivo capacitar
professores da rede publica de ensino, na area de artes, para o exercicio da docéncia na educacdo basica, com o
intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no pais. Disponivel em
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/prof-artes

2l Em 1° de janeiro de 2019, a partir da reforma administrativa do governo recém-empossado, o MinC foi
oficialmente extinto pela medida provisoria n® 870, publicada em edicdo especial do Diario Oficial da Unido.
Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Minist. Acessado em 27 mar 2022.
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suficiente “para a leitura e o julgamento da qualidade das imagens produzidas por artistas ou
do mundo cotidiano que os cerca” (BARBOSA, 2005, p. 35).

Seus conceitos partem do entendimento de que a Arte ¢ uma “forma de conhecimento”
(BARBOSA, 2005, p. 41) fundamental para a formag¢ao do ser humano em sociedade, sobretudo
no momento da alfabetizacdo e na adolescéncia. Para ela, o objetivo da Arte na escola vai além
de uma conquista no dominio cognitivo, intelectual ou afetivo, a “leitura social, cultural e
estética do meio ambiente vai dar sentido ao mundo da leitura verbal” (BARBOSA, 2005, p.
28).

Segundo Barbosa (2005) outra importante fun¢do da Arte ¢ a complementacdo da
comunicagdo entre professor-aluno e, também, como uma forma do sistema educacional

desenvolver no individuo sua “consciéncia interrogante”??

, € oferecer de forma significativa o
fortalecimento de sua capacidade imaginativa e questionadora sobre o que poderia ou gostaria
de ser.

A escola seria, ou deveria ser, o ambiente propicio para o exercicio democratico do
acesso a informagao e formacao estética de todas as classes sociais, favorecendo a aproximacgao

dos cddigos culturais de diferentes grupos, na expressao da diversidade brasileira.

O canal de realizagfo estética ¢ inerente a natureza humana e no conhece diferengas
sociais. Pesquisadores ja mostraram que o ser humano busca a solugéo de problemas
através de dois comportamentos basicos: o pragmatico e o estético, isto é, buscam
solugdes que sejam mais praticas, mais faceis, mais exequiveis, porém, mais
agradaveis, que lhe déem maior prazer (BARBOSA, 2005, p. 33).

Desse modo, para Ana Mae, o entrelagcamento de referéncias estéticas e a identificacao
de valores deveria ser o “principio dialético” (BARBOSA, 2005, p. 34) a reger a organizagao
dos conteudos curriculares na escola.

Outro aspecto que vamos destacar nos estudos de Ana Mae Barbosa refere-se aos
movimentos dispersivos da criatividade na Arte Educag@o. A autora refere-se a dispersdo da
criatividade como “uma poténcia politica/pedagogica/estética/poética” (BARBOSA;
FONSECA, 2020, p. 229) que em periodos historicamente constituidos, foi amplamente
incentivada e, também, largamente ameacada e combatida por contextos politicos
conservadores e antidemocraticos.

O estudo descreve a década de 1960 como um periodo de extensivo incitamento a

pesquisas a respeito da criatividade no ambito académico e também no industrial e escolar que,

22 A expressdo “consciéncia interrogante” ¢ de autoria de Regina Machado sobre texto de Octavio Paz. Ana Mae
escreve no livro que se identifica com a referida expressdo e a utiliza para demonstrar a necessidade da arte na
adolescéncia (BARBOSA, 2005, p. 29).
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no contexto da Guerra Fria e a competitividade que ela gerou, foram os grandes propulsores
dispersivos da criatividade no mundo.

Segundo Barbosa e Fonseca, esse primeiro movimento foi fortemente marcado pela
perspectiva biomédica e pela psicologia, ambas interessadas em investigar o tipo de raciocinio
criativo e o que difere o individuo criativo dos demais.

Essas pesquisas também receberam influéncia dos padrdes do trabalho criativo oriundo
das Artes. Originalidade e fluéncia eram fatores determinantes para considerar uma produgdo
criativa, estabelecidos como reflexo da ruptura de pensamento ¢ de estilo promovida pela
modernidade. Os movimentos de vanguarda eram exemplos disso, cada um, a sua maneira,
cultuavam o novo e uma maior fluidez, expressando anseios ¢ desejos de mudanga que
extrapolavam o ambito das artes. Neste sentido uma pessoa criativa seria aquela que possui
fluidez de raciocinio, capaz de elaborar ideias a partir das circunstancias, de ser original e de
expressar-se com independéncia e autonomia (BARBOSA; FONSECA, 2020).

As autoras explicam que os rompimentos e as radicalidades percebidas nos primeiros
movimentos de vanguarda tomam consisténcia nas pesquisas da criatividade e se enquadram
nos movimentos de transformacao social, incentivando investimentos na indudstria ¢ na

educagao escolar.

O resultado disso ndo foi apenas os produtos novos e a conquista da Lua, mas pessoas
com raciocinio critico e grande capacidade expressiva, as quais contestaram
fortemente o governo em varios paises, fazendo com que os incentivos a criatividade,
principalmente nas escolas, dispersassem-se e tornando os curriculos, de modo geral,
mais voltados para conteudos e técnicas, configurando o primeiro movimento
dispersivo da criatividade (BARBOSA; FONSECA, 2020, p. 222).

O estudo prossegue descrevendo que ap6s a primeira dispersdo da criatividade,
governos conservadores e autoritdrios passaram a investir no ensino tecnicista com a intengao
de reprimir a expressao.

Posteriormente, com a retomada dos pleitos da democratizacdo, foram retomados,
também, os estudos sobre criatividade, considerando os novos contextos contemporaneos que,
sob a influéncia dos estudos culturais, revelam a inadequagdo dos parametros para analise de
contextos mais amplos, dinamicos e diversos das experiéncias modernas. O componente
originalidade passa a ser admitido como utdpico e essas novas descobertas, somadas a
conjuntura da globalizagdo e da internet, contribuiram para mudangas nos conceitos de
criatividade que, por sua vez, ocasionaram conversdes metodoldgicas para classificagdo dos

trabalhos criativos.
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No contexto das conquistas modernas de ruptura e singularizacao identitdrias, emergem
os critérios contemporaneos da criatividade estudados por Ana Mae: elaboracio e flexibilidade.

Segundo a pesquisa, o critério elaboragdo possibilita a harmonizagdo das demandas
contemporaneas com o passado e as tradi¢gdes pela consciéncia da “impossibilidade da novidade
a todo custo” (BARBOSA; FONSECA, 2020, p. 224) a partir da observa¢ao das influéncias
dos artistas para a produ¢@o de suas obras, sem, no entanto, desconsiderar a perspectiva autoral.
Neste sentido, o ato de elaborar desencadeia o outro critério de criatividade: a flexibilidade, ou
seja, “a capacidade de produzir solugdes novas, de se adaptar ndo mais somente a uma categoria
como na fluéncia, mas integrando vérias categorias” (BARBOSA; FONSECA, 2020, p. 224) e
transitando por diversos suportes, estilos, periodos, categorias e técnicas.

Sob o ponto de vista das linguagens contemporaneas de arte, os parametros de
flexibilidade sd3o expressos na arte urbana, nas apropriagdes € nos englobamentos de objetos
extra-artisticos as obras de arte, nos coletivos e performances, nas instalagdes, entre outras
formas.

Essas novas referéncias passam, também, a influenciar novos questionamentos para as
pesquisas em criatividade preocupadas em transcender a identificagdo, a medicdo e a
observacao das personalidades criativas, para “analisar o contexto social que permite deflagra-
la observando o ambiente e as condigdes materiais das quais emerge a criatividade”
(BARBOSA; FONSECA, 2020, p. 224).

As autoras afirmam, por exemplo, que nas pesquisas cujo enfoque recai sobre as
condi¢gdes ambientais da criatividade, pode-se observar que o conceito de criatividade relaciona
trabalho a elementos materiais e, neste sentido, os critérios para a criatividade manifestar-se,
resultam da variedade, da qualidade e da intensidade das experiéncias provenientes “do
repertorio da cultura e do repertério individual de quem trabalha” (BARBOSA; FONSECA,
2020, p. 225), ou seja, as condigdes materiais e psicologicas para que o trabalho ndo seja um
simples desempenho de tarefa, seriam determinantes para que ele possa ser considerado
criativo.

