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RESUMO

COELHO, Marcelo Amaral. O lugar da Educacdo Patrimonial na escola: o Madonnaro
como ferramenta de Educacgdo ao Patrimonio. Dissertacdo (Mestrado Interdisciplinar). Rio
de Janeiro: Instituto Multidisciplinar, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, Nova
Iguacu, 2019. 165p.

Este trabalho vem consolidar uma pesquisa em andamento ao longo do curso de mestrado do
Programa de P0s-Graduacdo em Patrimdnio, Cultura e Sociedade da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (PPGPACS/UFRRJ). A Educacdo Patrimonial, enquanto objeto de
estudo, foi pensada dentro de uma perspectiva curricular e tendo o Madonnaro como
ferramenta pedagdgica para a apropriacdo do patriménio atraves da educagdo. Observando
que poucos sdo os estudos voltados ao tema da Educacdo Patrimonial, a pesquisa se propde a
investigar qual o espago deste campo transversal (IPHAN, 2005) no ambiente escolar.
Pretendeu-se, para isso, observar a dimensao conceitual da Educacéo Patrimonial; registrar o
trato dispensado ao tema patriménio cultural dentro da escola; explorar a Arte como
referéncia estratégica através das reproducdes; e apresentar os resultados obtidos em sala de
aula como forma de apropriagdo do patrimonio cultural. As metodologias utilizadas para
atingir esses objetivos foram a observacado participante, os projetos e a leitura de referéncias e
fontes. Dentre as principais referéncias estdo: Nalin (1982); Illich (1985); Barbosa (1995);
Freire (1996); Choay (1999); Horta, Grunberg e Monteiro (1999); Morin (2000) Naalin
(2000); Franz (2001); Fonseca (2005); De Troyer (2005); Scifoni (2015); dentre outros. Sem
contar os documentos do IPHAN (anos diversos) e 0 PCN (1998). Para refletir sobre o lugar
da Educagdo Patrimonial na escola, a pesquisa se debrucou sobre a questdo da
desescolarizacdo (ILLICH, 1985) ndo pretendendo, dessa maneira, reforcar o fim da
instituicdo, mas repensar suas praticas, suas estruturas internas e ainda suas intersecoes entre o
institucional e o cotidiano. Por essa perspectiva, a educacdo, no ambito da escola, pode ser
enriquecida com a transversalidade caracteristica da Educacdo Patrimonial e esta conquistar
um espaco no curriculo escolar amparada pela interdisciplinaridade. O investimento em
Educacdo Patrimonial como abordagem educacional implica considerar que para que 0
patrimoénio cultural seja explorado em toda a sua amplitude € necessario concessoes,
afirmacdes, didlogos e uma relacdo de reciprocidade entre os seres humanos (MORIN, 2000).
Espera-se, com isso, estar contribuindo aos processos de aprendizado, a apropriacdo do
patriménio cultural e as relagGes interpessoais através da pratica do Madonnaro como
ferramenta de educacdo ao patrimonio.

Palavras-chave: Educacgdo Patrimonial. Madonnaro. Patriménio Cultural.



ABSTRACT

COELHO, Marcelo Amaral.The place of Heritage Education in school: Madonnaro as a
tool for Heritage Education. Dissertation (Master in Heritage, Culture and Society). Rio de
Janeiro: Multidisciplinary Institute, Federal Rural University of Rio de Janeiro, Nova Iguagu,
2019.165p.

The present work consolidates ongoing research of the Master's Degree Program of the
Postgraduate Program in Heritage, Culture, and Society of the Federal Rural University of
Rio de Janeiro (PPGPACS / UFRRJ). Heritage Education, as an object of study, was thought
from a curricular perspective within Madonnaro as a pedagogical tool for the appropriation of
heritage through education. Since there are few studies focused on the theme of Heritage
Education, the research proposes to investigate the space of this transversal field (IPHAN,
2005) in the school environment. For this reason, it was intended to observe the conceptual
dimension of Heritage Education; to register the treatment given to the Cultural Heritage
theme within the school; to explore Art as a strategic reference through reproductions; and,
finally, to introduce the results obtained in the classroom as a way of appropriation of Cultural
Heritage. The methodologies used to achieve these objectives were participant observation,
projects and the reading references and sources. Among the main references are:Nalin (1982);
Illich (1985); Barbosa (1995); Freire (1996); Choay (1999); Horta, Grunberg and Monteiro
(1999); Naalin (2000); Franz (2001); Fonseca (2005); De Troyer (2005); and Scifoni (2015).
As well as the IPHAN documents (several years) and the PCN (1998). This research has
shown that concessions, dialogues and a reciprocal relationship between human beings are
necessary for a whole and thorough Heritage’s analysis. When the research reflects on the
issue of “de-schooling” (ILLICH, 1985), it did not intend to increase the end of the school,
but to rethink the practices, the internal structures and the intersections between the
institutional and daily life. Moreover, education, within the scope of the school, can be
enriched with the transversality characteristic of Heritage Education and achieve a space in
the school curriculum supported by interdisciplinarity. It is hoped, therefore, to contribute to
the learning processes and the appropriation of Heritage and interpersonal relations through
the practice of Madonnaro as a tool of education for Heritage.

Keywords: Heritage Education. Madonnaro. Heritage.
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INTRODUCAO

Por tudo exposto ao longo desta investigacdo que acabou

por se ocupar de entender o Madonnaro,

sob 0s mais variados pontos-de-vista, desde sua manifestacao artistica,
passando pela cultura e religido, sustentamos que

0 Madonnaro € género, é técnica, é linguagem.

Tal concluséo confere a pratica uma variedade de potencialidades

a serem exploradas, para o que langamos um especial alerta

sobre sua utilizacdo como um recurso a mais na a¢éo educativa,
campo para 0 qual apontamos a continuidade deste trabalho.
Estabelecendo assim uma ligac&o entre o efémero da pratica

e a perenidade de uma pratica pedagdgica (COELHO, 2015, p. 154).

As palavras acima registram o que pode ser afirmado a partir do trabalho de conclusao
apresentado ao curso de Licenciatura em Belas Artes, nesta mesma instituicdo, em julho de
2015, quando se sustentou o Madonnaro como género, técnica e linguagem. Para além disso,
foi possivel levantar a potencialidade pedagdgica daquela pratica pictérica.

O encontro com esta técnica de arte se deu no ano de 2013, por ocasido de um
intercambio estudantil como selecionado ao Programa Ciéncias sem Fronteiras. Logo que se
findaram os compromissos com a Universita degli Studi di Padova, na Italia, instituicdo com
a qual se estabeleceu o vinculo de intercAmbio, surgiu a oportunidade de fazer um curso na
Scuola Internazionale dei Madoneri, em Verona (Italia) — a expressdo “Madoneri” ¢ uma
referéncia ao dialeto véneto que os idealizadores da escola fizeram questdo de manter como
identidade cultural (NALIN, 1982). Foi na Piazza dei Signori, a sala de aula, que se deram os
primeiros contatos com a técnica ensinada pelo professor e artista madonnaro Felice Naalin.

Retornando ao Brasil se deu a oportunidade de desenvolver um projeto de iniciacdo a
docéncia no ambito do PIBID Belas Artes/fUFRRJ. No referido projeto, junto de mais duas
colegas, deveria ser pensado uma agdo pedagogica que desse conta de atender & demanda por
ensino artistico de uma turma de EJA, Fase IX, na Escola Municipal Gilson Silva, em
Seropédica (RJ). Foi quando o Madonnaro foi explorado pela primeira vez. Dali por diante, a
técnica de pintura no chao se tornou o suporte para surpreendentes descobertas pedagdgicas e
académicas.

Um ano depois, tendo em curso uma Especializagdo em Educagdo Museal
(ISERJ/FAETEC/FIOCRUZ), as reproducdes de obras de arte apareciam como oportunidade
de mediacdo para com a Arte, tendo a escola como possivel espaco para a formacdo de
publico para o museu. O Madonnaro foi a pratica artistico pedagodgica a dinamizar esse
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processo. Foi quando a Educagao Patrimonial é ‘descoberta’ como um possivel aporte teorico
a ser pesquisado.

Em outro curso de Especializacdo, desta feita voltado aos Impactos da Violéncia na
Escola (FIOCRUZ/ENSP/UAB), o Madonnaro — a partir da perspectiva da Educacédo
Patrimonial — foi explorado para a reflexdo quanto a violéncia patrimonial que devastava uma
determinada escola. O ch@o como suporte a pratica do Madonnaro permitiu a apropriacdo do
espaco fisico escolar como espaco social através de pinturas que reforcaram a dinamica de
galeria e ateli€¢ propria daquela pratica pictorica. “Permitindo assim, o alcance dos alunos
quanto a conscientizacdo e o respeito ao espaco fisico e também desenvolvendo o senso de
pertencimento” (COELHO, 2017, p. 28). Essa proposta de (re)valorizagdo do chdo como
espaco social apropriado através da Arte foi a conclusdo alcancada naquela pesquisa com
vista a minimizar os atos de violéncia patrimonial para com o patriménio escolar — que
também é cultural.

Foi quando se apresentou ao curso de mestrado do Programa de Pds-Graduacdo em
Patriménio, Cultura e Sociedade (PPGPACS/UFRRJ) um projeto que pretendia como tema a
Educacdo Patrimonial. Inicialmente, o recorte estabelecido era pensar a aproximacgdo dos
moradores de ltaguai — cidade da Costa Verde fluminense — com sua historia a partir de sua
antiga estacdo ferrovidria. No decorrer do curso, verificado as dificuldades de acesso aos
documentos e pensando a remissdo do tempo, foi repensado um novo recorte: a Educacdo
Patrimonial na escola. E claro que nesse novo projeto o Madonnaro néo poderia ficar de fora.

Assim, este trabalho vem consolidar uma pesquisa realizada ao longo do curso de
mestrado do Programa de PoOs-Graduacdo em Patrimonio, Cultura e Sociedade da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (PPGPACS/UFRRJ). A Educacdo Patrimonial,
enquanto objeto de estudo, foi pensada como acdo de desescolarizagdo — no sentido da escola
contextualizada para alem de seus muros — e 0 Madonnaro como ferramenta pedagogica para
a apropriacdo do patrimdnio cultural. Uma vez que poucos sao os estudos voltados ao tema da
Educacdo Patrimonial, a pesquisa se pde a investigar qual o espago deste campo transversal
(IPHAN, 2005) no ambiente escolar. Dai, considerando a experiéncia como professor de Arte
na Educacédo Baésica e percebendo que o tema esta presente na proposta curricular, mas néo é
explorado como deveria, eis que se desenhou uma questdo inquietante: Qual o lugar da
Educacdo Patrimonial na escola?

A Educacdo Patrimonial, tanto quanto o patriménio cultural, € um campo de estudos

ainda em formacdo. Apesar das primeiras acOes de Educacdo Patrimonial terem sido
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propostas no Brasil, no ano de 1983, pela muse6loga Maria de Lourdes Horta (HORTA,
GRUNBERG e MONTEIRO, 1999), alguns autores consultados (SCIFONI, 2015 e outros)
apontam que muito se fez, mas pouco se aprofundou quanto ao tema. Por sua vez, a
observacdo participante em sala de aula permitiu concluir que menos ainda se caminhou
quando se tratou de trabalhar a Educacao Patrimonial dentro da escola. Dai que uma pesquisa
no sentido de analisar a Educacao Patrimonial na escola pode se fazer relevante.

Assim sendo, tendo por objetivo refletir sobre o lugar da Educacdo Patrimonial na
escola, se pensou observar a dimensdo conceitual da Educacdo patrimonial; registrar o trato
com a Educacdo Patrimonial na escola por meio da observagdo participante; explorar o
Madonnaro como referéncia estratégica de Educagdo Patrimonial; e apresentar os resultados
obtidos em sala de aula com o Madonnaro para a apropriacdo do patriménio cultural.

Os referenciais teoricos e as fontes documentais que vém a consubstanciar a pesquisa
estdo distribuidas por este breve texto de introducdo segundo os conceitos explorados. Sao
eles: Nalin (1982) e Naalin (2000) — a mesma pessoa para a qual se optou por utilizar a grafia
contida nas publicacbes — que ofereceu um panorama histérico e pedagégico do Madonnaro;
Illich (1985) que pretende a desescolarizagdo como sindnimo de educacdo da/para a vida sem
interferéncia da escola; Barbosa (1995) com seus estudos na area do ensino artistico; Freire
(1996) e seus conceitos na area da educacao; Choay (1999) que traca uma linha do tempo para
contar sobre o patrimdnio cultural; Horta, Grunberg e Monteiro (1999) como pioneiras na
area da Educacdo Patrimonial; Morin (2000) com seus conceitos sobre simbiosofia,
poliidentidade, cidadania terrestre e outros mais facilitou o entendimento do patriménio
cultural por uma ética da humanizacao; Franz (2001) que trouxe o conceito de familiarizacdo
com a obra de arte a partir das reprodugdes; Fonseca (2005) com sua visdo do patrimonio
cultural nacional; De Troyer (2005) que contribuiu com o conceito de Educacdo ao
Patriménio como acdo em primeira pessoa; dentre outros. Sem contar os documentos do
IPHAN e o PCN (1998) que vém a consubstanciar os conceitos de patrimdnio cultural e
educacéo explorados na pesquisa.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos se recorreu a revisao bibliogréafica onde se
buscou aprofundar o conhecimento sobre o material j& lido e se inteirar das demais
publicacGes e trabalhos elaborados sobre o assunto, a fim de melhor problematizar os
conceitos e categorias utilizados, bem como, fundamentar a pesquisa. A pesquisa e a analise
documental foram outras das ag0es empreendidas com vistas a delimitar a perspectiva oficial

quanto ao tema da educacao e do patrimonio cultural. A observacao participante foi utilizada
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como instrumento de analise das acdes e reacdes de Educacao Patrimonial na escola mediante
a atuacdo como professor de arte. Os projetos foram utilizados como forma de
desenvolvimento das acdes de Educacdo Patrimonial, de integracdo do tema ao curriculo e
motivador do potencial transversal do patrimonio cultural.

A partir do que foi observado pela banca de professores composta para o exame de
qualificacdo da pesquisa, se resolveu por inverter o processo de abordagem da questdo. Entéo,
0 primeiro capitulo abordou o Madonnaro (NALIN, 1982; NAALIN, 2000) como
oportunidade de apropriacdo do patriménio. Nessa abordagem a pesquisa deu conta de um
panorama histérico pensando sua apresentacdo e o relato de experiéncias desenvolvidas pelo
chdo da escola como maneira de contextualizacdo. Sinteticamente, se pode dizer que o
Madonnaro — aquele original, Storico (NAALIN, 2000) — é uma técnica italiana de pintura no
chdo que em sua origem era feito a partir dos cacos de tijolos, carvao, gesso e terra colorida.
Nas versdes contemporaneas, denominadas como Arte de Estrada, os artistas madonnaro
utilizam o giz pastel seco. As experiéncias relatadas apresentam o resultado das propostas de
atividades pictoricas que tiveram como referéncias as reproducdes de obras de arte e outros
bens culturais. Experiéncias essas desenvolvidas entre 2017 e 2019 em escolas da rede
publica (municipal) e também da rede particular de ensino.

Uma vez que a Educacdo Patrimonial ndo é uma disciplina (IPHAN, 2005) e a
dindmica escolar acontece, tradicionalmente, por meio da seriacdo e da divisdo por disciplinas
eis que surge uma questdao: como facilitar essa insercdo? Talvez a Arte possa oferecer o
suporte disciplinar (BARBOSA, 1995) e a Educacdo Patrimonial atuar como tema transversal
(PCN, 1998). Preservando assim, a ‘ordem’ escolar e as caracteristicas da
interdisciplinaridade e da transversalidade tdo caras a Educagdo Patrimonial (HORTA,
GRUNBERG e MONTEIRO, 1999). Em meio a isso, dado sua potencialidade em Arte e para
com o patrimdnio, as reproducdes de obras de arte foram exploradas como oportunidade de
familiarizacédo cultural (FRANZ, 2001).

O segundo capitulo se descortina em uma visdo do questionamento quanto a escola
como instituicdo social para o conhecimento. Em meio a esses questionamentos esta a
percepcao que varios motivos concorreram para a incipiéncia no tratamento do patriménio
como contetdo de educacdo na escola. Quando a pesquisa se prop0s a refletir sobre a questédo
da desescolarizagdo (ILLICH, 1985) n&o pretendeu reforgar o fim da instituicdo, mas repensar
suas praticas, suas estruturas internas e ainda suas intersecdes entre o institucional e o

cotidiano. As escolas, em seu modelo tradicional, se revelam ‘limitadas’ e desacreditadas. O
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curriculo escolar parece ndo dar conta da formacdo cultural do aluno. Os professores nédo
possuem formacdo adequada para lidar com o patriménio. O espaco fisico da escola ndo
dialoga com quem o habita. A escola deixou de ser territorio para se fazer palco. Parece que
se perdeu a ‘posse’ da escola — mas de quem era a escola? — e hoje aparenta interpretar um
modelo — verticalizado e/ou paternalista? — de educacdo. E quando a pesquisa propde a
reproducdo de obras de arte como desescolarizacdo do patrimdnio cultural no sentido de
proporcionar uma experiéncia integral de educacdo transversal (cotidiana) e interdisciplinar
(institucional).

Pensando em oferecer subsidios conceituais e histéricos como suporte ao que foi
abordado até aquele momento, o terceiro capitulo estéd dividido em trés partes. Inicialmente
pondera sobre a educacdo como algo que ndo se aprende por acaso (BRANDAO, s.d.).
Colocando, dessa maneira, as varias possibilidades de educacdo e abrindo espago para a
Educacgéo Patrimonial. Depois, o0 texto traz uma reflexdo sobre o patriménio cultural desde a
formacgéo — enquanto pratica remota e hegeménica de colecionismo — a sua demanda — nem
sempre respeitada — por construcdo social. Feito isso, 0 passo seguinte, dado as discordancias
quanto ao termo ‘Educagdo Patrimonial’, se pretendeu uma abordagem que considerasse as
‘varias educagdes patrimoniais’ sem que se perdesse sua esséncia. O fio condutor dessa
abordagem foi a pioneira publicacdo Guia Basico de Educacdo Patrimonial (HORTA,
GRUNBERG e MONTEIRO (1999).

Os resultados obtidos apontaram que a Educacdo Patrimonial carece de ser
(re)pensada como acdo de desescolarizacdo que contemple as dimensfes transversais e
interdisciplinares da educacdo. Para essa desescolarizagcdo institucional, o Madonnaro se
apresenta como possivel ferramenta pedagdgica na apropriagdo do patriménio cultural no
espaco escolar. Talvez, tendo bem delineado tais resultados se encontre o lugar da Educacgéo
Patrimonial na escola. Espera-se, com a reflexdo sobre o papel socio-politico-filosofico da
escola e a exploracdo da Arte como ancora, ndo deixar a Educagdo Patrimonial a deriva e

contribuir para problematizar a relagéo entre Educagdo e Patriménio Cultural.
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CAPITULO I - O Madonnaro e as experiéncias de apropriacio do patriménio na escola

O Madonnaro (NALIN 1982; COELHO 2015) como oportunidade de apropriacdo do
patrimonio pode ser explorado levando em conta algumas de suas caracteristicas. E uma
pratica de arte bastante ludica. O ato de desenhar pelo chdo remete a um momento que faz
parte da memoria afetiva do aluno. Trata-se ainda de uma atividade cinestésica. Os constantes
movimentos de abaixar e levantar exigem certo condicionamento fisico. Trabalhando assim,
outras areas para a formacgdo integral do aluno. Isso sem contar a questdo econémica. O
Madonnaro ¢ uma pratica de arte sustentavel; os materiais requeridos para a execucdo da
atividade s&o reutilizaveis.

Este capitulo apresenta, antes dos relatos de experiéncias, 0 Madonnaro como uma
técnica de pintura no chdo com materiais efémeros (pulverulentos) surgida no século XVI, em
Veneza, na Itdlia. O nome diz respeito aqueles primeiros artistas que rodavam a ltalia
desenhando figuras de Madonas pelo chdo. Em sua origem, o0 Madonnaro era feito a partir dos
cacos de tijolos, carvao, gesso e terra colorida (NALIN, 1982). Nas versdes contemporaneas,
0s artistas madonnaro utilizam o giz pastel seco. As pinturas e desenhos feitos em Madonnaro
sdo uma oportunidade impar de apropriacdo do patrimonio cultural j& que funcionam
simultaneamente como atelié (producdo) e galeria (exposicéo).

Ainda se pensou as potencialidades pedagdgicas do Madonnaro para além daqguelas
artisticas contemplando a interdisciplinaridade e a transversalidade (PCN, 1998). No decorrer
do texto foi intencéo extrapolar a reflexdo apresentando comentarios técnicos e propondo sua
inter-relacdo com o desenvolvimento de competéncias ou o didlogo com uma disciplina,
valores ou temas atuais. Sempre pensando uma educacdo abrangente que instrumentalize para
as habilidades técnicas, mas ndo abra mao do desenvolvimento das competéncias para a vida
em sociedade.

O capitulo finaliza com o compartilhamento de trés experiéncias vivenciadas em
escolas do estado do Rio de Janeiro. Dessas escolas uma pertencia a rede municipal de ensino,
outra a rede estadual e a terceira a rede particular. As turmas participantes foram duas de 8°
ano e uma do 9° ano. Os conteudos abordados estavam em sintonia com a proposta curricular
das escolas. A partir desses contetudos, os ‘projetos’ desenvolvidos uniram Arte, Educacéo e

Patrimdnio Cultural.
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1.1. O Madonnaro: de género religioso a linguagem artistica

Fig. 01 — COELHO, Marcelo A. Artista Madonnaro. Estudo (Desenho representando o artista madonnaro em
plena atividade). Caneta s/papel, 2018.

L’indomani, mescolato tra i fedeli che entrarano ed uscirono

dal luogo sacro, riguadagnai la luce del sole.

Decisi di gironzolare per la citta alla ricerca di un negozio de

belle arti dove acquistare gessetti colorati.

La mia mente si era shloccata ed avevo fatto il piano di dipingere

sul sagrato della chiesa Madonne con Bambino.

Qualche monetina sarebbe arrivata per aiutarmi a sopravvivere.

Cercai un pavimento sotto uno dei tre porticati che si aprono

davanti all’entrata della cattedrale.

Scelsi quello di destra ed iniziai a dipingere, copiando,

da una vecchia fotografia che custodivo nel portafoglio fini dei corsi
all’Academia delle Belle Arti, la Madonna con il bambino di Sandro Botticelli.
Nonostante la superficie su cui dipinsi non era perfettamente

liscia, mi riusci una buona copia.

La bellezza della Madonna con gli occhi chiusi,

i vestiti ed il mantello che indossa, richiamarono tante persone curiose,

che fecero, ancora prima di finire 1’opera, un capanello circolare attorno a me.
Persi concentrazione e mi risulto difficile disegnare il bambino Gesu,

che guarda la Madre con un espressione di piccolo adulto

che vuole che lei apra gli occhi e guardi in faccia alla realta:

il suo bimbo sarebbe stato crocifisso.

In pochi giorni divenni un’attrattiva per il popolo dei fedeli e attraverso di loro
per una buona parte della citta di Manila. Fu chiamato il “Madonnaro Italiano”.
Continuai a dipingere madonne con bambino, pescando in un

libro d’arte italiana che comprai in una libreria.

Guadagnai discretamente tanto da permettermi di mangiare tutti i giorni.
(POMPILIO, 2014, p. 144-146)"

Ao amanhecer, misturado entre os fiéis que entraram e safram/ do lugar sacro, reencontrei com a luz do sol./
Decidi por dar uma voltapela cidade a procura de uma loja de/ belas artes onde adquirir giz coloridos./ A minha
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O fragmento acima foi escrito pelo italiano Bruno Pompiglio (2014), em Tecla —
racconti numero 10. No livro consta uma série de contos que tratam do universo feminino a
atormentar o equilibrio masculino. Aquele fragmento que fala de Madonnaro faz parte do
conto Tecla, o ultimo dos contos escritos por Pompiglio. O conto, repleto de referéncias da
historia da arte, trata de um relacionamento entre o narrador e Tecla, sua musa inspiradora.
Em dado momento, o narrador se faz um artista madonnaro e conta um pouco de suas
experiéncias pelas ruas de Manila, nas Filipinas. No relato acima € possivel identificar varios
elementos que permitem tragcar um panorama desta técnica italiana de pintura sobre o chéo.

“Fu chiamato il ‘Madonnaro Italiano™?, disse o narrador do conto de Pompiglio
(2014). Nessa revelacéo esta presente a origem da pratica artistica do Madonnaro. A cidade de
Veneza, na lItalia, se faz um pretexto para se falar de um contexto. Apesar da vocacdo
mercantilista, a republica entre dguas apresentava os primeiros sinais de declinio. Foi ali que o
Madonnaro surgiu como género de arte religiosa. Aqueles idos do século XVI estavam
impregnados de um contexto renascentista. Essa nova visdo cultural e revolucionaria teve no
“(...) poeta italiano Petrarca, o primeiro dos grandes homens que deram inicio ao
Renascimento” (JANSON, 2001, p. 540).

Por essa epoca, o disegno atuava como discurso e visdo de mundo do homem que se
sentia o centro do universo. Para ele, desenhar era como apreender a realidade. Apreensdo
essa que se daria na observagao do ‘livro da natureza’ quando o desenho ““(...) diventa spesso
strumento d’indagine di un processo scientifico, supporto indispensabile di un trattato di

)J3

studio”” (RODINO, 1991, p. 103). Esse ‘processo cientifico’ traz inovagdes ao campo das

Belas Artes. Entram em cena a sistematizacdo da perspectiva, o chiaroscuro, o sfumato e

mente ja ndo era mais bloqueada e havia feito um plano de pintar/ sobre o sagrado da igreja Madonnas com o
Menino./ Qualquer moedinha seria bem-vinda para me ajudar a sobreviver./ Procurei um pavimento sob um dos
trés porticos que se abrem/ diante da entrada da catedral./ Escolhi aquele a direita e iniciei a pintar, copiando,/ de
uma velha fotografia que guardava na carteira desde o término dos cursos/ na Academia de Belas Artes, a
Madonna com o menino de Sandro Botticelli./ Embora a superficie sobre a qual optei por pintar ndo era
perfeitamente/ lisa consegui uma boa cdpia./ A beleza da Madonna com os olhos fechados,/ os vestidos e o
manto que vestia atrairam tantas pessoas curiosas,/ que fizeram, antes mesmo de terminar a obra, um
agrupamento circular em torno de mim./ Perdi a concentragdo e isso me rendeu dificil desenhar o Menino Jesus,/
que olha a M&e com uma expressdo de pequeno adulto/ esperando que ela abra os olhos e veja diante da prépria
face a realidade:/ o seu pequeno seria crucificado./ Em poucos dias me tornei um atrativo para o grupo dos fiéis/
e através deles para uma boa parte da cidade de Manila./ Fui chamado o “Madonnaro Italiano”./ Continuei a
pintar madonnas com o menino, pescando em um/ livro de arte italiana que comprei em uma livraria./ Ganhei
discretamente tanto que me permitiu de comer todos os dias.
%Foi chamado de ‘O Madonnaro ltaliano’” (Trad. livre).
%¢(...) se torna frequentemente um instrumento de pesquisa de um processo cientifico, suporte indispensavel de
um tratado de estudo” (Trad. nossa).
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outros recursos antes inexplorados. Esses homens se constituiriam em mestres das linhas e
tempos depois suas obras se tornariam modelo aos primeiros artistas madonnaros.

Quando o narrador do conto escrito por Pompiglio (2014) revela recorrer a reproducao
de uma Madonna*, de Botticelli, que tinha na carteira para realizar um de seus Madonnari, na
verdade, estd reafirmando uma tradicdo desta arte. O proprio nome ‘Madonnaro’ tem origem
na pratica de reproduzir figuras de Madonnas. Essa era uma pratica comercial muito comum
na Veneza renascentista. Tantos artistas® vindos da llha de Creta, anexada & Republica do
Véneto, sobreviviam reproduzindo e vendendo icones bizantinos da Virgem Maria. Essa
tradigcdo tinha como modelo a primeira imagem da Madonna, disposta sobre uma das paredes
da Catacumba de Priscilla, em Roma. Tempos depois, por volta do século XII, uma pintura da
Virgem Theotokos®, atribuida milagrosamente a Sdo Lucas, serviria como fonte primaria para
as reproducdes da Madonna (COELHO, 2015).

As copias serviam para divulgacdo da fé cristd e formacdo da iconografia mariana. O
modelo copista era muito funcional aos cretenses na producdo de icones de Maria com vistas
a atender a demanda comercial e de fé dos venezianos. Foi observando essa demanda que
alguns marginalizados sociais perceberam que poderiam sobreviver reproduzindo pelo chéo
as imagens da Madonna’. O objetivo era atender a uma espécie de estética da recepcéo onde a
representacdo pictdrica fosse o mais fiel possivel ao modelo. Dessa maneira, esperando que se
pudesse tocar a afetividade religiosa dos fiéis e com isso arrecadar um bom valor em ofertas.

Portanto, quando aquele narrador diz que “qualche monetina sarebbe arrivata per

9’8

aiutarmi a sopravvivere™ ndao é sem sentido. Se a Igreja fazia uso da imagem como

catequese, logo os artistas madonnari, percebendo a circulacdo de pessoas, trataram de dar
nova finalidade a iconografia mariana: “(...) da divulgazione del credere diventa uso del

7,9

credere per vivere” (NALIN, 1982, p. 13). Dessa maneira, sem a habilidade para a oficina e

sem 0 chamado para o0 seminario, aqueles mendicantes passam a perambular de cidade em

*A pesquisa optou por manter a grafia de “Madonna” e nio “Madona” por seu desdobramento a nomear a arte do
Madonnaro e seus praticantes.
*Dentre eles constam Andrea Rico da Candia (1451-1492), especialista em pintura de icones marianos, e
Domenico Theotocopulos, mais conhecido como EI Greco. Ap6s a morte do pai, El Greco deixa Creta e ruma
para Veneza. Ali se torna um pintor de Madonnas e depois se faz discipulo de Tiziano (NALIN, 1982).
®Theotokos, no original grego, significa “Mae de Deus”. Também conhecida como “Virgem com o Menino”. Ao
longo da historia religiosa e da arte trata-se da imagem na qual a Virgem tem nos bragcos o Menino Jesus
(NALIN, 1982).
"Cabe ndo perder de vista que aqueles madonnaros vindos de Creta tinham seu reconhecimento social como
artesdos; ja os madonnaros de rua, marginalizados socialmente, eram vistos como pedintes.
8«qualquer moedinha seria bem-vinda para me ajudar a sobreviver” (Trad. nossa).
%(...) da divulgagio da fé se transforma em uso da fé para viver” (Trad. nossa).
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cidade desenhando Madonnas. Eles cobriam os adros das igrejas, durante as festividades
religiosas, com as delicadas Madonnas de Rafael ou imagens que figuravam nos missais. Para
isso muito contribuiu a invencdo da imprensa por Gutemberg e a técnica da gravura
(JANSON, 2001).

Os modelos a serem copiados a partir das gravuras nos missais eram reproduzidos com
uma materialidade totalmente efémera’®. Assim, o Madonnaro existe apenas durante o
momento de sua criagdo. Logo € “(...) anulado pela primeira chuva ou pelos passos apressados
dos pedestres” (NAALIN, 2000, p. 40 — Trad. nossa). Se o narrador, em dado momento do
conto diz precisar sair pela cidade a comprar giz colorido, na origem do Madonnaro aqueles
‘artistas’ nao tinham acesso a esse material. Dado a condi¢do de mendicancia em que viviam,
aqueles homens usavam o que tinham a mao, ou melhor, pelas ruas. Logo, os primeiros
Madonnaros — tidos por Naalin (2000) como Madonnaro Storico — foram produzidos com
cacos de tijolos, carvao, gesso e terra colorida (NALIN, 1982).

Em meio ao contexto de uma tradicdo bizantina em didlogo ou embate com as
inovacdes renascentistas o artista madonnaro vai enveredar por um caminho naif'’. Tido como
‘afilhado’ dos madonnaros cretenses, os “(...) ultimo(s) herdeiro(s) do icone bizantino”
(NALIN, 1982, p. 49 — Trad. nossa), esse artista de rua existia no autodidatismo. Para Nalin
(Idem, p. 76), a pratica do Madonnaro, em sua origem, consistia em uma habilidade inata “nel
descrivere immagini”*?. Parece que até os dias de hoje o carater autodidata ainda é
componente na préatica dessa arte de chdo. Segundo este mesmo autor, basta que o aspirante a
artista madonnaro tenha consigo algum giz, umas referéncias, um estudo prévio para se lancar
a atividade. Afinal, “il mestiere si affina lavorando sulle strade, si imparano i trucchi, ci si

crea un metodo empirico di proporzione” (NALIN, 1982, p. 76).

considerando que o icone, género originario do Madonnaro, para existir, agrega um aspecto material e fisico e
ainda possui uma aura sobrenatural que atrai o fruidor, o artista madonnaro parece perverter parte desse
protocolo. Ao fazer uso de materiais efémeros acaba por relativizar aqueles estatutos icdnicos. Suas imagens
marianas continuam a povoar o universo devoto e a despertar afetividade nos fieis, mas essas imagens ndo
permanecem (COELHO, 2015).

1Na&if — “O termo arte naif aparece no vocabulario artistico, em geral, como sinénimo de arte ingénua, original
e/ou instintiva, produzida por autodidatas que ndo tém formagéo culta no campo das artes. (...) A pintura naif se
caracteriza pela auséncia das técnicas usuais de representacdo (uso cientifico da perspectiva, formas
convencionais de composicao e de utilizagdo das cores) e pela visdo ingénua do mundo. As cores brilhantes e
alegres — fora dos padrdes usuais —, a simplificacdo dos elementos decorativos, o gosto pela descricdo minuciosa,
a visao idealizada da natureza e a presenca de elementos do universo onirico sdo alguns dos tragos considerados
tipicos dessa modalidade artistica” ITAU CULTURAL, 2017).

2«Descrivere immagini” ou “Descrever imagens” é uma expressio italiana para dizer da capacidade técnica de
‘copiar’ imagens.

24



O carater autodidata do Madonnaro ¢ ‘abalado’ na década de 1950 quando 0s
estudantes das academias de arte se interessam por aquela arte. Tais estudantes confrontaram
ndo somente o autodidatismo, mas também o costume da cdpia — ao trazerem muitos dos
procedimentos técnicos aprendidos no atelié da academia — assim como a questdo tematica
com a introducdo de outras referéncias que ndo aquelas religiosas.

“Nonostante la superficie su cui dipinsi non era perfettamente liscia, mi riusci una

buona copia”™*®

, revelou o narrador do conto. A escolha do pavimento a entrada da igreja nao
fora sem intengdo. O suporte para a realizacdo do Madonnaro é o chdo, um espaco aberto e
humilde. Portanto, a escolha desse espaco e fundamental. Mais do que sua dimensdo de
suporte, se constitui em espago simbdlico. Naquele contexto religioso dos primeiros tempos
dessa prética artistica, a obra Madonnara, entendida como manifestacdo do Sagrado, tornava
santo um espaco até entdo ignorado. Entdo, os adros eram como uma extensdo da igreja, 0 céu
na terra. Ao demarcar a area a ser coberta com a pintura, 0 madonnaro intervinha para propor
aquele espaco como visivel, contemplativo e ndo apenas zona de percurso.

Enquanto o narrador do conto executava seu Madonnaro no espaco externo da igreja,
“richiamarono tante persone curiose™*. E quando o espaco ao ar livre passa a ser entendido
como uma galeria a céu aberto. Mas também atelié! Nesse instante, atelié e galeria estdo em
unicun®® (NALIN, 1982). Por se tratar de um processo organico, dindmico o pablico acaba por
participar da atividade madonnara seja ofertando suas moedas, fruindo as obras ou até mesmo
interferindo com alguns palpites. Pode ser que a produgdo do Madonnaro se faga um processo
de criacdo artistica aberto ao publico. Ainda que essa participacdo do publico ndo venha a ser
in loco, de alguma forma, vai aparecer em futuras producdes do artista. E quando a criacio
proposta pelo artista pode ser recriada a partir da contemplacéo das pessoas. Dai que a arte €
comunicacdo e o Madonnaro se faz linguagem artistica ao propiciar signos e espaco de
interacdo. Quando o artista madonnaro executa suas obras pelos adros, pracas e ruas esta
criando uma via de acesso entre a arte e o publico. Ele acaba atuando para a transformacéo do
suporte em um mundo de possibilidades (FREIRE, 1996).

O pesquisador e artista madonnaro Felice Naalin vai dizer que criar Madonnaros era
como contar histérias (COELHO, 2015). Mais recentemente, em Mil&o'®, o criador de

1%“Embora a superficie sobre a qual se pintou nio fosse perfeitamente lisa, consegui uma boa cépia” (Trad.
nossa).
Yatraira tantas pessoas curiosas” (Trad. nossa).
A palavra Unicun, de origem latina, significa “Ginico, unidade” (FARIA et al., 1962, p. 1036).
18Regolamento per la disciplina delle arti di strada (COMUNE DI MILANO, 2012).
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Madonnaros foi reconhecido como um artista de estrada produtor de “expressoes artisticas”.
Os contadores de histdrias, os malabaristas, os musicos e outros detentoresde expressoes
artisticas imateriais fazem parte do grupo. Dentro dessa perspectiva, o artista madonnaro pode
ser visto como um artista popular. Visto assim, Nalin (1982, p. 89-90) recorre a Hauser para
justificar a proximidade entre o artista ¢ seu publico: “Nell’arte popolare produttori e
consumatori non sono quase distinti gli uni dagli altri e i confini tra i due gruppi restano
sempre fluidi*'.

A consolidacdo da pratica Madonnaro como arte e do praticante como artista vai se dar
na década de 1970. Por essa época sdo organizados 0s primeiros encontros de madonnaros na
Italia. Tais eventos foram pensados com vistas a manter a tradicdo e tirar o Madonnaro da
condicdo de subproduto social. Ao final daquela década eram trés os principais encontros em
solo italiano: Grazie de Curtatone (Mantova), Lido di Camaiore (Lucca) e Legnago (Verona).
O maior e pioneiro é aquele realizado em Curtatone por ocasido da festa dedicada & Assuncéo
de Maria — a primeira edicdo acontecera em 1973. Em Lido di Camaiore, no ano de 1979, foi
explorada pela primeira vez a alternativa de se produzir um Madonnaro sobre painéis
dispostos pelo ch&o'. Tudo pensando na doagdo das obras a uma igreja do sul da Italia,
afetada por um terremoto (NALIN, 1982).

——Ssor o 3
Fig. 02 — Aula de Madonnaro — Piazza dei Signori, em Verona, Itdlia (VERONA NEWS, 2016)

1“Na arte popular tanto produtores quanto consumidores ndo sio quase distintos uns dos outros e os limites
entre os dois grupos estdo sempre fluidos” (Trad. nossa).
8Essa versdo da técnica é questionada por ferir um dos estatutos do Madonnaro: sua efemeridade. Nalin (1982,
p. 102) diz: “(...) distanciar o objeto de sua realidade constitutiva tem sentido se a finalidade da obra € ser
transportada; mas, quando o Madonnaro, na sua prépria constituicdo técnica, objetiva, nasce e se mantém na
condi¢do de génese, assume significado de abuso querer manter uma obra fora da sua exata temporalidade”
(Trad. nossa).
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Os encontros de madonnaros vao se constituir em um divisor de aguas para a pratica
dessa arte. Para além de manter a tradicdo e garantir o status de arte, 0s eventos acabaram por
institucionalizar o Madonnaro como técnica de arte a ser ensinada. Naquela década é fundada
a Scuola Internazionale dei Madoneri, em Verona (ltalia)*’. Desde entfio, é comum ver,
durante os cursos de verdo, na Piazza dei Signori, no centro de Verona, tantos alunos a riscar
e colorir o chdo com gizes coloridos tendo diante de si um livro ou uma reproducao avulsa de
determinada obra de arte (Fig. 02).

Em meados dos anos 1980, um sutil confronto traria inovagdes a pratica do
Madonnaro. De um lado, os tradicionais artistas madonnaros pugliese, sob lideranca de
Domenico Morgese; do outro, jovens artistas madonnaros com formacao nas escolas de Belas
Artes. E quando surge para o mundo da arte de estrada o artista americano Kurt Wenner e sua
técnica anamorfica de fazer ‘buracos’ no chao. Tal reconhecimento conferiu a Wenner a
tarefa de realizar uma copia do “Juizo Final”, de Michelangelo, medindo 25m x 5m, por
ocasido da visita do papa Jodo Paulo Il a Grazie de Curtatone, em 1991. N&o bastasse essa
inovacdo técnica, a presenca de Wenner demarcou a internacionalizacdo do evento do
encontro de Curtatone e maior divulgacdo da técnica do Madonnaro (NALIN, 1982).