As autoras examinam, ainda, estudos sobre processos criativos contemporaneos em Arte
que recebem influéncias diretas das novas midias digitais, que combinam ativismo social,
técnicas artisticas, empreendedorismo, participacdo politica e cidadania entre outras
possibilidades. Elas afirmam que estes “limites borrados” (BARBOSA; FONSECA, 2020, p.
225) tém por fim problematizar ideias binarizadas, refletir a respeito das formagdes identitarias
e sobre a constitui¢ao da ideia de diferenca, dos processos historicos de exclusdo, entre outros

propoésitos que combinam criatividade e funcionalidade social.
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Por fim, as autoras reiteram que diante do cenario de diversidade e pluralidade, marcado
pelo engajamento, que caracterizaria o dito terceiro movimento dispersivo da criatividade,
muito impulsionado por uma nova onda mundial ultraconservadora, justifica a necessidade
premente “de professores de arte cientes da poténcia da leitura de imagem” (BARBOSA;
FONSECA, 2020, p. 228) no sentido ético, politico e estético, diante dos processos mentais de
flexibilidade, fluéncia ¢ elaboragdao, mobilizados no ato da leitura da obra de arte, como
essenciais para o desenvolvimento da “criatividade autdnoma” a servigo da expressao do
Sujeito-aluno e como estratégia para a inclusao de todas as pessoas do contexto democratico

dos direitos culturais.

3.1.1. Educacao Patrimonial e Arte-educacido: uma visdo interdisciplinar para a

diversidade e a participacio social

O conceito de patriménio que escolhemos adotar nesta pesquisa, como expresso
inicialmente, esta relacionado a valores que individuos e grupos conferem a determinados bens
referenciais de identidades e memorias, resultante dos sentidos e significados conferidos pelo
grupo social, ou seja, atribuidos pelos homens e, portanto, um fendémeno instavel e extrinseco
aos objetos ou manifestagdes, flexivel e ampliado, que retine diferentes perspectivas de mundo
nem sempre em conformidade.

Adicionamos a esta no¢do o ponto de vista apresentado por Gongalves (2003), que
define o patriménio como categoria do pensamento, capaz de atuar na “mediacao sensivel”
(GONCALVES, 2003, p. 31) entre matéria e espirito e que “ndo existe apenas para representar
ideias e valores abstratos e ser contemplado. O patrimonio, de certo modo, constrdi, forma as
pessoas” (GONCALVES, 2003, p. 31).

Tais abordagens evidenciam a importancia da agdo politica dirigida a atualizar e adequar
os contextos especificos.

Desse modo, nossa pesquisa se dirige para a reflexdo sobre a criacdo de estratégias
didatico-pedagogicas em Educagdo Patrimonial associadas a Arte-Educagao, evidenciando-as
como areas do conhecimento eminentemente interdisciplinares, de carater politico e
comunicativo, como forma de delinear um caminho possivel para a incorporac¢ao da questdo do
Patrimonio Cultural nas praticas escolares de Arte-Educacao e vice-versa.

Os usos didaticos que vamos examinar nesta se¢cao, ndo pretendem esgotar o tema, nem
se apresentam como recomendagao de técnica pedagdgica. Nossa intencdo € conhecer praticas

que, embora ndo sejam oriundas do ambiente escolar, mostram ao sistema escolar, segundo
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Barbosa (2015), que ¢ possivel aos sujeitos alcancarem o desenvolvimento do ponto de vista
intelectual, cognitivo e cultural por meio da Arte.

E de nosso interesse conhecer propostas de ensino-aprendizagem em Arte-Educagio
dispostos a construir processos de interagao entre as diferencas que constituem a diversidade
social brasileira e que reconhecem como patrimdnio a luta pelo direito a uma educagdo nao-
degradada.

Buscamos, por fim, contribuir para as reflexdes acerca dos usos e lugares do patrimdnio
cultural nas relagdes de ensino-aprendizagem, como processo social “volatil, flexivel e
mutavel” (VIANA; SILVA, 2009, p. 61), na constitui¢ao daquilo que deve ser lembrado pela
historia. A experiéncia que vamos investigar neste segmento, foi descrita no livro Universos da
Arte (2018), da artista plastica Faiga Ostrower. De origem polonesa, Faiga chegou ao Rio de
Janeiro em 1934 e seu projeto politico, pedagogico e artistico, se insere no contexto amplo da
diversidade cultural brasileira.

Além de gravadora, pintora, desenhista e ilustradora, conjugou a atividade artistica ao
papel de educadora e ¢ considerada, também, uma importante tedrica e professora de Arte.

Além da forte atuagao em ambientes formais de Arte-Educacao, tais como universidade
e instituigdes culturais nacionais e internacionais, Faiga também desenvolveu cursos para
operarios e centros comunitarios.

Em 1970, inicio dos "anos de chumbo", periodo em que o Brasil viveu os efeitos do seu
“milagre econdmico” sob o ufanismo modernizante de um cruel sistema repressor, Faiga foi
convidada para ministrar um curso de artes sobre “os principios basicos da linguagem visual e
de analise critica” (OSTROWER, 2018, p. 17), para operarios da Encadernadora Primor S. A.,
no Rio de Janeiro. Na oficina da fabrica trabalhava-se com acabamento de livros em processos
semiautomaticos e, também, artesanais.

Nao obstante as preocupacgdes circunstanciais da época, e a despeito da hesitacao sobre
sua capacidade de discursar sobre os “valores espirituais” (OSTROWER, 2018, p. 23) da Arte
a pessoas que enfrentavam inumeras dificuldades materiais, a oportunidade representou uma
extraordinaria experiéncia pedagogica e, também, humana (OSTROWER, 2018), construida a
partir de uma perspectiva interdisciplinar e engajada, relacionando questdes de arte e da criacao
artistica ao trabalho e a participagao social.

Para as aulas a professora-artista tomou como referéncia a Historia da Arte, afastando-
a dos critérios da cronologia, para relaciona-la aos problemas tedricos ou estilisticos, dos mais
simples aos mais complexos, e as solugdes encontradas em diferentes €pocas. As explicagdes

tedricas, as analises das obras, os dados sobre cada artista, seu contexto historico e os exercicios
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praticos eram retomados, enriquecidos e ampliados a partir das leituras das obras e das
perguntas e interpretagdes dos alunos, num processo dindmico de reflexdo, reconstrugdo e
desconstrugdo, para se chegar ao objetivo principal do curso, “a apreciacao estilistica das obras
de arte” (OSTROWER, 2018, p. 18).

A professora explica no livro sua intengao de partir dos critérios da linguagem artistica,

para uma analise objetiva do fendmeno da criagao.

A arte também contém significados psicoldgicos, sociologicos, historicos, filosoficos,
sociais [...] politicos, mas sem levar em consideragdo o fator da linguagem como
prioritario, perde-se justamente a qualidade de arte nessas obras, os significados
artisticos que ampliam nossa sensibilidade e nosso ser consciente diante do mundo
(OSTROWER, 2018, p. 19).

Em seu relato da experiéncia, que durou cerca de 7 (sete) meses, 1 vez por semana,
Faiga Ostrower levanta problemadticas sobre o ensino das Artes e o fendmeno artistico, tais
como a contradicdo expressa entre arte / trabalho, isto é, entre o valor positivo da obra de arte,
como produto e a desvalorizacao do fazer artistico como trabalho produtivo e, mais ainda, como
uma “necessidade social” (OSTROWER, 2018, p. 24).

Como metodologia a artista adotou uma estratégia didatica que possibilitasse educar a
sensibilidade dos alunos, sem intimida-los, mas também sem ofuscar a complexidade da arte, a
l6gica imanente ao fazer artistico e os principios que orientam a apropriacdo das formas visuais
e seu conteudo expressivo.

Desse modo, ela buscou criar um método de andlise que fugisse da “reducao simplista
dos problemas” (OSTROWER, 2018, p. 27), no sentido de revelar o modo como a estrutura
formal de uma linguagem artistica influencia o contetido expressivo de uma obra e determina a
extensdo dos possiveis significados, por meio do estimulo a “curiosidade, indagagdo e
questionamento auténtico a respeito dos fenomenos da vida” (OSTROWER, 2018, p. 27).

Embora guardando caracteristicas experimentais, Faiga procurou, como proposta
didatica, que suas aulas alcangassem a compreensdo do grupo e possibilitassem a diversidade
das interpretagdes possiveis, aproximando as situagdes das aulas ao contexto do trabalho
produtivo e participativo.

Como condi¢des para o desenvolvimento do curso, a artista solicitou que as aulas
fossem realizadas no local de trabalho, para no méximo 25 participantes sem distingao de idade,
que seriam selecionados mediante interesse pessoal, afastando qualquer situacdo de
competitividade expressa nas selegdes sob a intervengdo de diretores. Também nao haveria
exames ou qualquer método de controle de aprendizagem tradicional. Como material, quadro-

negro e giz, além dos livros e das reprodugdes das imagens que ela mesma levaria.
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Faiga ressalta, em seu relato, a necessidade de abrir espaco para a improvisagao a partir
das questdes que os proprios operarios viessem a destacar, enfatizando a necessidade de
estabelecer o didlogo e flexibilidade e procurando dissipar qualquer sinal de hierarquia ou
formalidade entre os sujeitos.

Ela conta que o grupo era composto, em sua maioria, por jovens entre 25 e 30 anos, mas
que havia pessoas com mais de 40 anos. As aulas ocorriam num mezanino localizado ao fundo
da oficina, em torno de uma grande mesa de tabuas, com todos sentados em bancos, também,
de tdbuas, sem lugar marcado, e o fato de permanecerem assim por duas horas “conversando,
discutindo, olhando-nos, folheando livros ou examinando desenhos, ajudou a criar certo
sentimento de proximidade do grupo” (OSTROWER, 2018, p. 32). A proximidade também
decorreu como estratégia alternativa ao barulho intenso do sacudir das maquinas e do chiado

dos motores da fabrica em horario de funcionamento.

Ver quadros tornou-se um habito, sem que houvesse nada de extraordinario nisso.
Mesmo sem comentar sobre esse ponto, era possivel observar que, lentamente,
formava-se um clima de convivéncia com a arte e que, sobretudo, ampliava-se a
sensibilidade das pessoas diante de fendmenos visuais (OSTROWER, 2018, p. 33).

Semioticamente, a artista-professora, Destinadora do percurso de ensino-aprendizagem,
procurava conduzir as formas e ordenacdes da situacdo da sala de aula, da qual tanto professor
como os alunos sdo parte integrante, direcionadas para o desenvolvimento das capacidades
individuais de todos.

Os alunos tornavam-se, assim, Sujeitos da a¢do educativa, em condi¢cdes de
aprendizagem fundamentadas na pratica social dialdgica, consoantes com os principios da
pedagogia transformadora e sob a perspectiva de uma educacao patrimonial desvinculada de
metodologias especificas, autoria, data ou localizagao particulares (CHAGAS, 2003). Mario
Chagas acrescenta: “o papel das obras de arte ndo ¢ apenas estético ou cientifico; ¢ também
politico-pedagodgico. Os valores exemplares precisam ser difundidos, os novos marcos de
memoria politica precisam ser criados e divulgados” (CHAGAS, 2003, p. 142).

Em sua apresentagdo a turma ela deixa clara a disposi¢do para o didlogo e para a
participagdo de todos, “se vim para ensinar alguma coisa, também vim aprender”
(OSTROWER, 2018, p. 34), reconhecendo o questionamento como um procedimento natural e
procurando aproximar a arte da vida cotidiana, “uma linguagem natural dos homens”

(OSTROWER, 2018, p. 34) oriundos das mais diversas culturas.
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Ela conta, por fim, que o clima de descontracdo foi ocupando o espago da inseguranga
e dos receios iniciais e que, em geral, ao chegar para as aulas ja estava sendo esperada. Ao
longo das semanas o curso de Artes tornou-se “um acontecimento importante na fabrica e na

vida dos operarios” (OSTROWER, 2018, p. 36).

No decorrer das aulas, os toquinhos de giz se transformaram quase em pegas sacras.
Eram guardados com o maior carinho e em cada aula trazidos e desembrulhados
cuidadosamente. Eu levava comigo alguns livros e algumas reprodu¢des grandes, que
eram afixadas no quadro-negro. [...]

Eu punha os livros na mesa, alguém ia afixando as ilustragdes, sentdvamos e, enquanto
esperavamos o resto da turma, ja comegavamos a conversar ¢ a folhear os livros na
maior informalidade (OSTROWER, 2018, p. 36).

A ultima aula do curso de Artes foi uma cerimdnia aberta a todos na fabrica e, também,

aos curiosos que estranharam o silenciar dos motores no horario do expediente.

3.1.2. A BNCC e o controle do imponderavel

Nos capitulos anteriores, pudemos observar algumas problemadticas apontadas por
estudiosos em Educagdo e outros campos do conhecimento, relacionadas a investigar processos
e praticas de interacdo entre as diferengas que constituem a diversidade social brasileira, tendo
a escola como o lugar da investigagdo, por atuar na formalizacdo institucional da producdo de
saberes e aprendizagem, e estar sujeita a controle de aquisicdo de conhecimento, regras de
avaliacdo e obrigatoriedade.

Investigamos, também, estratégias didatico-pedagdgicas em Educacdo Patrimonial
associadas a Arte-Educacdo, como forma de imaginar caminhos possiveis para a incorporagao
da questdao do Patrimonio Cultural nas praticas escolares.

No sentido de criar subsidios para compreender a a¢ao politica, comunicativa e inclusiva
da Educagdo Patrimonial e, também, de fornecer subsidios para reflexdes sobre o emprego do
patriménio cultural nos métodos de ensino-aprendizagem escolares, vamos examinar, neste
topico, o processo de construcao de identidades favorecido pelos enunciados que compdem o
discurso politico-pedagogico da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para Artes.

O didlogo entre Patrimonio Cultural e Educagdo apresentado nesta pesquisa, diz respeito
a luta pela constru¢do de valores sociais dirigidos a garantia da diversidade e do direito de
participar dos processos de patrimonializagdo do pais, por meio de mecanismos de ensino-
aprendizagem escolares associados a Arte-Educacao.

Entendemos que a Arte ¢ uma forma de conhecimento e que a escola deve ser um

ambiente propicio para o exercicio democratico do acesso a informagao e formacgao estética de
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todas as classes sociais e interacdo de codigos culturais de diferentes grupos, na expressao da
diversidade brasileira.

Como ponto de partida, vamos examinar as relagdes de for¢a que instituem e divulgam
os sentidos de educacdo a partir da ideia do consenso sobre “educacdao de qualidade™, e o
“contexto em que se constrdi a ideia de uma base nacional comum como uma tendéncia,
necessidade e exigéncia” (SOUZA, 2019, p. 22).

Vamos examinar, também, as consequéncias desses posicionamentos discursivos € as
diferentes formas de constituir a educacao “considerando o que se inclui € o que se exclui dos
dispositivos que produzem subjetividades neste cendrio e as consequéncias disso para a
Educacdo Basica destinada a populagao do nosso pais” (SOUZA, 2019, p. 232), e que, no
ambito das politicas publicas, afetam, sobretudo, a parcela mais vulneravel da sociedade.

Em seguida, vamos dirigir a analise para os textos referentes ao componente curricular
Arte, buscando compreender as concepgdes e relagdes entre Patrimdnio Cultural e Arte e o que
se entende como o papel do ensino destes elementos neste marco da Educacao Basica brasileira.
Buscaremos, também, identificar os sujeitos que operam e definem as regras sobre 0s processos
oficiais de ensino-aprendizagem escolar.

Elaborada recentemente, a BNCC em linhas gerais e em todas as suas versoes ¢ um
documento de enorme extensdo. Foi homologada em 2018, apds o processo de impeachment
da Presidente Dilma Rousseff, num contexto politico instavel, envolto por disputas estratégicas
e marcadas por sucessivas trocas de representantes em diversos escaldes do governo.

Num primeiro momento, foi aprovada a BNCC do Ensino Infantil e Educagdo
Fundamental, em 2017. Em 2018 temos a aprovacdo da BNCC do Ensino Médio, totalmente
diferente das versdes anteriores e proposta via Medida Provisoria n® 746/2016 (GATTI, 2018).

Segundo Cruvinell (2021), a versao final aprovada para o Ensino Médio, foi realizada
sem a ampla discussdo com a sociedade civil, com as organizagdes cientificas e com as
entidades dos profissionais da educacdo bésica durante o Governo de Michel Temer.
Observando os textos introdutorios da BNCC, podemos perceber que seu carater normativo
define o conjunto de “aprendizagens essenciais” (BRASIL, 2018) que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica.