O reconhecimento como técnica de arte e a consequente popularizacdo do Madonnaro
culminaram na criacdo, em 1998, do Centro Italiano Madonnari (CIM). A associacdo tem por
objetivo promover, divulgar e perpetuar a “maniera di disegnare” definida como Madonnaro
(CIM). Além da Scuola Comunale di Arte Madonnara Flavio Sirio, o CIM mantém um
museu como estratégia para atingir o objetivo de manter viva a tradicdo madonnara. Estdo
conservados e expostos no Museo dei Madonnari, em Curtatone, as reproducdes, fotografias,
esbocos e tantos outros objetos museais referentes aquela técnica de arte (COMUNE
CURTATONE). Todo esse acervo torna possivel ter acesso a um panorama historico sobre a
pratica do Madonnaro. Sobre o museu, diz Paola Artoni (ANNALORO et al., 2014, p. 87):

Si tratta di un museo per sua natura sempre in divenire, dove la
conservazione di questa particolare arte di strada e garantita dalla raccolta
di alcuni pannelli dipinti a gessetto, da tavolette realizzate con terra battuta
(memoria di quando non era ancora impiegato [’asfalto), dalla

19«A Escola dos Madoneri, criada em Verona nos anos 70, fundada e dirigida pelo prof. Felice Naalin, artista e
estudioso do “caso madonnari”, ¢ uma das referéncias mais importantes para o estudo, a valorizagdo e a
promogao desta particular tradigdo de imagens” (LUCE ARTS WORKSHOP, s.d. — Trad. nossa).
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documentazione raccolta e schedata (foto, locandine, pubblicazioni
specifiche, video, bozzetti, (...)%.

Esse breve panorama histérico da técnica do Madonnaro permite tracar uma
trajetoria que vai do género religioso a linguagem artistica como forma de expressao. Desde a
origem em Veneza até ganhar o mundo como Arte de Estrada, o Madonnaro jamais deixou a
tradicdo da representacdo de Madonas. De género religioso reservado a divulgar a fé cristd e a
iconografia de Maria logo se fez técnica para representar os mais diversos temas pelo chéo.
Com o decorrer dos tempos, a copia se transformou em releitura e as gravuras-modelos deram
lugar as mais diversas referéncias. Os primeiros materiais de natureza povera — ou pobre —
como o carvao, o caco de tijolo e o giz cederam espaco a sofisticada cromaticidade dos gizes
pastéis. Aquela antiga metodologia autodidata adotou posturas mais técnicas e inovadoras —
como, por exemplo, as ilusdes anamorficas. 1sso sem deixar seu carater processual de criagdoe
execucdo. Assim também ndo abandonou sua dimensdo de atelié e galeria. A
institucionalizacdo da préatica, a partir dos encontros de madonnaros, foi 0 primeiro passo a
internacionalizacdo dessa arte. Ao ganhar o mundo, 0 Madonnaro se faz linguagem artistica e
passa a ‘falar’ o idioma da expressdao cultural. Enquanto expressdo cultural, adquire uma
funcdo social: mediar as relagdes humanas. Sendo possivel, para isso, explorar toda a sua

potencialidade pedagdgica.

1.2. A potencialidade pedagdgica do Madonnaro

O Madonnaro é uma técnica pictorica que fascina por sua simplicidade e
funcionalidade. O procedimento dinamico, sua materialidade efémera e a possibilidade de
democratizacdo de acesso a arte agregam um valor social que permitem ao Madonnaro ser

explorado como ferramenta pedagdgica®’. Uma vez que ndo existe a obra ‘produto’ e sim o

“Trata-se de um museu, por natureza, em constante devir e onde a conservacéo desta particular arte de estrada
estd garantida pela reunido de alguns painéis pintados com giz, de pequenos quadros feitos de maneira e terra
batida (meméria de quando ndo existia ainda o asfalto), de documentacéo recolhida e catalogada (foto, cartazes,
publicacdes especificas, video, esbocos... (Trad. nossa).
?l“No latim ferramenta ¢ uma palavra plural e quer dizer ‘conjunto de instrumentos de ferro’. Ao observar
atentamente as ferramentas mecanicas usadas para realizar pequenos reparos domésticos, pode-se facilmente
inferir que elas operam com algum sistema de encaixe. Precisam, portanto, ter o formato correspondente ao
objeto sobre o qual vdo operar. Uma chave de fenda precisa encaixar-se no parafuso para gira-lo; (...) Se no
trabalho mecénico uma ferramenta precisa se identificar com o objeto, para obter maior vantagem dele, nos
trabalhos intelectuais também ¢ assim”, escreveu Alcione Souza (2015, p. 71-72).

28



modo de fazé-la é possivel aventar que sua esséncia esteja centrada no processo de criacao.
Durante este processo podem estar em jogo o protagonismo como responsabilidade individual
e a interacdo como condicdo de socializacdo. A Lei Regional da Puglia, Italia, de 25 de agosto

de 2003, em seu art. 03, aponta a potencialidade do Madonnaro:

La Regione riconosce a tali attivitd un ruolo di valorizzazione culturale e
turistica, di incontro creativo tra persone, di ricerca e sperimentazione di
linguaggi, di scambio di proposte con vari profili culturali, di confronto di
sperienze innovative, di affermazione di nuovi talenti, di rappresentazione di
attivita frutto di geniale ispirazione, di servizio culturale per un pubblico di
ogni classe sociale, eta e provenienza geografica, (...)%.

Em se tratando de uma antiga arte de pintar sobre o chdo que ao longo do tempo foi
sofrendo intervengdes contextuais, 0 Madonnaro deixou de ser um género de pintura a retratar
figuras religiosas para se converter em técnica de arte nos anos 1950. Foi quando o0s
estudantes saidos da academia de arte passaram a se interessar por aquela pratica artistica de
rua. Esse interesse trouxe novas tematicas para a pratica do Madonnaro. As referéncias
passaram a ser também reproducBes de obras de artistas consagrados da Historia que néo
aquelas da Madonna ou dos santos. Aqueles estudantes levam para a rua as técnicas
aprendidas na academia de arte e se utilizam da pratica madonnara. O Madonnaro vai
deixando de ser um género religioso de arte para se converter em técnica pictorica.

Enquanto técnica pictdrica de arte, 0 Madonnaro traz consigo um procedimento
préprio de realizacdo: 1) estudo preparatério; 2) escolha do pavimento; 3) demarcacdo da
area; 4) quadricula (opcional); 5) esboco da imagem com giz; 6) definicdo do desenho com
linhas intensas; e 7) aplicagdo das cores (NAALIN, 2000). Procedimento esse em ampla
consonancia com os conteudos de aprendizagem previstos nos PCN’s (1998) e propostos na
Abordagem Triangular®® (BARBOSA, 1995).

Inicialmente, ainda em sala de aula, o primeiro passo é aquele do estudo preparatério.
E quando os alunos podem desenvolver as seguintes etapas: escolha do tema; pesquisa de

referéncias; observacao dos elementos artisticos como linha, cor, configuracéo, etc; esbogos;

A Regifo reconhece & tal atividade um papel de valorizagdo cultural e turistica, de encontro criativo entre
pessoas, de pesquisa e experimentacdo de linguagens, de trocas de propostas com varios perfis culturais, de
confronto de experiéncias inovadoras, de afirmacdes de novos talentos, de representacdes de atividades fruto de
geniais inspiracdes, de servico cultural para pablicos de variadas classes sociais, idade e proveniéncia geografica,
(...) (Trad. nossa).

ZA Abordagem Triangular é uma forma de educagdo pela Arte que envolve trés etapas: conhecer a historia da
obra de arte, contextualizar os conhecimentos e proceder ao fazer artistico (FRANZ, 2001; BARBOSA, 2003).
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composicdo final. Trata-se do momento da aprendizagem técnica. N&o que todos se
transformardo em artistas, mas € quando o processo de criacdo artistica pode ser
compreendido. Aqui o desenho se constitui em peca de engrenagem a mover 0 processo de
criacdo do Madonnaro.

Conforme visto anteriormente, a escolha do suporte para realizacdo do Madonnaro tem
papel fundamental no processo de criacdo. E necessario que o recorte de chdo escolhido
apresente leve porosidade para que o @iz, o carvdo e o tijolo possam encontrar
momentaneamente fixacdo. Ainda cabe atentar se a area ndo tem muitos buracos ou esta
repleta de gomas de chicletes. Recomenda-se evitar locais com marcas de produtos quimicos
(graxa, Oleos, etc). Uma vassoura pode ser Util para a retirada do excesso de areia e outros
residuos. Tendo em mdos o carvao € recomendavel que se delimite o espago a ser ocupado
pela obra. Todas essas observacdes tendem a revalorizar o chdo como um espago de arte e ndo
apenas uma zona de passagem. A cor cinza do ch&o, que para Kandinsky simbolizava a
“imobilidade sem esperanca” (BARROS, 2006, p. 191), ao receber as pinturas e outras cores
pode se tornar um suporte dinamico.

O passo seguinte pode ser aquele da quadricula. A quadricula é um recurso de
transporte do desenho em uso desde o antigo Egito (TOFANI, 1991; MORA e PHILIPPOT,
2001). Os artistas do Renascimento lancaram mao deste recurso para levar as paredes o
desenho ampliado a ser coberto pelo afresco. Para utilizar o recurso basta tragar linhas
horizontais e verticais, segundo medidas preestabelecidas®, tanto no estudo preparatério
quanto na area que vai ‘receber’ a obra. A quadricula ou malha quadriculada pode facilitar a
reproducdo de desenhos — ampliando ou reduzindo — e desenvolver a capacidade de
organizacao espacial, percepcdo e concentracdo. O recurso permite explorar o vinculo com as
operagGes matematicas. Tanto no tracado das linhas horizontais como naquelas verticais o
calculo é uma operacdo indispensavel. Por meio da quadricula é possivel reduzir ou ampliar
qualquer desenho. Potencialidades que podem contribuir, em especial, a producdo do
Madonnaro quando se inicia na técnica. Porém, se trata de um recurso opcional. H& quem

prefira executar sua obra a méo livre.

%A medida dos quadradinhos resultantes do tragado das linhas no estudo preparatorio devera passar por um
processo de multiplicacdo com vistas a atender a ocupacao do espago delimitado no chdo. Assim como o aluno
podera se utilizar do processo de divisdo se quiser fazer o calculo do tamanho dos quadradinhos no estudo
preparatorio a partir da medida total do espago delimitado. Eis que se cria uma oportunidade interdisciplinar com
a matematica.
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Na fase do esboco, tanto em sala de aula quanto no péatio por ocasido da producao
do Madonnaro, esta em jogo um momento de experimentagdes. O esbogo, ou ‘bozzetto’, é
qguando o artista experimenta e deixa fluir o processo de criacdo. Dai que nessa fase 0s
desenhos devem ser feitos com linhas bem suaves®. O esbogo é um recurso presente na
pratica de tantos artistas — principalmente aqueles do Renascimento. Pode-se dizer que
Leonardo da Vinci pensava desenhando. Seus desenhos sdo repletos de pentimenti
(modificacdes internas) que revelam os caminhos da criacdo e o espirito inquieto do artista.
Aconselhou Leonardo: “Esbogai os retratos rapidamente, sem dar aos membros um
acabamento excessivo: indicai a posicdo deles, que em seguida podereis desenvolver a
vontade” (GOMBRICH, 1990, p. 78). Aqui 0 desenho esta encarregado de tornar visivel a
ideia, sem que para isso precise ser uma copia da realidade. Nao se trata de perfeicdo, mas de
expressdo. Expressdo essa que pode vir carregada de consciéncia do seu lugar no mundo e
amparada por um minimo de conhecimento técnico em Arte. A identidade, o discurso e outras
subjetividades ganham visibilidade nesse momento. Apds o esboco, é hora de apresentar o
desenho finalizado. As linhas obtém defini¢do e a imagem visualidade.

Quando da aplicacdo das cores, 0 Madonnaro segue 0 mesmo processo de uso do
giz pastel. Processo este definido por Motta e Salgado (1976, p. 105) da seguinte maneira:
“As tintas sdo aplicadas com as maos ou diretamente, por tracados com os proprios bastoes e
a pressdo exercida pelos dedos facilita a sua permanéncia sobre o papel, que deve ser
obviamente receptivo”. Portanto, tanto na técnica do pastel quanto no Madonnaro Storico,
observando a definicdo deste por Naalin (2000) na nota de rodapé n° 01, sdo os dedos que
servirdo como ‘pincel’ a espalhar as cores ou realizarmisturas a formar novos matizes e jogos
de luzes.

Considerando a importancia da escala tonal, Anna Durando, primeira mulher a
ascender ao posto de Mestra Madonnaro, em Curtatone, deixa uma dica: “(...) si parte da un
colore scuro e si arriva a un colore chiaro”® (NALIN, 1982, p. 77). Portanto, é aconselhavel
partir dos tons escuros para os claros. O exercicio da passagem dos tons permite pensar a

importancia do didlogo como uma gradacéo suave a mediar as relag@es interpessoais.

%0 esbogo “(...) va realizzato con un gessetto di tono basso e com poco spreco di colore” (NAALIN, 2000, p.
117).
%) se parte de uma cor escura e se chega a uma cor clara” (Trad. nossa).
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Pode-se trabalhar alguma coisa da teoria das cores. A partir da introducdo do giz
pastel na arte do Madonnaro foi possivel explorar a articulagdo entre cores frias e quentes para
reforcar, por exemplo, a sensacdo de perspectiva. Os azulados e esverdeados poderiam
distanciar o fundo a medida que os amarelados e avermelhados aproximariam a figura. Esse
jogo de contraste era pensado a criar tensdes internas a imagem que pudessem estimular o
olhar do espectador. Ainda essa op¢do de exploracdo cromatica permitia trabalhar as cores
guentes como referencial simbdlico, por exemplo, para o fogo ou a paixao; ja as cores frias
poderiam estar associadas a reflexdo, devocao, etc. A saturagdo das cores poderiam atrair o
olhar do publico. No caso do Madonnaro tradicional, as cores originarias — vermelho ceramica
(tijolo), preto (carvao), branco (gesso) e cinza/marrom (solo) — se pode considerar uma paleta
de cores neutras.

E a materialidade que garante o carater efémero da técnica Madonnaro. Em sua
origem, as representagdes madonnaras eram desenhadas com carvao e os efeitos obtidos com
0 gesso. Tal procedimento agilizava a producdo da obra e tornava a atividade mais
econbémica. Como nem sempre o retorno das ofertas era garantido, otimizar custos era uma
alternativa. Tempos depois, a introducdo das cores foi acontecendo de maneira gradativa
(NALIN, 1982). Talvez o tijolo tenha sido o primeiro material ‘cromatico’ a alterar o carater
cinzento das figuras em Madonnaro. Em seguida, vieram os gizes coloridos (pastel). A cor era
privilégio de figuras simples ou de destacada posi¢do no conjunto iconografico religioso. Essa
materialidade pulverulenta e efémera estabelece um contexto para a Filosofia e abre
possibilidades de discussdo quanto a brevidade e a transitoriedade da vida.

A efemeridade do Madonnaro, uma de suas caracteristicas, permite que a atividade
artistica seja praticada nos mais diversos lugares sem danificar o espaco fisico. O Madonnaro
dialoga com o publico mantendo a integridade fisica da escola, de casa, das calcadas, do
entorno dos patrimdnios culturais, etc. No caso da realizacdo dessa atividade no espaco fisico
da escola, a equipe de limpeza e a direcdo podem ficar tranquilas que, ao final, a vassoura e a
mangueira com agua tornardo o local com antes. O que permite, em carater transversal e
interdisciplinar, trabalhar questdes de conservacdo do patriménio (Educagdo Patrimonial,
Etica, Historia) e ambientais (Ciéncias, Geografia e Quimica).

Aqui se abre um aparte para relatar uma experiéncia interdisciplinar entre a Arte e a

Quimica?’. O projeto “O Ensino da Quimica através da pratica Madonnaro” (FARIA,

?"Essa experiéncia vem relatada na dissertagdo “Desenvolvimento e Aplicacio de uma Estratégia Combinando
Ferramentas Facilitadoras de Ensino para o Ensino de Quimica no Ensino Meédio, incluindo Métodos
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COELHO e SANT’ANNA, 2018) foi desenvolvido com uma turma de 1° ano de Ensino
Médio, de uma escola da rede particular, em Seropédica (RJ), envolvendo trés disciplinas:
Quimica, Arte e Matematica. Nas aulas, os alunos tiveram a oportunidade de: conhecer o
Madonnaro e sua historia; sob orientacdo do professor de Matematica, construir ‘esqueletos’
de poliedros com jujubas e palitos de dente; e, depois disso, puderam sair de sala e estender
pelo chédo as pinturas madonnaras de moléculas quimicas que, ap0s visualizadas na construcao

dos poliedros, representavam a apropriacdo daquele conhecimento (Fig. 03 e 04).

Fig. 03 — COELHO, Marcelo A. Molécula (geometria tetraédrica). Madonnaro, Seropédica (RJ), 2018. A
pintura foi executada como referéncia técnica e tematica aos alunos auxiliando-os em suas producoes.

Ainda o Madonnaro se insere no contexto da escola dado sua acessibilidade. A
recorréncia ao carvao, ao giz branco e ao caco de tijolo torna a atividade de baixo custo. Em
tom de brincadeira se pode dizer que os alunos encontram o material pela rua engquanto se
dirigem para a escola. Dos materiais, talvez, somente 0 giz possa ser comprado. Mas, no caso
de uma reforma em casa, 0 gesso que antes funcionava como forro para o teto pode funcionar

como a ‘cor’ branca nas pinturas no chao. Sendo assim, o Madonnaro ¢ uma atividade

Computacionais e Arte de Rua Madonnaro” (FARIA, 2019) defendida no dmbito do Programa de Mestrado
Profissional em Quimica em Rede Nacional (PROFQUI/UFRRJ), Seropédica (RJ), em 10 de julho de 2019, por
Marcus Vinicius Hungaro Faria.
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pedagdgica que custa pouco investimento. O reaproveitamento desses materiais torna possivel
a reflexdo quanto ao investimento em sustentabilidade — tema recorrente na atualidade.
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Fig. 04 — Molécula (geometria linear). Producéo realizada pelos alunos do 1° ano do Ensino Médio. Seropédica
(RJ), 2018. De posse dos materiais (tijolo, giz branco e carvéao), os alunos puderam representar no chdo o
conhecimento apropriado em sala de aula. Foto: Acervo pessoal

Quando o pétio ou qualquer outro espaco da escola é transformado em galeria e
atelié, através da pratica madonnara, se estabelecem possibilidades de interagdo social.
Enquanto atelié, extensivo a sala de aula, onde se deram 0s primeiros aportes técnicos, o
espaco externo permite a oportunidade de tornar pratico o conhecimento tedrico a partir da
criacdo. Ja como galeria, aberto ao olhar do outro, 0 Madonnaro se abre para a reciprocidade,
para 0 companheirismo, o0 respeito e outras competéncias. O que implica ressignificagGes e
didlogos. Sobre o dinamismo potencial da obra de arte, pontua Fayga Ostrower (FRANZ,
1995, p. 74):

Sempre expressivas por sua estrutura interna, as formas de arte ainda
permanecem abertas, pois se complementam com a participagdo do
espectador. Este as recria, dentro das ordenacGes indicadas pelo artista,
acrescentando-lhes a carga de suas potencialidades e da sua experiéncia de
vida. Ver uma obra de arte e compreendé-la significa fazer uma recriagéo.
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Outro aspecto que torna o Madonnaro funcional € sua producéo ao ar livre. A saida do
ambiente interno da sala de aula ja € um fator a colaborar para o desenvolvimento da
atividade e o alcance de seus objetivos. Por conta dessa funcionalidade o Madonnaro ganha
potencialidade para atuar como instrumento pedagdgico. As possibilidades levantadas no
texto apontam para uma aprendizagem que vai além daquela de orientacao artistica.

Pensar o Madonnaro como possibilidade de aprendizagem para além da arte é pensar a
guestdo de uma educacdo abrangente que desenvolva as habilidades técnicas e também as
competéncias para a vida social. Portanto, uma forma de ensino que contemple a totalidade do
sujeito no sentido de uma atuagdo continua e préticas diversificadas. E pensando a educacio
como processo continuo que o Madonnaro pode colaborar como tema-dobradica atuando para
a transformacédo do conteudo-suporte em um mundo de curiosidades (FREIRE, 1987; 1996).
Até aqui foi possivel aventar perspectivas de explorar o Madonnaro para além de suas
possibilidades somente artisticas. O patrimdnio cultural poderia ser uma dessas possibilidades

para além da arte. Mas, na préatica, como isso poderia se desenhar?

1.3. O Madonnaro na escola como ferramenta de Educacéo Patrimonial

As experiéncias realizadas com o Madonnaro na escola ddo conta de oferecer
resultados que permitem a sua exploracdo como recurso pedagdgico no trato com o
patrimonio cultural. Os relatos aqui descritos contemplam ac6es de Educacdo Patrimonial
através do Madonnaro realizadas em trés unidades escolares diferentes. Todas elas sediadas
no estado do Rio de Janeiro. As turmas alcancadas foram duas do 8° ano e uma do 9° ano do
ensino fundamental. Os relatos dizem respeito as agdes desenvolvidas entre os anos de 2017 e
2019. Todas essas experiéncias se deram dentro de uma perspectiva pedagégica descortinada
dentro de uma pedagogia do patrimdnio — a qual a pesquisa vai se deter mais a frente.

1.3.1. Madonnaro: A reproducédo em sala de aula — e fora dela também.

Em 2018 foi realizada uma exploracdo da reproducdo da obra Casario (1954), de
Francisco Rebolo, com uma turma de 8° ano, do Instituto Educacional Zion,uma escola da

rede particular de ensino em Itaguai (RJ). Com a obra Casario (Fig. 05), o pintor paulista e
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ex-jogador de futebol recebeu o primeiro prémio no I11 Saldao Nacional de Arte Moderna, mais
conhecido como Salédo Preto e Branco, organizado em 1954. O que garantiu a Rebolo o direito

de viajar ao exterior para um periodo de estudos.

Fig. 05 — REBOLO, Francisco. Casario, 1954. Oleo sobre tela, 65x81cm (INSTITUTO REBOLO)

Na ocasido, segundo o contetdo programatico da escola, era previsto a abordagem do
tema ‘Materialidades’. Foi quando se pensou experimentar a materialidade do Madonnaro
tendo a reproducéo da obra de Rebolo como referéncia. O contexto do Saldo Preto e Branco
ainda permitia refletir a questdo da materialidade por conta do caso da proibicdo de
importacdo das tintas que motivou a organizacdo do evento. Sem contar a importancia
daquela exposicdo e de suas obras como parte da histéria da arte brasileira e, por
consequéncia, integrante do patrimonio cultural nacional. Sendo, portanto, uma exploracao de
conteudos da disciplina e outros transversais.

Apos as aulas, onde se analisou as implicacdes historicas, artisticas e até sociais
contidas na materialidade do tijolo, do giz e do carvdo — materiais essenciais na producao do
Madonnaro Storico (NAALIN, 2000) —, os alunos puderam se deparar com a reproducéo de
Casario. Inicialmente, se deu a apresentacdo do que foi o Saldo Preto e Branco e sua
importancia para a historia cultural do pais. Depois 0s alunos conheceram parte da biografia
de Francisco Rebolo. Por fim, apo6s a contextualizagdo da obra, se passou a sua leitura visual.

O Saldo Preto e Branco foi organizado no ano de 1954 como um evento de “(...) visdo
politica e postura combativa” sem precedentes na historia da arte brasileira (BOTELHO,
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2017, p. 2235). Para participar do referido saldo era necessario apresentar obras em preto e
branco. Tal exigéncia legitimava o discurso de protesto contra a politica cambial do governo
Vargas, em especial nos anos 1947/1948, que tinha por interesse proteger a industria
brasileira. O que causou a sobretaxacgdo das tintas importadas consideradas, junto com outros
materiais de arte, “bens de alto consumo” (ldem). Afora o reconhecimento profissional do
pintor e 0 engajamento politico, o Saldo Preto e Branco trouxe a baila as discussdes em torno
de uma pintura que ndo se via independente da cor. Sendo assim, também um “lugar de
experimentacdo” (Idem, p. 2240). Apesar da dimensdo monocromatica, o evento trazia em si a
riqueza da diversidade: “O Saldo Preto e Branco ndo é somente um protesto. E a prova da
riqueza ¢ da multiplicidade de caminhos da arte ¢ do homem” (BARATA apud BOTELHO,
2017, p. 2239-2240).

A adequacdo das obras as exigéncias da exposicdo passava pela questdo material que
estava em voga naquele contexto. Nesse momento, se deu a passagem da materialidade do
Madonnaro a materialidade do SaldoPreto e Branco. A materialidade do tijolo foi descartada
em prol do giz e do carvdao que garantiriam o preto e 0 branco necessarios a atividade de
apropriacdo daquele patrimonio artistico-cultural assim como do conhecimento. A obra
deRebolo, selecionada através de sua reproducédo para o trabalho em sala de aula, trazia esse
vinculo de adequacdo. Realizando uma leitura visual da obra, também conhecida como

Paisagem, disse Botelho:

Nesta imagem estd organizado geometricamente um conjunto de casas, luz e
sombra que produzem o contorno dos volumes da forma, seguindo o
caminho indicado por Cézanne em sua distribuicdo de massas na tela. A
profundidade ainda é presente na imagem, pois ndo se trata de abandonar a
profundidade imediatamente, mas como organizar 0 espaco sem que a
perspectiva seja 0 Unico meio. Em sua obra, ndo hd uma adequacdo
ideoldgica tdo imediata as causas do Saldo, excetuando-se o fato de ela estar
em preto e branco. Apesar disto, a obra se insere huma légica geometrizante
para a figuracdo destacada anteriormente. N&o se trata de abstracdo. A
imagem é figurativa. Contudo, existe nela um apelo construtivo. Embora
tenha recebido duras criticas, Rebolo recebeu o prémio de viagem ao
estrangeiro (BOTELHO, 2017, p. 2244-2245).

Para além dessa leitura estética da obra, se deu a possibilidade de explorar outras
relacbes constantes na reproducdo. A simplicidade geométrica da composicéo, por exemplo,
pode ter a ver com a formacdo artistica de Rebolo quando esteve ligado ao Grupo Santa
Helena. O grupo de pintores paulistas recebeu esse nome por ocuparem uma sala do Palacete
Santa Helena, na capital paulista, para juntos produzirem suas obras. A maioria dos
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componentes do grupo era autodidata e desenvolvia outras atividades profissionais paralelas
ao oficio de pintor. Ndo somente a técnica, mas também a tematica era simples. Nos finais de
semana era comum sairem pela periferia a pintar as casas e o cotidiano do subtrbio (ITAU
CULTURAL).

Ainda extrapolando para além da imagem coube comentar com os alunos sobre a
biografia de Francisco Rebolo que fora pintor e gravurista. Rebolo iniciou os estudos em
desenho na Escola Profissional Masculina do Bras, em S. Paulo. Em seguida, trabalhou como
pintor decorador de paredes. Foi ainda jogador de futebol atuando em clubes paulistas como:
Associacdo Atlética Sdo Bento, Corinthians e Ypiranga. Em 1933, abre um atelié no Palacete
Santa Helena, iniciando na pintura. Quatro anos depois Rebolo participa da criacdo do
Sindicato dos Artistas Plasticos de Sdo Paulo. Integra ainda a Familia Artistica Paulista. Em
1955, viaja & Europa em raz&o do prémio obtido no 3° Saldo Nacional de Arte Moderna. No
ano seguinte, no Vaticano, tem a oportunidade de participar de cursos de restauracdo que
envolvia a recuperacdo de obras de Rafael. O pintor paulista viria a falecer em 1980
(MORAES, 2002).

Ap0s contextualizar o Saldo Preto e Branco e conhecer um pouco da biografia de
Rebolo foi possivel proceder a uma breve leitura da reproducdo de Casario pensando a
execucdo dos Madonnaros. Os alunos foram divididos em grupos de até trés componentes.
Uma vez que o total de alunos era de oito, se formaram trés grupos — dois com trés
componentes e um com dois componentes. Foi-lhes dado carvéo e giz branco, além de uma
reproducdo da obra de Rebolo. A orientacdo era para que explorassem o geometrismo na
composicao de suas obras e se utilizassem do branco (giz), preto (carvao) e cinza (chdo). Em
seguida todos foram direcionados ao patio da escola. La deveriam estender pelo chdo seus
madonnaros.

Eis que seguem os resultados:

Fig. 06 — Processo de produgcdo do Madonnaro.
Destaque para a aderéncia geométrica a referéncia
alcancando, inclusive, a borboleta que voa por sobre
a cidade.
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Fig. 07 — Grupo A — O trabalho finalizado aponta a
presenca da linha, a composicdo geometrizada, denota
volume, explora a escala tonal e ainda abre espaco a
subjetividade — ‘quebrando’ o formalismo plastico —
com a inclusdo da borboleta e da ‘cabeca de gato’
sobre um dos edificios.

Fig. 08 — Grupo B — Aqui os alunos meio que mesclam
a proposta inovadora do modernismo (geometrismo)
com a ‘moldura’ que lembra um pergaminho ou um
manuscrito. A exploracdo tonal é contida e a
organizacao espacial € livre. Parece que as construcoes
sdo acompanhadas por sombras.

Fig. 09 — Grupo C — O trabalho deixa transparecer a
organizacao espacial demarcada na linha horizontal
que divide a obra. Na parte de cima as construgdes
geometrizadas carecem de exploracdo tonal. Ali est4
localizada a ‘agitacdo’ visual da obra. Na parte
inferior, a estrada inerte preenche o espaco. O trabalho
é caracterizado pela presenca da linha.

Os trabalhos acima demonstram que o uso da reproducdo como referéncia permitiu
aos alunos criarem obras originais. A reproducgdo da obra de Rebolo forneceu as orientaces
de composicdo e de escala tonal necessarias a atingir os objetivos estéticos propostos e ainda
facilitando a familiarizacdo com o patriménio cultural. A abordagem visual em sala de aula
reforcou o discurso politico de se fazer presenca no mundo a partir da arte. Tanto que as obras
estdo repletas de individualidades. O que ndo anula a coletividade ja que foram obras
produzidas em grupo. Isso a partir de uma materialidade efémera que ndo torna as

producBes/relacBes em produtos, mas em processos que se reinventam dia apés dia.
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1.3.2. Educagdo Patrimonial, Madonnaro e homem-memoria: o patriménio cultural

para além do Romantismo

Esse relato se desenvolve como decorréncia da importancia da construgdo curricular
em conjunto. O que antecipa alguns dos conceitos que serdo abordados mais adiante nessa
pesquisa: desescolarizacdo, simbiosofia, curriculo como espaco de critica cultural e outros
mais. O que segue nas proximas linhas foi fruto de wuma experiéncia de
observacaoparticipante, no ano de 2019, no CIEP Brizoldo 294 Candido Jorge Capixaba, uma
escola da rede publica municipal de Mangaratiba (RJ), com duas turmas de 8° ano. Apds a
participacdo em um colegiado de Arte, onde os professores reunidos deveriam ‘decidir’ a
grade curricular daquela rede municipal, foi percebido que o documento anterior ndo
contemplava o patriménio cultural municipal e ndo se ouvia a voz do aluno em sua
construcéo.

Ao inicio do segundo bimestre, o professor dispds 0s conteudos no quadro: cor luz e
cor pigmento; Romantismo; Educacdo Patrimonial; fotografia e cinema. Um apds o outro
como em uma tabela. Abaixo, de maneira sucinta, procurou conceitud-los. Em seguida,
comentou com o0s alunos sobre cada um deles e questionou qual a validade deles para a
realidade a qual todos estavam inseridos. Em conjunto, se decidiu por explorar 0 Romantismo
como valorizagdo do patrimdnio municipal (Educacdo Patrimonial). A valorizagdo desse
patriménio contemplava o contato com um filme de renome nacional produzido por um ex-
morador da cidade e ainda a producdo de madonnaros (cor pigmento) como apropriacdo do
conhecimento cultural. Tal iniciativa culminou em ressignificacdo coletiva do curriculo.

Ao longo daquela conversa foi se desenhando a necessidade de reeducagdo — que
Nogueira (2008) usa para as rela¢des étnico-culturais — para o patriménio cultural como uma
especie de alfabetizacdo cultural. Contrariando algumas criticas a Educacdo Patrimonial, o
contexto apresentava uma realidade de desconhecimento cultural — note que ndo se fala de
ignoréncia cultural. Aqueles alunos, enquanto habitantes daquele espago, ouviram falar de
alguns dos patrimdnios, mas ndo os conheciam; os tinham como parte de uma cultura ‘geral’,
porém n&o os tinham como cultura apropriada — alguns ndo sabiam nem mesmo a localizagao
fisica dos bens culturais. Percebeu-se que era necessario um trabalho de reeducacdo no
sentido de revisar as informag6es culturais para torné-las conhecimentos culturais. Viu-se que
seria indispensdvel propor a mudanga do ‘Romantismo romantico’ para o ‘Romantismo

curioso’.
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Inicialmente foram apresentadas algumas consideracdes sobre o Romantismo: o
surgimento como um movimento literario, na Inglaterra, em 1790, com a publicacdo de
Lyrical Ballads, dos ingleses WilliamWordsworth e Samuel Taylor Coleridge; o Romantismo
‘historico’, entre 1805-1830, conhecido por valorizar o mito de fundacgdo (origem nacional) e
0 nacionalismo cultural; as ideias roméanticas no Brasil entre 1836 e 1880; a valorizagcdo do
indio e as denincias sociais (escraviddo); e autores como: José de Alencar, Alvares de

Azevedo, Castro Alves e outros. Ainda foram abordadas as caracteristicas do Romantismo:

“(...) apreciacdo da natureza; exaltagdo da emocao em detrimento da razao;
exame meticuloso da personalidade humana; preocupac¢do com o génio, 0
herdi, e o foco em seus conflitos interiores; nova visdo do artista como
criador individual supremo; énfase na imaginagdo como ponto de partida
para experiéncias transcendentes; interesse pelas origens historicas e
culturais da nagfo; predilecdo pelo exdtico, (...)” ITAU CULTURAL).

A partir do que foi apresentado sobre 0 movimento romantico, para além de suas
dimensdes historicas, considerando o foco no subjetivo, se concluiu que se tratava de uma
postura estética onde importava ‘morrer de amores por sua terra’. Como consequéncia dessa
conclusdo, se pensou a passagem do ‘Romantismo romantico’ ao ‘Romantismo curioso’:
Como estudar o ato de ‘morrer de amores por sua terra’ como uma imersao no patrimonio
cultural municipal? Uma listagem contendo os patrimdnios municipais — alguns contemplados
com tombamentos do INEPAC e IPHAN — foi apresentada aos alunos.

Tendo em conta as caracteristicas do Romantismo se cogitou a ressignificacdo de
algumas delas com vistas a restabelecer uma ligagdo com a proposta de imerséo cultural.
Assim, a apreciacdo da natureza seria tratada como Patriménio Natural; a preocupagdo com o
génio, o heroi, e o foco em seus conflitos interiores abriria espaco para as Biografias; a nova
visdo do artista como criador individual supremo garantiria a Liberdade de expressdo; o
interesse pelas origens historicas e culturais do municipio apontaria para 0s Monumentos € a
Tradicdo oral; e 0 Foco no subjetivo seria sindbnimo de Identidade/Diversidade.

Voltando ao tema do ‘Romantismo curioso’ — no sentido de curiosidade
epistemoldgica (FREIRE, 1996) —, se recorreu a presenca de um homem memoria em sala de
aula para despertar no grupo a ‘vontade de meméria’® (NOGUEIRA, 2008). Segundo o
conceito de Le Goff (1990), no passado, os homens memarias, em sua maioria, idosos, tinham

%Nogueira (2008) entende o conceito de ‘vontade de memoria’ como o desejo de ter a propria cultura
reconhecida.
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por missdo compartilhar com as novas geracdes a sabedoria cultural do passado. Isso era feito
pela oralidade. Dessa maneira, contribuindo para preservar a vida em sua dimensao social,
cultural, espiritual e até mesmo fisioldgica. Leroi-Gourhan (LE GOFF, 1990, p. 429)
reconhece aos idosos como personagens que, “na humanidade tradicional, (tinham) o
importantissimo papel de manter a coesdao do grupo”.

Um professor daquela unidade escolar colaborou compartilhando suas memaorias com
as turmas. ‘Nascido e criado’ na cidade pode acrescentar ao processo de reeducagdo através
do patrimonio cultural municipal. Dentre tantas coisas, por exemplo, compartilhou que seuavd
fora produtor da Bananada Tita?® — uma preciosidade da cidade que se perdeu no tempo. O
professor relatou que pouco antes de falecer seu avd ainda sabia de cor a receita da bananada.
Ao que disse: “Uma pena que ndo anotei...”. Disse também que em sua época, o patrimonio
estava mais ligado as questdes folcldricas como: um pote de outro em determinado lugar, o
barulho de correntes em locais ligados a presenca de escravos, etc. Contou ainda dos
acendedores de iluminacdo publica — homens que eram responsaveis por acender os lampides
de rua antes da chegada da iluminacéo publica.

O relato oral do professor memoria narrou sobre um clube que funcionava onde hoje
se encontra instalado o Museu Municipal. Segundo ele, as pessoas negras ndo podiam
frequentar o local. O que remete ao passado quando o Comendador Breves, um dos
fazendeiros mais ricos da regido, grande produtor de café, explorava a mdo de obra escrava
tanto em suas fazendas quanto fora delas construindo estradas e outras ‘necessidades’ para
escoamento de sua producdo. Nesse momento foi possivel abordar questdes de ordem étnico-
raciais e propor guestionamentos quanto ao silenciamento dessa memoria que também faz
parte do patriménio cultural municipal. Ao trazer a visdo mnemonica de quem viveu o0 que
tinha a dizer, o professor memoria deixou evidente a importancia de tratar o patrimonio
cultural como contetdo escolar.

A producdo dos Madonnaros se deu a partir da listagem dos patriménios culturais do
municipio apresentada aos alunos. Em aula anterior foi solicitado que pesquisassem
reproducdes relacionadas aqueles patriménios e trouxessem para a sala de aula. Com o0s
alunos divididos em grupos, os esbocos seriam feitos tendo as imagens pesquisadas como

referéncias. Em razdo do baixo atendimento a solicitacdo de pesquisa, boa parte dos

2“Na Fazenda Santa Justina surgiu um dos maiores patrimonios histérico-culturais gastrondmicos de
Mangaratiba que foi, sem divida, a famosa Bananada Tita. Victor de Souza Breves batizou a iguaria com o
nome de ‘Tita’, apelido carinhoso de sua esposa” (BONDIM, 2015, p. 52).
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madonnaros foram executados de ‘invencdo’, sem a reprodu¢ao como referéncia. O que nao
invalidou a experiéncia. Dentre os trabalhos realizados, um dos que mais guarda ligacdo
formal com o original é aquele onde figura uma releitura da Igreja Matriz de N. S. da Guia
(Fig. 11). O desenho ficou bem distribuido no espaco delimitado. A composi¢do cromética da
obra em questdo foi repensada a partir da paleta caracteristica do Madonnaro Storico
(NAALIN, 2000): laranjas ou vermelhos (tijolo); preto (carvéo); branco (giz); e cinza (ch&o).
A nocéo de cor pigmento, um dos conteudos previstos no programa curricular, ficou evidente

na materialidade pulverulenta desses elementos.

Fig. 10 — Igreja de N. S. da Guia, Mangaratiba. A imagem traz a historica igreja no centro da cidade erguida
ainda no tempo do Brasil Col6nia (DIOCESE DE ITAGUAI, 2015).
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Fig. 11 — Igreja de N. S. da Guia (Madonnaro). Criacdo dos alunos a partir da fotografia da igreja localizada
no centro de Mangaratiba. A paleta cromatica limitada as cores dos materiais utilizados (tijolo, carvéo e giz)
limitou a obra aos tons neutros, ndo compatibilizados com a construcdo original, mas que ndo impediu a
apropriacdo do conhecimento envolvido na atividade proposta. Foto: Acervo pessoal.

Algumas acbes ndo foram possiveis de se realizar: a visita ao Museu Municipal e a
exibicdo do filme. Apesar disso, se espera que, a partir da ressignifica¢do coletiva do curriculo
os alunos possam ter se sentido contemplados em suas necessidades culturais. Mais: em
conhecendo do Romantismo possam ter entendido a proposta de valorizagdo do patrimonio
cultural municipal como espelho de si mesmos (FONSECA, 2005). Empenhando-se, assim,
em evitar uma visdo puramente roméantica que venha a iludir qualquer posicionamento critico.
E, por fim, entender que o0 ato da reeducacdo ndo implica desconsiderar sua viséo de mundo;

mas, sim, propor uma nova forma de ver o mundo (FREIRE, 1996).
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1.3.3. De Curtatone para Valenga: O Madonnaro como ferramenta de mobilizacdo para

0 patriménio cultural

Fig. 12 - Madonnaro produzido como fazer artistico decorrente da proposta tematica do bimestre. Turma
de 9° ano, Valenca, 2017. Foto: Acervo pessoal.

No ano de 2017, no Instituto de Educagdo Deputado Luiz Pinto, em Valenca, escola da
rede estadual do sul fluminense, foi desenvolvido um trabalho envolvendo o Madonnaro e o
Patrimdnio Cultural com turmas do 9° ano. Conforme previsto no Curriculo Minimo
(SEEDUC, 2013), o contetido a ser explorado era Mobilizacdo cultural. Nas aulas, os alunos
tiveram contato com a histéria do Madonnaro focando o encontro anual, realizado em
Curtatone, como exemplo de mobilizacdo artistica e cultural. O Saldo Preto e Branco foi
explorado como referéncia de mobilizacdo por uma causa social e cultural. Os preceitos
formais convencionados por Arnheim (1980) mobilizaram o pensamento em direcdo ao
conhecimento artistico. A partir disso, os alunos foram desafiados a criarem obras que
mobilizassem para a democracia, a responsabilidade social, etc. Desafio esse proposto tendo
como referéncia o conceito de mobilizacdo social adotado por Denise Carrera (2012, p. 01 —

grifo nosso):

A mobilizagdo é uma forma de intervencdo social. Toda intervencéo
social parte do pressuposto de que a ordem social ndo é natural e por isso
pode ser transformada. A mobilizagdo e as demais intervencdes sociais
buscam, portanto, modificar a ordem social através da mudanga nos
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modos de pensar e/ou modos de atuar e/ou modos de sentir. A forma
como se da uma intervencdo social ndo é neutra. Assim, se a intervencao é
assistencialista, cria uma cultura de dependéncia; se € autoritéria, cria
baixa auto-estima; se é clientelista, cria uma cultura de adesdo; se é
democratica, cria cidadania e autonomia.

O Madonnaro de Curtatone para Valenca: conhecendo e experimentando a
materialidade foi o titulo da aula introdutéria da técnica. Fez-se um breve relato historico
dizendo da origem, denominacgéo, materialidade e expansdo pelo mundo. O foco recaiu sobre
0 Encontro Internacional de Madonnaro realizado na cidadezinha de Curtatone, na provincia
de Mantua, na Italia. L4, todos os anos, paralelo a festa em honra de Maria, é realizado o
evento que mobiliza artistas do mundo inteiro a compartilhar com o publico suas
interpretacdes dos mais variados temas marianos e hagiograficos®(NALIN, 1982). Essa
mobilizacdo resulta em uma interacdo sem precedentes. Enquanto o artista madonnaro esta a
completar sua obra o povo circula por entre eles trocando olhares, ideias, palavras e
respeitando o que esta disposto no chdo. Alias, o chdo como suporte, para além de zona de
passagem, cria espacos de dialogo.

O Sal&o Preto e Branco foi apresentado como um acontecimento de mobilizacao social
e cultural. Ao se pensar um evento de protesto contra o decreto verticalizado do governo, que
previa a sobretaxagdo das tintas importadas, os organizadores acabaram mobilizando um
grupo de artistas em prol de uma acdo cidada que culminou no recuo do ‘adversario’. O
contexto artistico favorecia uma iniciativa dessa dimens&o. Inimeros eventos se desdobraram
apos o rebulico da Semana de Arte Moderna de 1922. Alguns dele: 1930 — nomeacgédo de
Lucio Costa a direcdo da Escola Nacional de Belas Artes (ENBA); 1931 — Saldo
Revolucionario; 1933 — Saldo Nacional de Belas Artes (SNBA); 1940 — SNBA dividido em
moderno e geral; 1951 — | Saldo Nacional de Arte Moderna (SNAM); 1954 — 11 SNAM - ou
Saldo Preto e Branco. A Arte, ano ap6s ano, vinha se consolidando como elemento de
mobilizacdo politica (COUTO, s.d.).

%0« vocabulo hagiografia, etimologicamente, é composto dos termos gregos ‘hagio’ [hagios], que quer dizer
‘santo’ e/ou ‘sagrado’, e grafia [graphia], que se refere aquilo que foi posto por escrito, donde, escrito santo ou
escritura sagrada”. Com o tempo o vocabulo foi estendendo seu campo semantico. Consta que, no final do
século XI, Goscelin de Saint-Bertin passou a utilizar a expressdo para designar um “(...) escrito sobre‘os
santos’ € ndo, como antes, para se referir a um escrito sagrado”. Dai que logo o vocabulo passou a referéncia de
fatos relacionados a vida dos santos (MIATELLO, 2009).
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A opcao por explorar o Saldo Preto e Branco também permitiu recorrer ao giz e ao
carvao, considerando a dinamica do Madonnaro, como materiais para a execucao das obras.
Esses materiais sdo funcionais, acessiveis e reaproveitaveis. Ainda, em razdo de sua
materialidade pulverulenta, ndo ‘danificam’ o espago fisico da escola. Por sua vez, dado
arestri¢do ‘cromatica’ voltada ao preto (carvao), branco (giz) e cinza (piso), tais materiais
limitam a criacdo ao trabalho tonal (passagens) ou por areas (recorte). Enquanto o trabalho
tonal resulta em zonas de claro-escuro, a forma recortada delimita o espaco e destaca a linha
de contencdo das figuras. Considerando o pouco tempo para o desenvolvimento da acéo e a
inexperiéncia dos alunos, se optou pelo ‘recorte’ como recurso técnico para a composi¢ao dos
Madonnaros.

Entendeu-se que seria prudente, pensando em amenizar as dificuldades e evitar a ‘livre
expressdao’, o compartilhamento de alguns procedimentos técnicos. Uma das aulas falou da
criacdo artistica como processos de imaginacgdo visual. Foi proposto pensar a criacao artistica
como o ato de transformar ideias em imagens guardando “um minimo de aspectos estruturais”

(configuracdo) e muita imaginacgéo (formas). Essa imaginacéo

(...) ndo é, de modo algum, primordialmente, a invencdo de tema novo e nem
mesmo a producdo de qualquer tipo de forma nova. A imaginacéo artistica
pode ser descrita de modo mais aproximado como a descoberta de uma nova
forma para um contetido velho, ou — se ndo se quer usar a cdmoda dicotomia
entre forma e contetdo — como um novo conceito de um velho assunto. A
invencao de coisas ou situagfes novas € valida apenas até onde servem para
interpretar um velho — ou seja, universal — tdpico da experiéncia
humana”.(ARNHEIM, 1980, p. 132).

Nas palavras de Arnheim (1980) estd implicito a recorréncia a um ‘contetido velho’,
no caso a reproducdo de obra de arte, para se acessar uma ‘nova forma’, ou seja, uma nova
obra fruto da releitura. Entdo: A criacdo é invencdo; a copia € mera repeticdo. Nao existe uma
receita para a criacdo; ela acontece naturalmente a partir da observacdo e do acesso a alguns
procedimentos técnicos. Dentre esses procedimentos, a leitura de imagem foi apresentada
partindo de uma estratéegia que auxiliasse nos processos de criagdo. Ser capaz de ler a

referéncia é fundamental na apropriacdo do conhecimento.
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Fig. 13 — Estudo preparatério. Exemplo de um estudo preparatério sendo usado como referéncia para a
producdo de um Madonnaro no ch&o da escola. Valencga, 2017. Foto: Acervo pesso

O autor escolhido como referéncia tedrica aos procedimentos em questdo foi Arnheim
(1980). Esse autor faz um ‘estudo anatomico’ da imagem a fim de identificar seus processos e
componentes. Num primeiro momento, Arnheim (1980) orienta a escolha de um tema o qual
possa vir representado por imagens. Uma das turmas optou por representar o patriménio
cultural municipal. Em seguida, se deve passar a pesquisa de referéncias e embasamento
historico. Nessa etapa, os alunos puderam recorrer a fotografias, recortes de jornais, palavras,
imagens de outras obras de arte e etc. De posse das reproducdes de bens culturais, o aluno
deveria ter em mente que enxergamos primeiro o geral, o essencial para somente depois nos
determos aos detalhes. Os olhos decodificam em formas gerais para, em seguida, por meio de
uma analise particular — remetendo aqui ao que ja foi abordado na pesquisa sobre olhar e ver
(PILLAR. 2003). Partindo dessa leitura, os alunos criaram os estudos preparatorios dos
Madonnaros que viriam representados no chéo (Fig. 13).

A producdo dos Madonnaros se deu em uma aula compreendendo dois tempos. Ap6s
uma rapida orientacdo quanto aos procedimentos de trato com o material, cuidado com a
limpeza e postura fisica, os alunos foram levados ao espaco fora da sala de aula para a
realizacdo da atividade. Divididos em grupo, os alunos receberam os materiais e deram inicio
ao fazer artistico. O resultado foram produgdes que mobilizavam, através da imagem, para o

conhecimento do patrimdnio municipal (imagem) e também do patrim6nio mundial (técnica

48



do Madonnaro). Assim como no encontro de Curtatone, o chdo ofereceu o suporte para

dialogos fosse entre os alunos, com a comunidade escolar ou entre culturas.
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CAPITULO Il — Desescolarizacdo: a reproducdo de obras de arte como patriménio cultural na

escola

O segundo capitulo se descortina em uma visdo do questionamento quanto a escola
como instituicdo social para o conhecimento. Em meio a esses questionamentos esta a
percep¢do que varios motivos concorreram para a incipiéncia no tratamento do patriménio
como contetdo de educacdo na escola. Quando a pesquisa se prop0s a refletir sobre a questédo
da desescolarizacdo (ILLICH, 1985) néo pretendeu reforcar o fim da instituicdo, mas repensar
suas praticas, suas estruturas internas e ainda suas intersecdes entre o institucional e o
cotidiano. As escolas, em seu modelo tradicional, se revelam ‘limitadas’ e desacreditadas. O
curriculo escolar parece ndo dar conta da formacdo cultural do aluno. Os professores nédo
possuem formacdo adequada para lidar com o patriménio. O espac¢o fisico da escola ndo
dialoga com quem o habita. A escola deixou de ser territério para se fazer palco. Parece que
se perdeu a ‘posse’ da escola — mas de quem era a escola? — e hoje aparenta interpretar um
modelo — verticalizado e/ou paternalista? — de educacdo. E quando a pesquisa propde a
reproducdo de obras de arte como desescolarizacdo do patrimdnio cultural no sentido de
proporcionar uma experiéncia integral de educacdo transversal (cotidiana) e interdisciplinar
(institucional).

Assim, o capitulo tem inicio propondo uma reflexdo quanto a escola enquanto mito
social que detém o conhecimento por meio das certificacdes (ILLICH, 1985). Para reforcar
esse mito, a escola se retroalimenta de um discurso ideoldgico (PORTELLI, 1977; SAVIANI,
1999). O resultado é uma sacralizagdo da escola que pode culminar no desinteresse do aluno
por aquela instituicdo social. Nesse contexto, a desescolarizacdo pode acenar como um
conceito para além do mito. Illich (1985) é radicalmente contra a institucionalizacdo da
escola. O pensamento austriaco a vé& como um projeto falido. Seu conceito de
desescolarizagdo se apdia na “sabeduria practica” do cotidiano. E quando a pesquisa propde a
mescla dessa sabedoria do cotidiano (educagdo informal) com aquela escolar (educacédo
formal). Permitindo, assim, entender a desescolarizacdo como uma proposta de saber integral
com vistas a questionar a dinamica disciplinar — e fragmentada da escola. 1sso no sentido de
ressignificar o curriculo para ressignificar as praticas da escola.

Pensando essa ressignificacdo foi apresentada a reproducéo de bens culturais como
possibilidade do patriménio adentrar a escola, conforme sugerido por Barbosa, considerando

as obras de arte pictoricas, no Programa Roda Viva, TV Cultura (1998). Ao se trabalhar o
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patrimoénio em toda sua amplitude, contemplando as producdes culturais externas a escola, se
traria ao contexto institucional a sabedoria pratica.

Nessa dinamica se cogitou uma reflexdo quanto a diferenca entre o olhar e o ver
(PILLAR, 2003). O olhar é uma acéo superficial de percep¢do da informagéo que depende da
profundidade do ver para acessar a0 conhecimento. Constituindo-se o ato de delimitar isso
como condicdo para lidar com a reproducdo. A educacdo para o ver € uma premissa da
Abordagem Triangular (BARBOSA, 1995) com base em um de seus pilares: a leitura de
imagem. Essa forma de leitura pode facilitar a apropriacdo do patriménio cultural através das
reproducdes de obras de arte. Ocorrendo o que Franz(2001) entende como familiarizacéo, ou
seja, um primeiro contato com o patrimdnio cultural a partir das reproducdes. Todos esses
processos podem abrir espaco para agdes de Educacdo Patrimonial em consonancia com a
Abordagem Triangular: conhecimento historico, leitura de imagens e fazer artistico. E quando
existe a possibilidade de se falar em uma Educacéo Patrimonial visual. Em suma, a Educagéo
Patrimonial na escola pode acontecer pelas vias de uma pedagogia do patriménio
(MATTOZZI, s.d.) que seja realidade por meio de projetos (DE TROYER, 2005).
Entendendo que os projetos sdo oportunidades de convivio social, interacdo pessoal,
interdisciplinaridade, transversalidade, etc.

Entendido dessa maneira, 0 conceito de desescolarizagdo abre caminho para outras
‘desescolarizagdes’ como: cultural, pessoal, patrimonial e outras mais. Isso porque, mais que
a desescolarizagdo da escola se faz necessario uma desescolarizacdo do ethos (ILLICH,
1985). Implicando, dessa forma, na formacdo do ser humano por meio de uma ética
simbiosoéfica visando o respeito das poliidentidades (MORIN, 2000). Diante disso se institui
um desafio pedagogico que vai além do ambiente escolar: encontra um espaco na escola para

o patrimonio cultural e para a escola ‘no’ patriménio cultural (DE TROYER, 2005).
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2.1. Desescolarizagdo: um conceito para além da escolarizagéo

“Bom, da escola pra falar a verdade eu nunca gostei dela,
por muitos motivos mais eu ndo vou entrar em detalhes.
Apezar de tudo eu sempre gostei muito dos meus professores menos de alguns!
Mais em fim eu quero muito passar de ano;

para conceguir passar os muitos objetivos

e da orgulho pra minha mée e pra mim mesmo,

entdo tento me esforga 0 macimo.

Eu quero ser tatuador e n&o tenho plano B

entdo nao sei qual é uma matéria importante pra isso?

S6 arte mesmo ou sei la o que, entdo é isso!

Tenho muitos colegas nds fazemos muitas coisas ruim
mais no final da tudo certo.

Acho gue o livro ndo serve p/ muitas coisas mas tudo bem.
Gosto muito de Artes” (sic).

A fala acima traz o discurso de um aluno do 8° ano, da Escola Padre Valério
Pierpaoli, em Seropédica (RJ), durante uma dinamica de grupo desenvolvida na aula de Arte.
Para a atividade, os alunos deveriam expressar seus pontos de vista sobre as aulas de Arte e a
importancia da escola. Nela o autor manifesta sua averséo a escola destacando que, apesar de
tudo, alguns professores sdo legais. A mde é mencionada como uma referéncia para seus
sonhos; nota-se que ainda existe um vinculo de familia. Para a realizacdo dos sonhos tem sido
despendido um esforco pessoal. A tatuagem é o unico objetivo. Em tom confessional, o autor
diz ndo saber qual disciplina poderia colaborar para a formacéo profissional de tatuador. Ele
desconfia que talvez a arte pudesse ajudar. Apesar dos contratempos, no final, ao ‘jeitinho
brasileiro’, as coisas se ajeitam. O livro (didatico) ndo ¢é referéncia para 0 seu aprendizado.
N&o obstante tudo o que foi dito, o autor finaliza demonstrando afeicdo a arte. Tais palavras
confirmam a realidade onde a escola ndo é prioridade — e com ela a educacdo em sua
dimenséo formal.

O relato acima dimensiona uma possivel discrepancia entre a escola (instituicdo) e a
educacdo (saber). Discrepancia essa que pode ndo contemplar o sujeito em sua totalidade
perpetuando a falacia da escolarizacdo. A escola, entdo, se constitui em um discurso
artificioso que perpetua uma falsa funcgéo social. Ocorrendo, assim, 0 que muitos entendem
como sacralizacdo da escola (PORTELLI, 1977; SAVIANI, 1999 e 2007; ILLICH, 1985).

A sacralizacdo da escola parece dificultar ver os interesses camuflados: angariar
fundos e exercer o controle social. Impede mais: ver suas contradi¢des. Para Illich (1985), a

escola tem um efeito antieducacional sobre a sociedade a partir do momento que assume o
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protagonismo educativo. A escola, nesse cenario, enquanto ideologia obrigatéria, €
intelectualmente  castrante, economicamente inviavel, socialmente polarizadora e
politicamente desacreditada.

O mito da escola como instituicdo democrética, segundo Illich (1985), pode ser
desfeito ao se reconhecer sua propensdo a uma polarizagdo social. O pretenso aprendizado
(certificacdo) ndo garante uma verdadeira movimentacdo social; apenas institui um
ranqueamento profissional que, pela competitividade, fragmenta a sociedade. Nessa mesma
perspectiva, Saviani (1999) vé a escola como reprodutora das diferencgas de classe dentro de
um sistema facilitador & manutengio da ‘burguesia’ no poder. Contra isso,€ preciso acreditar
que a “(...) educacion para todos significa educacion por parte de todos™** (ILLICH, 1985, p.
14).

A democratizagéo do acesso acarreta considerar o sujeito em toda a sua completude.
Por ndo saber lidar com a necessidade integral do ser humano (teoria e pratica), a escola deixa
de ser prioridade. Entdo, se estabelece uma relagdo estéril de “(...) escolaridad por la
escolaridad: una estadia forzosa en comparfiia de profesores, que paga con el dudoso
privilegio de continuar en dicha compafiia® (ILLICH, 1985, p. 12). Nesse processo em que
a escola vale por si mesma “(...) el hombre queda reducido a ser instrumento de sus

>33 (1dem, p. 61). E quando a educacio perde a sua dimensdo humana.

instrumentos

Quando a escola perde sua importancia humanizadora passa a focar nos resultados
em detrimento do conhecimento. E quando a escolarizagio, entdo, se constitui em um sistema
retroalimentar: “La existencia de las escuelas produce la demanda de escolaridad”®*
(ILLICH, 1985, p. 24). Essa demanda incita a uma falsa seguran¢a baseada na “ensefnanza
compulsiva”. O individuo deixa de aprender com suas proprias experiéncias e relega essa
tarefa a escola. Entdo, quando a consciéncia de si mesmo é afetada e a relagdo com o mundo
passa a ser mediada pela escola tudo se torna passivel de quantificacdo. E quando se
5935

estabelece um problema: “(...) el desarrollo personal no una entidad mensurable” (1dem, p.
25).
Dentro desse sistema retroalimentar € senso comum que a perda de credibilidade da

escola afeta negativamente a economia — diminuicdo da producéo de bens e demandas — e a

3l
32

(...) educagdo para todos significa educagdo por parte de todos” (Trad. nossa).

(...) escolaridade pela escolaridade: uma estadia forgosa em companha de professores, que é paga com o
duvidoso privilégio de continuar em dita companhia” (Trad. nossa).

%3«(...) 0 homem fica reduzido a ser instrumento de seus instrumentos” (Trad. nossa).

34«A existéncia das escolas produz a demanda de escolaridade” (Trad. nossa).

%5¢(...) o desenvolvimento pessoal ndo ¢ algo mensuravel” (Trad. nossa).
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politica de Estado na qual o cidadao é concebido pela instituicdo escolar. Talvez por isso seja
importante reforcar a dimensdo do mito da escolarizacdo. A manutencao desse sistema exigia
que a crenga na conversdo do sudito em cidaddo continuasse sendo ‘real’ (SAVIANI, 1999).

A escola, em seu desenho tradicional, ¢ um modelo verticalizado em que um decide
0 que todos devem aprender. Com isso, a escola consegue criar e manter o mito social das
certificacGes. Incutir esse mito € mais importante que o proprio conteddo e a forma de ensina-
lo. A escola se constitui em alienacdo para a vida a partir do momento que nega qualquer
outra forma de educagdo que ndo aquela ‘aprendida’ na escola — nisso contrariando o que
pensa Branddo (s.d.) sobre as varias educagdes.

No que tange a desescolarizagdo, a visdo de lIllich vai além da escola atingindo a
sociedade. Nao a toa, propde ele: “(...) no sélo las instituciones sino el ethos de la sociedad
deben ser ‘desescolarizados % (ILLICH, 1985, p. 03). O sentido original de ethos, no grego,
raiz da palavra ‘ética’, tinha a ver com abrigo, acolhimento e morada. Também contemplava
significados de costume, modo de vida e estilo de ser®” (DICIONARIO DE FILOSOFIA,
s.d.). Logo, ethos tem a ver com 0 espaco humano enquanto morada dos seres humanos em
constante construcdo cultural. Portanto, a desescolarizagdo, mais que abarcar a escola ou a
sociedade, deve ressignificar a propria cultura.

A desescolarizacao cultural, para transformacdo da sociedade, necessita provocar
uma desescolarizagdo da escola em si. Uma das formas de tornar factivel essa proposta,
contrariando um pouco o que pensa lllich (1985), ndo € acabar com a escola e sim repensar
suas praticas. Enquanto o pensador austriaco entende a escola como uma instituicdo
corrompida em sua esséncia pela manipulacdo do mercado, por outra perspectiva, pode ser
possivel vé-la, por exemplo, como um espaco cultural (MOREIRA E CANDAU, 2007).
Como espaco de cultura, a escola desescolarizada se faz um espaco de interacdo social. Nesse
contexto de reciprocidade, as praticas cotidianas podem somar ao conhecimento académico
fazendo com que a educacdo alcance o sujeito de maneira integral. Na condicdo de espaco de
pessoas, a escola adquire um formato politico. Assim, em um processo de desescolarizacdo da

escola se faz claro considerar que a estrutura da escola atende a interesses superiores: “L0S

EED)

36“(. ..) ndo s0 as institui¢des, mas também o ethos da sociedade devem ser ‘desescolarizados’” (Trad. nossa).

¥«“Do gr. ethos significa originalmente morada, seja o habitat dos animais, seja a morada do homem, lugar onde
ele se sente acolhido e abrigado. O segundo sentido, proveniente deste, é costume, modo ou estilo habitual de
ser. A morada, vista metaforicamente, indica justamente que, a partir do ethos, o espa¢o do mundo torna-se
habitavel para 0 homem. Assim, o espa¢o do ethos enquanto espaco humano, ndo é dado ao homem, mas por ele
construido ou incessantemente reconstruido” (DICIONARIO DE FILOSOFIA, s.d.).
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planes especiales de estudio, las clases separadas o mas horas de estudio constituyen tan sélo
més discriminacion a un coste mas elevado™® (ILLICH, 1985, p. 06). Repensar essa estrutura
pode ser o caminho a ser seguido.

A desescolarizagdo ¢ um ato politico e pessoal: “Cada uno de nosotros es
responsable de su propia desescolarizacion, y sélo nosotros tenemos el poder de hacerlo”*
(ILLICH, 1985, p. 29). Entendendo a dimensdo politica da educacdo (FREIRE, 1996) e a
vocacao politica do sujeito, a desescolarizacdo passa por uma revisdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) da escola. O PPP necessita ser construido e vivenciado por todos. Tem que
ter em seu bojo uma acdo coletiva e intencional de sentido explicito. Precisa primar pela
clareza. E essa clareza que vai iluminar o carater politico de um projeto dessa natureza
(VEIGA, 1998).

Ao se optar por uma sistematizacdo de propostas, acoes e reavaliagOes, a partir de
demandas compartilhadas, se estd conferindo uma dimensdo politica a um projeto escolar.
Ainda se faz pedagdgico quando essas demandas s&o tratadas por meio de acdes educativas. E
entdo que um PPP pode fazer com que a escola deixe de ser um lugar de diferentes para se
tornar um lugar das diferencas (SANTOS, 2010). Acrescentando: a escola, desenhada dentro
de um PPP dialético, deve se constituir em um espago proprio ao resgate da memoria
(DCNEPT/BRASIL, 20107).

A Constituicdo de 1988, em seu art. 206, institui a gestdo democréatica do ensino.
Por sua vez, em seu art. 14, a LDB acentua que essa gestdo democratica ¢ ‘desenhada’ a partir
da construcdo coletiva do PPP. Isso considerando a diversidade nacional das Regides, Estado
e Municipios. Outro documento nacional, o Estatuto da Crianca e do Adolescente, estabelece
em seu art. 53 que 0s pais e responsdveis tém direito & participacdo nos pProcessos
pedagogicos e nas decisbes educacionais (SANTOS, 2010).

Ainda a desescolarizacdo pessoal implica refletir sobre a questdo da identidade. A
escolarizacdo define os sujeitos a partir de um mecanico sistema de notas. A certificacdo — ou
o diploma — ndo pode revelar quem é o sujeito que a detém. Sobre a certificacdo disse Illich

(1985, p. 11): “La certificacion es una manera de manipular el mercado y es concebible s6lo

%«Os planos de estudo especiais, as aulas separadas ou mais horas de estudo sdo apenas mais formas de
discriminagdo a um custo maior”.

%«Cada um de nos ¢é responsavel por sua propria desescolarizagio e somente nds temos o poder de fazé-lo”
(Trad. nossa).
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para una mente escolarizada™®

. Um diploma deve ser tdo somente a consequéncia do
aprendizado e ndo condicdo para o conhecimento. A escola como espago de convivéncia
precisa ser um espaco de reciprocidades de identidadesonde o conhecimento seja
compartilhado.

Nessa perspectiva, pensar o sistema de certificacdo escolar é repensar a
desescolarizacdo do conhecimento. A reducdo do saber a obtencdo do diploma verticaliza o
ensino. Em perspectiva freiriana, o aprendizado desse conhecimento acontece em méo dupla:
o professor ensina os conteudos, mas também aprende com o que aluno traz em sua bagagem
cultural (FREIRE, 1996). Essa relacdo de reciprocidade cognitiva pode se constituir em
premissa para a funcionalidade da escola. Ndo é possivel continuar admitindo o pensamento
sociocultural em que a escolarizacdo converteu o direito social de compartilhar os
conhecimentos em privilégio da liberdade académico institucional(ILLICH, 1985).

A propria formacdo do professor passa por esse processo de certificacdo. E, por
consequéncia, a perspectiva da escolarizacdo obedece a frieza do diploma. O processo de
formacdo desse profissional, na maioria das vezes, abole as préaticas cotidianas e seu saber €
moldado por pedagogias preestabelecidas. Esses sdo excelentes transmissores de conteudos,
mas pode ocorrer de ndo serem capazes de compartilhar saberes. Algumas secretarias de
Educacao, talvez obedecendo a uma politica de contencdo de gastos ou por falta de uma
politica publica consistente, adotam a pratica das habilitacdes*’. Segundo essa pratica, por
exemplo, o professor de geografia pode dar aulas de Arte desde que seu historico universitario
apresente determinada carga horaria cursada em disciplinas ‘artisticas’. Barbosa (2003) chega
a ver nisso um nocivo projeto de institucionalizacdo do conhecimento travestido de
interdisciplinaridade.

Por trabalhar em um local onde precisa exercer autoridade e dedicar todo o seu
tempo, assim como os alunos, os professores sdo tidos por Illich (1985) como:

e Professor-guarda — Atua como guia. Regula o cumprimento das regras. Cria 0

ambiente para o aprendizado curricular. Explora rotinas basicas.

10<A certificagdo é uma maneira de manipular o mercado e ¢ concebivel s6 para uma mente escolarizada” (Trad.
nossa).

*'Uma matéria veiculada na internet, em 2017, pelo Estad&o oferece um retrato dessa realidade no estado do Rio
de Janeiro. Pennafort (2017) constatou que tinha professor de Arte dando aulas de Inglés e outras discrepancias
mais. O sistema, na ocasido, funcionava assim: “(...) a Secretaria de Estado de Educacao (Seeduc) analisa o
histoérico de disciplinas que o professor cursou na faculdade e o habilita a dar aulas de outras disciplinas que néo
sdo as suas de origem” (PENNAFORT, 2017). Umas das professoras abordadas na matéria, resumiu assim a
situacdo: um ato de destruicdo da educacgéo.
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e Professor-moralista — Tem a pretenséo de ocupar o lugar destinado a Deus, aos pais e
ao Estado na vida do aluno. E um doutrinador. Aspira saber a diferenca entre o bem e
o mal.

e Professor-terapeuta — Se acha no direito de invadir a vida pessoal do aluno sob o

pretexto de ajuda-lo. Além dele, outro que tem esse ‘direito’ é o padre ou sacerdote.
Um professor que conjugue as trés caracteristicas acima contribui mais para a
deformacéo do que para a formacdo do ser humano em idade escolar. No entanto, em uma
acdo de desescolarizagdo, o professor precisa ter uma atitude de proatividade. Quanto ao

protagonismo do professor de Arte, diz Barbosa (2003, p. 14):

somente a acdo inteligente e empética do professor pode tornar a arte
ingrediente essencial para favorecer o crescimento individual e o
comportamento de cidaddo como fruidor de cultura e conhecedor da
construcdo de sua propria nagéo.

E verdade que esse professor protagonista precisa se preparar. Ha que se constituir
em um professor-pesquisador. A formacédo escolarizada universitaria e o diploma ndo vao lhe
garantir um desempenho de qualidade. A falta de preparo por conta de quem vai ministrar
uma aula néo pode continuar a confundir improviso com criatividade. Entdo, mais que ser um
professor-pesquisador, o profissional de sala de aula necessita da ampliacdo de cursos de Pds-
graduacdo e oportunidades democréaticas de acesso. A formacdo de professores precisa de
cursos que proponham novos horizontes e ndo apresente receitas prontas a serem seguidas
sem um minimo de contextualizagdo (BARBOSA, 2003).

Dentro da escolarizagdo, o professor deixa de ser um mediador e um observador
participante para se tornar um colaborador do sistema. Sendo, desse modo, um adepto da
educacdo bancéria (FREIRE, 1996). Os conteudos sao transferidos ao aluno “(...) cuyas
reacciones son cuidadosamente estudiadas y tabuladas a fin de proporcionar datos para la
investigacion que serviran para preparar el modelo siguiente (...)”** (ILLICH, 1985, p. 26).
Esses dados, entdo, segundo uma homogeneizagdo curricular e social, sdo destinados a
‘abastecer’ os programas sociais de quem ocupa o governo.

Um desses programas, no campo da Educacédo, é o IDEB. A propria definicdo do

programa na pagina do governo ja aponta sua pretensdo unificada:

#2«(...) cujas reagdes sdo cuidadosamente estudadas e tabuladas a fim de proporcionar dados para a investigacdo

que servirdo para preparar o modelo seguinte (...)” (Trad. nossa).
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Ideb é o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica, criado em 2007,
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep), formulado para medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino (MEC, s.d.).

99 [13

No restante do texto, os vocabulos como “indicador”, “monitoramento” e “dados
concretos” ddo a dimensdo da pretensdo de uniformizacdo para uma realidade que é tdo
diversa e dinamica. Como esbhocar o aprendizado quando o foco esta nas estatisticas e ndo no
ser humano? Essa poderia ser uma questdo a ser pensada no sentido de redimensionar os
‘resultados’ dessas avaliagoes.

A inconsisténcia de um sistema que dé conta de viver a educacdo e apenas se limite
a formular modelos de educagédo tem oprimido 0s professores comprometidos com o ato de
ensinar. Tantos tém aberto mao de estar em sala de aula. “No debe causar asombro que el
indice de maestros desertores esté superando el de los alumnos™® (ILLICH, 1985, p. 39). A
desescolarizacdo da formacdo desses profissionais e a oferta de condigdes (fisicas,
psicoldgicas, financeiras, etc) pode contribuir para reverter a situacéo.

Os modelos opressores de educacdo t€ém origem em uma espécie de ‘pedagogia do
ar-condicionado’. De dentro de seus escritorios-templos, a medida que os verdadeiros
professores vao abandonando a trincheira da sala de aula, um niimero maior de tedricos vai se
passando por filésofos da educagdo. Tanto ¢ assim que disse Illich (1985, p. 30): “Ejércitos
cada dia mayores de burécratas presumiran de pasar por maestros™** (ILLICH, 1985, p. 30).
Tais teodricos, quando muito, possuem o diploma em alguma licenciatura, mas pouco
estiveram em uma sala de aula. Do conforto de seus escritorios — com ar-condicionado,
secretaria, cafezinho, mobiliarios confortaveis e modernos, etc — sdo capazes de pensar
solucdes milagrosas para uma realidade cada vez mais surreal e distante.

Essas solucdes vém delineadas por um discurso messianico pedagdgico. A escola,
desse modo, se converte em uma espécie de religido a salvar a sociedade. Porém, logo a
realidade ensina que a escola sozinha ndo da conta da salvagdo social: “La desventaja
educacional no puede curarse apoyandose en una educacién dentro de la escuela™®
(ILLICH, 1985, p. 06). Talvez a ideia da escola assumir toda as responsabilidades sociais seja

parte de um projeto de esvaziamento daquelas instituicbes mais proprias ao ser humano

*%Nzo deve causar assombro que o indice de professores desertores esteja superando o de alunos” (Trad. nossa).
#«A cada dia, um grande exército de burocratas tera a presuncio de se passar por professores” (Trad. nossa).
<A desvantagem educacional ndo pode ser resolvida apoiando-se em uma educagdo dentro da escola” (Trad.
nossa).
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(familia, vizinhanca, cotidianidade, tempo livre, etc). Paralelo a esse esvaziamento € possivel
identificar uma espécie de monopolizacdo do saber: “Pero en vez de haber igualado las
posibilidades, el sistema escolar ha monopolizado su distribucién™® (Idem, p. 09).

Pensando na deformacdo da escola quando a mesma se propde — ou Ihe é delegada a
tarefa — a assumir os diversos papé€is sociais é fato que a instituicdo ndo pode pretender
administrar sozinha as redes educacionais. Faz-se urgente que ela se entenda como parte dessa
rede educacional. Uma rede da qual faca parte a familia como base da estrutura social e o
Estado como gerenciador das demandas sociais. O que gera o sentido de educagédo
compartilhada previsto no art. 2° da Lei n® 9.394/1996.

A atuacdo em rede gera um senso de responsabilidade por cooparticipacdo. Desse
modo, o todo (problema) é dividido em partes (instituicbes) para que haja um alcance

abrangente (solugéo). Muraro (apud FERREIRA, 2010, p. 14) vai dizer que

pensar em rede significa conceber a ideia de articulagdo, conexdo, vinculos,
acles complementares, relagdes horizontais entre parceiros interdependéncia
de servigos para garantir a integralidade da atengdo aos segmentos sociais
vulneréaveis ou em situagdo de risco social e pessoal.

Tendo claro o papel da escola na dindmica publica, o educador portugués Antonio
Novoa (2006) destaca a necessidade de uma atuacdo em rede que delimite a &rea circunscrita
a cada instituicdo. Longe de pensar uma fragmentacdo social a rede comporta uma trama de
oportunidades (ILLICH, 1985). O ambito da rede deve ser trangado por meio do didlogo e do
senso de responsabilidade. Disse Novoa (2006, p. 08):

No espaco publico tem que haver mais responsabilidade das familias, das
comunidades locais, dos grupos culturais, das empresas, das diversas igrejas,
entidades cientificas etc. S6 é possivel defender uma escola centrada na
aprendizagem se defendermos o reforgo desse espaco publico da educacéo,
onde se possa exercer um conjunto de atividades que estdo jogadas para
dentro das escolas.

Entdo, depois dessas consideracdes sobre a validade do trabalho em conjunto, “a
escola deve investir na constru¢cdo de uma rede interna” assim como construir conexdes com

outras instituicoes (FERREIRA, 2010, p. 228). Entre equipe de apoio, professores, orientagéo,

*«porém, em vez de haver igualado as possibilidades, o sistema escolar monopolizou sua distribuigdo (saber)”
(Trad. nossa).
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coordenacdo e direcdo deve haver um didlogo a fim de identificar e intermediar qualquer
problema. Igualmente, a escola precisa investir na construgdo de acessos que permitam trilhar
os caminhos que levem a uma educacdo integral. E dentro dessa construcdo de acessos,
identificar qual é o seu caminho e trilh&-lo com passos firmes sabendo qual o seu papel social.

Ter clara essa identificagdo contribui para a desescolarizacdo romantizada da escola.
A sala de aula tradicional ¢é vista como um “Gtero magico” ao trazer a luz cidaddos prontos a
desfrutar da vida adulta: “La norma de asistencia posibilita que el aula sirva de utero magico,
del cual el nifio es dado periédicamente a luz al terminar el dia escolar y el afio escolar,
hasta que es finalmente lanzado a la vida adulta’ (ILLICH, 1985, p. 20). Essa concepgéo de
sala de aula remonta ao aspecto sacro da escola onde a educacéo responde por um instinto
maternal. O que descamba para o pensamento em que a escola deve dar conta de todos os
problemas sociais.

Os PCN’s (1998) traziam uma conceituacdo de sala de aula voltada a organizac¢do
do espago. Consta nos PCN’s (1998) que essa organizacdo deveria ser uma agdo dos alunos
para 0 desenvolvimento da autogestdo. Talvez se valendo do pensamento de Paulo Freire
(1996) que via na composicdo do espacgo fisico uma possibilidade pedagdgica, o documento
afirmava que “quando o espaco (sala de aula) ¢ tratado dessa maneira, passa a ser objeto de
aprendizagem e respeito, 0 que somente ocorrera através de investimentos sistematicos ao
longo da escolaridade” (PCN, 1998, p. 95).

Corroborando com o pressuposto da escola como espago cultural (MOREIRA e
CANDAU, 2007), os PCN’s (1998) ainda definiram a sala de aula como uma galeria de arte.
O documento norteador da educacdo brasileira, embora tido como uma afronta a diversidade
cultural brasileira por pretender a homogeneizacao curricular, orientava “(...) que as paredes
(... fossem) utilizadas para exposi¢do de trabalhos individuais ou coletivos, desenhos e
murais” (PCN, 1998, p. 95). Conforme visto no paragrafo anterior, os alunos deveriam ser os
curadores dessa galeria de arte.

Os PCN’s (1998) ainda orientavam que os materiais deveriam estar acessiveis aos
alunos em sala de aula. Fossem materiais para atividades praticas ou aulas tedricas estes
precisariam estar disponiveis em quantidade e qualidade. Porém, em um contexto de

escolarizacdo ndo é assim. Os materiais educativos sdo monopolizados pela escola e

#“A norma de assisténcia possibilita que a sala de aula serva de Gtero magico, do qual a crianga vem a luz
periodicamente ao se findar o dia escolar e o ano escolar, até que finalmente seja langado a vida adulta” (Trad.
nossa).
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explorados pela industria do conhecimento. No caso dos livros, Illich (1985) fala de um
negocio fraudulento. A venda de livros didaticos € um grande negocio para editoras, escolas —
em sua maioria, das redes particulares — e secretarias de educacao.

O conteudo contido nas paginas de um livro tende a normatizar a informacéo e
fraudar o conhecimento. Mediante isso, os livros sdo tidos por Gramsci como possibilidades
de dominio ideoldgico (PORTELLI, 1977). “El profesor es celoso del libro de texto al que
define como su instrumento profesional™® (ILLICH, 1985, p. 47). O professor
desescolarizado vai ter no livro um instrumento de apoio pedagdgico e ndo a sua biblia do
conhecimento. Ao agir assim, se evitara a reproducdo da informacéao.

Nao obstante, os PCN’s (1998) traziam a informacao que o livro didatico era “(...)
dos materiais de mais forte influéncia na pratica de ensino brasileira”. Mas era importante
observar que 0 livro ndo deveria “(...) ser o Gnico material a ser utilizado, pois a variedade de
fontes de informacao ¢ que contribuird para o aluno ter uma visdo ampla do conhecimento”
(PCN, 1998, p. 96). Entéo, diante disso, pensando em explorar outras fontes de informacéo, o
aluno deve ter acesso aos mapas, computadores, datashow e outros recursos pedagdgicos. Em
um contexto de desescolarizacdo do saber tais recursos poderiam ser tomados como
oportunidade de experimentacGes orientadas que possibilitassem novas descobertas. Essas
novas descobertas seriam resultados também de um curriculo para além das certificacdes.

Illich (1985) fala do curriculo como algo ‘engessado’ e pronto a satisfazer as
exigéncias do mercado institucionalizado®. Para essa satisfacdo, o autor utiliza o termo
“curriculum de condiciones” ao qual o aluno deve ‘cumprir’ a fim de obter éxito. Ocorrendo
uma especie de mecanizacdo da educagdo. Essa mecanizacdo coloca em funcionamento uma
compatibilidade irracional na qual o que se ensina ndo € o que se deveria aprender. Segundo o
pensador austriaco, o ensino verticalizado, onde um escolhe o que os outros devem ter
conhecimento, se justifica na falsa preocupacéo ética da educagédo da nova geracao.

Uma forma de desescolarizacdo do curriculo € pér em debate com os alunos a
construcdo desse documento. Em uma experiéncia vivida com uma turma de 8° ano de uma
escola municipal da Costa Verde fluminense, o professor disp6s no quadro os conteddos
previstos no curriculo proposto pela secretaria de educagédo para aquele bimestre. Cada um

4 , . . .
8O professor & zeloso do livro de texto ao que define como seu instrumento profissional” (Trad. nossa).