Essas aprendizagens, organizadas em dez competéncias gerais de ambito pedagogico,
sdo estabelecidas como um conjunto de conceitos, métodos, atividades cognitivas e sensiveis
para resolucdo de “demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e
do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Além disso, as aprendizagens devem garantir

aos estudantes direitos de capacitacdo e desenvolvimento e reconhecem que a “educagdo deve
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afirmar valores e estimular agdes que contribuam para a transformagao da sociedade, tornando-
a mais humana, socialmente justa” (BRASIL, 2018, p. 8). No inventario da palavra patrimonio
podemos notar que sua recorréncia (24 vezes, no total) esta relacionada ao campo semantico da
historia, das artes, da geografia, da literatura, das linguas, das ciéncias biologicas e da educagao
fisica. Observamos, também, que o termo aparece quase sempre associado a diversidade de
saberes, identidades e culturas no ambito nacional, internacional, material e imaterial, e ao

entrelacamento de praticas e experiéncias concretas da vida cotidiana individual e coletiva.

De uma forma geral, os alunos deverdo ser capazes de valorizar e fruir as diversas
manifestagdes artisticas e culturais [...] Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias
culturais [...] Exercitar a empatia, o didlogo, a resolug@o de conflitos e a cooperagio,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com
acolhimento e valorizagdo da diversidade de individuos e de grupos sociais, seus
saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza [...] Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade,
flexibilidade, resiliéncia e determinacao, tomando decisdes com base em principios
éticos, democraticos, inclusivos, sustentaveis e solidarios (BRASIL, 2018, p. 9-10).

Podemos verificar, também, que a sua criagao tem o objetivo de transpor a fragmentacao
das politicas educacionais e assegurar “um patamar comum de aprendizagens a todos os
estudantes” (BRASIL, 2018, p. 8) por meio do fortalecimento de métodos de colaboragdo e
“alinhamento de outras politicas e agdes, em ambito federal, estadual e municipal, referentes a
formagao de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de contetidos educacionais” (BRASIL,
2018, p. 8).

Como “nocao fundante” (BRASIL, 2018, p. 11) o texto traz, ainda, que conforme
estabelecido constitucionalmente, o desenvolvimento da questdao curricular sera tratada sob a
relacdo entre o basico-comum, as competéncias e diretrizes, € o que € diverso, “contextualizado
pela realidade local, social e individual da escola e do seu alunado” (BRASIL, 2018, p. 11).
Segundo Souza (2019), na busca por caminhos de analise para operar com “a complexidade do
multiplo” (SOUZA, 2019, p. 27) na BNCC, ¢ necessario identificar os diversos enunciados que
a constituem, no sentido de compreender que ““a significacdo da educacdo ¢ espaco de intensas
disputas, nas quais diferentes visdes de educagdo se manifestam” e que ganham no documento
final a forma de “discursos hegemonicos excludentes que silenciam a diversidade de género,
raga, classe, além das singularidades das distintas comunidades escolares brasileiras” (SOUZA,
2019, p. 26).

A pesquisadora destaca a atuacdo dos sujeitos politicos privados que, juntamente com
agentes politicos publicos, representados pelo MEC, CNE, CONSED, UNDIME se instituem
enunciadores legitimos e, desse modo, passam a interferir nas politicas publicas para a educagdo

dirigidas a hegemonizagao de sentido para esse termo, por meio de maior controle curricular.
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No mapeamento realizado por Macedo (2014), do lado privado estdo fundacdes ligadas
a conglomerados financeiros como Roberto Marinho, Victor Civita, Airton Senna e Lemann,
empresas como Natura, Gerdau e Volkswagen, grupos educacionais como CENPEC e
“movimentos” como o Todos pela Educag¢do sao alguns dos exemplos. Ela acrescenta que as
demandas de agentes privados como estes ndo sdo exclusividade do Brasil e se interligam num
sistema de rede, ou seja, em associagdes politicas fluidas, isto &, “descentradas, articuladas em
torno de problemas sociais comuns, tendo em vista suas solugdes” (MACEDO, 2014, p. 1538).

Macedo explica que a defesa de que os curriculos precisam de uma base comum em
nivel nacional no Brasil, remonta aos anos 1980, periodo de muitas lutas pela redemocratizacao
do Brasil do pais, e tem funcionado, ainda, como uma das muitas promessas de dar qualidade a
educagao para diferentes grupos da sociedade, capaz de garantir equilibrio econdmico, social e
reconhecimento das diferencas.

Em 1996, a LDB pos-ditadura consolidou uma demanda ja existente por uma base
nacional comum. A versao final dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), encaminhada
pelo MEC ao CNE, foi revista apos as inimeras criticas e intensa mobilizacao da comunidade
académica sobre o nivel de detalhamento que o mesmo cogitava. Chegou-se, entdo, a uma
posicdo intermediaria, que a autora chama de solugdo razoavel, ou seja, “elaborar diretrizes
curriculares mais gerais e manter os PCN como alternativa curricular ndo obrigatdria [...] que
ndo parecia atender as demandas por centralizagdo das decisdes curriculares produzidas em
multiplos cenarios” (MACEDO, 2014, p. 1532-1533).

A autora afirma que neste periodo o campo das politicas educacionais nacionais vivia
sob a influéncia marcante das pressdes por reformas de carater neoliberal. Esta interferéncia
centralizava-se no curriculo, na avaliacdo e na formagdo de professores, seguindo politicas
propostas pelo Banco Mundial, dirigidas a compatibilizagdo e harmoniza¢do dos sistemas
educativos de modo a facilitar a correspondéncia no atendimento as demandas dos blocos

econdmicos que se delineavam na América Latina. Na percepc¢ao da autora essas politicas

tomam a qualidade da educag¢do como significante nodal capaz de sobredeterminar as
demandas de diferentes grupos que se constituem neste jogo politico. Na medida em
que o exterior constitutivo desta cadeia de equivaléncia é uma fantasia idealizada de
crise do sistema educacional, tornada “real” por um conjunto de dados estatisticos, trata-
se de um discurso capaz de tornar equivalentes praticamente todas as demandas no
campo da educacdo (MACEDO, 2014, p. 1536).

Nao obstante a forte resisténcia que os PCN encontraram no ambito académico, o
discurso educacional que interpde demandas por algum nivel de centralizagao curricular ndo se

desfez com a mudanca de governo em 2003, ainda que seja importante considerar que as forgas
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politicas se rearticularam no sentido de garantir e criar novos direitos a grupos historicamente
excluidos, atuando nas politicas curriculares e, principalmente, na formagao de professores.

Macedo afirma que “a qualidade da educagdo passa a ser adjetivada como social pelas
politicas publicas” (MACEDO, 2014, p. 1534) e sob essa perspectiva a defesa de diretrizes
curriculares nacionais e de bases comuns para o curriculo foi retomada pelo MEC, em 2009,
com o Programa Curriculo em Movimento, estimulada pela ampla participacdo da comunidade
académica para atualizagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Infantil, do
Ensino Fundamental e Ensino Médio e elaboracao de documento orientador da formagao basica
comum da educagdo brasileira, reiterada no Plano Nacional de Educagdo (PNE), finalizado em
2014.

A autora prossegue destacando que ndo se pode ignorar a presenca de sujeitos politicos
nao-publicos ou parceiros privados que surgiram no cendrio, na forma de fundagdes ou ndo, de
natureza global e que “comecavam a se fazer, ndo apenas presentes — o que ndo seria de
estranhar no mundo contemporaneo —, mas insidiosamente presentes” (MACEDO, 2014, p.
1537). Esses novos sujeitos passaram a constituir “uma nova forma de governamentabilidade”,
“sociabilidade” (MACEDO, 2014, p. 1538) e a produzir sentidos para qualidade da educagao,
associados a centralizagdo e ao controle curricular, ndo apenas financiando, mas criando e
gerindo projetos em parceria com o Estado.

Esses objetivos de ensino buscam mapear o que um aluno deve saber e ser capaz de
fazer ao fim de cada ano e criam um conjunto de padrdes de alta qualidade bastante detalhados,
caracterizando um controle profundo sobre a agao pedagodgica de modo a assegurar que “todos
os alunos terminem o ensino médio com as habilidades e os conhecimentos necessarios para
serem bem-sucedidos no ensino superior, na carreira ¢ na vida, independente do lugar onde
vivem” (MACEDO, 2014, p. 1547).

A autora destaca que os resultados dessa padroniza¢do ndo encontram respaldo nos
dados e ndo justificam os elevados custos da sua producdo e aplicacdo, e vém representando,
além disso, transferéncia de recursos publicos para empresas privadas do setor educacional.

Por fim, Macedo identifica que as politicas de padrdes curriculares que atuam na fixacao
de valores hegemonicos para educacdo segundo modelos privados de criacdo, gestdo e
regulagdo do bem publico, visam “expulsar da educagdo o imponderavel” (MACEDO, 2014, p.
1550).