A homogeneizagdo curricular ¢ uma ‘ideologia’ que surgiu na Inglaterra e ndo demonstrou resultados de
qualidade (BARBOSA, 2003).
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dos conteddos foi conceituado de forma o mais esclarecedora possivel. Em seguida, o
professor colocou em discussdo 0 que aqueles temas tinham a ver com a realidade local.
Alguns contetdos diziam respeito tdo somente a aquisicdo de conhecimento intelectual. Foi
entdo que, apds contribuicdes de alunos e professor, foi proposto trabalhar o Romantismo e a
Educagéo Patrimonial. Durante o bimestre, o ideal roméantico de amor pela terra foi mudado
em valorizagéo da propria cultura.

A desescolarizacdo curricular precisa desfazer o curriculo oculto presente na

ritualizacéo da escola.

Este curriculum oculto de la escolarizacion afiade inevitablemente prejuicio
y culpa a la discriminacion que una sociedad practica contra algunos de sus
miembros y realza el privilegio de otros con un nuevo titulo con el cual tener
en menos a la mayoria® (ILLICH, 1985, p. 20).

O curriculo oculto, ao valorizar as disparidades, pode construir as bases para a
manifestacdo de violéncias simbdlicas™ e o incentivo & competicdo desenfreada. O curriculo
desescolarizado, pautado pela ética, em sentido inverso, hd que valorizar e integrar as
diferencas.

Essa valorizagdo e integracdo curricular somente serdo possiveis pela acéo
interdisciplinar. O ensino por disciplinas é tido como um conjunto de ladrilhos pré-fabricados
a compor o curriculo. A disciplinaridade ainda serve a uma planificacdo de resultados em

nivel internacional®

. O foco na aprendizagem como curiosidade epistemoldgica (FREIRE,
1996) e ndo na instrucdo € a base de um curriculo que promove o didlogo entre as disciplinas
para o despertar do desejo para aprender. A conexao entre as disciplinas favorece um contexto
de aprendizagem: “Esto (el aprendizaje) depende de reunir al maestro correcto con el alumno
correcto cuando éste esta altamente motivado dentro de un programa inteligente, sin la

restriccion del curriculum®” (ILLICH, 1985, p. 11).

0<Este curriculo oculto da escolarizagdo adiciona, inevitavelmente, prejuizo e culpa a discriminacdo que uma
sociedade pratica contra alguns de seus membros e realca o privilégio de outros com um novo titulo o qual
maioria ndo possui” (Trad. nossa).
*1Tipo de violéncia caracterizado pelas relacdes de poder. A categorizacdo do uso do espaco escolar, por
exemplo, segundo a hierarquizacdo das disciplinas, garante as melhores condicGes fisicas (salas iluminadas,
mobiliario conservado, etc) aquelas disciplinas tidas como ‘protagonistas’ do conhecimento (BOURDIEU,
2013).
%2«|_as escuelas pretenden desglosar el aprendizaje en "materias”, para incorporar en el alumno un curriculum
hecho con estos ladrillos prefabricados, y para medir el resultado con una escala internacional”.
3«Isto (a aprendizagem) depende de reunir o mestre correto com o aluno correto quando este est4 altamente
motivado dentro de um programa inteligente, sem a restri¢ao do curriculo” (Trad. nossa).
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A logica conteudista dos curriculos escolarizados confunde o ‘“consumo sin
términos” ou “progresso eterno” (ILLICH, 1985) com a educagd0 cCOmMO pProcesso
desescolarizado de aprendizado continuo (FREIRE, 1996). O ‘progresso eterno’ demanda a
especializacdo pelo diploma para ir cada vez mais longe no mercado. J& a educagdo como
processo continuo implica considerar as oportunidades da vida como chances para aprender.
Por vezes, esse conhecimento ndo agregara nenhum valor profissional, mas contribuira para
ampliar a visdo de mundo.

Tendo isso claro, uma educacdo desescolarizada e contextualizada necessita de
aproveitar as oportunidades que surgem. E nesse momento que se percebe a paradoxal
inutilidade do plano de aula. Sem o planejamento a aula pode descambar para o improviso,
mas, por vezes, esse planejamento ndo quer dizer que a aula vai se desenrolar conforme o que
foi pensado. A sala de aula é um espaco orgéanico e dindmico. Uma educagdo voltada a
desescolarizagdo “‘se apoya en la sorpresa de la pregunta inesperada que abre nuevas
puertas al cuestionario y a su asociado™® (ILLICH, 1985, p. 12). Portanto, a
desescolarizacdo abre portas ao conhecimento deixando de lado o mito da escola como Unico

espaco de aprendizagem.

2.1.1. Desescolarizacéo cultural: o patrimdnio como sabedoria pratica

A desescolarizagdo tem a ver com a “sabiduria practica” (ILLICH, 1985). O pensador
austriaco acredita que a maioria das situacdes de aprendizagem ocorre fora da escola. No
entanto, ainda segundo ele, a escola vive o axioma em que aprendizado é consequéncia de
ensino formal. Contraria esse axioma o principio em que “toda persona aprende a vivir fuera
de la escuela® (ILLICH, 1985, p. 18). E no cotidiano que nasce a cultura. Na escola ela
apenas € socializada — em parte, é claro. Dessa forma, a escola ndo pode atuar para
institucionalizar o saber e, consequentemente, tentar fazé-lo com a cultura.

“O homem ¢ essencialmente um ser de cultura”, escreveu Cuche (1999, p. 09). A visao
antropoldgica de cultura desse autor propde uma reflexdo fora da dindmica biolégica e racial.

Cuche (1999, p. 10) coloca o homem e a cultura numa relagdo de interdependéncia: “A

>Se apoia na surpresa da pergunta inesperada que abre novas portas ao questionério e a seu associado” (Trad.
nossa).
»«“Toda pessoa aprende a viver fora da escola” (Trad. nossa).
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cultura permite ao homem ndo somente adaptar-se ao meio, mas também adaptar este meio ao
préprio homem, (...)”. Isso remete ao que ja foi abordado aqui quando Illich (1985) reporta a
desescolarizacdo ao conceito de ethos. Tal relacdo de interdependéncia, mediada pela ética
social, permite ao homem inteligir o mundo e comunicé-lo fazendo com que a experiéncia
existencial no mundo seja mais que uma mera vida no suporte (FREIRE, 1996).

Essa forma de compreender e comunicar o mundo encontra respaldo no cotidiano
como ‘experiéncia educativa’®. A valorizacdo do cotidiano, entendendo a cultura como um
jogo das constru¢Ges humanas, remete ao que pensa Branddo (s.d.) sobre as vérias educagdes
como um projeto maior de ensino-aprendizagem pautado por suas dimensdes informal, formal
e ndo-formal. A articulacdo dessas trés dimensdes pode contribuir para a desescolarizacdo da
cultura e o reconhecimento da diversidade cultural.

Atualmente, a diversidade cultural é assunto preponderante nas discussdes
socioldgicas. O empoderamento dos grupos tidos como marginalizados demanda a ocupacao
dos espacos sociais por meio da representatividade (MENDONCA, 2007). As politicas
publicas para a area esbarram no jogo de interesses. Quando mal conduzidas, essas politicas,
que em sua esséncia foram criadas para amenizar os conflitos e desigualdades, acabam por
estabelecer um hiato no discurso cultural e no convivio social.

Uma desescolarizacdo cultural dessas politicas incide no reconhecimento do que seja a
diversidade cultural. No caso do Brasil, a heranca colonial e 0 mito da democracia racial
tornam o assunto por demais delicado. A nocdo antropoldgica de cultura, voltada ao
comportamento humano em contraposicéo as questdes raciais, criam uma polarizacéo que, por
vezes, intensifica mais as divergéncias do que ameniza os debates.

A diversidade cultural existe dentro de uma dindmica metonimica em que o todo vale
pelas partes e vice-versa. Morin (2000), através de um ponto de vista alternativo ao de Cuche
(1999), aponta para a uniformidade da carga genética humana (todo); porém, é aventado que
sdo pelas opcdes culturais que as comunidades se diferenciam (partes). A diversidade reside
fora do ser humano. Suas préticas, costumes e pensamentos € que os tornam diversos um do
outro (CUCHE, 1999). Internamente, os seres humanos se equivalem. Morin (2000, p. 17)
fala de uma ética do género humano como o desenvolvimento “da consciéncia de pertencer a

espécie humana”.

%0 lider cubano Fidel Castro é tido como exemplo quando, na década de 1980, pretendeu abolir as
universidades e instituir a cotidianidade como experiéncia educativa (ILLICH, 1985).
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Os seres humanos possuem uma unidualidade originaria indissociavel: é biologico e
cultural. “O homem ¢, portanto, um ser plenamente bioldgico, mas, se ndo dispusesse
plenamente da cultura, seria um primata do mais baixo nivel. A cultura acumula em si o que é
conservado, transmitido, aprendido, € comporta normas e principios de aquisi¢do” (MORIN,
2000, p. 52). A desescolarizacdo cultural precisa ampliar a dimensdo da formacéo integral do
sujeito ndo se restringindo apenas a dualidade da formacdo técnica/lhumana, mas
contemplando também as esferas do individual e do social.

Tendo claro uma possivel definicdo da diversidade cultural, a desescolarizagcdo
cultural se constitui em uma via de mao dupla na relagdo entre sujeitos que se equivalem,
apesar de suas heterogeneidades. Essa via de mdo dupla ha que ser pavimentada por uma
“dialética da vida cultural” - 0 que outros vdo chamar de interculturalidade® (BARBOSA,
2003; ROBINS apud HALL, 2004). E a “dialética da vida cultural”, que “na pluralidade de
suas orientagdes e tendéncias”, pode mediar as relagdes de reciprocidades (COUTINHO,
2013, p. 32). Através dela a cultura local pode dialogar com a cultura universal sem prejuizos
de assimilacdo ou imposicdo (COUTINHO, 2013). Essa interculturalidade também tem
chances de acontecer internamente, por exemplo, entre a cultura da escola e cultura da
comunidade (BARBOSA, 2003). As possiveis oportunidades de interculturalidade suscitam o
que Morin (2000, p. 78) chama de Simbiosofia, ou seja, a “sabedoria de viver junto”.

A simbiosofia, entdo, aponta que a cultura comporta em si outras culturas. O que exige
da aventura de viver a flutuacdo dos papéis sociais. Comportando o que Morin (2000) chama
de poliidentidade. Nao se trata do sujeito se constituir um ‘frankenstein’ da diversidade, mas
entender que, assim como a interacdo social exige dele ser um poliglota da linguagem
(BECHARA, 2001), o mesmo deve se dar na articulagdo das varias identidades passiveis de
serem vivenciadas no contexto da cidadania terrestre (MORIN, 2000). Destarte, em
determinado momento, por exemplo, o sujeito pode ser um professor; no outro, um aluno; e
ainda sobra tempo para ser um assiduo frequentador de cultos religiosos ou jogar um futebol
com 0S amigos.

Considerando a diversidade propria da humanidade, a desescolarizacdo cultural clama

por seu espaco na escola como local de formacéo integral do ser humano. Na escola, a

*"Ao dilogo da interculturalidade Robins vai chamar de “Tradugio”. Nesse contexto, as pessoas “(...) retém
fortes vinculos com seus lugares de origem e suas tradigdes, mas sem a ilusdo de um retorno ao passado. Elas
sdo obrigadas a negociar com as novas culturas em que vivem, sem simplesmente serem assimiladas por elas e
sem perder completamente suas identidades” (HALL, 2004, p. 88).
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didatica intercultural, termo cunhado por Candau (apud SILVA, 2015), tem a intencdo de
atuar pedagogicamente para dar voz aos grupos segregados e estimular as reciprocidades

culturais. Mas isso nao pode acontecer segundo uma perspectiva vertical e institucionalizada.

Ao intentarmos transformar a escola em um espaco cultural, estamos
convidando cada professor(a), como intelectual que é, a desempenhar o
papel de critico(a) cultural. Estamos considerando que a atividade intelectual
implica o questionamento do que parece inscrito na natureza das coisas, do
gue nos é apresentado como natural, questionamento esse que Visa,
fundamentalmente, a mostrar que as coisas ndo séo inevitaveis. A atividade
intelectual centra-se, assim, na critica da cultura em que estamos imersos”
(MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 42).

Entdo, exercitar esse tipo de critica, ¢ pensar o curriculo como um “espago de critica
cultural” (MOREIRA e CANDAU, 2007). O curriculo pensado assim se abre ao patriménio
cultural. Tanto o patrimbnio pode adentrar a escola como o aluno deve ir de encontro a ele.
Quando isso acontece, a sala de aula se desescolariza e passa a funcionar como um espaco
impulsionador para aulas além das quatro paredes. O patio, 0 museu, a vizinhanca e outros
espacos podem se constituir em espacgos educativos. Tudo isso faz parte do meio ambiente
histérico® no qual a escola esta inserida como patrimdnio cultural — ainda que nem sempre
reconhecida pela politica oficial (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999). Esse
pensamento critico cultural desescolariza o patrimonio enquanto algo somente material e
contempla os significados contidos em sua imaterialidade.

Historicamente, aos poucos, o foco na educacdo voltada ao patrimonio foi se
deslocando do monumento e recaindo sobre praticas e territdrios. Essa desescolarizacdo da
politica patrimonial inspirada no modelo francés — e por tantos anos adotada pelo IPHAN —
teve os primeiros esbocos na Carta de Veneza (1964). O documento redigido e assinado
durante o Il Congresso Internacional de Arquitetos e Técnicos dos Monumentos Historicos,
em seu art. 1°, reconhece a “no¢do de monumento historico” para além do objeto fisico
considerando seu entorno (IPHAN, s.d., p. 01). O entorno do monumento tombado como

patrimoénio cultural ganha “significag¢do cultural” (Idem, p. 02). Dessa forma se valorizou as

8«f o espaco criado e transformado pela atividade humana, ao longo do tempo e da historia. Pode ser um
pequeno nicleo habitacional, uma cidade, uma &rea rural. Até mesmo uma paisagem natural, rios e florestas,
zonas de alagados ou desertos ja sofreram, na maioria dos casos, 0 impacto da acdo humana. Algumas areas
foram ocupadas no passado, em tempos pré-histéricos, ou ha séculos atras, e hoje ndo apresentam sinais de
ocupagdo visiveis, o que abre o campo para o trabalho dos arquedlogos” (HORTA, GRUNBERG e
MONTEIRO, 1999, p. 15).
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dindmicas das relagcbes espaciais e sociais. Os espacos territoriais tidos como patriménio
cultural passaram a ser vistos como “documentos vivos” (IPHAN, 2014, p. 24). Segundo a

pedagoga Jaqueline Moll,

(...) a cidade precisa ser compreendida como territério vivo,
permanentemente concebido, reconhecido e produzido pelos sujeitos que a
habitam. E preciso associar a escola ao conceito de cidade educadora, pois a
cidade, no seu conjunto, oferecerd intencionalmente as novas geragdes
experiéncias continuas e significativas em todas as esferas e temas da vida
(apud IPHAN, 2014, p. 24).

A educabilidade do entorno ¢ acentuada por Illich (1985, p. 46): “La calidad de
entorno y la relacion de wuna persona con él determinaran cuanto aprendera
incidentalmente™®. O entorno e quem o habita devem estar em continua interacéo para que se
deem ocasides de aprendizado. Portanto, o entorno enquanto territério educativo esta dentro
da cotidianidade. O que acaba por reforcar o que esta previsto na Lei de Diretrizes e Bases, a
LDB —9.394/96, que traz em seu art. 1°:

A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicbes de ensino e
pesquisa, Nos movimentos sociais e organizacGes da sociedade civil e nas
manifestacfes culturais (BRASIL, 1996).

A valorizacdo do entorno como territorio educativo liberta a escola do peso do
messianismo pedagogico. Da-se a articulagcdo de um trabalho em rede no qual cada institui¢do
tem sua ‘identidade’ e colabora com ela para a formagdo integral do sujeito. Assim, a
Educagao Patrimonial deve ser pensada como tema transversal a potencializar os “espagos
pUblicos e comunitarios como espacos formativos®® (IPHAN, 2014, p. 27). Sua inclusdo
como tema transversal no curriculo da educacdo formal implica em considerar que a
desescolarizagdo do patrimonio ndo legitima o afastamento da escola dos espacos culturais.

A visita a0 museu ou de campo precisa se fazer dindmica e interessante. Lopes
(1991), por exemplo, sustenta o processo de desescolarizacdo para discutir a relacdo entre

museu e escola. Aquele tido por tempos como fiel depositario do patriménio; esta, como

%A qualidade do entorno e a relagio de uma pessoa com ele determinario o quanto aprenderé incidentalmente”
(Trad. nossa). A expressdo “Incidentalmente” aqui parece ter como sinénimo o termo “modestamente”,
“despojadamente” (SINONIMOS).
%%pensar essa possibilidade de espaco formativo como estratégia de apropriagéo do patriménio cultural.
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origem do publico visitante daquele espaco. Pensando a funcéo educacional do museu, Lopes

(1991, p. 449) acusa uma escolarizacdo dos museus como um

(...) processo de incorporagdo pelos museus das finalidades e métodos do
ensino escolar, cujas manifestagfes iniciais surgiram com 0s movimentos
escolanovistas e vém se aprofundando no bojo das propostas de educacéo
permanente para museus.

Uma vez que a relacdo escola-museu tenha esse carater passivo, 0 encontro com o
patrimonio cultural corre o risco de se mostrar indcuo. A visita ao museu, em vez de aula de
campo, pode ndo passar de um passeio turistico. Para os alunos é mais interessante a parada
em alguma unidade das grandes marcas de fast-food a beira da estrada. Nesse contexto, a
visita guiada — comum na maioria dos museus — evidencia um discurso bancario® (FREIRE,
1996). O espacgo do museu, entdo, se faz entediante. Assim, o simples fato da visita — que por
si rende dados estatisticos — é suficiente para que 0 museu justifique sua existéncia.

Segundo Santos (apud LOPES, 1991, p. 452), o senso comum diz que 0 museu €
desconhecido como recurso didatico no trato com o patriménio cultural, inclusive, por conta
da formagdo do professor. Nos cursos de formagdo, a visdo escolarizada, enxerga o
patriménio cultural apenas como ilustragdo dos “(...) programas das diversas disciplinas a
serem ministradas”. O discurso de Lopes (1991), a formagao pedagogica do professor precisa
levar em consideracdo que existe diferenca entre as propostas educativas de museus e escolas.
O museu se vale de uma préatica educativa que ndo é burocratica ou sequencial. Dai que o
contato com o patriménio cultural pode ser diferenciado daquele dispensado ao conteddo na
escola. A ndo compreensdo dessa diferenca metodoldgica, por parte do professor, resulta na
compreensdo do museu como complemento da escola — mera ilustracdo de contetdos.

A contribuicdo dos museus — e, portanto, do patrimonio cultural — a escola ndo deve
ser aquela do ‘complemento’ de conteidos e muito menos de ilustrar conhecimentos tedricos.
A relacdo com o museu — e, consequentemente, com o patrimonio cultural — pode se
configurar em uma dindmica oportunidade de problematizar a propria sala de aula. Deve-se
oportunizar a reciprocidade pedagégica: o museu influencia a escola e a escola ao museu. E

quando o processo de desescolarizagdo acontece em mao dupla.

S1F célebre o que disse Freire (1996, p. 21): “(...) ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua construgao”.
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Illich (1985) fala dos museus como institui¢cdes desescolarizadas que podem estimular
o conhecimento por meio de exposicoes de originais e/ou reproducdes. E conhecido de todos,
0 projeto de Mario de Andrade que previa uma espécie de desescolarizacdo cultural por meio
dos museus populares repletos de reproducgdes de obras de arte. Dentro do projeto andradiano,
as reproducdes poderiam atuar para a democratizagdo cultural tornando a obra de arte, na
qualidade de patriménio cultural, parte integrante do cotidiano popular.

Diante de todas essas impossibilidades e descontinuidades entre a escola e 0 museu,
como explorar o patriménio cultural na escola? E quando o livro e outras fontes de imagens,
por exemplo, adquirem uma funcdo pedagdgica fora da ‘tradi¢do’. Apesar de toda a discussao
que engloba o livro didatico como material ideolégico (GRAMSCI apud PORTELLI, 1977) e
produto de mercado (ILLICH, 1985) ndo ha como negar seu potencial de referéncia como
espaco de reproducdes do patrimonio cultural. Os livros podem levar para a sala de aula a
obra de arte, 0 monumento ou as praticas culturais que se encontram no museu ou em lugares
distantes. Em contextos de impossibilidades e descontinuidades, o livro pode servir de
desescolarizacgéo cultural e Educacdo Patrimonial.

Entdo, como parte de uma proposta de desescolarizacdo cultural, as experiéncias
educativas patrimoniais “devem fazer sentido e ser percebidas nas praticas cotidianas”
(IPHAN, 2014, p. 21). Quando Illich (1985) fala de “sabiduriapractica” esta querendo se
referir aquela dindmica pedagdgica que tem origem na cotidianidade, no espago familiar, na
educagdo informal. La onde os pais sdao tidos pelo pensador austriaco como “educadores
naturales”. Uma dindmica que tem origem no dia a dia, mas ndo se basta por si mesma. Para
que o sujeito seja educado ha que se ter a intersecdo com as outras educacdes (BRANDAO,
s.d.). A vida, composta de experiéncias e instituicdes, é que vai dimensionar a articulagdo da
necessidade das varias educacdes. Dentre elas, aquela possivel através do patrimonio cultural
como fonte primaria de conhecimento. Porém, para que haja proveito das oportunidades
educativas se faz urgente um processo de desescolarizacdo da escola, da cultura e da

sociedade.

2.2. A reproducéo de bens culturais como conteudo escolar

O potencial pedagdgico da reproducéo foi percebido ha tempos. Embora mais propicio

as obras pictoricas, a exploragdo da reproducdo na escola também diz respeito as outras obras
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de arte — esculturas, instalagdes, etc — e bens culturais. Costa (s.d.) reconhece os avancos da
reprodutibilidade técnica no pos-guerra como condi¢do de propulsdo das reprodugcfes como
ferramenta de ensino — antes o processo de familiarizacéo era por meio de gravuras originais.

Quando se propde a falar de reprodutibilidade técnica, Benjamin (1987, p. 166) revela
que a “(...) obra de arte sempre (foi) reprodutivel”. Desde as ‘impressdes’ sumérias em argila;
passando pelos chineses com seus ‘carimbos’ em seda ou sobre madeiras ¢ depois em papel;
adentrando a Europa através da xilogravura e, em seguida, nas pranchas da imprensa, a
reproducdo se moderniza na litografia (JANSON, 2001). O cotidiano passava a ser ilustrado
pelas artes gréficas.

Depois veio a invencdo da fotografia e hoje temos as inUmeras ferramentas
tecnoldgicas de reproducdo da realidade. Antes, umas das formas de exercicio artistico era a
copia dos desenhos do mestre®2(RODINO, 1991); agora, bastava um clique sobre alguma das
teclas para capturar o mundo ao redor e ‘imprimi-lo’ em papel ou projetd-lo em algum
suporte. A mao cedeu lugar ao olho nos processos de apreensao da realidade e sua reproducao
artistica (BENJAMIN, 1987).

Por conta dessa ‘popularizacdo’ da imagem, a reproducao sinalizava cada vez mais
como ferramenta de educagdo. Ao que a reproducdo de obras de arte pode contribuir para a
apropriacdo, preservagdo e compartilhamento do patriménio cultural. Tanto é que, desde sua
criacdo, apos a Segunda Grande Guerra, a UNESCO via na reproducdo de obras de arte uma
estratégia de promocao da paz mundial — seu objetivo maior. Essa paz poderia ser proposta a
partir do acesso aquelas obras integrantes do patrimdnio cultural universal (COSTA, s.d.).

Logo, a democratizagdo de acesso a essas reproducdes se constituiria em oportunidade
de Educacao Patrimonial. As exposic¢des didaticas com reprodugfes foram muito comum nos
museus paulistas entre os anos 1950 e 1960. No entanto, tempos antes de Mario de Andrade

pensar um museu de reproducoes,

ao que tudo indica, o primeiro grande projeto envolvendo a utilizagdo de
reproducgdes de obras de arte em S8o Paulo teria sido realizado no Liceu de

82«(_..) i taccuini o libri di modelli, veri e propri repertori de temi iconografici e di prototitpi stilistici, composti

da vari fogli nei quali il capobottega codificava un’ampia serie di immagini (dall’ornato architettonico, allo
studio di figura humana, alla rappresentazione di animali) desunte non dall osservazione diretta della realta,
ma piuttosto da esemplari dipidinti, scolpiti o disegnati pit antichi o contemporanei, codificati dalla tradizione.
Questi disegni erano eseguiti dall artista con il duplice scopo di avere prontuari ad uso personale e soprattutto
— aspetto ben piu rilevante nella sua valenza tipologica e didattica — raccolte di modelli per gli allievi, che
dovevano esercitarsi a trarne copie quando piu possibile vicine al prototipo nella fedelta iconografica e
stilistica” (RODINO, 1991, p. 129).
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Artes e Oficios em Sdo Paulo, entre setembro e outubro de 1913, no ambito
da ‘Exposi¢do de Arte Francesa’ (COSTA, s.d., p. 81-82).

O mesmo Mério de Andrade pensava os “museus populares”, ou de reprodugoes,
como uma instituicdo democratica e viavel economicamente que em nada deveria aos grandes
museus. O critico de arte Luis Martins, em 1944, via na exposicdo de reproducfes uma
oportunidade de “vulgarizacgdo cultural” a preencher o vazio deixado pelos museus (COSTA,
s.d.). Ja Franz (2001), via na reproducdo a oportunidade de um primeiro contato que viesse a
familiarizar o publico com o original da obra. A imagem reproduzida pode se constituir num
elemento mediador do conhecimento (BARBOSA, 2003; BENJAMIN, 1987). Dessa maneira,
a reproducdo foi desenhada como ferramenta de ensino e democratizacdo deacesso a cultura.
Tanto a obra de arte quanto sua imagem reproduzida “(...) sdo consideradas contetido escolar”
(FRANZ, 2001, p. 55).

Enquanto contetdo escolar para a mediacdo do conhecimento, a relacdo com a
reproducéo de bens culturais necessita ser repensada. O contexto da sala de aula e a demanda
por préaticas de ensino dinamicas e contextualizadas clama por uma nova forma em lidar com
as ‘copias’ que adentram o espacgo escolar e chegam as maos ou aos olhos de quem habita
aquele universo. Implicando isso em uma revalorizacdo da importancia do ver.

E possivel identificar trés momentos quanto ao uso pedagoégico das reproducdes em
sala de aula: até o modernismo, a relagdo com a reproducdo era de coOpia; a partir do
modernismo, contra a cOpia mecénica, se valorizou a expressao subjetiva; da metade dos anos
1980 em diante, a Abordagem Triangular®® prop6s uma nova forma de lidar com a reproducéo
(leitura de imagem) contribuindo para a criagdo de obras autorais.

A andlise da obra da arte contribui para a educacgdo visual e patrimonial em um mundo
excessivamente imagético. O ato de ler analiticamente uma imagem passa necessariamente
pelo processo de selecdo critica. Malraux (SILVA, 2002) vai dizer que € preciso ver para
recriar. Exposto a esse ciclo metamorfico pode nascer tanto o artista quanto o fruidor do
patriménio cultural. A exposi¢do a reproducdo artistica pode abrir caminho para novas e

fundamentais conhecimentos dos bens culturais através de uma Educagdo Patrimonial visual.

%Na Abordagem Triangular é importantissima a contextualizacdo entre a historia, a leitura de imagens e o fazer.
Sem essa contextualizagdo o ensino, no caso da arte, vai permanecer Tradicional ou descambar para 0
Tecnicismo. A ‘metodologia’ de Barbosa era baseada na experiéncia americana da Fundagdo Getty Center for
Education in the Arts (historia da arte, estética, critica e produgdo), baseada na D.B.A.E, ou seja, Discipline
Based Art Education — Ensino da Arte Baseado em Disciplinas. Um ensino de arte em voga, a época, nos EUA e
Inglaterra (MUSEU LASAR SEGALL apud FRANZ, 2001).
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Para isso, ha que se atentar a uma conceituacao entre olhar e ver. O olhar é o ato
inicial; ver é o aprofundamento do olhar. No cotidiano, € comum olhar sem ver. S6 quando
ocorre a passagem do olhar ao ver é que se da a reflexdo. O olhar é informacdo; ver é
conhecimento. O ato de ver é um processo ativo, intencional e carregado tanto de sentido
quanto de significado. Dai Pillar (2003, p. 73) concluir que “ver ¢ atribuir significado”. Isso
tendo em mente que a atribuicdo de significado ao patriménio cultural vai além da
relativizacdo, comportando em si, processos de referéncias culturais, alfabetizacdo cultural e
conhecimento técnico-estético do bem cultural. Portanto, ver o patriménio cultural é dialético
e dialégico.

O olhar é subjetivo; o ver é interacional. Para que o olhar seja um ato de ver, é
necessaria a mediacdo. Essa mediacdo vai arbitrar um eterno jogo entre a subjetividade do
sujeito e a objetividade da imagem. “O olhar de cada um esta impregnado com experiéncias
anteriores, associagdes, lembrancas, fantasias, interpretagdes” (PILLAR, 2003, p. 74). Nesse
sentido, o olhar € mnemonico e subjetivo. Por sua vez, o patrimoénio cultural tem sua
dimensdo historica, estética, cultural e outras mais — o que o constitui como algo social e
objetivo. A mediacdo por meio da acdo pedagdgica do professor e da exploracdo pedagdgica
da reproducdo pode contribuir para a fruicdo do original do bem cultural articulando
subjetividades e objetividades.

Parece ser nesse sentido que Paglia (2015) alerta para a realidade em que “precisamos
reaprender a ver”. E fato que vivemos em um vertiginoso mundo de imagens. Apds a
xilogravura, a litografia, a imprensa, a fotografia e a TV.... a internet, na atualidade, & o meio
por exceléncia para a divulgacdo de imagens. A grande rede é tida como um agente
democratizador da imagem de arte. Porém, é necessaria postura critica para lidar com tal
instrumentalidade. A velocidade com que se produz e se replica imagens ndo da tempo a
apreciacdo critica e estética. Nao se investe na leitura de imagem que contribui na formacao
critica para com a arte.

A pensadora norte-americana Paglia (2015) entende a contemplacdo da Arte como
uma forma de educar o olhar e possibilitar uma oportunidade de sobrevivéncia em meio a essa
cultura visual. A cosmoviséo atual prima por uma filosofia que impele a contemplacdo. Paglia
(2015) conclui: “Ensinado a enxergar o mundo apenas de forma politica e ideoldgica, o
homem contemporaneo teria perdido a esfera do sensivel, do invisivel, do metafisico” — €,

porque n&o, do cultural. Essa demanda por uma reeducacéo do olhar vai de encontro ao que

72



propbe a Abordagem Triangular, a leitura de imagens pode ser uma opcdo a tempestade
imagética dos nossos tempos. Tempestade essa que alcanca o patrimonio cultural.

Paglia (2015) defende um ensino objetivo e abrangente onde o aluno seja levado a
pensar sobre a arte de maneira histérica, social, artistica, etc. Ela defende principalmente a
reflexdo a partir da histéria. Barbosa, no programa Roda Viva, da TV Cultura (1998), ja
argumentava sobre a valorizacdo da histéria quando criticava o curriculo de abrangéncia
nacional. Sua critica quanto a esse curriculo recaia sobre a “desistoriza¢do da educacdo”,
quando segundo ela, haveria uma tentativa de cortar ‘vinculos’ com o que se fez antes.O que a
arte-educadora compara a ideologia colonial nas Américas: “Destruir a historia para reinar”.
A caréncia de referenciais historicos pode diminuir a experiéncia artistica e cultural.

Dentro desse contexto referencial historico, a reproducdo pode atuar como elemento
de mediacdo em uma educacdo voltada ao patrimonio cultural. O ideal é que se levasse 0
artista com sua obra para dentro da sala de aula, como dito por Ana Mae Barbosa®, mas
diante das impossibilidades, se trabalha com as reproducbes. Nisso, 0 pensamento de
Benjamin (1987, p. 168) se coadunava com o gque pensava Barbosa e também com o conceito
de familiarizacdo sustentado por Franz (2001) quando ressalta que: “(...) a reprodug@o técnica
pode colocar a copia do original em situacdes impossiveis para o proprio original. Ela pode,
principalmente, aproximar do individuo a obra, seja sob a forma da fotografia, seja do disco”.

A visdo critica da historia é que vai permitir identificar o qué e o porqué permaneceu.
Os padroes estéticos, culturais e sociais podem mudar com o tempo e contexto, mas a esséncia
do patrimonio cultural permanece. “Defendo uma visao ciclica da cultura: os estilos crescem,
chegam ao apice e decaem para tornarem a florescer, num renascer periddico”, diz Paglia
(2015). E comum o jogo de influéncias artisticas entre culturas passadas e atuais para a
reinvencdo do mundo. Mas somente a leitura histérica é que vai permitir ver por esse angulo.
Eis aqui o conceito de metamorfose criativa defendido por Malraux (SILVA, 2002). Essa
reinvencdo do mundo passa pela andlise critica da historia. “So6 existe saber na invengdo, na
reinvencgéo, na busca inquieta, impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com
o mundo e com os outros” (FREIRE, 1987, p. 58).

Mas h& que se ter cuidado para ndo decair em uma memoria linear e histérica que
amortiza os impactos desarmoénicos da convivéncia pluricultural. De acordo com Chuva

(2011), a ocultacdo das disputas e perspectiva linear da histdria acabaria por formular

$Programa Roda Viva, TV Cultura, exibido em 12 de outubro de 1998.
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politicas publicas verticalizadas e uma visdo deturpada do pais enquanto lugar de
diversidades. Quando Chuva (2011) recorre ao conceito de memoria histérica parece fazer um
link com outros conceitos importantes na area da cultura, tais como: ‘comunidade imaginada’
(ANDERSON, 2008) e a invencéo da tradicdo (HOBSBAWN, 1997). Isso no sentido em que
todos esses conceitos tendem a ‘iludir’ para escolarizar o passado. Uma forma de
desescolarizar o passado seria pensar o presente como espaco de problematizacdo da memoria
para apropriacdes do patriménio cultural que contribuissem a construcdo de futuras relacdes
éticas e humanas. Transformando assim, a memdria historica em memoria cultural.

Essa problematizacdo da memoria poderia ser explorada a partir da leitura de
reproducdes dos bens culturais como forma de apropriacdo do patriménio cultural. A leitura
dessas reprodugdes ¢ um caso de estudo ‘artistico-anatomico’ da imagem. Freire (1987) fala
de processos de ‘redugdo’ para a decodificagdo de temas em partes que, analisadas em suas
potencialidades, concebem importantes ligagdes com o todo. Para Morin (2000),a
especializacdo — as partes — s6 faz sentido quando é integrante de um todo — o contrario
institui a cruel soliddo. A reducédo dita por Freire é a escolha do tema ou assunto que, por
meio da codificacdo implicita na imagem reproduzida, deve ser decodificado mobilizando a
discussdo que ird gerar o conhecimento. A decodificacdo € um processo conjunto entre
mediador e publico ou professor e aluno. Ali ninguém € sujeito ou recipiente da decodificacdo
em estado Gltimo. Os papéis precisam ser flutuantes. A reproducdo deve desencadear um
processo de reciprocidades onde ora se € sujeito — responsavel pela conducéo do processo —
ora se € recipiente — destino do processo.

O lidar com a reproducdo precisa levar em consideracdo o publico-alvo. O educador
precisa estar atento a 'leitura de mundo' prépria dos grupos com o0s quais vai trabalhar. Leitura
essa interna e externa. O que ele conhece de Arte ou do Patrimonio cultural e seu contato com
esses universos. De forma a identificar uma leitura de mundo que vem antes da alfabetizagéo,
existindo desde sempre, por exemplo, no dialogo com os bens culturais: “Pensar certo implica
a existéncia de sujeitos que pensam mediados por objeto ou objetos sobre que incide o proprio
pensar dos sujeitos”. Mais: O papel do professor, “(...) ao falar com clareza sobre o objeto, é
incitar o aluno a fim de que ele, com os materiais que ofereco produza a compreensdo do
objeto em lugar de recebé-la, na integra, de mim” (FREIRE, 1996, p. 118).

Ter claro o contexto e o publico-alvo importam nas estratégias de aprofundamento e
conhecimento possiveis na leitura de imagens. A inser¢do no estudo do patriménio cultural a

partir da reproducdo exige identificar o nivel de proximidade com o bem cultural de maneira a
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decidir como aprofundar o conhecimento sem causar ‘traumas’. Sobre isso, Freire comenta da
“estrutura de superficie” como sendo consequéncia da simples “licao de leitura” tradicional
bloqueando o mergulho na “estrutura profunda”. Partindo dessa consideracdo freiriana ¢

preciso ir além da descricdo. Escreveu Freire (1978, p. 111):

Enguanto linguagem, ndo necessariamente escrita, toda codificagdo € sempre
um discurso a ser lido. Neste sentido, ela tem uma ‘estrutura de superficie’ e
uma ‘estrutura profunda’ em dindmica relagdo uma com a outra. A ‘estrutura
de superficie’ € o conjunto de elementos que, em interagdo, a constitui. A
‘estrutura profunda’ ndo estd visivel; emerge na medida em que se
verticaliza a leitura — a descodificacdo — da codificagdo, ou, mais
precisamente, da sua ‘estrutura de superficie’.

Investir na leitura da obra de arte é problematizar o mundo para tentar interagir com a
realidade. Diz Silva (2002): “Ao invés de uma relagdo com a natureza, as obras revelam,
sobretudo, uma relagdo com obras anteriores que metamorfoseiam em outras obras”. Dentro
desse contexto de contiguidade, o patrimonio cultural tem funcdo bem definida. Enquanto
‘lugar de memoria’ a reproducdo pode se constituir em um local de transposi¢do do
patrimdnio para além de si mesmo e ainda do local onde se encontra. Do contrario, ela ndo
passard de memoaria-protese (NORA, 1993).

A reproducdo precisa atuar para o desenvolvimento da memdria social. O homem
constrdi suas referéncias a partir de seu acervo imaginario e nao somente pela realidade a qual
se encontra inserido — no sentido que ndo possui ligagcdo direta com o passado preservado
através da reproducdo (SILVA, 2002). A interacdo entre esse acervo e a realidade é que vai
permitir a apropriacdo do patrimoénio cultural. Dai a importancia de estimular, a partir da
reproducdo, ndo somente o processo analitico do mundo ao redor, mas também a memoria.

Essa construgdo a partir de referéncias pessoais e sociais € um dialogo entre
patriménio e o sujeito que se metamorfoseiam no tempo cultural® (MAGALHAES apud
FONSECA, 2005). O patriménio cultural, a referéncia (reproducdo) e a releitura do bem
cultural como agéo do sujeito devem estar em relacdo de contiguidade: um deve citar o outro
(MALRAUX apud SILVA, 2002). A leitura da obra de arte € um processo que requer
cuidados. Diante da reproducdo na escola ou frente ao original do patriménio se faz

necessario considerar o contexto: seja aquele original em que a obra foi criada; o espaco em

%0 tempo cultural, para Aloisio Magalhaes, era visto como continuidade dindmica e ndo imutabilidade — como
previa determinadas teorias sobre a conservac¢do do patriménio. Disse Magalhées: “Porque uma cultura ¢ feita de
elementos compostos do passado que sdo vistos pelos homens transitérios do presente e que desenham o
caminhar projetivo” (FONSECA, 2005, p. 157).
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que se encontra exposta; ou a finalidade para a qual fora reproduzida. Ha uma relacdo de
interdependéncia entre ambos.

E nesse sentido de ter o passado como referéncia e ndo como copia mecanica, é que as
reproducdes do patriménio cultural podem ser vistas como ferramentas pedagdgicas para
fortalecer a relagdo de contiguidade que garante a esséncia da cultura e a ética de base para a
humanizacdo dos bens e praticas culturais. Essa ética de humanizacdo vai delinear 0s
processos para a desescolarizacdo do patrimonio cultural e da sociedade. Fortalecendo, assim,
0 que Morin (2000) conceitua, conforme abordado anteriormente, como simbiosofia a partir

de uma antropoética®.

2.2.1. A reproducdo de obras de arte: oportunidade de ensino artistico e Educacéo

Patrimonial

Contra a escolarizagdo que categoriza as disciplinas, Ana Mae Barbosa acrescenta: “A
arte ndo tem estruturas rigidas, mas tem conteudos™®’. Esses conteidos apontam que a escola
pode trabalhar para uma educacgéo cultural e ndo para a elitizacdo do conhecimento artistico e
estético. Segundo Barbosa (1995), a escola atua para uma compreensao critica e integral de
mundo. E entdo que a escola pode se configurar numa importante instituicio para a formacéo
de um publico interessado no patrimdnio cultural. Um puablico que veja esse patriménio como
espaco de educacao e intercambios.

A escola atua na formacéo do sujeito quando aponta o patrimonio cultural como uma
‘necessidade primaria’. E lamentavel que, em realidade, isso ndo aconteca. Uma vez que o
sujeito precisa lutar diariamente por sua sobrevivéncia — e até de outros —, ele ndo flui de um
bem que ¢ “(...) produto da educagdo e da vivéncia” (FRANZ, 2001, p. 48). Enquanto
possibilidade da educacéo e da vivéncia, a apropriagdo do bem cultural é parte de uma préxis
humana que implica teoria e pratica (FREIRE, 1996) ou sabedoria intelectual e sabedoria

pratica (ILLICH, 1985) em um contexto de interdependéncia e familiarizacdo com esse

% Antropoética = Etica do género humano. “A educacdo deve conduzir a 'antropo-ética’, levando em conta o
carater ternario da condicdo humana, que é ser ao mesmo tempo individuo/sociedade/espécie. Nesse sentido, a
ética individuo/espécie necessita do controle mdtuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade,
ou seja, a democracia; a ética individuo/espécie convoca, ao século XXI, a cidadania terrestre” (MORIN, 2000,
p. 17).

%’Programa Roda Viva, TV Cultura, exibido em 12 de outubro de 1998.
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patrimoénio. O sujeito precisa conhecer e vivenciar seus bens culturais como parte de um
projeto auténtico de vida.

Ao se pensar esse patrimdnio como uma ‘necessidade primaria’, para a qual o cidadao
vem amparado por direitos sociais, é preciso ter em mente quea simplesgratuidade de acesso
ndo garante a democratizacdo cultural — ou desescolarizacdo do patriménio. Problematizar o
patrimonio cultural em sala de aula é criar reais condi¢Ges para atender a essa necessidade
ampliando o universo cultural do sujeito (FRANZ, 2001). Nessa perspectiva, a reproducao
pode se fazer presente como recurso de familiarizagdo com esse patrimonio na tentativa de

ampliacdo do universo cultural desde cedo na carreira escolar.

Se a escola ndo empreender desde os primeiros anos de escolaridade o
trabalho de sensibilizacdo estética que é necessério, inclusive através de (...)
apresentacdo sistematica de obras de artes plasticas (...), aqueles que ndo
puderam beneficiar-se de um ambiente familiar favoravel jamais sairdo do
analfabetismo sensorial e do consumismo embotado (PORCHER apud
FRANZ, 2001, p. 49 — grifo nosso).

A modernidade dos meios de reproducdo e da tecnologia tem popularizado algumas
imagens do patriménio cultural. Mas ndo se pode considerar que esteja havendo uma
democratizagdo de acesso a esse patrimdnio para sua apropriacdo. A maioria dos sujeitos
ainda mantém uma relacdo romantizada com o patriménio — talvez uma heranga daquela
pedagogia instrucionista voltada a uma tradicdo inventada®® (HOBSBAWN e RANGER apud
HALL, 2004). Segundo ARGAN (apud FRANZ, 2001, p. 48), falando direcionado as obras

de arte, mas com abrangéncia cultural,

(...) existe na sociedade contemporanea, um pequeno setor habilitado para a
compra e posse de bens artisticos, um outro mais vasto que se interessa pela
arte no aspecto puramente cultural e ainda um terceiro, mais extenso, que
permanece de fato excluido de qualquer informacéo eficaz.

A exposicdo regular as obras de arte, salvo rarissimas excecdes, passa pelo contato
com a reproducdo impressa. Dado a realidade dos recursos materiais em algumas escolas —
inexistentes ou mal conservados —, projecdo de imagens por datashow ou a pesquisa por
computadores se faz impossivel. Por sua vez, & quase utopico a visita de obras originais ao
ambiente escolar — Ana Mae Barbosa (TV CULTURA, 1998) ja dissera isso. Entdo, a escola,

%Nesse sentido algumas tradicBes inventadas contribuem para ‘inculcar’ valores e comportamentos
(HOBSBAWN e RANGER apud HALL, 2004).
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nos dias de hoje, pode trabalhar uma pratica acessivel: a leitura de reproducdes impressas do
patriménio cultural. E a partir dessa estimulacio que o aluno se sentira familiarizado com o
universo cultural do qual faz parte e tomara gosto pelo dialogo com outras culturas.
Consolidando assim, sua efetiva participagdo como cidadao terrestre (MORIN, 2000).

Porém, recorrendo ao que ja foi dito acima, ndo basta somente estimular o contato com
o patrimdnio cultural. E necessario um trabalho de criacdo de vinculos e pertencimento com
o0s bens que fazem parte desse patriménio. Nao se desenvolve a cidadania (terreste — MORIN,
2000) quando ndo se conhece a propria cultura (BARBOSA, 2003). E conhecer sua cultura
ndo é apenas contemplar suas producdes; ha que se problematizar essa cultura por intermédio
de seus préprios patrimdnios gerando significados. Requerendo, por conseguinte, ser mais que
uma concessdo para se fazer um direito. Quanto a isso, utilizando o contexto das artes
plasticas, alertou Porcher (apud FRANZ 2001, p. 53) que “(...) a familiaridade cultural, deve
ser um instrumento de gozo estético, e ndo um substituto desse gozo, (...)”. A formagao cidada
e cultural, a partir da escola e lancando méo da reproducdo como ponto de partida, deve
incentivar o contato direto com o patriménio.

O ensino por meio da reproducdo, principalmente no campo da Arte, é estratégia
pedagodgica antiga no Brasil. Um breve panorama pela histéria do ensino de Arte permite
mostrar como se deu a exploracdo desse recurso em sala de aula. Desde a coOpia, passando
pelo desenho de observacédo e pela livre expressdo até o0 método do conhecer-contextualizar-
fazer, a trajetoria do ensino de Arte é repleta de metodologias questionaveis, contraditérias e,
por fim, inovadoras. Ademais, o fato é que, por tempos, essa area do conhecimento esteve
marginalizada e relegada ao segundo plano na formacéo do ser humano. Tanto que o paulista
Mario de Andrade (2002), quando da construcdo de seu conhecido Anteprojeto, em 1936,
sinalizou ser a educagdo pela imagem algo de “pouca preocupagdo”.

Inicialmente, essa possibilidade de educacdo pela imagem se resumia a copia
mecanica e vazia de significados. A metodologia da Geometria Popular, constante em um
manual publicado por Abilio César Pereira Borges, em 1882 (BARBOSA, 1995), previa 0s
alunos copiando “em suas arddsias a mao livre” a partir das ilustra¢gdes em litografia. A
Reforma Benjamim Constant, de 1890, por exemplo, via o livro como um objeto ‘ilustrativo’
a fornecer os modelos para a cdpia. Pratica essa que limitava a originalidade da producao
artistica.

O pintor Theodoro Braga, acusava que a incapacidade de criacdo artistica a época era

devido ao fato de ndo se fazer outra coisa “(...) sendo copiar inconscientemente desenhos de
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catalogos que nos vém do estrangeiro” (apud BARBOSA, 1995, p. 84). O que parecia estar
em acordo com o pensamento de Benjamin (1987). Segundo o filésofo alemdo, com a
fotografia, o olhar passava a ser direcionado e o ato de ver ficava ofuscado pela névoa da
manipulagéo. A realidade perdia o foco. Tanto que as revistas ilustradas cairam no gosto do
publico com suas imagens seguidas de legendas. Ocorre o que, considerando o que disse
Benjamin e o que denuncia Braga, se pode chamar de escolarizacéo visual.

Com a Lei Rivadavia Correa, de 1911, a pedagogia artistica flerta — ainda que de
maneira superficial — com o patrimoénio cultural quando propde o ‘resgate’ do passado na
copia de ornatos gregos (BARBOSA, 1995). Cada escola deveria possuir seu acervo de
modelos de gesso de ornatos variados como capitéis, vasos, etc. A partir deles o professor
faria uma explanacdo relacionando forma, contetido e funcionalidade. E quando a reproducéo
parece ter perdido um pouco de espaco ou dividi-lo com o0s ornatos.

Em chegando os principios da Pedagogia Experimental ao Brasil, tanto a reproducao
quanto os ornatos sdo deixados de lado. Na Conferéncia Interestadual de Ensino Primario,
realizada em 1921, o delegado de Minas Gerais recomendou “(...) a aboli¢&do dos ornatos e dos
modelos de cdpia, ‘devendo todos os trabalhos serem feitos do natural’, ndo s6 na escola
normal como também na primdria” (BARBOSA, 1995, p. 94). A preferéncia passa a ser pelo
desenho de observacéo.

Os preceitos pedagdgicos da Escola Nova, através da Lei Alarico Silveira, validam o
sujeito como referéncia de suas proprias producdes artisticas. A referéncia real ou reproduzida
é preterida em favor da recordagao e da livre expressdo. “Os desenhos serdo feitos sem
modelos. As crian¢as desenhardo como souberem evocando apenas a imagem que possuem
sobre tais assuntos” (ANTUNHA apud BARBOSA, 1995, p. 113). Se por um lado houve a
‘valorizacdo’ da memodria, importante ferramenta de comunicagdo social (LE GOFF, 1990),
por outro, a livre expressdo fez ‘caguejar’ a linguagem artistica.

Ainda: dado o carater subjetivo do escolanovismo, vale questionar essa recorréncia a
memoria como ‘referéncia’ para o ensino artistico. Sobre isso, Pierre Nora (1993, p. 15) fala
do perigo de uma memodria registradora cumulativa na qual tudo é acumulado como em um
“dossi€” que possa vir a “se tornar prova em nao se sabe que tribunal da historia”. Isso fez
com que a individualizacdo da memoria — perda do fundamento social que Nora chama de
“dever de memoria” — encaminhasse a ‘discussdo’ para o campo das relagcdes de poder

fazendo “(...) de cada um o historiador de si mesmo” (NORA, 1993, p. 17).
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Da sala de aula para os museus... Até os derradeiros anos da década de 1970, a
mentalidade da arte-educacdo realizada em museus brasileiros fora ‘improvisada’, sob
influéncia da ‘livre expressdo’ adentrada no pais “através do inglés Herbert Read e (...)
disseminadas pelas escolinhas de arte, de Augusto Rodrigues, desde 1948” (BARBOSA,
1995). As agdes museais pareciam mais uma recrea¢do do que uma intervencdo educativa. O
museu e a escola, em vez de uma relacdo de interdependéncia, acabaram firmando lacos de
complementaridade pela escolarizacdo (LOPES, 1991). Aquele contato com a reproducao
como familiarizagdo com o original da obra de arte, enquanto patrimonio cultural
problematizado em sala de aula, acabou prejudicado.

A comecar na década de 1980, se esbogcaram mudancas na relacdo entre 0 museu e a
escola, uma espécie de desescolarizacdo em méo dupla. Mais precisamente, em 1985 o Museu
Lasar Segall, em S. Paulo, cria seu servi¢o educativo “cujo ensino era centrado no objeto
como fonte primaria do processo educativo” (FRANZ, 2001, p. 44). No ano seguinte, ¢ criado
0 projeto A crianca vé Segall, “(...) no qual também comegou a aparecer uma pPreocupacao
com a aprecia¢do estética mais participativa, incluindo a releitura cénica e plastica (...)”
(FRANZ, 2001, p. 44). Nesse momento parece que a Arte entra em sintonia com a Educacéo

Patrimonial®

. A proposta pedagdgica do museu paulista € a mesma daquela prevista na
abordagem de Horta, Grunberg e Monteiro (1999). O ‘objeto’ — nos dias de hoje, patrimonio
cultural — na condicdo de centro de curiosidade epistemoldgica (FREIRE, 1996) coloca a obra
de arte como ponte ao conhecimento.

E nesse contexto que surge a entio ‘Metodologia Triangular’ de Ana Mae Barbosa,
baseada nos trés pilares fundamentais, quais sao: histéria da arte, leitura de imagem e fazer
artistico. A metodologia, hoje considerada pela propria Ana Mae Barbosa uma abordagem,
fora implementada a partir de 1987, no MAC-SP. No entanto, logo se percebeu que 0s museus
ndo poderiam, ‘“(...) com sua limitada estrutura fisica, atender as trés vertentes dessa
metodologia” (FRANZ, 2001, p. 45). Para além disso, o ptublico de museu ¢ mais transitorio
que aquele da escola. O tempo de permanéncia nos dois espacos é diverso.

Partindo dessa andlise, a Abordagem Triangular € muito Util no trabalho de preparacdo
para o encontro com a obra. Preparacdo essa que poderia ser feita com base no processo de

familiarizacdo a partir da reproducdo. Nesse caso € fundamental o desenvolvimento da

®Lembrando que o termo ‘objeto’ pode ir contra o conceito ampliado de patriménio cultural em vigor hoje em
dia. Porém, se esta trabalhando com uma citagdo remetente a década de 1980. Mais: uma definicdo de Educacao
Patrimonial anterior ao Guia... (HORTA, GRUNBERG ¢ MONTEIRO, 1999) traz o termo ‘objeto’ como fonte
de conhecimento primério adotado por Horta (MAGALY SANTOS, 1997).

80



competéncia de leitura da imagem. Peregrino (apud FRANZ, 2001, p. 50) disse que a
competéncia para a arte ¢ algo estimulado que “(...) depende da posse de esquemas de
percepcdo, pensamento e apreciagdo que sdo gerados pela familiarizagdo”. Essa competéncia
(presente) € que vai coligar o passado (historia da arte ou cultural) ao futuro (fazer artistico).
Por se tratar de uma atividade continua, a familiarizacéo é feita na escola; 0 museu oportuniza
0 contato com o original; e a apropriacao, enquanto fazer artistico, pode se dar tanto na escola
guanto no museu quando ha um setor educativo.

Essa atividade continua exige um caminho pedagdgico por onde o aluno possa seguir
rumo ao conhecimento. E quando a metodologia Triangular se assemelha aquela da Educacio
Patrimonial. A observacdo e o0 registro estdo em consonancia com a histéria da arte; a
exploracdo € uma acdo que pode ser empreendida por meio da leitura de imagem; e, por fim, a
apropriacdo compreende, dentre outras possibilidades, o fazer artistico. Assim, o estudo da
reproducdo de obras de arte em sala de aula pode se fazer uma possibilidade de Educacéo
Patrimonial.

A Educacdo Patrimonial entende a reproducdo como ‘fontes complementares’ no
estudo do patrimonio cultural — embora a pesquisa prefira ‘auxiliar’ em lugar
de‘complementar’. Tal entendimento pode ser comparavel ao que pensa Franz (2001) sobre o
conceito de familiarizacdo: sensibilizacdo para o contato com o original. Adotar a reproducéo
com meio de exploracdo priméria compreende assegurar que “nada substitui o objeto real
como fonte de informacdo (...)” (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999, p. 07). A
reproducdo ndo substitui a observacgéo e andlise direta do patrimdnio a ser estudado. No caso
do patrimoénio artistico, disse Benjamin (1987, p. 171): “A obra de arte reproduzida é cada vez
mais a reprodugdo de uma obra de arte criada para ser reproduzida”. E preciso que fiquem
delimitadas as fronteiras entre ambas: “(...) o objeto reproduzido € uma obra de arte, e a
reproducao nao o ¢’ (BENJAMIN, 1987, p. 177).

Tendo claro a fronteira entre a reproducdo e o original, a obra de arte reproduzida
oferece ‘pistas’ para percorrer o passado de forma a construir o futuro. Duby (MATTOZZI,
s.d.) dispensa um olhar sobre a producdo artistica para ‘ver’ a sociedade e as condi¢des nas
quais as obras foram geradas. Em uma perspectiva de desescolarizacao da arte, o historiador

francés vé o patrimdnio cultural como algo vivo. Assim, ele propde

(...) rimuovere la produzione artistica dall ‘immaginario, dal museo, e a
ricollocarla nella vita: non la nostra, ma quella di coloro che sognharono
quegli oggetti e furono i primi ad ammirarli. (...) Partire dai capolavori € un
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percorsoobbligato, e non & poi cosi difficile, se non se ne perde mai di vista

["ambiente e ["oscura e feconda diversita da cui emergono’™ (DUBY apud
MATTOZZI, s.d., p. 09).

Diante de tudo que foi abordado neste ponto do trabalho, pensando a reproducéo de
obras de arte como estratégia de ensino artistico e Educacdo Patrimonial na escola, fica a
reflexdo em forma de desafio proposto por De Troyer (2005, p. 11): “(...) occorre trovare uno
spazio in classe per la pedagogia del patrimonio e uno spazio per la classenella pedagogia

del patrimonio”".

2.3. Pedagogia do Patriménio: uma pedagogia por projetos

Posto o desafio de educacao voltada ao patrimonio a partir das artes plasticas, em um
contexto de desescolarizacdo das praticas da escola, eis que a pesquisa se deparou com 0
conceito da Pedagogia do Patrimonio. Conceito esse que pode localizar a Educacdo
Patrimonial no &mbito escolar. A Recomendacion 5 del Comité de Ministros a los Estados
Miembros relativa a la pedagogia del patrimonio (CNCPC, 1998) entende a Pedagogia do

Patrimonio como

(...) una educacion fundada en el patrimonio cultural, que integre métodos
activos de ensefianza, una liberalizacion de disciplinas, una colaboracion
entre educacién y cultura, asi como contar con los métodos mas diversos de
expresion y comunicacion’.

Ainda pensando a definicdo da Pedagogia do Patriménio, De Troyer (2005, p. 19)

parece recorrer a nocao de tempo cultural quando diz:

La pedagogia del patrimonio ha dunque ['importantissimo compito di dotare
i giovani degli strumenti e delle competenze necessarie a prendere

70(...) retirar a produgio artistica do imaginario, do museu, e recoloca-la na vida: ndo a nossa, mas aquela dos
quais sonharam com esses objetos e foram os primeiros a admiré-las. (...) Partir das obras-primas € um percurso
obrigatorio, e ndo é, por assim dizer, dificil, se jamais se perde de vista 0 ambiente e a obscura e fecunda
diversidade da qual emergem.

™ «(...) importa encontrar um espago na sala de aula para a pedagogia do patrimdnio e um espago para a sala de
aula na pedagogia do patrimoénio”.

72(...) uma educacdo fundada no patriménio cultural, que integre métodos ativos de ensino, uma libertacdo de
disciplinas, uma colaboragdo entre educacgdo e cultura, assim como contar com 0s métodos mais diversos de
expressdo e comunicagéo (Trad. nossa).
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decisioniequilibrate, affinché possano costruire il futuro rispettando il
passato e le sue tradizioni”.

A Pedagogia do Patriménio pretende aproximar o individuo de seu contexto cultural.
Essa aproximacdo é definida por De Troyer (2005) como uma acdo de gestdo integrante e
integrada do patriménio. Sob essa perspectiva, “(...) il patrimonio viene visto in tutti i suoi
aspetti come qualcosa che integra la vita umana e che al tempo stesso deve essere integrato
nella societa”’* (idem, p. 15).

Essa nova pedagogia do patrimonio, deve observar o entorno, escutar a comunidade e
planejar coletivamente. Instituindo assim, “(...) como principio uma visao critica do passado e
da memoria oficial” (SCIFONI, 2015, p. 200). Essa visdo critica ndo implica relegar essa
memoria oficial ao total esquecimento — até porque isso € impossivel. Antes deve estimular
um novo olhar sobre esse passado através das reproducdes dos bens culturais. Reinterpreta-lo!
Ressignifica-lo!

Todo esse discurso parece apontar que os caminhos por onde trilham as praticas de
educacdo voltada ao patriménio carecem de ser pavimentados como iniciativas mais sélidas e
contundentes. Iniciativas as quais os projetos podem trazer contribuicdes. Nesse sentido, a
pedagogia do patrimdnio se utiliza, principalmente, mas ndo unicamente, dos projetos.

A partir de Demo e Sacristan, Maria Célia Santos (2008) entende a propria educagdo

como um projeto. Projeto esse de carater reconstrutivo na medida em que

(...) aprendemos a partir daquilo que ja aprendemos, conhecemos a partir do
gue estd conhecido, lemos a realidade dentro de certo contexto prévio,
entendemo-nos na linguagem sobre pano de fundo partilhado e néo
guestionado (SANTOS, 2008, p. 131).

Essa motivacdo a aprendizagem que realiza a sintese dos contetdos e transforma
oconhecimento em nova matéria de conhecimento vai exigir um novo processamento
sintético... Portanto, trata-se de um processo ciclico e retroalimentado.

O professor italiano Ivo Mattozzi (s.d., p. 03) vai falar de “La pedagogia del progetto”
como a “(...) capacita di utilizzare e gestire gli strumenti di informazione piu diversi (ricerca,

biblioteca, museo, cd rom, internet ...), il partenariato e la cooperazionetra scuole di paesi

"*portanto, a pedagogia do patriménio tem o importantissimo dever de dotar os jovens com os instrumentos e as
competéncias necessarias para tomar decisoes equilibradas, a fim de que possam construir o futuro respeitando o
passado e as suas tradi¢fes (Trad. nossa).
4¢(_..) o patrimonio passa a ser visto em todos 0s seus aspectos como qualquer coisa que integra a vida humana e
que ao mesmo tempo deve ser integrado a sociedade” (Trad. nossa).
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diversi, (...)”". Tal definicdo deixa claro que a educacéo voltada ao patrimdnio por meio de
projetos propicia a exploracdo de diversos meios de informacgdo e cooperacao intersetorial
para a apropriacdo do conhecimento. Os projetos se constituem, assim, em oportunidades
interdisciplinares, interrelacionais e experimentais sem precedentes. Por meio dos projetos a

teoria pode ser vivenciada na prética.

Os projetos de trabalho possibilitam uma generalizagdo do conhecimento —
essencialmente a possibilidade de se chegar a um conhecimento relacional
entre as diversas disciplinas e informac@es disponiveis, bem como entre o
conhecimento e os fatos da experiéncia cotidiana (MINAS apud OLIVEIRA,
2011, p. 21).

Um projeto pode se dar ao longo de varias aulas ou se desenvolver em apenas um
encontro. Caso a escola ou instituicdo ndo tenha a tradicdo de trabalhar com essa metodologia
¢ recomendavel iniciar com projetos mais concisos e ‘curtos’. Ha que se ter ainda informagdes
quanto ao calendario para evitar choques com outros eventos e programacgdes. Pensando a
otimizacdo do tempo podem ser delegadas atividades a serem cumpridas de maneira

extraclasse:

Per risparmiare tempo sull orario delle lezioni, si possono dare agli studenti
degli esercizi da svolgere o terminare a casal; in questo modo i ragazzi
hanno anche piu tempo per riflettere e scoprire ulteriori possibilita, nonché
per individuare un riferimento specifico ai contenuti della materia” (DE
TROYER, 2005, p. 50).

A opcdo em trabalhar com projetos deve ser encarada com seriedade. Tanto
professores e alunos quanto a diregdo precisam ter em mente que dependurar cartazes
aleatdérios pela escola ndo caracteriza um projeto sério. Apresentacdes organizadas sem
nenhum critério técnico ou metodologico podem até ‘emocionar’ pais e responsaveis, mas nao
projeta conhecimento. Segundo De Troyer (2005, p. 50), pela Otica daresponsabilidade e do

planejamento, os projetos sobre patrimdnio cultural sdo oportunidades de ir além da escola: “I

7>(...) capacidade de utilizar e gerir os instrumentos de informagdes mais diversos (pesquisa, biblioteca, museu,

cd rom, internet ...), a parceria e a cooperacao entre escolas de diversos lugares, (...)” — (Trad. nossa) .

"®Para economizar o tempo e os horérios das aulas, pode-se dar aos estudantes os exercicios e atividades a

desenvolver o terminar em casa; desse modo, 0s jovens terdo mais tempo para refletir e descobrir outras

possibilidades, e ainda para identificar uma referéncia especifica quanto aos contetdos da matéria (Trad. nossa).
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progetti sul patrimonio non sono una forma opzionale di ‘turismo’; costituiscono invece un
buon mezzo per realizzare obiettivi crosscurricolari”’’.

Também um projeto, seja de qual natureza for, tem uma cadéncia habitual que lhe
garante bons resultados. Para ilustrar tal premissa, De Troyer se utiliza da imagem de um

trem. Escreve ela;

Un buon progetto funziona in un certo senso come un treno: Stazione di
partenza: quali competenze vengono coinvolte nel progetto? Tragitto: qual
e il rapporto con il curriculum? Perché viaggiamo? (...) Il carburante:
Strumenti pedagogici(...). La destinazione: Il prodotto finale (...)"® (DE
TROYER, 2005, p. 61-62 — grifo nosso).

Na estacdo de partida s@o definidas as competéncias a serem adquiridas; o trajeto
traz consigo o caminho a ser percorrido para essa aquisicdo a partir do curriculo, dos temas
transversais e dos objetivos pedagdgicos (aprendizagem, compreensdo, etc); o combustivel
sdo os recursos pedagogicos (informatica, espetaculos, entrevista, etc); e destino final (site,
exposicao, revistas e outros).

Ainda na estacdo de partida o projeto estd em fase de orientacdo quando o patrimonio
cultural tem por objetivo suscitar a curiosidade como start para o conhecimento’. Parte-se do
espontaneo para o complexo. O que remete a ideia da curiosidade epistemologica de Freire
(1996). Quando da programacao, além do ‘como’ e ‘onde’, as etapas e cronologia carecem de
ser apresentadas aos alunos. Para que se alcancem resultados positivos se faz primordial que
este produto seja pensado na fase de programacio. E a partir dessa ‘decisdo’ que se dara o
desenvolvimento do projeto. As fontes de pesquisa serdo selecionadas tendo claro o objetivo
final. Fontes essas que poderdo ser indicadas pelo educador ou mesmo pelos participantes.
Internet, bibliotecas, entrevistas e outras podem ser boas fontes de informacdo. Seréo os
estudantes, mediante as experiéncias vividas, 0s responsaveis por transformar essas
informagdes em conhecimento.

A pesquisa é o tronco principal de um projeto voltado a educacdo no campo do

patriménio cultural. Desse tronco brotam as ramificagcdes que sustentam o projeto: selecdo de

""Os projetos sobre o patriménio ndo sdo uma forma opcional de ‘turismo’; se constituem, por sua vez, em um
6timo meio para alcancar objetivos extracurriculares — (Trad. nossa).
®Um bom projeto funciona, de certa maneira, como um trem: Estacdo de partida: quais competéncias estdo
envolvidas no projeto? Trajeto: qual é a relagdo com o curriculo? Para que viajamos? (...) O combustivel:
instrumentos pedagégicos(...). O destino: O produto final (...) (Trad. nossa).
Sobre esse potencial do Patriménio Cultural, Horta (s.d., p. 03) vai dizer que estes (...) podem ser usados
como ‘detonadores’, ou motivadores, para qualquer &rea do curriculo ou para reunir areas aparentemente
distantes no processo de ensino/aprendizagem”.
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informacdes, valor dessas informacdes, seguranca das fontes, discussdo das interrogacgdes e
interpretacdo das informacdes. RamificacOes estas que vao brotando ao longo do projeto. A
pesquisa deve estar naturalmente inserida no ato de educar. Revelou Paulo Freire (1996, p.
16): “Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo”. O
resultado, no caso da apropriacdo do patriménio e segundo a Educacdo Patrimonial, se
apresenta de forma pratica ao que antes se mostrou pelas vias da teoria. A apresentacao final
de um projeto deve considerar o contexto, material disponivel, pablico-alvo, local, etc.

Nesse sentido, 0 modelo sugerido por De Troyer (2005) prevé que uma atividade de
impacto seja utilizada como punto di partenza. Essa mesma atividade servird como um
‘diagnostico’ a orientar o trabalho do educador. Em seguida, uma raccolta del materiale
podera fornecer o contexto discursivo aberto para a problematizacdo do patriménio cultural. A
partir dessa problematizacdo se pensara [’elaborazione di uma soluzione. Por fim, se faz a
presentazione que é quando se socializa com o restante do grupo o conhecimento. Seja por
meio de uma exposi¢do ou outro produto educacional.

Um projeto de educacdo ao patrimonio, dado a esséncia da metodologia, tem de
levar em consideracgéo a biografia do bem cultural — no caso, a reproducgéo desse bem — eleito
como tema. “La biografia culturale e l’interpretazione personale di tracce lasciate da
qualcun altro” (DE TROYER, 2005, p. 15). E ela que vai suscitar as perguntas que Servirio
de ponto de partida para o conhecimento. Este conceito estd em plena consonancia com a
proposta de Horta, Grunberg e Monteiro (1999) da educacéo a partir de qualquer evidéncia de
patrimonio cultural — consagrado ou ndo. Quando se fala em biografia cultural se faz
necessario ter em mente que se trata de uma ‘reconstru¢do’ a partir de fragmentos. “Una
biografia, quindi, non & che una ricostruzione personale di una vita vissuta”® (DE TROYER,
2005, p. 28). Uma biografia serd sempre uma historia contada — e interpretada. O que faz do
patriménio cultural um contador de histérias®™ (GRUNBERG, 2007).

Para interpretar os textos e as narrativas culturais, deve-se analisar as
caracteristicas (morfoldgicas e sintaticas) da imagem ou da obra-de-arte
(sic), tal como ela é percebida pelo jovem a partir de seu proprio quadro de
referéncias culturais. Porém, o objetivo da escola é ampliar e aprofundar esse
olhar, alimentando-o com outras referéncias, em um processo de
aprendizagem significativa (BRASIL, 2006, p. 187).

80«Uma biografia, de fato, ndo & mais que uma reconstrugdo pessoal de uma vida vivida” (Trad. livre).
1A metodologia de Educagio patrimonial deve ser algo dindmico e provocador. Algo que “leve-0s (sujeitos) a
pensar nos bens culturais como contadores de historias das outras geracoes e o papel que desempenham para a
memoria familiar e/ou coletiva” (GRUNBERG, 2007, p. 20).
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O resultado é compartilhado na fase de presentazione. Esta presentazione pode vir em
forma de exposicao, show musical, feira cultural, etc. O produto cultural apresentado sera
aquele resultante de uma aprendizagem significativa®, ou seja, aquilo que foi apropriado a
partir do desenvolvimento do projeto. Essa apropriacdo s6 foi possivel porque durante o
projeto o ambiente foi de dialogo e interacdo. Isso proporcionou o surgimento natural de
zonas de interesse que favoreceram a aquisicdo de conhecimento em forma de apropriacéo do
patrimdnio cultural.

Ainda a avaliagdo é importante ao final de um projeto. Em se lidando com um
conteldo tdo complexo quanto o patriménio cultural, a avaliacdo deve ser inclusiva e
processual. Sob essa perspectiva, a avaliagdo deixa de se assentar somente sobre o produto
final (resultados) e o aluno passando a considerar também o contexto: material didatico, sala
de aula, patrimdnio abordado, professor, escola, sistema de ensino, familia, etc. Para Hoffman
(GOMES; SILVA; MOREIRA, 2016), a avaliacdo é escolarizada; tida apenas como um
produto (analise de resultados) e ndo como a¢do educativa (processo). As provas e exames de
carater mais tradicional servem como prova documental da classificacdo do aluno diante do
perfil pedagdgico da instituicdo e até mesmo ao professor para a justificacdo de determinadas
notas. Tais formas tradicionais ndo cabem dentro da Educacdo Patrimonial.

A avaliacdo de um projeto pode ter finalidades diagnosticas, como sustentadas por

Luckesi.

De acordo com Luckesi, avaliagdo é diagndstico e um ato de parceria entre o
educador e educando, visando auxiliar na construcdo da sua aprendizagem.
Entretanto, chegar ao diagnostico é uma parte do ato de avaliar e,
diagnostico sem tomada de decisdo é um curso de agdo avaliativa que ndo se
completou” (GOMES; SILVA; MOREIRA, 2016, p. 06).

Somente pensando assim é que pode se dar uma apropriacdo do patrimonio cultural
por parte do publico-alvo e uma retomada de objetivos e metodologias porquem gerencia a
realizacdo do projeto. Afinal, a percepcdo dos resultados sem uma atitude de mudanca quer

dizer que o projeto ndo foi desenvolvido com seriedade.

%A aprendizagem significativa se estabelece “quanto mais o aluno e o professor conhecem, vivenciam,
experienciam e compreendem seu contexto e o dos outros, as possibilidades dos codigos, as possibilidades das
midias e dos materiais, maior se torna a ZONA DE INTERESSE” (BRASIL, 2006, p. 180 — grifo e destaque do
autor).
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Ainda refletindo sobre as acGes metodoldgicas, a folha didatica é outro recurso
pedagdgico de apoio a educacdo voltada ao patriménio. Trata-se de “(...) um instrumento
instigador da percepcdo, da andlise e da comparacdo que permite ao aluno uma melhor
compreensdo do que esta sendo observado” (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999, p.
46). Atividades como jogos, quebra-cabecas e outras podem compor uma folha didéatica tanto
como suporte quanto como orientacdo em uma acdo de Educacdo Patrimonial. Esse
materialpode ser produzido de forma simples e artesanal. Pode-se recorrer a Xerox como
recurso de impresséo.

O educador Paulo Freire parece ter explorado um recurso semelhante as folhas
didaticas. Nos Cadernos de Educacdo Popular, apds as palavras geradoras e suas
decomposi¢des em silabas se encontravam “duas folhas pautadas em branco”. Nelas se fazia
“(...) um convite a criatividade (...) nelas (...) escrevendo, (...), as palavras que (...) vao
criando, através das combinacdes silabicas; depois, a pouco e pouco (sic), frases e sentencas.
(...) pequenos textos” (FREIRE, 1978, p. 82). Néo se esquecendo que, neste €aso, & necessario
um tempo de adaptacdo a pratica da ‘leitura’ e decodificagdo, bem como a andlise. Principios
estes que podem ser aplicado a leitura do patriménio cultural. Apds esse processo o individuo
apresenta suas primeiras produgdes como resultado ndo de praticas mecanicas, mas de uma
passagem da ‘estrutura superficial’ a uma ‘estrutura profunda’, estabelecendo uma relag¢ao
entre pretexto, texto e contexto.

Tantos podem ser os recursos a dar conta de problematizar o patrimbnio com
finalidades de apropriacéo cultural. Os autores Magalhées, Zanon e Castelo branco (2009)
recomendam ainda como recursos didaticos em Educacao Patrimonial a exploracdo de mapas
mentais, da leitura de imagens, do caga-palavras, do labirinto, das visitas de campo e das
fotografias. Todos esses recursos foram experimentados em oficinas com alunos de escolas
publicas de Londrina, no Parana. Nas leituras de imagens, por exemplo, foram exploradas
reproducdes de obras do artista holandés Vincent Van Gogh.

Diante do que foi abordado nesse capitulo, se percebeu que o conceito de
desescolarizagdo, longe de compactuar com a proposta radical de Illich (1985) sobre a
aniquilacdo da escola, abre espaco para uma reflexdo enquanto proposta democratica e
integral de repensar a educacdo. Aponta ainda caminhos para se (re)pensar outras
‘desescolarizagdes’ como: cultural, pessoal, patrimonial e outras mais. Isso porque, mais que

a desescolarizacdo da escola se faz necessario uma desescolarizacdo do ethos (ILLICH,
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1985). Nesse sentido, a desescolarizacéo perde sua literalidade semantica e, ressignificada®®,
oportuniza uma praxis de vida que congregue teoria (escola) e préatica (cotidiano). Implicando,
dessa forma, na formacdo do ser humano por meio de uma ética simbiosofica visando o
respeito das poliidentidades (MORIN, 2000).

Entdo, nesse contexto de desescolarizacdo, a reproducdo de bens culturais surgem
como conteddo escolar para se pensar a relacdo com o patrimonio cultural. A exposi¢do do
aluno as reproducgdes possibilitam a familiarizacdo com o bem cultural por meio da leitura de
imagem e sua posterior apropriagdo no fazer artistico. A reproducdo ainda ganha
potencialidade educativa através de uma pedagogia do patrimdénio que explora os projetos
como forma de dinamizar o conhecimento sobre o bem cultural. Diante disso, parece atendido
o0 desafio pedagdgico que vai aléem do ambiente escolar: encontrar um espago na escola para o

patrimdnio cultural e para a escola ‘no’ patriménio cultural (DE TROYER, 2005).

8proponho essa ressignificacéo a partir da ideia em que ndo coaduno com o pensamento de Illich (1985) quanto
a destruicdo da escola, mas a ressignificacao de suas praticas para uma ressonancia social.
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CAPITULO III - A dimensio conceitual da Educagdo Patrimonial

“Nés estamos vivendo uma época que os patrimonios estdo sumindo
e 0 que temos feito sobre isso? Por isso devemos nos aprofundar e
aproveitar enquanto temos os patrimoénios para usufluirmos e em
troca devemos preservalo cuidar ter mordomia para que as proximas
geragdes tenhdo a mesma oportunidade que todos nds” (Sic),
escreveu um aluno de 9° ano do Instituto Educacional Zion, em
Itaguai (RJ), durante uma aula sobre Educacéo Patrimonial. Esse
mesmo aluno definiu a Educacdo Patrimonial como “(...) uma veia
do ensino que visa consientizar e ensinar que as obras e
monumentos fazem parte da nossa vida e historia dela” (sic).

O termo Educacéo Patrimonial foi adotado a partir de uma perspectiva do Estado.
Os documentos, as politicas e as a¢fes existentes com vistas a educacédo voltada ao patriménio
trazem essa denominacdo. No entanto, a recepc¢do por parte dos varios atores sociais evidencia
que sua conceituacdo ndo é homogénea. Uns a definem como metodologia; outros, como
campo transversal; e ainda como processo ou acdo educativa. Sem a pretensdo de esgotar o
termo, a intencdo é oferecer subsidios para uma reflexdo onde o leitor possa se apropriar da
Educac&o patrimonial segundo uma abordagem teorica.

Como primeira iniciativa se buscou conceituar algumas palavras chaves que
poderiam contribuir na reflexdo quanto ao tema. Para tanto, se constituiu um caminho, qual
seja, refletir sobre a Educacédo, o Patriménio e a Educacdo Patrimonial. Quando tratado sobre
educagao o conceito de ‘Educagdes’ apresentado por Brandao (s.d.) muito veio a contribuir.
Segundo este autor, a educagdo € algo inerente ao ser humano e nem por isso se aprende por
acaso. Sobre o patriménio se recorreu aquelas que séo referéncias no assunto: Chaoy (1999) e
Fonseca (2005). Assim como documentos do IPHAN e a Constituicdo Federal. Entdo foi
possivel pensar o patrimdnio como um espelho, como uma construcdo social e ainda passivel
de ressemantizacGes. A proposta de reflexdo quanto ao potencial seméntico do termo
‘Educacao Patrimonial’ foi aquela de atentar que seja qual for o complemento, o nucleo
sempre serd a educacdo. Aqui a referéncia principal foi Horta, Grunberg e Monteiro. (1999).

Uma vez observadas as informagbes de ordem conceitual se descortinou o debate
quanto & natureza da Educagdo Patrimonial. E uma metodologia? Uma pedagogia? Afinal,
ogue € a Educacdo Patrimonial? Foi quando se apresentou como metodologia por Horta,
Grunberg e Monteiro. (1999) e logo despertou vozes dissonantes como Chagas (2006),
Oliveira (2011) e Scifoni (2015).
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Foi pensando em explorar as possibilidades suscitadas pela Educagdo Patrimonial
que a presente pesquisa se propds a analisar quais seriam seus objetivos. O material
consultado (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999; GRUNBERG, 2007), dado o
caréter transversal da Educacdo Patrimonial, deixou claro que se tratava de um aprendizado
por competéncias. Competéncias essas que se resumiriam na alfabetizacdo cultural. Embora
se trate de um conceito bastante criticado, se tomou por referéncia a alfabetizacdo cultural
como um auxilio na leitura de mundo (FREIRE, 1996). A educacdo por competéncias, longe
de querer suscitar polémicas ou justificar posicionamentos, foi abordada como um direito a
aprendizagem integral (PERRENOUD apudGENTILE E BENCINI, 2000). A partir disso, se
chegou ao conceito de competéncias chaves, adotado pelo Conselho Europeu desde o ano
2000 (LAKERVELD e GUSSEN, s.d.). Sendo as seguintes competéncias chaves
contempladas pela Educagéo Patrimonial: as competéncias sociais, o empreendedorismo, as
expressoes culturais e o aprender a aprender.

Dessa maneira, a Educacdo Patrimonial parece corroborar com a esséncia da
Educacdo, qual seja, a formacdo integral do individuo. Pensando a Educacdo Patrimonial
como oportunidade de apropriacdo se configurou raciocina-la como instrumento pedagogico

para a consciéncia social e a construcao da identidade.
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3.1. Educacdes: néo se aprende ao acaso!

O Dicionario Escolar Latino-Portugués (Faria et al., 1962, p. 337) traz inUmeras
defini¢bes voltadas a educacdo. Assim, éducatio, tem valor de “educagio, instrugdo”, estando
relacionada, em sua forma literal, a “acdo de criar (animais), alimentar (plantas), criacdo,
culturas”. Por sua vez, édiicare tem sentido direto de “criar, amamentar” e se expande para
“educar, instruir, ensinar” e ainda “produzir”. Ja édiicére tem a literalidade de “levar para
fora, fazer sair, tirar de”; “criar, educar”; “dar a luz, produzir”. Em sentido figurado traz:
“elevar, exaltar, esgotar, esvaziar, absorver, passar o tempo”.