A autora chama de imponderdvel o “fantasma que o pensamento hegemonico precisa
manter de fora porque perturba a regra de inteligibilidade que (ele) luta por impor” (MACEDO,

2014, p. 1550), isto ¢, a incapacidade de controle e fixagdo de significado que o discurso
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preponderante deseja estabelecer e que vai sendo por ele restringido, como uma possibilidade
contingente de liberdade dentro dos limites constituidos historicamente. Apds breve exposi¢ao
de algumas problematicas apontadas por estudiosos que se dedicam a analisar o percurso
narrativo ¢ os enunciados que levam a composi¢dao discursiva BNCC, vamos observar a
disposi¢do curricular e as concepgdes de ensino do elemento Arte determinadas por este
documento e sua relagdo o processo de construcao de identidades favorecido pelos métodos de
ensino-aprendizagem escolar.

Recorrendo novamente aos textos introdutorios, temos, como definicdo de competéncia
“amobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas
e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p. 8). Esta
movimentagdo deve interligar-se e estender-se em procedimentos didaticos nas trés etapas da
Educagao Basica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio), “articulando-se na
construcdo de conhecimentos, no desenvolvimento de habilidades e na formagao de atitudes e
valores, nos termos da LDB” (BRASIL, 2018, p. 8).

Essas competéncias devem favorecer a valorizagdo, a frui¢ao, a producao de diversas
manifestagdes artisticas e culturais e, também, a utiliza¢do de diferentes linguagens, dentre elas,
a artistica, para expressdo e comunicacao de sentimentos, ideias e informagoes.

Sdo dirigidas ao didlogo, ao entendimento mutuo e a promog¢ao do “respeito ao outro e
aos direitos humanos, com acolhimento e valorizacao da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer
natureza” (BRASIL, 2018, p. 9). Além disso, devem estimular o proceder autdbnomo, flexivel,
responsavel e fundamentado “em principios éticos, democraticos, inclusivos, sustentdveis e
solidarios” (BRASIL, 2018, p. 9).

Para Cruvinel (2021), a leitura superficial e descontextualizada da BNCC sobre o
impacto das reformas no ensino de Arte, nos leva a crer que se trata de um documento dirigido
a inclusdo e ao bem comum.

No entanto, na versao final da BNCC, o componente curricular Arte (Artes Visuais,
Danca, Musica e Teatro) passa a ser subordinado a area de Linguagens, e sua énfase recai sobre
as praticas expressivas individualizadas, suprimindo seus conteudos proprios, sua dimensao
critica e reflexiva sobre objetos e expressdes artisticas oriundos de tempos e contextos culturais

diversos, tornando-a apenas uma disciplina acessoria.

Em relagdo ao ensino de Arte ¢ perceptivel a tentativa de esvaziamento do seu teor
critico e reflexivo, ja que ela se caracteriza como um conhecimento no qual expressa
e denuncia de forma criativa como a sociedade estd organizada, neste sentido, um
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ensino superficial de Arte, além de sufocar a imaginagdo dos alunos, se torna um
instrumento para a formacgdo de sujeitos doceis e conformados. Ademais, este
conhecimento de arte pode ficar preterido, com a priorizacdo de outras disciplinas
(GATTI; MARTINS, 2018, p. 1910).

Segundo Cruvinel (2021) a modificagdo da estrutura curricular do Ensino Médio na
BNCC, consiste no deslocamento do conceito de disciplinas, isto €, as competéncias especificas
de cada area passam a nao ser mais divididas por disciplinas, mas por eixo formativo, sendo a
Arte inserida no eixo de Linguagens e suas Tecnologias junto com Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira e Educagao Fisica, ou seja, o componente curricular Arte ndo constitui uma area de
conhecimentos proprios na BNCC.

A dilui¢do da area da Arte em suas diferentes linguagens artisticas (Artes Visuais,
Danga, Misica e Teatro) como subéreas do componente Arte, na Area de Linguagens “debilita
o posicionamento da Arte no curriculo escolar, caracterizando-se como um retrocesso de todas
as conquistas desse campo disciplinar” (CRUVINEL, 2021, p. 24), tendo como justificativa a
necessidade da valorizagdo do trabalho interdisciplinar.

Cruvinel explica que a alteragao abre, ainda, caminho para o retorno e permanéncia da
polivaléncia do professor de Artes, comprometendo a conquista da formagao dos professores
em licenciaturas especificas e abrindo espago para que outros profissionais possam lecionar
Arte, reduzindo, desse modo, o seu ensino a recreacao e brincadeiras.

Segundo Peres (2017), a primeira lei que garante a obrigatoriedade do ensino de Arte,
em suas diversas linguagens, foi a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao (LDB 5.692/71),
conhecida como a lei educacional da Ditadura Militar (PERES, 2017, p. 24). Apesar da
conquista da obrigatoriedade do ensino de Arte no curriculo escolar, a lei ndo instituiu a
obrigatoriedade da formacao de professores especificos para lecionar a atividade de Educagao
Artistica na escola. Essa dispensa enfraqueceu seu teor politico, critico e reflexivo,
“contribuindo para a descaracterizacdo da disciplina, acentuando o estigma da arte como
acessorio, que serve apenas para decoracdo do espaco escolar, especialmente na produgdo de
lembrancinhas para as datas comemorativas” (PERES, 2017, p. 24).

Na década de 1980, periodo marcado pelas lutas democraticas no Brasil, foi, também,
um momento de organizacdo dos Arte-Educadores brasileiros com a criacdo de diversas
associagdes em diferentes estados e regides do pais. No ano de 1987, em decorréncia disso, foi
criada a Federagdo Nacional dos Arte-Educadores do Brasil (FAEB).

Na década de 1990, a nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, Lei

9.394/96, ndo previu a Arte como componente disciplinar no curriculo da Educagdo Basica. A
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mobilizagdo dos Professores de Artes garantiu sua permanéncia como componente curricular
obrigatério em todos os niveis de ensino. Porém, o texto da referida lei ndo especificava as
linguagens artisticas (Artes Visuais, Musica, Teatro e Danga), caracteristica que exigia a
formacao polivalente, ou seja, “com contetidos referentes a diferentes linguagens artisticas, nao
respeitando a formagao inicial do docente” (PERES, 2017, p. 27).

Com a elaboracdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), novamente a
mobilizacao dos Arte-Educadores garantiu a participagdo no processo € o que possibilitou a
representacao da Arte com area do conhecimento e a construgdo de um livro proprio.

Como ja& mencionado, a presenga de Sujeitos politicos privados na condugdo da
elaboracdo da BNCC indica tentativa de normatizagdo e centralizacdo curricular com objetivos
de mercantilizagdo da educacao brasileira, por meio de um rigido controle sobre a agdo
pedagdgica, a docéncia e a gestao da educacao.

Os pesquisadores aqui citados alertam para o fato de que a limitacdo do espaco da Arte
no curriculo da Educacdo Basica na BNCC demonstra a inteng@o de eliminar o potencial do
trabalho artistico e criativo no ambiente escolar e restringir o espaco para uma area do
conhecimento que permita a percep¢ao do mundo por meio da sensibilidade.

[...] nfo deve haver uma oposicdo ao racionalismo em detrimento da sensibilidade,
pelo contrario, essas duas instancias se complementam e colaboram para a apreensao
da realidade por diferentes meios. O contato com a Arte proporciona um pensamento
flexivel e fluido com relagdo as outras areas do conhecimento, bem como auxilia na

percepcao da dimensdo social que as manifestagdes artisticas proporcionam (PERES,
2017, p. 30).

Para Peres, a ideia de uma base nacional comum curricular ndo contempla a diversidade
brasileira e nao solucionara os problemas educacionais existentes, pelo contrario, potencializara
as desigualdades. Além disso, o pesquisador afirma que a concepcdo de Arte presente nesse
documento estd comprometida com a ideologia dos grupos dominantes e faz parte de uma
“retomada conservadora” (PERES, 2017, p. 32).

Segundo ele, esses grupos t€ém o interesse de reduzir o espago para as subjetividades, o
pensamento divergente e a criatividade, aspectos necessarios a acao docente e a constituicao de
valores que possam delinear um caminho para a incorpora¢do das questdes do Patrimonio

Cultural nas praticas escolares que emerjam de experiéncias coletivas, diversas e inclusivas.
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3.1.3. Estratégias de educagdo para o patrimonio na pagina do IPHAN

Nos tépicos anteriores pudemos observar estudos que destacam aspectos da Arte-
Educagdo, compreendida como area do conhecimento, e sua relacdo com o tema da educagao
para o patrimdnio, por meio de praticas de ensino-aprendizagem relevantes para o convivio, a
interagdo e a expressdao da diversidade. Pudemos, também, observar o discurso institucional
para a area, apresentado pelo documento mais recente de regulacdo e ordenagdo da educacao
brasileira, a BNCC.