Em seu art. 1°, a Lei de Diretrizes e Bases que rege a educagdo nacional (LDB, Lei n°
9.394/1996) apresenta a educacdo como “processos formativos” a desenvolverem “na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais ¢ organizagdes da sociedade civil e nas manifestagdes culturais”.
Definicdo esta que permite pensar a expansdo da educacdo para além da escola enquanto
dimensdo formal para contemplar outros espacos que sao de natureza informal e ndo-formal.
Por aqueles espacos informais temos, por exemplo, a casa ou supermercado. Nestes espacos
as acOes de educacdo acontecem de forma espontanea e sem a figura de um mediador
instituido. Ja os museus, para sublinhar os espacos ndo-formais de educagdo, atuam nos
processos de educacdo por ter um mediador e uma dindmica pedagdgica propria que ndo
segue a sequéncia seriada comum a escola.

Tal expansédo fica evidente quando o art. 2, da LDB, aponta que 0s processos de
educacdo devem ser compartilhados entre a familia e o Estado — um dever ja sinalizado pela
Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205%. Somente por meio deste compartilhamento
é que se alcangara a possibilidade do direito ao saber ofertando ao individuo a oportunidade

de refletir sobre a totalidade de seu ser:

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho (LDB, 1996 — grifo nosso).

8«A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL apud BNCC, 2017, p. 10 — grifo nosso).
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Pensando essa expansdo da educacdo para além da escola é que Carlos Rodrigues
Brand&o (s.d.) vai salientar que ali ndo € o centro da formacédo do sujeito. Dai que Brand&o
fala de ‘educagoes’. “Ninguém escapa da educacdo. Em casa, na rua, na igreja ou na escola,
(...) todos os dias misturamos a vida com a educagdo” (BRANDAO, s.d., p. 03). Essa
concepcao de educacgdo se reconhece e se fundamenta na diversidade. Uma concepc¢do que
cria vinculo e “(...) atribui compromissos entre as pessoas” (idem, p. 47). Isso porque socializa
o0 individuo.

Ao tratar de ‘educacdes’, o autor fala de um processo natural sem decair na
naturalizacdo do processo. Usa 0s animais para expor o instinto como experiéncia de
aprendizagem, mas ndo se cala frente a centralizacdo do saber. O processo natural envolve
convivio; a naturalizacdo o controle. Enquanto convivio a educacédo se estabelece por meio de
reciprocidades. As sociedades primitivas sdo exemplos desse ensino-aprendizagem por meio
do convivio e da reciprocidade. “Todos os agentes desta educac¢do de aldeia criam de parte a
parte as situacdes que, direta ou indiretamente, forcam iniciativas de aprendizagem e
treinamento” (BRANDAO, s.d., p. 08). Em meio a esse contexto de reciprocidade a
individualidade se tornava coletiva. O individuo se socializava e produzia cultura. Nesse
momento, a educacdo se fazia processo continuo ja que a medida que uma determinada
sociedade atingia niveis culturais e sociais mais complexos vai requerendo outras formas de
educacéo.

Em face das variadas possibilidades de ‘educagdes’, o fato ¢ que educagdo ¢é algo tao
natural que, segundo Brand&o (s.d.), quase passa despercebida. O autor cita os antropélogos
do século XX que ao estudarem sociedades antigas, apesar de descreverem inumeros
processos educativos, jamais utilizaram a palavra ‘educacao’. Sobre as vérias situagdes de

aprendizagem, escreveu Brandao (s.d., p. 08):

Esparramadas pelos cantos do cotidiano, todas as situagdes entre pessoas, e
entre pessoas e a natureza — situacfes sempre mediadas pelas regras,
simbolos e valores da cultura do grupo — tém, em menor ou maior escala a
sua dimenséo pedagogica.

Logo: ndo se aprende ao acaso! Pode até existir maneiras de auto-educacao, mas é na
relagdo interpessoal e nas varias ‘educagdes’ que Se cristaliza a educacdo. Portanto, ha que se
cultivar e valorizar a mediacéo das relagdes — institucionalizadas ou ndo — para a exploragdo

das inumeras formas de ‘educacoes’.
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Branddo (s.d.) estabelece a aldeia — ou o ambiente doméstico — como primeira
educacdo do individuo. A convivéncia vai maturando os valores, crencas e habilidades
necessarias ao viver em grupo. Perpetuando assim, o que Konrad Lorenz (MORIN, 2000) vai

chamar de Imprinting cultural®

. A ideia ndo € a imposicao vertical, mas a reciprocidade e 0
dialogo para a formacdo de um inventario familiar que tenha influéncia na formacao cultural
do sujeito. Esse inventario familiar seria formado a partir do patriménio cultural como

contetdo de educacdo informal.

Em todos os cantos do mundo, primeiro a educacdo existe como um
inventario amplo de relacGes interpessoais diretas no ambito familiar: mae-
filha, pai-filho, sobrinho-irmdo-da-mée, irmdo-mais-velho-irmdo-cagula e
assim por diante (BRANDAO, s.d., p. 14).

Ao passo que a educacdo informal é algo contiguo, estabelecida no cotidiano dos
grupos e sociedades, a educacao formal é intencional. No espaco da escola, 0 conhecimento é
institucionalizado pela dindmica escolar. E quando a escola — uma invencdo grega — é

entendida por muitos como instituicdo segregadora e dogmatica.

O ensino formal é o momento em que a educacdo se sujeita & pedagogia (a
teoria da educacdo), cria situaces préprias para o0 seu exercicio, produz os
seus métodos, estabelece suas regras e tempos, e constitui executores
especializados (BRANDAO, s.d., p. 11).

Ao mencionar a igreja como espago de educacdo, quando fala da educagdo misturada a
dindmica social, Branddo (s.d.) abre espa¢o para a educacdo de carater ndo-formal. Dentro
desta categoria se encontram as instituicGes culturais. O museu, por exemplo, possui um
potencial educativo. Também uma ‘invencao’ grega, o conceito de museu foi se alterando ao
longo dos tempos. Eis 0 que diz Koptcke (2005, p. 189) corroborando o potencial educativo

do museu e sua inser¢do na contemporaneidade:

8«0 imprinting é um termo proposto por Konrad Lorenz para dar conta da marca indelével imposta pelas
primeiras experiéncias do animal recém-nascido (como ocorre com o filhote de passarinho que, ao sair do ovo,
segue o primeiro ser vivo que passe por ele, como se fosse sua mae), o que Andersen ja nos havia contado a sua
maneira na historia d’ O patinho feio. O imprinting cultural marca os humanos desde o nascimento, primeiro
com o selo da cultura familiar, da escolar em seguida, depois prossegue na universidade ou na vida profissional”
(MORIN, 2000, p. 28).
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O museu moderno (...), espaco publico, produtor e reformulador de
conhecimento, arena politica, promotor de identidade, espago de construgédo
da memdria coletiva, espaco de instrucdo e de educagdo, instituicdo de
distincdo cultural, reunindo todas as caracteristicas que povoaram o
imaginario social sobre a instituicdo no decorrer do século XX — afirmou-se
no cenario europeu pds-revolucionario, no final do seculo XVIII.

Assim, se estabelece um ciclo onde a educacédo tem inicio na coletividade com vistas a
formar individuos para a vida em comunidade. Nesse sentido, a educagdo contribui para o
estimulo as forcas produtivas e identificagdo/consolidacdo dos valores culturais. Os diversos
fatores sociais que surgem na dinamica da coletividade vdo determinar os tipos de educacédo
possiveis. Em face das possiveis ‘educagdes’, Brandao (s.d., p. 34) recorre a Durkheim que
tece uma critica ao ideal de educacdo perfeita e universal: “é uma ilusdo acreditar que
podemos educar nossos filhos como queremos (...)”. Dessa maneira, pde em evidéncia o fato
de cada sociedade estabelecer o que ¢ educacdo torna a relagao interna conflituosa da “qual
ndo nos podemos separar sem vivas resisténcias”.

Diante dos inevitaveis conflitos sociais, se faz necessario trazer para a pratica a
condicdo ética que vai servir de base para a instauracdo da Declaracdo dos Direitos
Humanos®® promulgada pela ONU, em 1948. O documento prevé, no art. XXVI, §1, que a
educag@o ndo é um privilégio: “Toda pessoa tem direito a instrugdo”. Portanto, a educagdo
como um direito ao saber € um direito humano — ainda que um direito escolarizado. A

contribuicdo da educacdo para a cidadania parece estar evidenciada quando diz:

§2. A instrucdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais. A instru¢cdo promovera a
compreensao, a toleréncia e a amizade entre todas as nacdes e grupos raciais
ou religiosos, e coadjuvara as atividades das NagBes Unidas em prol da
manutencao da paz.

Assim sendo a educacédo, nos discursos oficiais, uma ‘responsabilidade’ do Estado,
se desenha como politica publica para o direito social — e ndo uma doacdo. O conceito de
direito social foi desenhado a partir da industrializagdo pensando equacionar as péessimas
condigdes dos trabalhadores. Logo se expandiu da causa trabalhista para outras esferas da

vida social. O direito social vinha como tentativa de equilibrar as desigualdades sociais. Neste

8Segundo copia da Declaragdo dos Direitos Humanos, adotada e proclamada pela Resolugéo n° 217 A (lIl), da
Assembleia Geral das Nagdes Unidas, em 10 de dezembro de 1948, constante na Biblioteca Virtual de Direitos
Humanos da USP. Documento do qual o Brasil € um dos signatarios.
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campo do direito, a educacdo aparece como alternativa a ascensdo dos direitos civis, politicos
e tantos outros. O fato € que, enquanto direito social, a educacgéo se viu circunscrita ao espaco
escolar. Enquanto tal esteve tutelada ao Estado. Tutelada dessa forma, a educacéo esteve a
servico de governos manipuladores®’. Talvez por isso, “o direito & educacdo como direito
social ndo se impds de modo igual e linear como um direito de todos e como forma de
combate da ignorancia” (CURY, 2012, p. 149). O direito social, na forma de direito ao saber,
responsabilidade do Estado e gerido pelo Governo se apresenta pleno no discurso, mas vazio
em sua pratica.

Dentro de um sistema social dessa envergadura, a educacao deixa de ser um “bem de
uso” para assumir as caracteristicas de um “bem de troca”. “A educa¢do vale como um bem
de mercado, e por isso é paga e, as vezes, custa caro” (BRANDAO, s.d., p. 43). Oscila entre o
valor de mercantilizacdo e manipulacdo. Pensada como ‘filosofia’ ou ‘politica’ a educacao se
apresenta — em sua forma discursiva — como um “bem de todos” gerida de forma eficaz pelo
Estado. Através do discurso pronto nao ha contextualizagdo: “Mas sequer as pessoas a quem a
educacdo serve, em principio, sdo de algum modo consultadas sobre como ela deveria ser. A
educacao que chega a favela, por exemplo, chega pronta na escola, no livro e na ligdo” (idem).
Sem a contextualizagdo, a educacdo apenas reproduz ideias e contetdos reafirmando as
desigualdades.

Esse direito ao saber, portanto, previsto pela ONU e consolidado tanto na
Constituicdo Nacional de 1988 e quanto na LDB, exige ser entendido, sendo a educacdo nao
um direito & verdade pronta, mas antes a uma constante revisdo do que ja se fez. E quando
Paulo Freire (1996) grita que € necessario “reinventar a educacdo”. Tal reinvengdo passa pela
ideia de que a educacdo é produto humano tanto quanto o individuo é produto da educacéo.
Uma educacdo que exista dessa maneira estard a frente de seu tempo. Seja qual for a
modalidade educativa, deve-se ater as “(...) grandes interrogacdes sobre nossas possibilidades
de conhecer. (...), da mesma forma a incerteza, que mata o conhecimento simplista, ¢ o
desintoxicante do conhecimento complexo” (MORIN, 2000, p. 31). O conhecimento do
conhecimento: um principio e uma necessidade permanentes (idem). Na busca do

conhecimento, a critica e a autocritica séo inseparaveis.

¥No caso da educacéo voltada ao patriménio, como veremos mais a frente, os bens culturais por muito tempo
estiveram a servigo de uma pedagogia instrucionista que glorificava a nagdo e pretendia “formar cidadaos com
uma base cultural comum” (FONSECA, 2005, p. 34). Sobre essa ‘manipulagao’, Choay (1999) vai falar de uma
“pedagogia geral do civismo” direcionada a despertar os sentimentos de afeto e superioridade nacionais.
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Esse direito ao saber aponta que a educagéo, tanto quanto o patriménio, € um campo
de embates politicos. O educador Paulo Freire (1996, p. 124) ji atentara para isso: “E
impossivel, na verdade, a neutralidade da educacgdo. A educacdo nao vira politica por causa da
decisdo deste ou daquele educador. Ela é politica”. Somente no caso de negligenciar a
individualidade é que a educacdo deixaria de ser politica. A educacdo se faz presente para
mediar, no plano social, as diferencas naturais decorrentes do jogo das individualidades.
Portanto, a politicidade da educacdo tem raiz na propria educabilidade do género humano
(FREIRE, 1996). Ao propiciar o desenvolvimento de competéncias para intervencdo no
mundo, a educacdo media a presenca do individuo em meio a coletividade.

Dai que se faz importante, em se tratando de relacdo com o patrimonio, a¢des voltadas
a uma educacao que se pretenda para além do simples material. Uma educacdo onde a ideia de
patriménio cultural passe pelo trabalho da meméria®, da problematizacéo e da afetividade
fazendo recordar o passado e permitindo viver o presente e construir o futuro. Do contrério, 0
patrimdnio pode suscitar espanto ou admiracdo, mas nao memoria. A educacdo pode
contribuir para a apropriacdo do patriménio enquanto parte no processo de construcdo da

identidade/diferenca problematizando a relagdo do bem cultural com o individuo e seu grupo.

3.2. Patrimonio Cultural: da formacéo a construcao

E indispensavel que uma abordagem sobre a dimensdo conceitual da Educacéo
Patrimonial seja precedida de uma reflexdo quanto ao patrimonio cultural. Entdo: O que € 0
patriménio? Uma resposta padrdo poderia ndo dar conta da problematica que implica
conceituar o patriménio. E fato que tal ‘resposta’ considere a demanda contextual. Tanto que
uma leitura do patriménio ao longo dos tempos vai ressaltar suas mutagdes conceituais. De
seu carater hegeménico no contexto da Revolucdo Francesa, depois de ter uma conotacao
antiguizante® e histérica, se chega ao patriménio como um campo de conflitos (IPHAN,
2014). Em Alegoria do patrimdnio, Francoise Choay (1999, p. 24) coloca que antes de

880 conceito de memoria aqui observa o que pensa Le Goff (1990, p. 477): “A memoéria, onde cresce a historia,
gue por sua vez a alimenta, procura salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devemos trabalhar de
forma a que a memodria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a servidio dos homens”. Portanto, uma
memadria que, em sua persisténcia, se aproprie do tempo cultural como lugar de realizacéo.
%0 termo “Antiguizante”, utilizado por Chaoy (1999), faz referéncia a fase renascentista do Quattrocento
guando houve o desejo de preservacdo dos monumentos unicamente por seu valor de pertencimento a
Antiguidade.
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“debrucar-nos sobre o espelho do patrimonio” € necessario “compreender como a grande
superficie lisa desse espelho foi constituida” ao longo dos acréscimos de fragmentos do
tempo.

A palavra “patrimonium”, em sua origem latina, tem sentido de “patrimonio, bens de
familia, haveres” ou, em sentido figurado, “heranga, patrimonio” (FARIA et al., 1962, p.
709). O direito romano definia patriménio como bens deixados por familiares aos seus
descendentes. Por sua vez, os povos de origem anglo-saxénica preferiam property (bem) até
que, apos 1950, adotaram “(...) o termo heritage, distinguindo-o de legacy (heranga)”
(DESVALLEES E MAIRESSE, 2013, p. 73). Segundo estes mesmos autores, a diferenca
entre heranca e patrimonio € pode ser entendida por meio da questdo temporal: aquela existe
em ‘futuro’ — quando se dara a morte do proprietdrio — ao passo que 0 outro termo é
‘presente’ por conta das relagdes sociais. Dessa maneira € possivel pensar que a heranca €
linear, enquanto o patriménio é ciclico. Desde a Antiguidade, quando a preservacdo do
patriménio atendia a interesses de colecionismo, até o moderno conceito de Patrimdnio
Cultural sua significacdo conceitual e acepcdo grafica sofreu tantas alteracdes.

Em tempos mais antigos, 0 monumento estava ligado a um passado selecionado. A
origem do vocabulo remete ao latim monumentum que vem de monere (advertir, recordar).
Portanto, o monumento “é uma defesa contra o traumatismo da existéncia”® (CHOAY, 1999,
p. 16). Desafia o tempo! O monumento tem uma funcdo antropoldgica de relagdo com o
tempo vivido e com a memoéria. “E garantia das origens e acalma a inquietude que gera a
incerteza dos principios” (idem). Desde sempre materializa a tradigdo: “O monumento, em
seu sentido original, € uma construcdo condenada a perpetuar a lembranca de alguém ou de
alguma coisa” (DESVALLES e MAIRESSE, 2013, p. 73).

A finalidade do monumento é trazer ao presente o passado atropelado pelo tempo.
Riegl (DESVALLES e MAIRESSE, 2013) trabalha com trés categorias de monumentos:
intencionais — voltados a rememoracdo de um fato, vulto ou data; historicos — escolhidos por
critérios subjetivos; e antigos — englobando todos independentemente de suas motivacdes.
Sendo 0s monumentos histéricos e antigos a base do que seria conhecido como patriménio
historico. Tanto que Choay (1999) vai definir patriménio histérico como a “acumulagdo

continua” de monumentos historicos.

%Esse esquecimento, muitas das vezes, pode se dar por conta da indiferenca para com o patriménio cultural e,
por outras, em razdo de uma intengdo politica de reafirmacéo do poder por parte de quem o detém.
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Essa acumulagdo continua é uma prética humana remota®’. Em se recuando mais no
tempo se pode voltar ao século 111 a.C. quandoos romanos se interessaram pelas construcdes
gregas como itens de colecdo. Atalo I, rei de Pérgamo, é tido como o primeiro a erigir copias
de monumentos helenisticos e empreender escava¢Ges em Egina, no ano de 210 a.C. Em 146
a.C., ap6s o saque de Corinto, o general romano L. A. Mummius adquire uma pintura de
Aristides e algumas esculturas que sdo enviadas a Roma como oferenda aos deuses (CHOAY,
1999). Tais atitudes vinham embasadas sobre a ideia de acumulacdo de bens corroborando
com o conceito romano de patrimonium.

Entre as grandes invasdes e o fim da ldade Média, o cristianismo é tido como o
responsavel pela destruicao e descaracterizacdo de muitos monumentos na Europa. O ideal de
reutilizacdo dos espacos e 0 reaproveitamento de materiais vdo desenhar a relacdo com o
patrimdnio cultural nesse periodo. Alem do valor utilitario, 0s monumentos gregos em Roma

tinham uma funcdo de referéncia do saber literario cultivado pelos clérigos.

O interesse e o respeito testemunhados a essas obras estdo em consonancia
com as posi¢des tomadas pela igreja face as letras e ao saber cléssicos,

alternadamente promovidos em nome das ‘humanidades’ ou condenados por
paganismo (CHOAY, 1999, p. 33).

Com o passar do tempo, o conceito de monumento vai se alterando — para o qual
Choay acredita ter contribuido as mudancas na definicdo de arte e a invencdo da imprensa.
Associado a ideia de monumentalidade e beleza, o monumento deixa de recordar para
espelhar a grandeza das cidades. E quando “(...) 0 monumento sem passado chama a atenco,
interpela no instante, trocando o seu antigo estatuto de signo pelo de sinal” (CHOAY, 1999,
p. 18).

Enquanto signo ou sinal, 0 monumento pode se converter no que Marilena Chaui vai
definir como semiéforo® (SOUZA, 2005). O seu uso vai determinar seu valor. Se destinado &

glorificacdo das elites sinalizard a verticalizacdo social. Contudo, no caso de instituido por

LA formagdo de acervos por meio de um olhar direcionado pela hegemonia direciona a definicdo de patriménio.
A partir dessa definicdo e considerando o aspecto hegemdnico que permeia as relagBes entre grupos sociais se
pode observar que “todo ¢ qualquer grupo humano exerce algum tipo de atividade de colecionamento de objetos
materiais, cujo efeito é demarcar dominio subjetivo em oposi¢do ao ‘outro’” (GONCALVES, 2009, p. 26).
%2gemidforo — s.m. — (Grécia Antiga) Antiga patente militar, equivalente ao segundo-tenente; porta-bandeira
(DICIQ). “(...) Chaui trabalha o conceito de nagdo como fruto de um semioforo, ou seja, um sinal ou imagem
capaz de ligar o visivel ao invisivel, que “pega”, e permanece no imaginario das pessoas. Usados geralmente
pela elite intelectual para tornar uma dada sociedade una e indivisivel, os semioforos se manifestam em
instituicdes como bibliotecas, escolas, museus, patrimonio historico e geografico, monumentos celebratérios,
entre outros. Nao parece exagero afirmar, portanto, que a invencdo da nacdo passa quase que necessariamente
pelo processo de construgdo de semidforos” (SOUZA, 2005).
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meio de atribuicdo social, tera significacdo social. O patriménio cultural ndo deve ser
naturalizado e considerado pelo valor intrinseco ao objeto, construgdo ou festas e saberes.
Faz-se desafiador considerar a ressonancia simbdlica para além da coisa, do material
(FONSECA, 2005). Na ocorréncia da naturalizacdo o patrimOnio deixaria de significar;
sinalizaria, mas ndo simbolizaria. Quando as tentativas de apropriacdo ocorrem de maneira
assimétrica apenas sinaliza um poder hegemonico. O patrimoénio cultural precisa ser
construido socialmente a partir da atribuicdo de valores por meio das relaces sociais e para
com o bem em questdo. “Assim, como bem nos aponta Chaui, o Patrimoénio ¢ um semiéforo,
pois ndo sO ¢ fruto de escolhas prenhes de sentido, como fazem ‘brotar efeitos de
significagdo’” (NAJJAR, 2010, p. 143). Entendido assim ¢le deixa de ser naturalizado para ser
apropriado.

Infelizmente, na histdria, perdurou a ideia de semidforo-sinal. A politica de atribuicéo
patrimonial a partir da Revolugdo Francesa®® foi desenhada com tracos de uma politica
convencional com procedimentos especificos e agentes com perfil pré-definido®. Por tudo
isso, Choay (1999) vai propor uma reflexdo quanto a funcao narcisista do patriménio. Em vez
de contribuir na construcdo da identidade nacional pela 6tica da diversidade, esse patriménio
funcionava como um elemento de glorificacdo. A fala de Guizot, quando da criacdo da
Inspetoria de Monumentos, atesta isso: “Os monumentos historicos de que o solo da Franca
esta coberto causam a admiragdo e a inveja da Europa culta” (Idem, p. 229).

Choay (1999) localiza, ainda que em forma embrionaria, o conceito de monumento
historico no século XIlI. E quando Martinho V resolve restabelecer a sede papal em Roma,
em meio as antigas ruinas dos saques barbaros interessados no ‘“‘clima intelectual” e no
“passado fabuloso” (Idem). Esse contexto de redescoberta a partir dos textos pertencentes a
uma “revolucdo do saber” concede uma “dimensdo histérica” aos monumentos romanos.
Escreve Choay (Ibdem, p. 38): “E neste contexto mental, nestes locais ¢ sob a designagio
plural de ‘antiguidades’ que se deve situar o nascimento do monumento historico”. No

entanto, “ainda precisara de trés séculos para adquirir o seu nome definitivo”.

%A Revolugdo Francesa (1789-1799) até teve seu carater revolucionario ao destituir a nobreza e a Igreja do
poder e fazer ascender a burguesia. Porém, com o tempo, a politica de Estado implantada pela Revolucdo se
mostrou tendente a verticalizacdo do poder e homogeneizacdo cultural. Tanto que Le Goff (1990) vai dizer que
aqueles revolucionarios ndo tinham interesse na histéria, destruindo o passado que ndo interessava, tdo somente
porque acreditavam estar escrevendo-a.
%<Ao longo da historia, os intelectuais ‘aliciados’ pelo poder com bolsas, premiagdes e empregos publicos
viviam um ‘intimismo a sombra do poder’ que os distanciava socialmente do povo. Dessa maneira, era evitada a
releitura do que chegava do exterior (modelo francés de conservacdo do patrimdnio cultural, por exemplo),
proporcionado um ‘cosmopolitismo alienado’, € o bloqueio a criagdo de umacultura nacional-popular, cultivando
um ‘cosmopolitismo abstrato’” (COUTINHO, 2011).
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O termo ‘monumento historico’ somente viria a figurar nas paginas dos dicionarios no
século XIX se referindo aos castelos e edificios religiosos. Embora Chaoy (1999) comente
que, em 1790, Aubin-Louis Millin tenha utilizado pela primeira vez o termo “monumentos
historicos”. O conceito de monumento histérico € consolidado por “impregnagdo mutua”,
conforme observado por Choay (1999), entre a arte e a historia. Tanto que para Riegl, o
monumento histérico se estabelece a partir dos acréscimos dos valores ao longo dos tempos®
“tragando seu inventario e estabelecendo a sua nomenclatura” (Idem, p. 139).

E com a Revolugdo Francesa que se consolida o conceito de monumento histérico
como patrimdnio histérico e artistico, assim como suas formas de preservacdo (museus,
inventarios, classificacdo, reutilizacao, etc). A criacdo da lei dos monumentos historicos, em
1887, ‘materializa’ o poder centralizador do Estado através do Servico dos Monumentos
Hist6ricos®™. A nova lei definia o monumento histérico como “(...) mével ou imével ‘cuja
conservagao apresente, do ponto de vista da historia ou da arte, um interesse publico’”
(CHOAY, 1999, p. 127).

Nesse contexto, a ideia de patriménio historico e artistico € nacional e cumulativo:
“Integradas entre os bens patrimoniais sob o efeito da nacionalizacdo, as antiguidades sdo
metamorfoseadas em valores de troca e em possessfes materiais que, sob pena de prejuizo
financeiro, hd que se preservar e manter” (CHOAY, 1999, p. 87). Preservar ¢ manter vale a
pena para ndo se ter prejuizo financeiro. Chaoy (1999) denomina este novo tempo como “Fase
de consagragdo”. A partir da Revolugdo Francesa a ideia de patrimonio vem associada com o
‘medo’ da perda dos bens imoveis.

Estando o patriménio historico e artistico nas maos dos Estados os monumentos
adquirem, para além do saber e da contemplacdo, a funcdo instrucionista. Segundo Kersaint,

0Ss monumentos sdo testemunhos histéricos.

%Quanto a isso, 0 art. 11° da Carta de Veneza (1964) merece ser citado na integra: “As contribuicdes validas de
todas as épocas para a edificacdo do monumento devem ser respeitadas, visto que a unidade do estilo ndo é a
fidelidade a alcancar no curso de uma restauracdo, a exibicdo de uma etapa subjacente s6 se justifica em
circunstancias excepcionais e quando o que se elimina é de pouco interesse e 0 material que € revelado é de
grande valor histérico, arqueolégico, ou estético, e seu estado de conservagdo € considerado satisfatorio. O
julgamento de valor dos elementos em causa e a decisdo quanto ao que pode ser eliminado ndo podem depender
somente do autor do projeto” (IPHAN, s.d., p. 03 — grifo nosso).
%0 que mais tarde viria a ser ‘oficializado’ na Carta de Atenas (1931) quando, durante a conferéncia do
Escritério Internacional dos Museus Sociedade das Nagdes, dentre outras coisas, “votou-se que em cada Estado a
autoridade publica seja investida do poder de tomar, em caso de urgéncia, medidas de conservagdo” (IPHAN,
s.d., p. 02).
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Eles (monumentos) introduzem, para além disso, uma pedagogia geral do
civismo: os cidaddos estdo dotados de uma memoria histérica que
representara o papel afectivo (sic) de uma memoria viva desde que
mobilizada pelo sentimento de orgulho e superioridade nacionais” (CHOAY,
1999, p. 98).

Fora da Franca, a pratica de preservacdo do patriménio ainda era muito timida. As
convencgdes de Haia realizadas entre 1899 e 1907 estabeleceram que, em tempos de guerra,
dentre outros, deveriam ser poupados “locais que abrigassem bens culturais” (SILVA, 2002,
p. 131). Para além de iniciativas pontuais, a Liga das Nacdes, criada em 1919, juntamente
com a Comisséo Internacional de Cooperacgéo Intelectual, propds ao jurista belga Charles de
Visscher de elaborar um documento de carater universal voltado a protegdo ‘continua’ de bens
culturais. As Cartas de Atenas (1931 e 1933), escritas com o vocabulario do patriménio
urbano de Gustavo Giovannoni”’, ao demonstrar uma preocupacéo com a cidade enquanto
patriménio humano e tecido vivo, vém impregnadas dos valores historicos e artisticos
incididos sobre as construcGes. Nao bastasse isso, acrescenta os valores de sentimento e

excepcionalidade:

sdo (os edificios isolados ou conjuntos urbanos) testemunhos preciosos do
passado que serdo respeitados, a principio por seu valor histérico ou
sentimental, depois, porque alguns trazem uma virtude plastica na qual se
incorporou 0 mais alto grau de intensidade do génio humano (IPHAN, s.d, p.
25).

Em 1935, o Pacto Roerich foi estabelecido para a protecdo do patriménio cultural em
tempos pacificos. Mas também este pacto teria vigéncia quando a guerra estivesse a devastar a
humanidade. Tanto que o documento previa a criacdo de uma bandeira especifica a ser
hasteada nos monumentos que deveriam ser poupados (SILVA, 2002)%.

No ano de 1945, a criagdo da UNESCO vem a consolidar a universalizagédo de uma
politica patrimonial por meio de suas convencdes e recomendagdes em vigor até aos dias de
hoje. Tais documentos ndo tém poder de lei, mas delineiam direitos e responsabilidades. O

ndo cumprimento do que foi estabelecido e assinado ndo criminaliza quem o faz, porém, cria-

%70 italianoGustavo Giovannoni é tido como aquele que primeiro usou o termo “patriménio urbano”. A cidade
constitui-se simultaneamente um monumento e um tecido vivo. Dai que, segundo Giovannoni, ndo se deve isolar
o monumento de seu contexto, de seu entorno. Isso seria 0 mesmo que causar sua mutilagdo. “As imediagdes do
monumento estdo envolvidas com ele numa relagdo essencial” (CHOAY, 1999, p. 172).
%«Os Estados, nos termos do ‘Pacto Roerich’ (1935), se comprometeram a adotar um ‘bandeira distintiva
(circulo vermelho, com tripla esfera vermelha dentro do circulo, sobre fundo branco)’ para identificagdo dos
bens culturais que deveriam ser protegidos em tempos de guerra” (SILVA, 2002, p. 132).
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se uma situacdo de constrangimento. As convencdes e recomendacdes tém a capacidade de
influenciar na criagdo de mecanismos internos aos paises para a preservacao de seu
patrimonio cultural (SILVA, 2002).

O conceito de patriménio historico e artistico consolidado pelos franceses vai
permanecer como referéncia até os anos 1950. Segundo Desvaillés e Mairesse (2013), é a
partir da metade de 1950 que o conceito de patrimdnio histdrico e artistico deixar de estar
centrado na arquitetura e passa a englobar outras producdes humanas. Essa ampliacédo
contempla o patriménio folclérico, o patriménio cientifico e também o patriménio industrial.
Parece que desse momento em diante se esboca o complemento ‘cultural’ para o patrimonio.

Assim sendo, em seu art. 1°, a Carta de Veneza (1964) reconhece a “nocdo de
monumento historico” para além do objeto fisico (IPHAN, s.d., p. 01). Considera seu entorno.
Atentando, inclusive, ao seu testemunho relacionado a um “acontecimento historico”. Mais
adiante propde o reconhecimento através de uma aquisicdo de “significagdo cultural”
(IPHAN, s.d., p. 02). O art. 3° corrobora a abrangéncia desta noc¢do quando aponta a
finalidade das agdes de conservacao e restauro concernente a “(...) salvaguardar tanto a obra
de arte quanto o testemunho historico” (idem).

Em 1972, durante Conferéncia da UNESCO, ¢é ‘decalcado’ sobre o conceito de
monumento historico aquele de patriménio cultural universal (SILVA, 2002). O patrimdnio
dito universal vai ser constituido por sua excepcionalidade. Era criado um ‘sentimento’ de
“pertenca comum” que implicava a cooperagdo para a conservagdo deste patrimdénio da

humanidade. O que, naturalmente, gerava alguns conflitos. Lembra Choay:

Recordo-me de um amigo magrebino que se indignava por ver atribuir um
valor de arte e de histéria a monumentos cujo significado devia ser, aos seus
olhos, exclusivamente religioso (CHOAY, 1999, p. 183).

O foco no patrimonio universal, da parte de quem era responsavel por ‘estabelecé-lo’,
se mostrava miope ja que, frequentemente, ndo considerava a opinido de quem o detinha. O
que vai aos poucos abrindo espago para a consideracdo da dimensdo imaterial do patriménio.

A inclusdo do imaterial dentro do campo do patriménio tem origem no conceito de
tesouro humano vivo. Este conceito foi inspirado na cultura oriental — em especial, a japonesa
e coreana. A UNESCO (apud DESVAILLES e MAIRESSE, 2013, p. 75) definiu assim o

tesouro humano vivo:
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uma pessoa que tenha dominado a pratica da musica, da danca, dos jogos, de
manifestacOes teatrais e de ritos de valor artistico e historico excepcional em
seu pais, como definidos na recomendacdo sobre a salvaguarda da cultura
tradicional e popular.

O patriménio cultural Imaterial foi reconhecido oficialmente, em nivel mundial, a
partir da Convencdo para a Salvaguarda do Patrimdénio Cultural Imaterial, realizada em
2003%. Trata-se de um patriménio dindmico que é recriado perpetuamente nos momentos de
interacdo sujeito-patriménio-grupo-sujeito. As praticas, os saberes-fazer, as expressfes e
outras competéncias humanas séo a esséncia do patriménio cultural imaterial. De acordo com
Desvaillés e Mairesse (2013, p. 75),

entende-se por patriménio culturalimaterial as praticas, representaces,
expressdes, conhecimentos e saber-fazer — assim como 0s instrumentos,
objetos, artefatos e espagos culturais que lhes sdo associados — que as
comunidades, 0s grupos e, em alguns casos, 0s individuos reconhecem como
fazendo parte de seu patrimdnio cultural.

De sua formacdo enquanto instrumento de hegemonia a sua constru¢cdo como objeto
de disputa foi possivel ver que o patrimdnio cultural sofreu ‘acréscimos’ ao longo dos tempos.
Desde 0 monumento como materializacdo da tradicdo ao patriménio como mapa para se
chegar ao sujeito como tesouro vivo se requereu o abandono a acumulacéo de bens. Em vez
disso, se fez preciso investir no entorno tanto do monumento quanto em seu conceito para que
houvesse significagdo cultural. Logo, livre de uma pedagogia instrucionista e de um sentido
nacionalista, o patrimonio langou os alicerces para a sua constru¢gdo como patrimonio cultural

da humanidade e sindnimo de existéncia equivalente.

%Embora, antes, em 1968, na cidade de Paris, a Recomendag&o concernente & conservagdo dos bens culturais
gue a exportacdo de obras publicas ou privadas pode pdr em perigo tenha sugerido a protecdo dos bens
etnoldgicos. No ano de 1972, novamente em Paris, a Conven¢do relativa ao patriménio mundial, cultural e
natural pensando os bens imoéveis de ordem cultural e natural recomenda a protecdo de bens etnolégicos. A
tutela oficial dos bens imateriais, sob o conceito de cultura tradicional popular, viria a pdblico no ano de 1989
com a Recomendacdo sobre a salvaguarda da cultura tradicional e popular. A recomendacdo definia a cultura
tradicional popular como um “conjunto de criagdes que emanam de uma comunidade cultural fundadas na
tradicdo, expressas por um grupo ou por individuos e que reconhecidamente respondem as expectativas da
comunidade enquanto expressdo de sua identidade cultural e social; seus padrdes e valores sdo transmitidos
oralmente, por imitacdo ou outros meios. Suasformas compreendem, entre outras, a lingua, a literatura, a misica,
a danga, os jogos, a mitologia, os ritos, 0s costumes, o artesanato, a arquitetura, ¢ outras artes” (SILVA, 2002, p.
134).

104



3.3. A pratica patrimonial no Brasil: do conservacionismo glorioso as referéncias

culturais

O modelo francés de pratica majoritdiria do Estado nacional voltado ao
conservacionismo glorioso do patriménio historico e artistico vai perdurar até meados do
século XX. Modelo este que vai orientar a pratica do patriménio no Brasil. A criacdo do
SPHAN® em 1937, por forca da Lei n° 378, alterado em relagdo ao anteprojeto apresentado
por Mario de Andrade, da o inicio ao processo de patrimonializacdo por aqui. O contexto era
aquele de centralizacdo e autoritarismo. O SPHAN vinha como uma proposta unificadora em
nivel nacional. O patriménio cultural nacional era tido como o espelho da identidade do ser
brasileiro e sinal de propriedade sobre o territorio. Além dos monumentos religiosos, militares
e estatais, o foco protecionista era voltado ao barroco mineiro tido como primeira expressao
genuina da arte brasileira. O que, nos dias de hoje, suscita debate dada a intencionalidade
‘branca’ e europeia que motivara tais tombamentos.

Maria Cecilia Londres Fonseca (2005) entende a ideia de patrimdnio como uma
pratica conservacionista da cultura ocidental. Antes, como visto em paragrafos precedentes,
era uma problematica oriunda do ambiente familiar e sustentadas por seu valor de culto. No
Brasil, desde a década de 1910 ja havia a preocupacdo com a perda do patriménio tidos como
“monumentos da arte colonial” (FONSECA, 2005).Assumida pelo Estado’®, desde os anos
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1920, a preservagdo dos monumentos historicos se tornou uma pratica verticalizada™ que

existiu por muito tempo tendo por base a intelectualidade e os instrumentos juridicos. A

19SPHAN — Servigo do Patrimdnio Histérico e Artistico Nacional, cujo primeiro diretor, Rodrigo de Melo
Franco de Andrade, nomeado pelo entdo ministro Gustavo Capanema, ficou a frente da instituicdo até 1969.
0l5emelhantemente ao que motivou a preocupagdo francesa com seus monumentos, no Brasil, 0 governo
assumiu a preservagdo do patriménio histérico e artistico em razdo da depredacdo e possibilidade de perda. O
que vinha repercutindo negativamente em nivel mundial. Toda essa movimentacdo dos intelectuais acabou por
dinamizar uma a¢io dos Estados ricos em monumentos direcionada a protecéo destes. “Na década de 1920 foram
criadas Inspetorias Estaduais de Monumentos Histéricos em Minas Gerais (1926), na Bahia (1927) e em
Pernambuco (1928)” (FONSECA, 2005, p. 95). Em nivel federal, no inicio de 1920, o professor Alberto Childe
— conservador de Antiguidades Classicas do Museu nacional — foi encarregado de redigir um anteprojeto que
viabilizasse a protecdo de monumentos do patriménio historico e artistico. Childe ndo obteve sucesso visto que
seu anteprojeto “atrelava a protegdo a desapropriagdo” (idem). A questdo da propriedade privada era um entrave.
Tanto que o anteprojeto do jurista mineiro Jair Lins, apresentado em 1925, o qual servira de base a Rodrigo Melo
Franco de Andrade para a formulacdo do Decreto-lei n® 25/1937, fora descartado por esbarrar nessa questéo.
02«5 critérios adotados pelo Sphan eram sustentados ndo tanto por estudos e pesquisas, pouco acessiveis a
opinido publica, mas pela autoridade dos agentes e da instituicdo que respondia pelos tombamentos”
(FONSECA, 2005, p. 109).
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autora coloca ainda que a atribuicdo patrimonial feita pelos intelectuais a servi¢co do Estado
considerava a homogeneidade nacional e néo atentava as microculturas'®.

Os modernistas foram convocados a desempenhar o papel como agentes do patriménio
cultural. Eram as referéncias intelectuais, politicas e nacionalistas do momento. A busca pela
esséncia brasileira e 0 desejo de ruptura com a tradicdo se encaixavam bem no discurso
nacionalista do governo da época™®. O Barroco foi ‘descoberto’ como patrimdnio cultural
nacional e o solo mineiro como “berco da civilizacdo brasileira” (FONSECA, 2005, p. 92). A
politica em vigor a época pretendia ‘construir’ através da arte uma identidade brasileira. Dai
que os intelectuais modernistas apresentavam o perfil inovador propicio a atender aos ideais
politicos do governo™®.

O universal era pensado pela ética da estética e o nacional pela vertente politica. A
atuacdo desses intelectuais vinha ancorada no discurso e no saber de disciplinas tradicionais
como a arte, a arqueologia, a histéria e outras mais. O que corroborava com a premissa do
patrimonio histdrico e artistico como fonte de saber. Tais agentes se enquadravam naquele
perfil politico herdado desde os tempos da col6nia quando os homens das letras atuavam
como porta-vozes das massas'®. O que contribuiu para o estabelecimento de uma politica

cultural verticalizada®®’.

1%3Toda cultura tem dentro de si outras culturas que tanto podem se completar quanto gerar divergéncias. As
microculturas, tendo por base suas particularidades e propriedades relacionais, sdo auto-sustentaveis no sentido
de criacdo e regulacdo (CUCHE, 1999). Quando isso € ignorado as relagdes se verticalizam.
10%para a analise da relagio entre o modernismo e o patriménio, considero importante destacar dois aspectos: o
sentido de ruptura especifico desse movimento no Brasil e a presenca de Minas Gerais como tema e dos mineiros
como personagens” (FONSECA, 2005, p. 87). A ruptura dizia respeito ao rompimento com a tradicdo
paternalista dos governos — colonial, imperial e republicano. Antonio Candido (FONSECA, 2005), em anélise
quanto aos periodos colonial e imperial, sustenta que, mesmo entre as elites, era alto o nimero de iletrados.
Nesse contexto ndo tinha razdo o oficio de escritor. O que se produziu no campo literario foi mais para ser
ouvido do que lido. Dai a importancia dos saraus. Nos séculos XVl e X1X o nacionalismo se fazia existir nas
tematicas do nativismo e do indianismo. Tais tematicas legitimavam o escritor socialmente. Na falta do publico
leitor que adquirisse seus livros, o escritor dependia do Estado. Essa sujeicdo impedia o potencial critico da
literatura. Quem o fizesse em tempos de Império e Republica estaria fadado ao isolamento. Em meio a um
contexto de formalismos, o modernismo surge como movimento fundador de uma nova estética — ainda que
atrelada aos europeus — e de uma nova fungdo para a arte que estaria entre a criacdo literaria e a militancia
politica. Ao romper com o protecionismo do Estado, 0 modernismo rompeu com uma estética da recep¢do que
dinamizava a arte e moldava a sociedade.
%Coutinho (2011) fala de um “intimismo a sombra do poder” onde o intelectual néio é cooptado a co- participar
da ideologia dominante, mas também ndo lhe é permitido coligar com a classe popular. Podia ele se manter
neutro’ e silenciado. Segundo Walnice Nogueira Galvdo, citado pelo referido autor acima, uma forma de
cooptacdo eram as premiacoes, as bolsas, os empregos publicos e outras formas. O que remete ao periodo
varguista quando os intelectuais foram chamados a construir uma politica de patriménio cultural nacional — boa
parte deles tinha emprego publico. Em que medida aqueles herdis do patrimdnio brasileiro mantinha uma relagéo
de “intimismo a sombra do poder” com a hegemonia? Vale a reflexao...
108« A histéria da cultura brasileira, portanto, pode ser esquematicamente definida como sendo a histéria dessa
assimilagdo — mecanica ou critica, passiva ou transformadora — da cultura universal (que é certamente uma
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A leitura de Fonseca (2005) aponta que aqueleseram tempos conturbados. Enquanto
no campo cultural os embates eram travados entre a homogeneizacdo cultural e
conscientizacdo nacional, no espaco da educacdo a peleja entre os escolanovistas (Anisio
Teixeira) e os catolicos tradicionalistas (Alceu Amoroso Lima). Na esfera politica, 0 governo
de Getulio Vargas pensava a nacionalizagdo como homogeneizacdo; 0s modernistas
aventavam um retorno as origens atraves do despertar de uma consciéncia nacional. Aquela
era uma época que trazia no contexto os desdobramentos do modernismo (preocupacdo
regionalista), a instauracdo do governo de Vargas (Estado Novo) e os estilhacos da Revolugédo
de 1930.

O Ministério da Educacdo e Saude era um dos 6rgdos federais responsaveis pela
politica homogeneizadora de Vargas. A chegada de Gustavo Capanema ao ministério vai
sinalizar a sistematizacdo da politica do patrimonio histérico e artistico no Brasil. Uma das
iniciativas de Gustavo Capanema a frente do ministério foi trabalhar para a criacdo do
SPHAN.

E entdo que, em meio a tudo isso, Mario de Andrade aparece como o elo entre 0s
modernistas de todo o pais. O escritor paulista via na literatura e nas ciéncias os caminhos
para se ‘descobrir’ o Brasil. Por essa época, o contexto artistico apontava a mudanca de um
projeto estético desenhado durante a Semana de Arte Moderna de 1922 para um projeto
ideoldgico esbocado tendo o Estado Novo como suporte. Assim, o autor da Paulicéia
desvairada (1922) e apaixonado pelo barroco mineiro é convidado a formular o Anteprojeto
para a criagdo do SPHAN. Diz Silva (2002, p. 129): “A tarefa confiada a Mario de Andrade
foi o reconhecimento da sua condicdo de homem publico, intelectual e pesquisador
preocupado com a identificagdo de uma cultura nacional”.

Mas antes, outras tentativas se deram no sentido de sistematizar uma politica do
patrimdnio historico e artistico no Brasil. Afora as iniciativas descritas anteriormente,
referentes a década de 1920, a elevacdo da cidade de Ouro Preto a condicdo de monumento
nacional pelo governo federal, por meio do Decreto n® 22.928/1933, foi capital para essa
sistematizacdo. Era a materializacdo do discurso de valorizacdo de Minas Gerais como génese
da brasilidade. Em 1934, Gustavo Barroso — a exemplo do francés Guizot — cria a Inspetoria

cultura altamente diferenciada) — pelas varias classes e camadas sociais brasileiras” (COUTINHO, 2011, p. 36).
Gerando, o que Nelson Werneck Sodré vai chamar de ‘ideologia do colonialismo’.
Y Coutinho (2011) fala de “via prussiana”, inspirado em Lenin, para tratar da verticalizagio que caracterizou a
formagdo socio-cultural brasileira onde 0s avangos se davam “por cima” deixando a parte de “baixo” na
subalternidade. Alids, o vinculo estrutural — que justifica a verticalizacdo — entre a cultura brasileira é uma
dependéncia desde a ‘origem’ do pais — o que o autor denomina “determinagdo historico-genética”.
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dos Monumentos Nacionais. Adversario ideologico dos modernistas, Barroso logo teve sua
inspetoria absorvida pelo SPHAN.

Depois das Constituices de 1824 e 1891 ndo contemplarem a questdo dos bens
culturais, o conjunto de regras estabelecido em 1934 delegava a Unido e aos estados a
responsabilidade da preservacdo do patrimonio cultural- inclusive aquele de dimenséo
natural’®®. Previa ainda a vigilia para evitar que obras de arte deixassem o pafs. Apesar de se
constituir em referéncia para leis ordinarias com respeito a protecdo e preservacdo de bens
culturais, a Constituicdo de 1934 pouco fez por uma eficaz politica do patriménio cultural'®®.
Contemporanea a criacdo do SPHAN, a Constituicdo de 1937 trouxe pouca alteracdo com

relacdo ao documento de 1934. Nesta versio do documento, no art. 134

, 0S poderes
publicos sdo responsabilizados pela preservacdo dos monumentos histéricos e artisticos —
denominagdo oficializada pelo documento.

Na proposta de Mario de Andrade, entregue ao ministro Capanema, o escritor paulista
havia sinalizado que o patriménio cultural brasileiro era mais que aquele em pedra e cal'*!
(FONSECA, 2005). O anteprojeto elaborado pelo intelectual trazia a denominacao Servico do
Patrimdnio Artistico Nacional (SPAN)*. Quanto a finalidade, o documento tinha por “(...)
objetivo determinar, organizar, conservar, defender, e propagar o patriménio artistico
nacional” (ANDRADE, 2002, p. 242). Esse patrimdnio artistico nacional compreendia toda
obra de arte nacional ou estrangeira pertencente a quem residisse no pais**>. Na ideia de
Mario de Andrade, as obras produzidas até 1900 seriam consideradas patriménio artistico do

pais.

%Diz o art. 10, III: “Proteger as belezas naturais e os monumentos de valor historico ou artistico, podendo
impedir a evasdo de obras de arte” (BRASIL, 1934).
%0 art. 148 diz que “cabe a Unido, aos Estados e aos Municipios favorecer ¢ animar o desenvolvimento das
ciéncias, das artes, das letras e da cultura em geral, proteger os objetos de interesse histérico e o patriménio
artistico do Pais, bem como prestar assisténcia ao trabalhador intelectual” (BRASIL, 1934).
10«0s monumentos historicos, artisticos e naturais, assim como as paisagens ou os locais particularmente
dotados pela natureza, gozam da protecéo e dos cuidados especiais da Nagdo, dos Estados e dos Municipios. Os
atentados contra eles cometidos serdo equiparados aos cometidos contra 0 patrimdnio nacional” (BRASIL,
1937). Como bem disse Castro (2009), esse artigo altera a denominacao de ‘objeto’, expressa no art. 148/1934,
para ‘monumentos’ no que se refere ao patriménio cultural.
M0 termo “Pedra e Cal” ¢ uma recorréncia no texto de Fonseca (2005) para conotar a politica patrimonial
brasileira centrada na conservagdo do patriménio material (construcGes europeias erguidas no passado).
1250bre a falta do “H” — em vez de SPHAN constava SPAN — observa Rubino (2002, p. 146) que “nesse seu
muito mencionado trabalho (o anteprojeto), nao previa separagdo entre os adjetivos histdrico e artistico, pois este
ultimo englobaria, no limite, tudo”.
Escreveu Méario de Andrade (2002, p. 272) no Anteprojeto: “Entende-se por Patrimdnio Artistico Nacional
todas as obras de arte pura ou de arte aplicada, popular ou erudita, nacional ou estrangeira, pertencentes aos
poderes publicos, a organismos sociais e a particulares nacionais, a particulares estrangeiros, residentes no
Brasil”.

108



Como condicéo para fazer parte do patrimoénio nacional, o bem cultural deveria estar

inscrito em algum dos quatro livros do tombamento™*
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e pertencer a uma das oito categorias
de arte™ elaboradas por Mario de Andrade. A contar desse momento, o tombamento
constaria como instrumento juridico para a preservacao legal dos monumentos (CASTRO,
2009; FONSECA, 2005). No documento elaborado pelo escritor paulista, a Arte é vista como
capaz de abarcar o patrimoénio nacional j& que é uma “palavra geral” para designar a
“habilidade com que o engenho humano” faz uso da ciéncia e do cotidiano (ANDRADE,
2002, p. 278-279). O autor de Macunaima (1928) via o patriménio cultural pela perspectiva
da Arte.

No Anteprojeto, 0s museus eram vistos como potenciais agéncias pedagogicas.
Tratava-se de algo pioneiro se comparado aos outros projetos redigidos pelo mundo. O
documento nacional era mais abrangente e articulado contemplando, com isso, todo um
universo cultural. Também, em lugar de agentes ligados a tradicdo, no Brasil, os modernistas
foram quem assumiram tal funcdo. Quando fala de vocabularios, cantos, lendas, provérbios,
medicina e outras particularidades referentes a arte amerindia e a arte popular, Mario de
Andrade atua na vanguarda do reconhecimento do imaterial como patrimonio nacional.

Outro aspecto inovador € quando o texto do Anteprojeto se refere, por exemplo, aos
objetos de uso domestico e fetiches como bens culturais. Com isso, Mario de Andrade parece
propor o desprendimento do patriménio cultural da no¢do de monumentalidade. Fonseca
(2005) coloca que o anteprojeto de Mario de Andrade era de vanguarda. Trazia no bojo
evidéncias, segunda a autora, que antecipavam a Carta de Veneza (1964)™°.

Contudo, o anteprojeto original de Mario de Andrade fora alterado para a criacdo do
SPHAN. O interesse politico era tdo latente que Mario de Andrade ndo se opOs as
modificagdes impostas por Rodrigo Melo Franco de Andrade. Requeria-se algo que remetesse
a um passado grandioso e que pudesse ser contemplado passivamente a satisfazer o orgulho

patridtico. Entdo, em 1936, comeca a funcionar o o6rgdo responsavel pela protecdo e

1405 quatro livros do tombamento se resumiriam a: arqueoldgico e etnografico; historico; belas artes; e artes
aplicadas.
5As oito categorias organizadas por Mario de Andrade eram: arte arqueoldgica; arte amerindia; arte popular;
arte histérica; arte erudita nacional; arte erudita estrangeira; artes aplicadas nacionais; e artes aplicadas
estrangeiras.
M8Em seu art. 1°, a Carta de Veneza (1964) reconhece a “nog¢do de monumento historico” para além do objeto
fisico (IPHAN, s.d., p. 01). Considera seu entorno. Atentando, inclusive, ao seu testemunho relacionado a um
“acontecimento historico”. Mais adiante propde o reconhecimento através de uma aquisi¢do de “significacdo
cultural” (IPHAN, s.d., p. 02). O art. 3° corrobora a abrangéncia desta no¢do quando aponta a finalidade das
acOes de conservacéo e restauro concernente a ““(...) salvaguardar tanto a obra de arte quanto o testemunho
historico” (idem).
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preservacdo do patriménio nacional. Todavia, a criacdo oficial se daria no ano seguinte por
meio da Lei n° 378"". O SPHAN estaria vinculado ao Ministério da Educaco e Satde como
instituicdo de educacdo extraescolar.

Tem inicio o que ficou conhecido como a fase heréica'*® do patriménio cultural no
Brasil. Apés a criacdo do SPHAN se fez necessario uma legislacdo que legitimasse a politica
patrimonial no pais. Rodrigo Melo Franco de Andrade, indicado por Mario de Andrade para a

direcdo do 6rgdo recém-criado e que ficaria por ali até 1969, trabalhou para a

(...) redacdo de uma legislacdo especifica, com a introducdo da figura do
tombamento; além da preparagdo de técnicos para atuarem na area;
realizacdo de inventarios, estudos e pesquisas; execucdo de obras de
conservacgdo, consolidacdo e restauracdo de monumentos; organizacdo de
arquivo de documentos e dados colhidos em arquivos publicos e
particulares; reunido de acervo fotografico; e estruturacdo de biblioteca
especializada (IPHAN, s.d.).

A promulgacdo do Decreto-lei n® 25/1937 se deu para organizar a protecdo do
patrimonio historico e artistico nacional e dar forga ao Estado nhum campo bastante complexo:
o direito a propriedade. Fonseca (2005, p. 99) diz ser o “(...) decreto-lei n® 25, de 30.11.37,
mais restritivo na concepcdo de patriménio, mas adequado, porém, as circunstancias do
momento”. Langando méio de sua experiéncia juridica, Rodrigo pretende um instrumento que
viabilizasse desbancar esse tipo de direito. O tombamento veio a mediar o direito individual
(propriedade) e o direito coletivo (valores culturais) ao lidar diretamente com a intervencdo do

Estado sobre a propriedade. O tombamento

€ 0 meio posto a disposi¢cdo do Poder Publico para a efetiva tutela do
patriménio cultural e natural do Pais. E por meio do tombamento que o
Poder Publico cumpre a obrigacéo constitucional de proteger os documentos,
as obras e os locais de valor histérico ou artistico, 0s monumentos e
paisagens naturais notaveis, bem como as jazidas arqueoldgicas (MELLO
FILHO apud CASTRO, 2009, p. 19).

"Dizia 0 art. 46 da Lei n° 378: “Fica creado o Servico do Patrimonio Historico e Artistico Nacional, com a
finalidade de promover, em todo o Paiz e de modo permanente, o tombamento, a conservacgao, o enriquecimento
e 0 conhecimento do patrimonio historico e artistico nacional (sic)” (BRASIL, 1937).
18«Essa primeira fase do Iphan, em que Rodrigo Melo Franco de Andrade esteve no comando, é conhecida
como a fase heroica, ja que além de contribuir para o fortalecimento da instituigdo, também foi necessario
estabelecer uma série de medidas para preservar o patrimonio historico e cultural do Brasil” (IPHAN, s,d.).
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De natureza voluntaria ou compulséria, 0 tombamento também servia como
instrumento de preservacgédo. Protegendo assim, o patriménio cultural de qualquer dano direto
ou indireto. Por exemplo, as construces ao entorno do patriménio ndo poderiam impedir a

visdo do mesmo. Em seu art. 17, o Decreto-lei n® 25/1937 prevé que

as coisas tombadas ndo poderdo, em caso nenhum ser destruidas, demolidas
ou mutiladas, nem, sem prévia autorizacdo especial do Servigo do
Patrimbnio Histérico e Artistico Nacional, ser reparadas, pintadas ou
restauradas, sob pena de multa de cincoenta (sic) por cento do dano causado
(IPHAN, s.d.).

Contrariando esse decreto, baseado sobre a defesa do tombamento, outro Decreto-
lei, de n°. 3.866, de 29 de novembro de 1941, em artigo Gnico™®, autorizava o Presidente da
Republica, visando o interesse publico, a proceder ao destombamento de bens que tenham
sido contemplados com aquele instrumento juridico como garantia de preservagdo. Antes

disso, o caso de Sao Jodo Marcos, no sul fluminense, foi um

raro exemplo intacto de conjunto arquitetdnico colonial (que), no entanto, foi
destombado por decreto de Getulio Vargas, em 1940, para permitir a Light o
represamento das aguas do ribeirdo das Lajes, visando ao aumento da
geracdo de energia elétrica para o Rio de Janeiro (INEPAC, s.d.).

Em 1946, o Decreto-Lei n°® 8.534 altera a denominacdo de SPHAN para DPHAN
passando a atuar como Diretoria do Patriménio Histdrico e Artistico Nacional.
A nova ‘institui¢do’ parece se preocupar com a educagdo voltada ao patrimonio

quando se faz possivel ler como uma de suas fungdes

a realizag&o de exposigdes temporarias de obras de valor historico e artistico,
assim como de publicagdes e quaisquer outros empreendimentos que visem
difundir, desenvolver e apurar o conhecimento do patriménio historico e
artistico nacional (BRASIL, 1946).

A partir de 1970, com a mudanca de nomenclatura de DPHAN para IPHAN, a
educacdo vai ganhar mais espago no cenario da politica nacional para o patrimonio cultural.

Nesse momento Rodrigo de Melo Franco sinalizou a educacdo popular como fonte de

19« Presidente da Repiblica, atendendo a motivos de interesse publico, podera determinar, de oficio ou em
grau de recurso, interposto por qualquer legitimo interessado, seja cancelado o tombamento de bens pertencentes
a Unido, aos Estados, aos municipios ou a pessoas naturais ou juridicas de direito privado, feito no Servico do
Patrimoénio Historico e Artistico Nacional, de acordo com o decreto-lei n° 25, de 30 de novembro de 1937”
(BRASIL, 1941).
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conservacao do patrimonio cultural. Disse ele (IPHAN, 2014, p. 06): “Ter-se-a de organizar e
manter uma campanha ingente visando a fazer o povo brasileiro compenetrar-se do valor
inestimavel dos monumentos que ficaram do passado”. Aqui o conceito de patrimonio ainda
se estabelece como ‘doagdo’ por meio de uma campanha previamente pensada pelo Governo.
Com o aparente enfraquecimento do regime militar, a partir da metade dos anos
1970, o modelo elitista de patriménio baseado no saber e na visdo dos agentes encontrou
resisténcia. Os agentes a ‘determinar’ o que era patrimdnio passaram a ter suas formacdes em
outras disciplinas como: ciéncias sociais, matematica, administracdo e tantas mais.
Principalmente o campo das ciéncias sociais ofereceu terreno para que brotassem leituras

mais ‘socializadas’ do patrimonio cultural.

Durante as duas décadas que se seguiram, essa mudanca evoluiu de uma
modernizagdo da nogdo de patrimoénio — o que significou vincular a tematica
da preservagdo a questdo do desenvolvimento — a politizacao da prética de
preservacdo, na medida em que os agentes institucionais se propuseram a
atuar como mediadores dos grupos sociais marginalizados junto ao Estado
(FONSECA, 2005, p. 23).

A diversidade cultural, entdo marginalizada num primeiro momento por aquela
politica pablica nacionalista, se converteu num campo de resisténcia ao regime militar.
Visava-se, entdo, a democratizacdo e a construcao cidada.

Citando Bourdieu'®, sobre a necessidade de estabelecer um objeto de luta, Fonseca
(2005) destaca a linha diviséria existente no campo do patrimdnio por esta época. O cenario
patrimonial estava ocupado por duas ideologias contrérias: a politica pedra e cal (heranca do

SPHAN) e a referéncia cultural** sustentada pelo CNRC'?. Na falta de convergéncia, o

12Bourdieu entendia o conceito de campo como um espago de discordancias, relagdes e lutas. “A partir dessas
propriedades de eficiéncia (ldentidade), construo o espaco objetivo (mundo), a estrutura desse espago
(realidade), que se poderia chamar de equilibrio das forgas (interacéo), ou divisdo em campos. Portanto, ha um
espago complexo com divisdes” (BOURDIEU, 2014, p. 59)
1210 nogdo de “referéncia cultural”, nas palavras de Fonseca, supde “a produgdo de informagdes ¢ a pesquisa de
suportes materiais para documenta-las, mas significa algo mais: um trabalho de elaboracdo desses dados, de
compreensdo, de ressemantizacdo de bens e préticas realizadas por determinados grupos sociais, tendo em vista a
constru¢do de um sistema referencial da cultura daquele contexto especifico” (FONSECA apud IPHAN, 2014, p.
08).
1220 Centro Nacional de Referéncia Cultural (CNRC) surgiu em torno das seguintes questdes: “Por que nio se
reconhece o produto brasileiro? Por que ele ndo tem fisionomia propria?” (FONSECA, 2005, p. 144). Ambas as
perguntas no sentido de buscar uma identidade nacional que unisse cultura e desenvolvimento. Seu diretor fora
Aloisio Magalhdes. O vanguardismo do CNRC consistia na multidisciplinaridade: “A diversidade na formagao
académica e o interesse pessoal por mais de uma area de saber eram requisitos considerados favoraveis a uma
compatibilidade com a proposta do CNRC” (ibdem, p. 145). Também a intersetorialidade — convénio entre varias
entidades — se constituiu em uma das marcas do CNRC. Isso permitia que avangasse no campo da
experimentacdo. O que se formulou nos anos do CNRC foi fundamental para o estabelecimento da politica
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CNRC militou no plano do discurso e 0 SPHAN efetuou as préaticas de tombamento. O que
implicou um problema na relagcdo com o patriménio ja que a pluralidade cultural brasileira,
dentro de um contexto politico centralizador, evidenciava: “(...) profundas desigualdades
econdmicas-sociais (sic), e a autonomia de uma esfera cultural sequer faz(ia) sentido para
alguns grupos da sociedade nacional” (FONSECA, 2005, p. 24).

A critica a politica do patriménio cultural do passado ndo deve esvaziar os bens
tombados de seu valor simbolico. O que se deve pretender é ir além da valoracdo pela
antiguidade, riqueza e beleza problematizando esses bens para sua compreensdo simbdlica e

123

respeitar sua significacdo = podendo, em alguns casos, propor sua ressignificagcdo. Caso

contrario, o patriménio cultural se faz mudo quando se presta a

(...) funcionar apenas como simbolo abstrato e distante da nacionalidade, em
gue um grupo muito reduzido se reconhece, e referido a valores estranhos ao
imaginario da grande maioria da popula¢do brasileira, 0 6nus de sua
protecdo e conservacao acaba sendo considerado como um fardo por mentes
mais pragmaticas” (FONSECA, 2005, p. 27).

Assim, pretendendo uma (re)significacdo, toda aquela reviravolta na politica cultural a
partir dos anos 1970 denota a necessidade de ressemantizagéo do patrimdnio cultural. Fonseca
(2005) vai dizer que essa ressemantizacdo implica contemplar a imensidao do espelho desse
patrimoénio. Entdo, o reflexo a partir desse espelho vai retratar um patriménio que é
polissémico em sua significacdo. Sendo assim, a relagdo com esse patrimdnio, por mais que se
pretenda homogénea, traz consigo a dimensdo da “mutabilidade” e da “multiplicidade” de
“significagdes e valores atribuidos” (ldem, p. 44). Tudo isso como fruto da diversidade
cultural que caracteriza a sociedade brasileira.

E pensando essa diversidade cultural que se pode falar em referéncias culturais do
patriménio deslocada unicamente dos valores intrinsecos ao bem. Quanto ao conceito de
referéncias culturais, a abrangéncia da definicdo de patriménio cultural € ampliada. A nova
visdo trabalha com o pressuposto que tais referéncias estejam em consonancia com 0s

sujeitos. Isso implica considerar ndo o monumento em si, mas “(...) a dindmica de atribui¢ao

cultural da Secretaria de Cultura do MEC, no inicio dos anos 1980, e logo a seguir viriam a se constituir material
a ser ‘aproveitado’ na Constituicdo de 1988.

12%«A0 contrario das palavras, os elementos visuais ndo possuem significados preestabelecidos _ s6 passam a
determinar alguma coisa (patrimdnio cultural) se relacionados a um contexto formal (cultura)” (FASCIONI e
VIEIRA, 2010, p. 04). Talvez essa citacdo reafirme a esséncia do conceito das referéncias culturais.
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de sentidos ¢ valores” (FONSECA, 2005, p. 112). Nesse sentido se da a valoriza¢ao ndo sé da
diversidade de producdes materiais, mas ainda de sentidos e valores proprios dos diversos
grupos.

Tendo o conceito de patrimonio cultural sido deslocado para a atribuicdo de valor
importa ressaltar sua dimensdo como construcdo social. Na Carta de Petropolis (IPHAN,
1987), a cidade ¢ vista como uma produgao “socialmente fabricada”, o que implica entendé-la
como um processo de acréscimos ao longo do tempo. Dai que “(...) todo espaco edificado ¢
resultado de um processo de produgdo social, s6 se justificando sua substituicdo apos
demonstrado o esgotamento de seu potencial sdcio-cultural” (idem). Uma vez que se trata de
uma producao social, para a conservacao destes espacos, € imprescindivel o dialogo entre a
esfera publica — 6rgdos municipais, estaduais e federais — e a comunidade. Engquanto producéo
social, para a conservagdo do patriménio deve ser considerada “(...) a predominancia do valor
social da propriedade urbana sobre a sua condi¢do de mercadoria” (idem).

Aquela nocdo de referéncia cultural, associada ao que antes defendera Mario de
Andrade — quando de seu anteprojeto para a criagdo do SPHAN —, servira de base a definicédo
de patrimdnio cultural presente na Constituicdo de 1988 e extensiva ao ‘imaterial’. O art. 216
contempla como patriménio cultural brasileiro, seja ele de natureza material ou imaterial,
dentre outros, aqueles que revelam “os modos de criar, fazer e viver” ou que abarcam “os
conjuntos urbanos e sitios de valor histérico, paisagistico, artistico, arqueoldgico,
paleontolégico, ecoldgico e cientifico”.

Tempos depois, 0 conceito de patrimdnio cultural imaterial***

vai ganhar ressonancia
dentro da politica nacional. O Decreto n° 3.551, em 4 de agosto de 2000, instituiu o Registro
de Bens Culturais de Natureza Imaterial e criou-se o Programa Nacional de
Patrimoniolmaterial. E quando o Registro'®, instrumento de ‘patrimonializacio’ do

imaterial, equivale ao tradicional recurso do tombamento. Consolidando assim, o que a

124Na Resolugdo n° 1 de 2006, os bens culturais de natureza imaterial sio as ‘criagdes culturais de carater
dindmico e processual, fundadas na tradi¢do e manifestadas por individuos ou grupos de individuos, como
expressdo de sua identidade cultural e social’” (CORA, 2013, p. 122).
1254 registro é uma culminancia de um processo juridico-administrativo e de um processo social que - espera-se
— deve ter desdobramentos e continuidade da dotacdo or¢camentaria e mobilizacdo institucional e social em torno
da salvaguarda do bem cultural em questdo. A cada dez anos, é realizada uma reavaliacdo do registro obtido pelo
bem cultural imaterial. A instrucdo de um processo de registro requer pesquisa documental e de campo,
mobilizacdo e consenso social sobre motivagdes e propositos; argumentacdo sobre o valor patrimonial da
expressdo cultural; diagnostico sobre vulnerabilidade e recomendacfes para salvaguarda do bem cultural. Trata-
se tanto de um processo administrativo, quanto um processo social de mobilizacéo, culminando com a inscri¢éo
do bem em um dos livros do Patriménio Imaterial: Celebragdes, Lugares, Saberes, Formas de Expressdo”
(IPHAN, s.d.).
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Constituigdo de 1988 definia como “modos de criar, fazer e viver” e, por exemplo, Horta
(2003) vai denominar como “patrimdnio vivo”. Em nivel mundial, a Convencédo para a
Salvaguarda do Patriménio Cultural Imaterial, realizada em Paris, no ano de 2003, em seu

artigo 2°, afirma que

a expressdao patrimonio imaterial designa ‘(...) as préaticas,representagdes,
expressdes, conhecimentos e técnicas — junto com 0s instrumentos,objetos,
artefatos e lugares que Ihes sdo associados — que as comunidades, 0s grupos
e,em alguns casos, os individuos reconhecem como parte integrante de seu
patrimdniocultural. Este patriménio cultural imaterial, que se transmite de
geracdo em geracdo, éconstantemente recriado pelas comunidades e grupos
em funcdo de seu ambiente, desua interacdo com a natureza e de sua histdria,
gerando um sentimento de identidadee continuidade, contribuindo assim

para promover o respeito a diversidade cultural e acriatividade humana’
(CURY apud IPHAN, 2014, p. 15).

Entendida as variacGes conceituais de patriménio ao longo dos tempos é que se pode
ascender as ac¢Oes educacionais que favoregam a sua apropriagcdo. Enquanto campo de conflito
e, portanto, em formacdo, o patrimonio cultural deve ser fruto de construcdes sociais. Os
critérios de selecdo, a atribuicdo de valores e as praticas de protecao fazem com que 0 campo
do patriménio cultural seja permeado por discordancias. A educagdo, em sua dimensdo
politica (FREIRE, 1996), dado seu carater de processo continuo, pode se constituir em um
espaco de dialogo para amenizar tais conflitos e discordancias.

3.4. Educacdo Patrimonial: um caminho entre a educacdo, o patrimonio cultural e o

sujeito

Como visto acima, tanto a educacdo quanto o patriménio sdo, em esséncia, inerentes a
condicdo humana. Vendo sob esta perspectiva é possivel notar que estes campos sociais nunca
foram indissociaveis. Ainda que ndo atendendo especificamente como ‘Educagio
Patrimonial’ — os documentos oficiais traziam as expressdes “acdes” e/ou “programas
educativos” (OLIVEIRA, 2011) — o patriménio nunca existiu sem a educacdo e vice-versa.
Uma vez que o patrimdnio se encontra enraizado no interior de um grupo ou comunidade é
previsivel que ocorra, entdo, um processo de educacdo voltado ao patrimdnio em carater

informal.
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A existéncia mais remota das acOGes educativas voltadas ao patriménio, depois da
simplicidade do cotidiano, aponta que essas eram direcionadas a atender a politica
instrucionista em vigor a época em questdo. Tais acfes educativas acompanhavam as

126 Assim, desde o século XIX até a

ideologias de patrimonializagéo centradas no monumento
metade do século XX se atentava ao potencial historico e estético do patrim6nio com vistas a
ver o pais como uma ‘comunidade imaginada’, de forma a desenhar uma consciéncia nacional
(ANDERSON, 2008). Dai que, por aqui, desde a criacdo do SPHAN, em 1937, dentro de uma
politica verticalizada e voltada ao patriménio de pedra e cal, se pensava a¢les assentadas
sobre a parceria Arte/Historia e tendo 0os museus como agéncia educativa na area, sendo

vejamos:

Ao longo de sua “fase heroica” (1937-1967), € possivel afirmar que as
iniciativas educativas promovidas pelo IPHAN se concentraram na criacao
de museus e no incentivo a exposi¢fes; no tombamento de colecfes e
acervos artisticos e documentais, de exemplares da arquitetura religiosa,
civil, militar e no incentivo a publicagdes técnicas e veiculagdo de
divulgacdo jornalistica, com vistas a sensibilizar um publico mais amplo
sobre a importancia e o valor do acervo resguardado pelo 6rgdo (IPHAN,
2014, p. 06).

Porém, com o passar do tempo e a crescente politica de escolarizagdo e de
patrimonializa¢cdo como agdes institucionalizadas pelo Estado ¢ sob ‘responsabilidade’ dos
governos, tanto a educacdo quanto o patrimdnio foram se constituindo em campos de
embates. E quando a Educacdo Patrimonial surge como pretensa mediacio em meio a esses
campos e deles para com o individuo/sociedade. Quando se diz ‘pretensa’ é porque até os dias
de hoje o proprio tema é motivo de discussdo, dado a indefini¢do quanto a um o conceito de
educacdo voltada ao patrimonio®®’ (NAJJAR, 2010; OLIVEIRA, 2011; SCIFONI, 2015). Por
anos a fio, a falta de reflexdo tedrica quanto ao que seja a Educacdo Patrimonial fez
multiplicar as a¢Bes na area que culminaram mais em informacdo do que problematizacdo
para o conhecimento.

E fato que muito ainda se debate, principalmente, quanto & nomenclatura ‘Educacio

Patrimonial’. Isso fez surgir varias educacdes ‘patrimoniais’. Os que discordam preferem

126A Carta de Atenas, de 1933, conclamava “(...) os educadores habituem a infincia e a juventude a se absterem
de danificar os monumentos, quaisquer que eles sejam, e Ihes fagam aumentar o interesse de uma maneira geral,
pela protecao dos testemunhos de toda a civilizagdo” (CURY apud OLIVEIRA, 2011, p. 15).
2’Embora a Carta de Fortaleza (IPHAN, 1997) tenha recomendado a criagio de um Programa Nacional de
Educacdo Patrimonial ainda ndo existe um documento consistente que aborde a questéo.
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‘Educagdo para o patriménio’. Em sua tese de doutorado para a USP, escreveu Denise
Grinspum (2000, p. 30) que

(...) poderiamos pensar no conceito de “Educagdo para o Patrimonio”, que
pode ser entendido como formas de mediacdo que propiciam aos diversos
publicos a possibilidade de interpretar objetos de cole¢Ges dos museus, do
ambiente natural ou edificado, atribuindo-lhes os mais diversos sentidos,
estimulando-os a exercer a cidadania e a responsabilidade social de
compartilhar, preservar e valorizar patriménios com exceléncia e igualdade.

O interessante é que Grinspum (2000, p. 30), em outro momento de seu texto, enfatiza
0 uso do termo restrito ao ambiente do museu: “independente da tipologia do museu, o
conceito de Educagdo para o Patrimonio poderia ser assumido para todos eles”.

Dada a polissemia natural das palavras, o termo ‘Educac¢do Patrimonial’ da margem ao
subtendimento de uma educacao também voltada ao patrimonio utilitdrio (mesa, cadeira ou
qualquer outro objeto de uso comum). Dubiedade essa que pode causar incomodo. Porém, a
experiéncia em outro trabalho (COELHO, 2017) mostrou ser tal dubiedade até uma vantagem.
O trabalho em questéo abordava a violéncia patrimonial no &mbito de um determinado CIEP.
Tal abordagem permitiu refletir pedagogicamente tanto sobre o CIEP como um patriménio
cultural por atribuicdo de valor quanto sobre seus equipamentos internos de uso cotidiano.
Constituindo-se o mobiliario escolar como uma espécie de patrimonio cultural ‘agregado’. O
que implica atentar para ambos, construcao e mobiliario, como objetos de preservagéo.

Assim, uma vez inserido no espago fisico apropriado como social e cultural*®
(BOURDIEU, 2013) — tendo em mente que o patrimdnio é uma construcdo social — tanto a
cadeira, a mesa ou mesmo quadro branco ganham uma ressonancia diferente. Do contrario,
seria contraditorio, por exemplo, entrar em um museu, admirar suas obras e zelar pela
conservacao delas e ndo se importar com os objetos de uso publico presentes ali. Fixando, de
maneira bem clara, as limitacdes conceituais e considerando o contexto, é possivel explorar o
termo ‘Educag¢do Patrimonial’ mesmo quando este conota algum objeto comum.

Nos documentos oficiais brasileiros, a expressao presente ¢ aquela ‘Educacgdo
Patrimonial’. Na Italia, o termo oficial ¢ “Educazione al Patrimonio”. O Piano Nazionale per

[’Educazione al Patrimonio trata da educacdo voltada ao patriménio como um “sistema di

128«0 espago social ndo é o espago fisico, mas ele tende a se realizar de forma mais ou menos completa e exata
nesse espago” (BOURDIEU, 2013, p. 136). Dai a dificuldade em separa-los. O espago € socialmente marcado,
demarcado e construido. A reificacdo do espago social se traduz na ocupacdo material e presencial do espago
fisico.
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educazione al patrimonio culturale” (ITALIA, 2017). O Consiglio d’Europa

Raccomandazione n® R 98 (5) assim se posicionou:

L’Educazione al patrimonio’ comporta una modalita di insegnamento
basata sul patrimonio culturale, che includa metodi educativi attivi, una
proposta curriculare trasversale, un partenariato tra i settori educativo e
culturale che impieghi la piu ampia varieta di modi di comunicazione e di
espressione’® (MATTOZZI, s.d., p. 02).

A Franga, por exemplo, utiliza a expressao ‘L Education au patrimonie’. Sem vinculo
direto com as disciplinas, mas dialogando com seus conteddos, a Education au patrimonie

deveria dedicar-se ao

(...) connaissances ‘sur’ les contenus patrimoniaux, mais aussi a [’éducation
‘par’ le patrimonie: par le biais de partage d’expériences émotionnelles et
artistiques, elle susciterait ou identifierait une communauté de valeurs®
(MUSSET, 2012, p. 01).

Essa definicdo compreende ndo somente os valores historicos e artisticos intrinsecos
ao patrimonio cultural, mas também suas ressonancias simbolicas para além dele.

Por sua vez, a Espanha generaliza as a¢Bes educativas voltadas ao patriménio por
‘Educacao Patrimonial’. Generaliza porque existem varias nomenclaturas de acordo com a
acao especifica a ser desenvolvida. Assim, se é pretendido abordar os bens patrimoniais como
recurso didatico, ocorre uma ‘Educagdo com o Patrimoénio’; quando atua em direcao ao
conceito de patriménio se da a ‘Educacdo para o Patrimoénio’; havendo ainda os termos:
‘Educagdo do patrimdnio’ e ‘Educagdo desde e para o Patrimonio’. Tudo isso previsto no
Plan Nacional de Educacién y Patrimonio del IPCE*** (ANDRES, 20186).

297 “Educagdo ao patriménio’ comporta uma modalidade de ensino baseada sobre o patriménio cultural, que
inclua métodos educativos ativos, uma proposta curricular transversal, uma parceria entre os setores educativo e
cultural que empregue a mais ampla variedade de modos de comunicacdo e de expresséo.
130« ) conhecimento ‘sobre’ os contetidos patrimoniais, mas também na educagdo ‘pelo’ patriménio: através do
compartilhamento experiéncias emocionais e artisticas, criaria ou identificaria uma comunidade de valores”
(Trad. nossa).
310 Plan Nacional de Educacién y Patrimonio del IPCE, instituido em 2015, teve por objetivo geral funcionar
como referéncia na area de Educagdo Patrimonial. Para isso o Plan... pretendeu estabelecer bases tedricas e
critérios, fomentar a pesquisa, impulsionar “el desarrollo de proyectos de investigacion e innovacion educativa,
orientados al conocimiento, comprension, aprecio y valoracion del Patrimonio Cultural”, promover didlogo
intersetorial para a gestdo conjunta, desenvolver atividades formativas, implementar “normas educativas” que
facilitem a insercdo da disciplina no curriculo, intercambiar a formagdo continuada de professores e pessoal de
museus nas areas de educacao, fomentar a produgdo de material de apoio, etc (ESPANHA, 2015, p. 09-11).
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As terminologias para a educacédo voltada ao patrimonio cultural sdo as mais variadas
possiveis. Basta que se observe os diversos contextos, as politicas que norteiam as acfes e 0S
resultados esperados — como no caso espanhol. Porém, reforcando o carater indissociavel
desse tipo de ‘sistema’ pedagdgico, em nenhuma das terminologias, as palavras ‘educagdo’ e
‘patrimonio’ estdo ausentes ou distantes. Pode-se, assim, perceber uma relacdo de
interdependéncia entre ambos 0s conceitos.

A Educacéo Patrimonial — enquanto modalidade de ensino dentro do museu e tendo
esta denominagdo — surgiu no Brasil por ocasido do Seminario sobre o Uso Educacional de
Museus e Monumentos, realizado em Petrdpolis, no ano de 1983. A nova modalidade
educativa fora trazida por Maria de Lourdes Parreiras Horta ap0s um curso sobre monumentos
na Inglaterra. A muse6loga Magaly Cabral Santos, em sua disserta¢do de mestrado, escrita em
1997, transcreve uma definicdo original de Horta, de 1983, que previa a Educagao Patrimonial
a partir do objeto cultural:

A definicdo de critérios, o desenvolvimento de principios basicos e de uma
metodologia especifica tém atraido o interesse de todos que militam na area
da Educacdo, principalmente dos envolvidos na Educacdo Patrimonial.
Comecemos assim por essa definicdo, ja que o termo é novo (alids, esta
sendo langado agora, aqui, como uma tradugdo para a nossa lingua do que os
ingleses chamam de Heritage Education). O que vem a ser Educacdo
Patrimonial? Poderiamos defini-la, em termos objetivos, como 0 ensino
centrado no objeto cultural, na evidéncia material da cultura. Ou ainda como
0 processo educacional que considera o objeto como fonte primaria de
ensino (HORTA apud SANTOS, 1997, p. 31-32).