Como ja declarado, o conceito de patrimonio que escolhemos adotar nesta pesquisa diz
respeito a valores atribuidos por individuos e grupos a objetos ou manifestacdes representativos
de identidades e memorias, sob perspectivas diversas nem sempre em conformidade.

Referéncia foi expressa, igualmente, ao patriménio como categoria do pensamento,
capaz de intermediar a relacdo sensivel entre matéria e espirito na constituicdo dos valores
atribuidos pelos sujeitos, cujas qualificagdes vao resultar de processos continuos de
transformagao.

Destacamos, ainda, a inseparabilidade entre educagao e patrimonio.

Estas nog¢des evidenciam a relevancia da agdo politica e participativa dirigida a retificar
e harmonizar os contextos especificos. Sendo assim, vamos examinar, neste ultimo topico, os
percursos narrativos da pagina do Instituto do Patriménio Histérico e Artistico Nacional
(IPHAN) na internet e observar de que forma os caminhos e direcdes propostos, articulados
sincreticamente?®, afetam as estruturas e as relacdes para a produgdo dos enunciados
patrimoniais.

Vamos procurar relacionar o aporte instrumental apresentado anteriormente aos
conceitos e praticas implementados pelo IPHAN em sua pagina na web, analisando as
conversdes operadas nas concepcoes de patrimdnio e suas influéncias sobre as politicas e as
praticas pedagdgicas neste campo.

A investigagdo se baseard na relacdo entre a diversidade cultural brasileira e os
processos de homogeneizacao oriundos da concepgao de identidade nacional dos Estados-nagao
e da reestruturacao do capitalismo neoliberal globalizante.

Como ja mencionado, as modernas sociedades contam com um poderoso suporte

educacional de acesso ao conhecimento, formado por diversas organizacdes de cultura e

2 Nos referimos aqui ao procedimento de articulagdo sincrética de linguagens, que, segundo Fechine (2008), é
concebido a partir da légica da simultaneidade, quando “elementos oriundos de diferentes linguagens podem se
acumular na tela a partir de uma organizagao paradigmatica [...], cujo sentido estd justamente na articulagdo, ao
mesmo tempo, de todos eles” (FECHINE, 2008, p. 2).
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associagdes de naturezas variadas, bem como os veiculos de comunicagdo e tecnologia, espagos
politicos de disputa de sentido, em que predominam a velocidade, a inovacdo, a
interdependéncia e a mercantilizagdo. Estes atributos repercutem efetivamente na construgao
de conhecimentos, percepcdes, ¢éticas e identidades agrupados, por vezes, sob rubricas
falsamente unificadoras.

Com o advento das tecnologias digitais e seu rapido desenvolvimento, as inter-relagdes

se tornaram intricadas produzindo uma nova ambiéncia que afeta as estruturas e as associagdes.

O meio social é modificado. A tela de fundo, o marco dentro dos quais interagem as
dindmicas sociais, ¢ gerada pela assungdo da realidade digital. A virtualidade digital
traz como consequéncia a estruturagdo de um novo modo de ser no mundo. As inter-
relagdes recebem um carga semantica que as coloca numa dimensao qualitativamente
nova em rela¢do ao modo de ser na sociedade até entdo (HJAVARD, 2014, p. 10).

A vista destas consideragdes, nossa pesquisa se dirige para a reflexdo sobre a criagdo de
estratégias didatico-pedagodgicas em Educacgdo Patrimonial, oferecidas pelo ecossistema digital,
como forma de delinear um caminho possivel para a incorporagdo da questdo do Patrimdnio
Cultural nas praticas educativas, bem como seus conflitos com outros procedimentos andlogos
que se dao fora da escola.

E, também, nossa intencdo, contribuir para as reflexdes acerca dos usos e lugares do
patrimonio cultural nas relagdes de ensino-aprendizagem nos contextos digitais, que permitem
novas possibilidades de expressdo e comunicacao e, igualmente, demandam novos parametros
de andlise da produgdo e circulagdo dos enunciados patrimoniais em contextos educativos
ampliados, da ordem da cultura.

Para alargar nossa compreensdo sobre o funcionamento das praticas tecnodiscursivas,
vamos utilizar, neste item, conceitos oriundos do campo da analise do discurso digital,
utilizados por Anne Marie Paveau (2021) e da semidtica plastica, empregados por Lucia
Teixeira (2008).

O dialogo entre Patrimoénio Cultural e Educacdo sera, assim, mediado pela teoria
semiotica na analise de praticas tecnodiscursivas de ordem sensorial. Nosso foco recaira sobre
0s aspectos politicos e comunicativos, numa perspectiva sensibilizadora dirigida a apreensao
do mundo em sua “materialidade sensorial” (TEIXEIRA, 2008. p. 2), fazendo uso, igualmente,
de conceituagdes semidticas sobre os fendmenos provenientes da cibercultura, seus impactos
tecnoldgicos e as novas formas de interagdo on-line.

Em ultima anélise, vamos procurar apontar procedimentos e estratégias enunciativas do

IPHAN em seu site, bem como dilemas e complexidades existentes na aproximacao de saberes e
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metodologias que precisam ser negociadas no processo de elaboragdo dos discursos
pedagogicos da educacdo para o patrimonio nos ambientes nativos da internet.

Para iniciar, observaremos a ideia apresentada por Paveau (2021) de que os discursos
origindrios de internet requerem aspectos tedrico-metodologicos diferentes dos empregados
habitualmente pelas ciéncias da linguagem. A pesquisadora apresenta tracos e modelos
conceituais novos a serem utilizados na analise das praticas discursivas de internet, ausentes
das investigacoes sobre os discursos em suas interpretagdes pré-digitais.

Paveau utiliza a nocdo de ambiente para andlise do discurso digital. Segundo a
pesquisadora esse entendimento engloba e amplia a ideia de contexto, mais concentrada nos
parametros sociais, historicos e politicos. O ambiente, na teoria do discurso, refere-se ao
“conjunto dos dados humanos e ndo-humanos (que) dizem respeito a todos os dominios da
existéncia: eles sdo sociais, culturais, historicos, materiais (objetos naturais e artefatos),
animais, naturais, etc” (PAVEAU, 2021, p. 49).

Nosso enfoque recai, entdo, sobre trés aspectos da nocao de ambiente apresentados pela
pesquisadora: os processos de conscientizagdo humanos manifestam-se no exterior da mente; a
significacdo ¢ dada por uma combinagdo entre “linguageiro e nao-linguageiro” (PAVEAU,
2021, p. 49); o objeto de andlise ¢ composto por um conjunto de elementos para producdo dos
enunciados.

Na perspectiva de analise ecologica de Paveau ¢ necessario considerar teoricamente
aspectos oriundos da matéria linguistica, combinada a aspectos tecnoldgicos e, também, a
aspectos culturais, sociais, politicos, éticos, ou seja, uma combina¢do de aspectos nao-

linguisticos integrados a outros componentes.

A nocdo de ambiente supde sair de uma concepgdo egocentrada e logocentrada dos
discursos (na qual a produgdo dos enunciados esta a cargo dos locutores e o trabalho
dos linguistas esta centrado unicamente na matéria linguageira de suas produgdes)
para adotar uma abordagem simétrica distribuida (os agentes produtores dos
enunciados estdo distribuidos no conjunto do ambiente) (PAVEAU, 2021, p. 49).

Nesse sentido, a técnica ndo ¢ um simples suporte ou uma ferramenta, mas um
componente estrutural dos discursos. “O agente enunciativo se encontra distribuido no
ecossistema digital” (PAVEAU, 2021, p. 50). As intencionalidades dos sujeitos individuais e
coletivos tomam forma a partir das maquinas, dos programadores, webdesigners, buscadores,
hashtags, URLs, cliques, e os enunciados, ou seja, os links hipertextuais organizados
sincreticamente, multiplicam-se de forma desmedida. Ainda segundo Paveau, nesta perspectiva

ecoldgica a produgdo e a recep¢do discursivas on-/ine demandam gestos novos do usuario
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indissociaveis dos enunciados, tais como clicar, rolar, tocar, que representam encadeamentos

para outros enunciados.

Os discursos digitais ndo se desenvolvem obrigatoriamente em um eixo sintagmatico
especifico do fio do discurso, de acordo com a teoria pré-digital: eles podem ser
deslinearizados pelos links hipertextuais, que direcionam o texto fonte e seu leitor
para outro discurso, em outra janela do navegador e outra situacdo de enunciagdo
(PAVEAU, 2021, p. 58).

Ajuntamos a esta analise as observacoes de Lucia Teixeira sobre sites de acervos de arte
disponiveis na internet. De acordo com Teixeira (2015) ¢ a “expressao visual da pagina”
(TEIXEIRA, 2015, p. 38), os aspectos materiais das linguagens convocadas e as formas de
interacdo que compdem o eixo fundamental da organizagao sincrética e que, persuasivamente,
estabelecem o andamento do percurso discursivo. Os elementos constituintes do plano de
expressao presentes na composicao da pagina, sua topologia, relacdes cromaticas, reiteragoes €
contrastes eidéticos?*, imagens, espaco vazios ou preenchidos, margens, tamanho e localizacdo
dos tipos das fontes, entre outros aspectos visuais e suas correspondéncias e discordancias com
os elementos verbais “produzirdo a unidade de sentido que, a partir do plano da expressao, se
estendera ao plano do contetido” (TEIXEIRA, 2015, p. 39) propondo caminhos e dire¢des ao
percurso narrativo.

[...] sites sdo manifestagdes multimodais submetidas a uma praxis enunciativa que
lhes confere unidade de sentido, por meio de pardmetros de organizagdo e design,
recorréncias tematicas e figurativas ¢ um ritmo proprio. O efeito de unidade ¢

produzido pela resolugdo sincrética das linguagens em jogo, obtida pela articulagao
de todos esses elementos (TEIXEIRA, 2015, p. 37).

Teixeira (2017) chama a atengdo para o espago onde ocorrem as transformagdes
narrativas e para a coer¢ao dos suportes materiais. Segundo a pesquisadora, ao percorrermos a
tela do computador ou de diferentes suportes materiais, sejam eles, o fablet ou o telefone celular,
vamos experimentar situacdes semioticas especificas de coer¢do, que devem ser consideradas.
As caracteristicas particulares dos dispositivos tecnologicos admitem diferentes modos de
interacdo com o sujeito operador, diferenciando a experiéncia vivida e o resultado dessa
interagao.

Teixeira alerta, também, para o fato de que o carater institucional tende a reiterar, no

hipertexto, o estilo que o define e consagra (TEIXEIRA, 2015).

24 A autora refere-se as combinagdes de linhas e configuragdes que constroem as formas e que sdo observadas
pelas oposi¢des concavo/convexo, curvilineo/retilineo, verticalidade/diagonalidade, arredondado/pontiagudo etc
(TEIXEIRA, 2008).
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Devido ao carater institucional do 6rgao federal dedicado a preservagdo do patrimdnio
historico e artistico nacional, suas fun¢des pedagogicas e metodologicas de organizagdo,
fixacdo e defesa do Patrimonio Cultural, entre outros vinculos, a pagina do site tende a reiterar
a imagem da institui¢ao, reproduzindo o estilo que a define e consagra (TEIXEIRA, 2015).
Neste sentido, esta breve analise do site do IPHAN vai procurar destacar como o discurso oficial
tem sido consolidado na prética institucional e na gestdo em rede das acdes educativas de
valorizagdo, preservagdo e acesso a informacao sobre o patriménio cultural brasileiro.

Passemos, entdo, ao exame da articulagdo entre os planos da expressao e do conteudo
nas praticas e nas relagdes sincréticas que compdem discursivamente o site do IPHAN. Nossa
analise sera realizada a partir da tela de um computador.

Ao abrirmos sua pagina (https://www.gov.br/iphan/pt-br)*> vamos nos deparar com um

retangulo disposto horizontalmente contendo imagens fotograficas que ocupam amplamente o
espaco da tela e se alternam bruscamente num movimento horizontal a cada cinco segundos,

aproximadamente, ou a partir da interacdo do enunciatario.

g \Lb finisteria o Tuis Grgsosdo Governo  Acessoalnformacio  Legislacde  Acessibilidade @ @
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& Servigos mais acessados dogovbr Senvicos em destague dogovir
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35° PRENID .
SOCIOECONOMICA DO ‘ k A

PATRIMONIO CULTURAL
A 4

: .
A S - a .- - - o 1.
Iphanre cin : a0 do Prémio I.oFran;andeAnd‘je
Encontros serdo abertos ao publico e realizados por videoconferéncia. O objetivo € divulgar a premiaco, tirar duvidas e
incentivar a inscricéo de propostas

No periodo da observagdo, os temas das imagens de abertura diziam respeito a
divulgacdo da publicagdo mais recente do instituto — “Pareceres de Registros de Bens
Imateriais”, ao 35° Prémio Rodrigo Melo Franco (foto), em homenagem ao primeiro diretor do
SPHAN e ao trabalho de monitoramento aéreo de patrimonio tombado em Petropolis/RJ. As

fotografias sdo trocadas de tempos em tempos.

%5 A investigagdo refere-se as informagdes disponiveis no site em junho de 2022.
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Os textos visuais encontram-se sobrepostos por textos verbais. Essa sobreposi¢cdo de
cores semelhantes cria uma combinag@o pouco contrastante, que pode comprometer, em alguns
momentos, a leiturabilidade e a visualizagcdo dos signos de alteragao de imagem na tela.

No topo da pagina, a esquerda temos a logomarca do sistema / plataforma gov.com, nas
cores azul, amarelo e verde, e ao lado podemos ler “Ministério do Turismo” indicando o vinculo
atual do instituto com o referido ministério.

Do lado oposto temos uma barra fixa e sem divisorias que oferece ligacao aos hiperlinks
contendo elementos da estrutura geral do governo, de acesso a informagdo, legislagdo,
acessibilidade, icone de contraste visual e, por fim, /ink para identifica¢do e acesso aos servigos
digitais na plataforma gov.com , representado por um retdngulo azul com os cantos
arredondados e a palavra entrar em caracteres brancos, em oposicao cromatica ao fundo branco
e tipos azuis utilizados nos textos verbais imediatamente anteriores.

O fato de os hiperlinks de acesso estarem localizados numa posi¢do de destaque na
composicao da pagina referirem-se ao projeto de unificacdo dos canais do governo federal,
causa uma certa dispersao ja no inicio da visita, pois nenhuma dessas referéncias preliminares
estdo relacionadas ao Patrimonio Cultural.

Referéncia ao tema surge imediatamente abaixo da logomarca do sistema gov.com, com
o nome completo do instituto acompanhado por icone que leva ao menu de opgdes de
navegacao. No lado extremo oposto, temos o icone de busca, englobado por um retangulo cinza.

Logo abaixo, dois retangulos horizontais funcionam como /links para dois percursos
organizados sequencialmente de instrugdao para a solucdo de problemas: “servigos mais
acessados do gov.com” e “servi¢os em destaque do gov.com”. Estes enunciados levam a outros
de diversas naturezas, dentre eles, os patrimoniais.

Topologicamente, as formas plasticas estdo organizadas horizontalmente, mas ¢ o rolar
vertical que permite ao visitante acesso a todas as informagdes contidas no site.

Quando acionamos o scroll do mouse ou a barra de rolagem para as demais areas abaixo,
encontramos um retangulo horizontal em azul escuro sobreposto por textos verbais na cor
branca, informando que o portal estd em migragdo. Ao clicarmos no hiperlink, somos
encaminhados ao site antigo. Ao prosseguimos com o rolar da pagina, encontramos uma
sequéncia de trés quadrados dispostos horizontalmente contendo imagens fixas de divulgagao

de acgdes e eventos da atual gestdo do instituto.
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Cromaticamente, estas imagens, bem como as imagens localizadas no topo da pagina,
trazem as cores branca, preta, cinza, azul, diversos tons de marrom e ligeiros pontos mais
vibrantes de amarelo e vermelho, e estdo sobrepostas por textos verbais referentes as noticias.

De um modo geral, os textos visuais que compdem a pagina apresentam média
saturacao, e a sobreposicao de textos verbais na cor branca cria, na combinag¢do de cores, um
efeito pouco contrastante que requer, por vezes, um esforco adicional do enunciatério.

Prosseguindo o movimento descendente vamos encontrar formas quadrangulares que
levam a enunciados patrimoniais. Esta secdo intitulada Patriménio Cultural Brasileiro ¢

composta por oito quadrados dispostos simetricamente em duas linhas e quatro colunas.

Patrimonio Cultural Brasileiro

Y = o
) i g@g ('3

Patriménio Material Patriménio Ferroviario Patriménio Arqueologico Patriménio Imaterial

B

% X

Programa de
2 N . Licenciamento
Preservacgdo de Cidades

Historicas

Acervos e Publicagbes Cnart
Ambiental :

Momento de maior tonicidade ocorre a seguir com a presenga de uma gfande forma
quadrangular, preenchida por um azul escuro sé6lido, contrastando cromaticamente com a
presenga de signos de interagdo na cor amarela e englobando os enunciados referentes a Agenda
da Presidente.

Em seguida, temos os signos visuais coloridos das unidades especiais vinculadas, os
retangulos de acesso aos canais de atendimento, os videos informativos, finalizando numa
segunda grande forma quadrangular em azul que abrange os hiperlinks de acesso aos
enunciados patrimoniais ligados diretamente aos assuntos, informagdes e composi¢cdo do

instituto.
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Podemos observar uma leve ruptura na categoria eidética, verificada na organizagao
vertical das janelas retangulares de acesso as redes sociais e, posteriormente, nos /inks de acesso

as informacgodes pertencentes ao IPHAN, que, todavia, nao interfere no ritmo da visita.
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Os tipos utilizados nos enunciados do hiperlink ndo possuem serifa e osintervalos entre
os signos verbais, alinhados a esquerda, garantem, na maioria das vezes uma boa

126, sobretudo nas areas

leiturabilidade, conforme as normas da acessibilidade comunicaciona
preenchidas ao fundo por cores solidas.

O fundo na cor branca ou gelo de toda a pagina contrasta suavemente com os tipos na
cor cinza ou azul, efeito que sugere suavidade e limpeza.

O percurso escolhido pelo destinatario ¢ individualmente varidvel e pode ser executado
por gestos suaves, associados visualmente aos intervalos amplos e regulares entre os enunciados
e aos tipos selecionados, facilitando o fluxo da visita.

Entretanto, na interface do novo sife as escolhas cromaticas, a disposicdo das formas
que englobam os textos e os hiperlinks, o espago entre eles, bem como a auséncia de contrastes
ou pontos de intensidade, criam um ambiente visualmente neutro.

A diversidade do patrimonio cultural brasileiro ndo parece vir expressa nas cores,
formas e padronizagdes, que sugerem uma tendéncia homogeneizadora e aparentam silenciar
as singularidades das distintas comunidades e as intensas disputas entre as diferentes visdes de
mundo que permeiam o campo do patrimonio.

Além disso, os nos e conexdes delineiam previsivelmente o percurso. Parte significativa
das informacgdes contidas no site parecem imprecisas, desatualizadas e, também, inconclusas.

Consideravel parcela dos hiperlinks que permitem acessar os conhecimentos a respeito
do patrimonio cultural brasileiro sob a protecao do IPHAN, ao serem acionados, direcionam o

enunciatario para o site antigo, cuja ultima atualizagdo ocorreu em 2014. As informacdes

26 As dimensdes da acessibilidade: arquitetdnica, comunicacional, metodoldgica, instrumental, programatica,

tecnologica e atitudinal. Tratam da eliminag@o das interdigdes que impedem o acesso a diversas instancias sociais
e possibilidades de expressao dos sujeitos em sua diversidade. Ver Sassaki (2009).
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atualizadas dizem respeito a licengas ambientais, patrimonio arqueoldgico, relatorios de gestao,
novas licitagdes, contratos, concursos, editais, programas, premiagcdes € projetos.

Sobre o carater participativo, o acesso a informag¢ao sobre a composi¢ao do Conselho
Consultivo ndo foi encontrada e somente trés atas de reunides do Conselho, ocorridas em 2018,
permanecem disponiveis.

Ainda sobre participac¢ao e inclusdo da diversidade, os caminhos ndo oferecem fluidez
ao ritmo da visita de pessoas com algum nivel de deficiéncia fisica ou intelectual, apesar de
mencionarem e disponibilizarem informagdes sobre acessibilidade digital.

Temos entdo as seguintes oposi¢cdes, homologaveis como propostas semanticas que
articulam, respectivamente, categorias do Plano da Expressdo visual (PE) e do Plano do
Conteudo (PC):

descontinuidade : continuidade;

heterogeneidade : homogeneidade

diversidade : uniformidade
participagdo : alienagdo
(ou inclusao vs. exclusao)

transparéncia : opacidade.

De uma forma geral e de carater preliminar, podemos concluir que os enunciados que
compdem os discursos na pagina do IPHAN e a articulacao dos elementos que fixam as marcas
de sentido no texto, expressas visualmente, nao significam na pratica da agao tecnodiscursiva a
simplificagdo do acesso a informacao e participagdo diversa, ativa e consciente do cidadao, nem
criam, discursivamente, um ambiente propicio para ressemantizacdo de antigas formas de
exclusao e producao de novas sensibilidades.

Podemos perceber uma tendéncia homogeneizadora, que atua como instancia de fixacao

de interesses hegemonicos e conquista de consenso sobre visdes de mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho ¢ resultado do desdobramento de nossas atividades como artista, docente
de Artes do Ensino Basico e agente cultural, em torno de agdes organizadas a partir da Arte-
Educagdo em transversalidade com a educacao para o patriménio, e direcionadas a garantia dos
direitos culturais para todos.

Procuramos nesta dissertagdo estabelecer um didlogo entre Patrimdénio Cultural e
Educacao, de modo a identificar procedimentos de construgdo de identidades favorecidos pelos
métodos de ensino-aprendizagem escolar, bem como os conflitos € consondncias com outros
processos analogos que se dao fora da escola, como possibilidade de reavaliagdo critica da
instituicdo escolar e dos principios e aspectos demandados nos discursos da Educagdo
Patrimonial.

Neste sentido, iniciamos a investigacdo examinando o conjunto de valores que vem
sendo estimulados pelas politicas publicas de cultura, patrimonio cultural e educagao
patrimonial na elabora¢do dos discursos e sua conversdo em agdes concretas no ambito da
patrimonializacdo, destacando o carater indissociavel da educacdo e do patrimdnio.

Em seguida, no segundo capitulo, inspirados pela importancia que Paulo Freire atribui
ao ato de refletir para a constitui¢ao do homem-sujeito e sua relagdo com o direito de interferir,
participar ativamente e fazer escolhas, utilizamos concep¢des oriundas da semidtica discursiva
aplicadas a educagdo. Estes procedimentos foram articulados, pelo conceito de
Recontextualizacdo e Transposicdo Didatica, como suporte didatico e metodoldgico para
possiveis intervengdes na organizagdo narrativa dos discursos de aceitagdo social da diferencga
e suas contribuigdes para as mudangas sociais desejadas no campo do Patrimonio Cultural.

Por fim, no terceiro capitulo, investigamos as relagdes estabelecidas na formulagao de
politicas institucionais e praticas transversais de Educacdo Patrimonial e Arte-Educacao,
procurando evidenciar o aspecto transversal de ambas as areas do conhecimento para o
desenvolvimento de agdes culturais, numa concep¢do ampliada e relacionada a expressdo e a
interagdo humanas com o mundo e seu entorno.

Buscamos com este estudo colaborar para futuras reflexdes e pesquisas sobre o sentido
politico e dialogico da educagdo para o patriménio e sua articulagdo arte-educacao,
evidenciando-as como éareas do conhecimento eminentemente interdisciplinares, direcionadas
a criagdo de condicdes que garantam o acesso, a participacao e a expressao individual e coletiva
nas operacgoes de patrimonializagdo, ou seja, a inclusdo de todas as pessoas nos processos de

desenvolvimento do pais com autonomia e protagonismo.
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Nossa inten¢do foi, também, conhecer praticas que, embora ndo sejam oriundas do
ambiente escolar, mostram ao sistema educacional que ¢ possivel aos sujeitos alcangarem o
desenvolvimento do ponto de vista intelectual, cognitivo e cultural por meio da Arte. Com isso,
buscamos delinear um caminho possivel para a incorporagao da questao do Patrimdnio Cultural
nas praticas escolares de Arte-Educacdo e vice-versa.

Procuramos, por fim, aproximar campos do saber e perspectivas teoricas distintas,
visando com esse didlogo, mais refletir e apontar dire¢des, do que obter respostas conclusivas
ou propor e definir metodologias a serem aplicadas.

Certos de que as questdes aqui langadas podem ser aprofundadas, por outro lado, nossos
resultados demonstraram a necessidade premente de se estabelecer um didlogo transdisciplinar
que desconstrua e problematize a pluralidade de discursos relacionados ao campo do patrimdnio

cultural, identificando e analisando a sua presencga em outras esferas do conhecimento.
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