O Guia Basico de Educacgdo Patrimonial (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO,
1999) é a publicagdo pioneira na area™*?. Tinha por objetivo sistematizar a educacéo voltada
ao patrimonio — principalmente aquela realizada no &mbito do museu — desenvolvida no pais
sob a denominag@o de ‘Educac@o Patrimonial’. As autoras compilaram nas paginas do Guia...
(1999) as experiéncias vividas a partir de diversas oficinas sobre o tema realizadas pelo
interior do Brasil. A publicagdo é muito criticada por, pretendendo uma sistematizagdo, néo

considerar a diversidade cultural do Brasil. Para isso concorreria seu aspecto de cartilha.

13240 Guia Bésico tem seu mérito, foi uma referéncia, mas a Educagdo Patrimonial ndo nasceu com isso, nem
tampouco se resume a ele. O guia é uma metodologia de sensibilizagdo (entre outras que existem), valido por
falar que o objeto é portador de memoria, que Educacao Patrimonial € um processo permanente e sistematico,
etc. Por auséncia de bibliografia e reflexdo sobre o tema, ficou a impressdo de que a Educacdo Patrimonial
comecgou ai, se resume a ele e que ele representa a posicdo institucional, mesmo por ser uma publicacéo
institucional” (OLIVEIRA, 2011, p. 107).
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Oliveira (2011) critica o0 guia supracitado por ndo abranger toda a amplitude do
patrimonio cultural nacional, ser direcionado a um publico especifico e se constituir mais em
um roteiro de atividades do que em uma proposta de discussdo quanto a Educacédo
Patrimonial. Dessa maneira, a publicacdo é fortemente criticada por pretender uma
“alfabetizacdo cultural” para “educar a populagdo”. Os criticos alegam que, por essa
perspectiva, o Guia... ndo considera a bagagem cultural do individuo. O que segundo Scifoni

(2015) tende a uma concepcao diretiva de educacdo. Para a autora:

(...), depois da edicdo do Guia, décadas se passaram sem que se tenha
superado esta questdo, o0 que tem provocado a recusa pelo uso dessa
expressdo (Educacdo Patrimonial) como designadora de um campo de
atuacdo em que os varios profissionais exercem suas atividades (SCIFONI,
2015, p. 196).

Logo nas primeiras linhas do Guia... o conceito de Educacdo Patrimonial é
aproximado daquele defendido por Paulo Freire para a educacdo: um processo continuo. Diz
la: “Trata-se de um processo permanente e sistematico de trabalho educacional centrado no
Patriménio Cultural como fonte primaria de conhecimento e enriquecimento individual e
coletivo” (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999, p. 04 — grifo das autoras). Aqui 0
termo ‘Patrimonio Cultural’ toma o lugar de ‘objeto’ de forma a ampliar a definicao de
Educacao Patrimonial antes registrada por Magaly Santos (1997). No decorrer das paginas,
porém, parece se estabelecer uma possivel contradicdo. E quando o Guia... considera o objeto
como fonte primaria de conhecimento: ‘“Nada substitui o objeto real como fonte de
informagdo (...)” (idem, p. 07). No entanto, dentro do contexto de época e redacdo da
publicacdo, é possivel entender que se trata dos bens que comp&em o patriménio cultural.

Outras publicagdes e documentos apresentam possiveis definicbes para o termo em
questdo. Em Material informativo: as politicas culturais do Ministério da Cultura de 2003 a
2010, publicagdo do MinC, a Educag¢do Patrimonial ¢ tida como “(...) ponto chave da
preservacao do patrimonio cultural” (OLIVEIRA, 2011, p. 36). Este documento considera a
educacdo como ‘matriz’ de qualquer ag¢do voltada a conscientizacdo e preservacdo do
patrimonio. “Por isso, o Iphan apoia a educagdo patrimonial como processo permanente e
sistematico de trabalho educativo” (MINISTERIO DA CULTURA apud OLIVEIRA, 2011,
p. 36).
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Em 2004 foi criada a CEDUC™®, 6rgdo responsavel por ‘gerenciar’ a Educacdo
Patrimonial a nivel nacional. A CEDUC considerava a Educacdo Patrimonial um tema
transversal e uma proposta politica baseada no conceito de referéncias culturais. A Reuniéo
Técnica de Pirendpolis, de 2004, foi a primeira iniciativa da CEDUC para a discussdo da
Educacédo Patrimonial em nivel nacional. No evento foi vislumbrado a Educagdo Patrimonial
como um campo em formacdo e uma area estratégica na apropriacdo do patriménio. A
CEDUC entendia

gue a Educacdo Patrimonial constitui-se de todos os processos educativos
formais e ndo formais que tém como foco o Patriménio Cultural, apropriado
socialmente como recurso para a compreensdo sOcio-histérica das
referéncias culturais em todas as suas manifestacdes, a fim de colaborar para
seu reconhecimento, sua valorizacdo e preservacdo. Considera ainda que 0s
processos educativos devem primar pela construgdo coletiva e democratica
do conhecimento, por meio do didlogo permanente entre os agentes culturais
e sociais e pela participacdo efetiva das comunidades detentoras e produtoras
das referéncias culturais, onde convivem diversas nog¢bes de Patrimonio
Cultural (IPHAN, 2014, p. 19).

O documento Educacdo Patrimonial na Escola, elaborado durante o Encontro
Nacional de Educacdo Patrimonial realizado na cidade sergipana de S&o Cristovéo, determina
que “a Educacdo Patrimonial ndo ¢ uma matéria ou disciplina” (IPHAN, 2005, p. 01) e sim
um campo transversal e interdisciplinar para a valoracdo do patriménio. Ressaltando ainda
que esta deve considerar a bagagem cultural do aluno, ter um carater intersetorial, estimular o
espirito critico e estar atrelada ao Projeto Politico Pedagdgico da escola. Este encontro ainda
estabelece as Casas do Patriménio** como proposta oficial voltada as acées de Educacéo
Patrimonial.

O Manual de atividades praticas de educacéo patrimonial (GRUNBERG, 2007) viria
a fazer o que o Guia nédo fez com relacdo ao conceito e metodologia. No entanto, ainda sem

tantos avangos e aprofundamento — inclusive hd a repeticdo de propostas de atividades

133CEDUC - Coordenacdo de Educagdo Patrimonial. Pensando em consolidar as acdes educativas voltadas ao
Patrimonio, o IPHAN, por meio do Decreto n° 5.040/04, criou uma unidade especifica para tratar do assunto. Em
2009, a CEDUC é incorporada ao Departamento de Articulacdo e Fomento (DAF), através do Decreto n° 6.844,
pensando em fortalecer a Educagdo Patrimonial junto & Politica Nacional do Patriménio Cultural (OLIVEIRA,
2011).
%*Em publicacdo do Ministério da Educacio — Rede de saberes mais educacdo: pressupostos para projetos
pedagogicos de educacéo integral — “(...) o programa ¢ descrito como tendo como objetivo “Formar educadores
como agentes multiplicadores da Educagdo Patrimonial. Promover aces capazes de levar criancas e adultos a
um processo ativo de construcdo de conhecimento através da valorizagéo e da reinterpretacdo dos bens culturais
comunitarios” (MEC apud OLIVEIRA, 2011, p. 51). As Casas seriam espagos comunitarios, ndo
especificamente vinculados as Secretarias Regionais do IPHAN, onde se trabalharia o patriménio local.
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(OLIVEIRA, 2011). Consta na publicacao: “Chamamos de Educagao Patrimonial o processo
permanente e sistematico de trabalho educativo, que tem como ponto de partida e centro o
Patrimdnio Cultural com todas as suas manifestagdes” (GRUNBERG, 2007, p. 05). Portanto,
uma modalidade de educagdo que tem como referéncia um “Patrimoénio vivo” que tanto
remete ao passado como aquele que toma existéncia no presente. A metodologia € aquela dos
quatro passos™ apresentada no Guia... (1999), porém, de forma mais detalhada. As
atividades propostas, criticadas por autores como Oliveira (2011), na verdade, aparecem como
sugestOes. Assim, a contextualizacdo ou mesmo a rejei¢cdo depende de quem vai coordenar a
acdo de Educacdo Patrimonial em didlogo com o grupo.

A Portaria do IPHAN, n° 137, publicada em Diério Oficial do dia 28 de abril de 2016,

tem por objetivo estabelecer as “diretrizes de Educagdo Patrimonial” no pais. No documento

(...) entende-se por Educacdo Patrimonial os processos educativos formais e
ndo formais, construidos de forma coletiva e dialogica, que tém como foco o
patriménio cultural socialmente apropriado como recurso para a
compreensdo socio historica das referéncias culturais, a fim de colaborar
para seu reconhecimento, valorizagéo e preservagao.

Processos esses cujas diretrizes seriam: incentivar a participagdo social, integrar as
praticas educativas ao cotidiano, valorizar o territorio como espaco educativo, favorecer as
relacdes de afetividade e estima, considerar os conflitos naturais ao patrimonio, contextualizar
as politicas de patrimdnio a sustentabilidade e, por fim, considerar sua transversalidade e
interdisciplinaridade.

A Portaria ainda menciona como referéncias as publicagdes Educacdo Patrimonial:
Histdrico, conceitos e processos (IPHAN, 2014) e Educacdo Patrimonial: inventarios
participativos (FLORENCIO et al., 2016). A primeira publicacdo faz um apanhado histérico
que vai desde a criagdo do SPHAN, em 1937, até 0 ano de sua publicacdo passando pelo
conceito de Educagdo Patrimonial, suas diretrizes e principios sem esquecer 0s projetos na
area. Dentre eles, o mais significativo, talvez por seu pioneirismo, o Projeto Interacao
apresentado em Brasilia, no ano de 1981, como acéo integrante do documento Diretrizes para
operacionalizagdo da politica cultural do MEC previa a “intera¢do entre educagdo basica e 0s
diferentes contextos culturais existentes no pais” (IPHAN, 2014, p. 08). O projeto deveria

estimular

35Foi falado dessa metodologia anteriormente quando se cogitou a equivaléncia da Abordagem Triangular com a
Educacdo Patrimonial. Mas adiante, a metodologia vai ser apresentada com mais profundidade.
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acOes destinadas a proporcionar a comunidade os meios para participar, em
todos os niveis, do processo educacional, de modo a garantir que a apreensdo
de outros conteldos culturais se faga a partir dos valores proprios da
comunidade. A participacdo referida se efetivara através da interacdo do
processo educacional s demais dimensdes da vida comunitéria e da geracéo
e operacionalizacdo de situacdes de aprendizagem com base no repertério
regional e local (BRANDAO apud IPHAN, 2014, p. 08).

J& na publicacdo de FLORENCIO et al. (2016), o inventario é tido como uma
atividade que vai integrar agentes, comunidade e patriménio como antes previsto na definicdo
conceitual de Educacdo Patrimonial elaborada pela CEDUC. Para isso vai contribuir o
conceito de referéncia cultural ampliando o conceito de patrimoénio deslocando-o do objeto:
“(...) sdo referéncias que ligam as pessoas aos seus pais, aos seus avos e aqueles que viveram
muito tempo antes delas” (idem, p. 07). O que remete ao que foi dito acima quando o foco da
Educacdo Patrimonial deixa de ser o objeto para alcangar o patrimonio cultural em sua
totalidade material e imaterial. Conceito esse que Fonseca (2005) explora com a finalidade de
ressemantizacao e ressignificacdo do patriménio.

A intencdo neste ponto da dissertacdo foi propor uma reflexdo conceitual sobre a
Educacdo Patrimonial a partir de uma perspectiva oficial mediada pela semantica do préprio
termo. Dai se pensar a educacdo, 0 patrimdnio e a Educacdo Patrimonial em separado.
Portanto, tendo em mente a dimensdo conceitual tanto da educacao quanto do patriménio néo
importa qual nomenclatura denominar a educacdo voltada ao patriménio. O que fica como
reflexdo é que a Educacdo Patrimonial, quando tratada com clareza, ¢ uma modalidade
continua de educagdo contextualizada em sua aplicabilidade. Como visto, a ‘sistematizagdo’
ndo pode ser nunca uma proposta diretiva, mas antes, uma sugestdo dialdgica que contemple a
contexto a quem sdo direcionadas as agoes.

A metodologia, dentre tantas &reas da educacdo, é o caminho para o0
desenvolvimento de um processo de ensino-aprendizagem. Dai que este caminho precisa ser
aberto tendo em vista aonde se quer chegar. Tanto que Manfredi (1993) apresenta a origem
etimoldgica da palavra a partir do grego: methodos = meta (objetivo, finalidade) e hodos
(caminho, intermediacdo) + logia (conhecimento, estudo). O educador Paulo Freire atesta a
importancia da metodologia aplicada ao ensino quando reconhece “a existéncia de objetos,
conteddos a serem ensinados e aprendidos; (que) envolve o uso de métodos, de técnicas, de

materiais (...)” (FREIRE, 1996, p.78).
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Uma vez que a metodologia esté atrelada a pedagogia e esta em consonancia com seu
tempo e contexto, ha que se considerar as varias possibilidades de ensino. Assim, a
metodologia pode ter um carater universalista quando dentro de uma pedagogia tradicional ou
diversificada quando pensada a partir de uma concepc¢éo histérico dialética. Considerando a
variedade possivel de metodologias para a apropriacdo do conhecimento, a Educacdo
Patrimonial surgiu como abordagem de ensino-aprendizagem a partir do patriménio como
tema central.

A opgdo pelo termo ‘abordagem’, se deu no sentido de aproximacgédo tanto com o
objeto de estudo quanto com o publico a que se destinam as a¢cdes de Educacdo Patrimonial.
Tal justificativa leva em consideracdo as observacdes decorrentes daqueles criticos ao
caminho tragado no Guia... (1999), quando este reconhece a Educacdo Patrimonial como uma
metodologia. Horta (2003) fala da metodologia de Educacdo Patrimonial como um processo
de educacdo estruturado a partir de pressupostos cientificos. Segundo a muse6loga, esse

método investigatorio (sic) é uma das primeiras capacitacfes que se pode
estimular nos alunos, no processo educacional, desenvolvendo suas
habilidades de observacao, de andlise critica, de comparacdo e deducéo,
de formulacdo de hipéteses e de solugdo de problemas colocados pelos
fatos e fendmenos observados (HORTA, 2003, p. 07 — grifos da autora).

Consiste em um método investigativo comparativo que, embora sistematico, ndo se
requer ‘engessado’: “(...) as quatro etapas da metodologia da Educagdo Patrimonial, que,
necessariamente, ndo sdo rigidas na sua aplicacdo e, na maioria dos casos, elas sdo
desenvolvidas simultaneamente” (GRUNBERG, 2007, p. 24). Geralmente, a metodologia de
Educacao Patrimonial segue uma ordem sequencial que consiste em: conceituacdo e
sensibilizacdo em sala de aula; aulas de campo; e oficinas de arte educagdo. “O essencial
nesse processo é fazer as questdes adequadas, levantar problemas, discutir os resultados e
verificar as conclusdes mais apropriadas, isto €, mais sensiveis e possiveis” (HORTA,
GRUNBERG e MONTEIRO, 1999, p. 19). Nem sempre sdo possiveis respostas corretas
diante de um patriménio. E importante que as respostas sejam construidas sob as luzes da
“evidéncia disponivel”. Abaixo (Tab. 1) segue uma tabela com as etapas, atividades e

objetivos do método de Educacdo Patrimonial proposto no Guia... (ibidem, p. 09):
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Etapas

Recursos’ Atividades

Objetivos

1) Observacio

exercicios de percepgao
visual/sensorial, por meio de
perguntas, manipulacao,
expenmenta¢do, medicdo,
anotagdes, comparacio,
deducdo, jogos de detetive ..

* identificacao do objeto/
funcao/significado;

desenvolvimento da
percepcao visual e
simbolica.

desenhos, descricdo verbal ou
escnita, graficos, fotografias.
maquetes, mapas e plantas
baixas ...

fixacio do conhecimento
percebido,
aprofindamento da
observacao e analise
critica;

desenvolvimento da
memorna, pensamento
logico, intwitivo e
operacional.

3) Exploragdo

Analise do problema,
levantamento de hipoteses,
discussdo, questionamento,
avaliagdo, pesquisa em outfras
fontes como bibliotecas.
arquIvos, cartornos.
mstitwicdes, jomais,
enfrevistas.

desenvolvimento das
capacidades de analise e
Julgamento crifico.
interpretacao das
evidéncias e sigmficados.

4) Apropniacao

recriacao, releifira,
dramatizagdo, interpretacdo
em diferentes meios de
eXpressio como pintura,
escultura, drama. danca.
mnisica, poesia, texto, filme,
video.

envolvimento afetivo,
infernalizacdo.
desenvolvimento da
capacidade de auto-
expressao, apropriacao,
participag¢do criativa,
valorizacio do bem cultural |

Tabela 1 — Quadro metodoldgico da Educagdo Patrimonial elaborado por Horta, Grunberg e Monteiro (1999).

Na etapa de observacdo, recorrendo ao quadro acima, é possivel perceber o trabalho
em torno da estimulacdo da percepgdo sensorial alcancando todos os sentidos (visdo, tato,
olfato, paladar e audicdo). Os jogos, os recursos tecnoldgicos, as brincadeiras e outras

possibilidades interativas podem contribuir na investigacdo do patriménio cultural.

Nesta etapa, usamos exercicios de percepcdo sensorial (visdo, tato, olfato,
paladar e audicdo) por meio de perguntas, experimentacBes, provas,
medigdes, jogos de adivinhagéo e descoberta (detetive), etc., de forma que se
explore, ao maximo, o bem cultural ou tema observado (GRUNBERG, 2007,
p. 06).

A habilidade da interpretacdo por meio da leitura formal, histdrica e conceitual pode

revelar novas formas de ver determinado patrimonio cultural. Para isso € necessario a
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observacao e andlise direta do patriménio a ser estudado — sempre que possivel, é claro! Tal
postura, diante do patriménio cultural, faz dele um tema dobradica (FREIRE, 1996) a liberta-
lo da funcdo ilustrativa devotada pelos museus tradicionais ou explorada pelos governos
nacionalistas.

O registro das observacdes reforca a memoria e potencializa a apropriacdo. Tais
registros podem suscitar questionamentos que somente se fardo passiveis de ‘respostas’ a
partir da consulta aos livros, pessoas e outras fontes de conhecimento como referéncia. A
exploracdo para além do patriménio cultural vai permitir sua apropriacdo e (re)criacdo
favorecendo o processo continuo de ressignificacdo cultural. Entre as mais variadas

possibilidades existentes, essa exploracdo pode se realizar

com desenhos, descricbes verbais ou escritas, gréficos, fotografias,
maquetes, mapas, busca-se fixar o conhecimento percebido, aprofundando a
observagdo e o pensamento logico e intuitivo” (GRUNBERG, 2007, p. 06).

Segundo as autoras do Guia... (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999), na
etapa de exploracao do patriménio, disciplinas como Histéria, Geografia, Matematica e outras
mais podem ter seu espaco. Uma acdo interdisciplinar pode suscitar questdes diversas a
respeito do patrimdnio. A busca por solugdes estimularia o desenvolvimento de habilidades
também diversas: comparacao, analise, deducdo, registro grafico e/ou pictérico, etc. Nesta

perspectiva, sdo eficientes as agdes que promovam a

analise do bem cultural com discussdes, questionamentos, avaliaces,
pesquisas em outros lugares (como bibliotecas, arquivos, cartérios, jornais,
revistas, entrevistas com familiares e pessoas da comunidade),
desenvolvendo as capacidades de andlise e espirito critico, interpretando as
evidéncias e os significados (GRUNBERG, 2007, p. 06).

Faz-se importante despertar a consciéncia de que a relacdo com o patriménio € algo
ciclico e continuo e, por isso mesmo, apresenta a possibilidade de apropriagdes multiplas que
podem ser refutadas e/ou ressignificadas, mediante a época e 0 contexto. Dai que a
apropriacdo™® é o passo conclusivo das acées de Educagdo Patrimonial. E nessa etapa que
serdo compartilhadas as experiéncias vivenciadas com o patriménio cultural. Experiéncias

essas que poderdo se manifestar, por exemplo, a partir da

B8«prefiro o termo ‘apropriagio’ a ‘aprendizagem’, pois reforca a ideia de que o conhecimento é sempre
reconstruido de uma maneira singular pelo aprendiz” (SCHROEDER, 2012, p. 82).
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recriacdo do bem cultural, através de releitura, dramatizacdo, interpretacdo
em diferentes meios de expressdo (pintura, escultura, teatro, danga, musica,
fotografia, poesia, textos, filmes, videos, etc), provocando, nos participantes,

uma atuagdo criativa e valorizando assim o bem trabalhado” (GRUNBERG,
2007, p. 06).

No entanto, discordando de Horta, Oliveira (2011, p. 11) recomenda que “€ preciso
ficar claro que a educacgéo patrimonial ndo € uma metodologia, mas sim uma acao que dispde
de varias metodologias para atingir seus propositos”. Porém, Oliveira (2011) vé no Guia... um
roteiro de atividades que, em carater positivo, tenha trazido uma metodologia inovadora ao

137 " Ainda segundo esta autora, conforme o que foi dito

‘tipo” de educacdo proposta
anteriormente, o Manual.. (GRUNBERG, 2007)apenas ratificou o que pretendia 0 Guia...
(HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO,1999), salvo algumas propostas tidas como
superficiais. No entanto, ainda sem tantos avancgos e aprofundamentos — inclusive mantendo a
repeticdo de propostas de atividades. Basta observar que o quadro demonstrativo das etapas
da Educacdo Patrimonial (Tab. 01) esta em consonancia com os comentarios de Grunberg
(2007).

Também Simone Scifoni (2015) é uma critica a Educacdo Patrimonial como
metodologia educativa, conforme pensada noGuia.... (1999). No Il Encontro Nacionalde
Educacéao Patrimonial realizado em Ouro Preto (MG), em 2011, Scifoni disparou que tanto o
Guia... quanto o Manual de atividades... (GRUNBERG, 2007) como publicacdes fundadoras
da Educacdo Patrimonial no Brasil contribuiram para uma consequente “dogmatizacdo das
praticas nesse campo” (PEREIRA, 2011, p. 143).

No discurso critico de Scifoni, as publicagdes-cartilhas apenas mecanizam o processo
da educacdo patrimonial. Enquanto o Guia... (1999)prop6e uma superacdo da educacgdo
bancéria tdo criticada por Freire, Scifoni o classifica como mero transmissor de contetdos. A
autora chega a falar em verticalizagdo que nao considera as “demandas locais”. Essa
verticalizagdo vai contra a ideia de aprender a aprender com o outro'*® e desconsidera o
patrimonio cultural como construcdo social. Uma metodologia que se pretende contra esta
verticalizacdo deve atuar com o discurso de processo social e ndo como produto institucional.

E, no caso deste Gltimo, na visdo de Scifoni, o Guia... (1999) é um mero produto de

37«0 guia ¢ uma metodologia de sensibilizagdo (entre outras que existem), valido por falar que o objeto é
portador de memoria, que Educagdo Patrimonial é um processo permanente e sistematico, etc” (OLIVEIRA,
2011, p. 107).
38Mais adiante a pesquisa vai abordar este “outro” dentro da teoria socio-construtivista do pesquisador
bielorrusso Lev Vygotsky (1896-1934). Segundo esta teoria, 0s instrumentos e os signos sdo como filtros a
intermediar a relacdo com o mundo (MONROE, 2018).
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divulgacdo de ideias pré-concebidas. Segundo Scifoni, o discurso de ‘educar a populagdo’ vai
contra 0 senso em que o patrimonio cultural é uma construcdo social e ndo uma alternativa
dada.

Nunca se falou tanto em Educacdo Patrimonial como hoje, entretanto, isso
ndo significa necessariamente que a quantidade de projetos e aches
represente um processo de transformacgéo da relagdo entre a populacéo e o
seu patrimonio (SCIFONI, 2015, p. 204).

Na mesma linha de discurso reafirmando a ‘dogmatizagdo’ proposta pelas publicagdes
‘fundadoras’ da Educacdo Patrimonial no Brasil, o muse6logo Méario Chagas (2006), sustenta
que a educacéo e o patriménio mantém parceria bem antes do marco inicial ‘forjado’ nos anos
1980. Mais exatamente, em carater formal no Brasil, as acGes educativas para com o
patriménio remetem & criacdo do Servico Educativo do Museu Nacional™*. Assim sendo,
Chagas (2006, p. 05) define a Educagao Patrimonial como “um campo ¢ uma pratica de
educagdo socialmente adjetivada” sem vinculo com “nenhuma metodologia”.

Pelo lado dos defensores da Educacéo Patrimonial hd quem sustente uma metodologia
enraizada na pedagogia. Consta que a Educacdo Patrimonial estd embasada nas teorias
construtivista de Jean Piaget**° e sdcio-interacionista'*! de Lev Vygotsky (OLIVEIRA, 2011).
Essa aprendizagem significativa estd sustentada por trés pilares: participacdo (participagdo
ativa do individuo), contextualizagdo (interacdo do conhecimento adquirido com sua visao de
mundo) e envolvimento (afetividade e motivacdo diante do conhecimento). Neste texto a
opcao pela teoria de Vigotsky se da em razdo desta se apresentar mais dinamica e
contextualizada com a ideia de patrimdnio para a mediagdo com 0 mundo e com 0S outros.
Segundo a teoria construtivista de Vigotsky (SCHROEDER, 2011), o desenvolvimento
pessoal e cognitivo vai além dos progressos internos; se estabelece nas relagdes com os outros
e com a propria cultura. Nesse sentido, a Educacdo Patrimonial é vista como um processo de

mediacdo construtivista do individuo com o mundo que o cerca.

¥ nicialmente denominado Servico de Assisténcia ao Ensino de Historia Natural e depois Secdo de Assisténcia
ao Ensino (SAE), o setor educativo do Museu Nacional, pioneiro no ramo, foi criado em 15 de outubro de 1927,
por Roquette Pinto para atender aos estabelecimentos de ensino (RODRIGUES, 2017).
190 suico Jean Piaget foi um pesquisador originario da Biologia que, com suas descobertas, contribuiu para o
desenvolvimento da Pedagogia. “Educar, para Piaget, é ‘provocar a atividade’ - isto é, estimular a procura do
conhecimento” (FERRARI, 2008).
11«Q construtivismo defende que o sujeito constroi ativamente seu conhecimento por meio da assimilagdo de
contelidos novos e de sua acomodagdo com as estruturas formadas anteriormente. Na perspectiva socio-
interacionista, o sujeito aprende, determinantemente, na interagdo dialética com o outro e com o meio”
(OLIVEIRA, 2011, p. 14).
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Esse processo de mediacdo, dentre outras possibilidades, pode se estabelecer por meio
de simbolos. Os simbolos oferecem caminhos para a leitura de mundo devendo ser criados
socialmente'*?. “Todos os sistemas simbolicos (entre os quais as varias linguagens artisticas),
na verdade, sdo socialmente constituidos e apropriados em processos interativos nas praticas
sociais” (SCHROEDER, 2011, p. 79). E como tal devem ser ‘lidos’ de maneira contextual.
Possibilitando assim, uma leitura de mundo a partir da apropriacdo do simbolico ou
apropriacdo do patriménio cultural.

A contextualizacdo e a leitura de mundo como forma de apropriagéo da realidade —
ainda que compreendidas de maneira diversa entre 0s autores apresentados acima — permitem
aproximar a Educacédo Patrimonial do educador brasileiro Paulo Freire. Em 2008 foi realizada
a Oficina de Capacitacdo em Educacdo Patrimonial e Fomento a Projetos Culturais nas
Casas do Patrimonio com o intuito de discutir o tema da Educacdo, do Patrimonio e das
Casas do Patrimdnio. Dentre as diretrizes constava o dialogo com os principios pedagdgicos
de Paulo Freire: “Desenvolver agdes educativas com base nos principios da educacdo
dialogica nos termos de Paulo Freire” (MEC apud OLIVEIRA, 2011, p. 52).

A conceituagdo ‘oficial’ de Educagdo Patrimonial contida no Guia... (HORTA,
GRUNBERG e MONTEIRO, 1999) reflete um pressuposto freiriano: a educacdo como
processo continuo™®. Esse processo s6 é continuo porque é demanda para individuos
inacabados™*, vivos: “Onde ha vida h4 inacabamento” (FREIRE, 1996, p. 55). Outros
conceitos freirianos podem ser percebidos quando o foco no Patriménio Cultural (tema
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gerador™) faz surgir dele e de suas ressonancias uma variedade de situagOes-problemas

“2Ejs a oportunidade de pensar o patrimdnio como construgéo social (IPHAN, 1987).
3vigotsky, nesse ponto, cultivava as ideias do materialismo dialético onde os fenémenos estudados integram
um processo continuo de descobertas e ressignificacfes considerando a relagdo do homem com o meio e com o
Outro (ROMERO, 2015; MONROE, 2018).
10 educador Paulo Freire via 0 homem como um ser histérico e inacabado, portanto, em constante
aprendizado. “E na inconclusdo do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacdo como processo
permanente. Mulheres e homens se tornam educaveis na medida em que se reconhecem inacabados. N&o foi a
educacdo que fez mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo é que gerou sua
educabilidade” (FREIRE, 1996, p. 34).
“SEm Paulo Freire a ideia de ‘tema gerador’ vem representada na ‘palavra’. Disse o educador: “Assim, a
tematica implicita em cada palavra geradora deve proporcionar a possibilidade de uma analise que, partindo do
local, se va estendendo ao regional, ao nacional, ao continental e, finalmente, ao universal” (FREIRE, 1978, p.
136). Na obra Cartasa Guiné-Bissau, em carta enderecada a Mario Cabral, responsavel pela area de Educagdo e
Cultura de Guiné Bissau, Freire (idem, p. 104) dizia da emogéo sentida por ele e sua esposa Elza ao assistir “(...)
aos debates em um dos Circulos de Cultura das FARP, em que os participantes, escrevendo no quadro negro
palavras e frases, discutiam, lucidamente, a tematica a elas referida”.
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(curiosidade epistemoldgica’*®

147
).

) a serem resolvidas pelo publico e por mediadores (leitura de
mundo

Uma perspectiva quanto a educacdo voltada ao patriménio cultural que tenha Paulo
Freire como ponto de fuga é aquela que resguarda o tempo cultural. O educador
pernambucano sugere a nogdo de distanciamento para que o aluno compreenda o presente a
partir de uma perspectiva do passado. Freire fala de uma metodologia de educacdo como
forma de “estudo do passado” com “procedimentos do presente” com vistas a uma superagao

que impulsione para frente. Escreveu ele — citado por Santos (2008, p. 141):

Nesse sentido, o estudo do passado traz a memoria do nosso corpo
consciente a razdo de ser de muitos dos procedimentos do presente e nos
pode ajudar, a partir da compreensao do passado, a superar marcas suas.

Em proximidade com os pressupostos pedagdgicos de Vigotsky, a metodologia de
Paulo Freire se estabelece pela dialogicidade'*®. O que remete & consideracdo da origem
social da linguagem sustentada por Vigotsky. Assim, enquanto integrantes de um processo
relacional, “quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso,
porém, que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de duvida, ndo ser o Gnico ou a Unica a
ter o que dizer” (FREIRE, 1996, p. 73). Em educacdo, por vezes, ensinar € uma tarefa que
exige mais saber escutar do que falar. Como “bom escutador”, quem se presta a ouvir, acaba
por dizer muita coisa: “Como sujeito que se da ao discurso do outro, sem preconceitos, o0 bom
escutador fala e diz de sua posicdo com desenvoltura” (ibidem, p. 75). Portanto, a
metodologia da dialogicidade de Freire pode atuar para a mediagdo dos conflitos naturais no
campo do patrimonio cultural e sua apropriacéo através da educacdo. Perfazendo, assim um

caminho entre a educacao, o patrimonio cultural e o sujeito.

18 curiosidade é que move o conhecimento. A curiosidade epistemolégica é o querer aprender. Trata-se de uma
necessidade intrinseca ao individuo na condi¢do de inacabado: “O de que se precisa € possibilitar, que, voltando-
se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a prética, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va
tornando critica” (FREIRE, 1996, p. 22).
¥7por “leitura de mundo’ Freire (1996, p. 49) entende o “saber de experiéncia feito” adquirido no cotidiano. Esse
saber representa “sua (do individuo) explica¢do do mundo de que faz parte a compreensdo de sua propria
presenca no mundo. E isso tudo vem explicitado ou sugerido ou escondido no que chamo ‘leitura de mundo’ que
precede sempre a ‘leitura da palavra’
“8Em Acdo Cultural para a liberdade Freire conclui: “O dialogo é uma exigéncia existencial” (1981, p. 93).
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3.5. Mantendo o patrimdnio cultural vivo por meio das competéncias

Fig. 14 — Processo de criagdo do Madonnaro possibilitando o desenvolvimento de competéncias artisticas e de

familiarizagdo com o patriménio cultural. Foto: Acervo pessoal

Como qualquer prética educativa, a Educacdo Patrimonial visa o desenvolvimento das
competéncias e habilidades para o uso cotidiano no trato com o patriménio cultural e suas
ressonancias. No texto, considerando a nogdo de interdependéncia, ndo sera tratado em
separado as competéncias das habilidades. Como teoria para o raciocinio seguir-se-a falando
de competéncias em modo geral.

Entdo, essa pratica educativa deve provocar a curiosidade epistemolégica (FREIRE,
1996) a partir do patrimoénio e seus desdobramentos no sentido de contribuir para a cidadania
e a apropriagdo cultural. O resultado das ac¢bes de Educacdo Patrimonial, segundo Grunberg
(2007, p. 06), ¢ o desenvolvimento de competéncias que contemplam a “(...) reflexdo,

descoberta e atitude favoravel a respeito da importancia e valorizagdo do nosso Patriménio
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Cultural”. Implicando assim, na formacdo do cidaddo para uma atuacdo responsavel em
primeira pessoa'*®. Formac&o esta que passaria pelo processo de alfabetizacéo cultural.

Uma vez que o patriménio oferece uma gama de oportunidades é prudente saber aonde
se quer chegar. Definir os objetivos e resultados esperados se faz fundamental. Aconselha
Horta, Grunberg e Monteiro (1999, p. 09): “Decida que habilidades, conceitos e
conhecimentos vocé quer que seus alunos adquiram e de que modo o trabalho se insere no seu
curriculo”. No caso de uma atividade voltada a escola é necessario ter em mente que se trata
de uma acdo que envolve preparagdo (pesquisa) e avaliacdo (exposi¢do) além do
desenvolvimento (pratica). E focando o desenvolvimento do sujeito como ser humano que a
pratica educativa de Educacdo Patrimonial pode se valer de uma abordagem por competéncias
para estabelecer seus objetivos, no caso do ambiente escolar, em consonancia com 0s
contetdos das disciplinas.

Apos discorrer um pouco sobre a conexao entre a Educacdo Patrimonial e um ensino
por competéncias, € recomendavel investigar o que seja competéncia. Algumas definicdes
buscadas em dicionarios trazem o significado de Competéncia como: “1. Aptiddo para emitir
opinido sobre determinado assunto; 2. Conjunto de conhecimentos; 3. Capacidade de
compreensdo” (MICHAELIS ONLINE). Assim como: “l. Conjunto de conhecimentos,
capacitagoes e habilidades” (AULETE DIGITAL). Este ultimo reafirmando a op¢do em nao
dicotomizar competéncias e habilidades.

As competéncias em educacdo sdo vistas pela Base Nacional Curricular Comum
(2017) como um direito a aprendizagem. A BNCC (2017, p. 08) define competéncia como:
“(...) a mobilizacdo 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”.

Dias e Arantes (2012), no campo da gestao, mas englobando a questdo do desempenho
também comum ao ambiente da escola, vdo acenar com a possibilidade de considerar a
competéncia como resultado do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes presentes
no individuo aliados ao contexto dindmico em que atua ou vive este individuo. A partir dessa
interacdo, a competéncia deve movimentar para a modificagdo do individuo e seu respectivo

contexto.

149 “Educar ao patriménio (... tem por) objetivo mais importante aquele de encorajar os jovens a apropriar-se de
modo consciente e criativo de um monumento histérico, de tradigdes, de um objeto exposto em um museu ou de
outro objeto ou lugar” (DE TROYER, 20035, p. 22 — Trad. nossa).
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A competéncia vai cooperar para essa movimentacdo quando da problematizacdo de
situagdes do cotidiano. Citando Zarifian, Dias e Arantes (2012, p. 79) afirmam que “(...) a
atividade humana se reposiciona a partir do confronto com eventos. O autor nomeia como
evento ‘o que ocorre de maneira parcialmente imprevista, inesperada, vindo perturbar o
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desenrolar normal do sistema de produ¢dao’. A competéncia ¢ um sistema dindmico onde as
habilidades individuais movimentam um sistema social que alimenta o desenvolvimento

individual:

A capacidade de saber fazer, alia-se a capacidade de saber fazer de modo
certo (eficiéncia) a coisa certa (eficacia), gerando valor para o cidaddo e para
a sociedade (efetividade) (NEVES, p. 58).

Seria um desacerto falar em ensino por meio de competéncias e ndo recorrer ao
socidlogo suico Philippe Perrenoud. Para Perrenoud (apud GENTILE e BENCINI, 2000), a
competéncia “¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes,
capacidades, informacdes etc) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de
situagdes”. Essa mobilizacdo parte do individual, passa pelo contextual e deve alcangar o
social. Assim, a educacao por competéncias pode contribuir na contextualizacdo do contetido
as situaces cotidianas que véo além do obvio.

Nessa dire¢do, uma préatica educativa deve estimular a autonomia individual e ndo a
superficialidade do viver coletivo. Mais que o discurso generalizado de preparar para a
cidadania, a escola, enquanto lécus de préaticas educativas deve confrontar o aluno com uma
situacdo de cidadania onde possa, por exemplo, aplicar o conhecimento adquirido em uma
determinada disciplina ao seu cotidiano. A gentileza em informar a localizacdo de
determinado monumento a um estrangeiro pode envolver conhecimentos das disciplinas
envolvidas, mas também cortesia, raciocinio légico, dialogo e outras capacidades.

O ensino por competéncias exige tempo, sequéncia de etapas e situacoes
especificas. E, portanto, abordagem educativa que se vale de processos. Isso vai apontar que 0
acumulo de conhecimentos ndo garante a pratica cotidiana. E necessaria uma pratica
pedagoOgica que contextualize esses conhecimentos. Com isso se dard a motivagdo em
aprender com autonomia. O aprender a aprender é o reverso da politica escolarizada de
ensinar por ensinar.

Contra a mera escolarizacdo, Perrenoud defende a Abordagem por Competéncias

como preparagdo para a vida. Sendo, mediante esta visdo, uma pratica educativa muito

133



proxima do Construtivismo. “E, assim, justo ligar esta abordagem a corrente construtivista
segundo a qual o conhecimento se constréi pela interac¢éo (sic) do individuo com o seu meio”
(ALVES apud DIAS, 2010, p. 76).

Nesse sentido, o estimulo as competéncias favorecem — ao mesmo tempo que
estimulam — a interacdo com 0 meio e com 0s outros. Por meio das interacdes, o individuo
estabelece relacbes com o0s outros (transversalidade) e entre conhecimentos
(interdisciplinaridade) caminhando rumo a descoberta pessoal das aprendizagens que tenham
real significado (contextualizagdo). Essa descoberta implica mudar o foco direto nos
contetdos para o desenvolvimento de competéncias que os explorem para além de seus
‘limites’. A mudanga de foco ndo quer dizer relegar os conteidos ao esquecimento, mas antes,
fazer deles meios para o alcance de resultados amplos. “Como eu disse, as competéncias nao
dao as costas para os saberes, mas ndo se pode pretender desenvolvé-los sem dedicar o tempo
necessario para coloca-las em pratica” (PERRENOUD apud GENTILE e BENCINI, 2000).

Quando perguntado quais as competéncias deveriam ter adquirido os alunos ao final
da carreira escolar, o socidlogo suico Perrenoud respondeu que isso se daria mediante uma
escolha coletiva. Uma vez que esse aprendizado se d& mediante uma escolha social se faz
possivel incluir o patriménio cultural como construcdo social a partir de uma pratica de
educacéo tendo a Abordagem por Competéncias como chaves que abrem oportunidades.

No ambito especifico da Educacdo Patrimonial, Jaap van Lakerveld e Ingrid Gussen
pretendem o trato com o patriménio cultural para a aquisicdo de competéncias. Na
publicacdoAcquisire Competenze Chiave attraverso I’Educazione al Patrimonio Culturale, 0S
autores falam de competéncias chaves — de carater transversal — a serem trabalhadas na
relacdo com o patriménio cultural. Tais competéncias seriam trabalhadas dentro do Projeto
Aqueduct, criado em 2009, cujo “lo scopo generale (...) € quello di migliorare nelle scuole
[’acquisizione dicompetenze per [’apprendimento permanente attraverso [’educazione al
patrimonio culturale”® (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 09).

O conceito das competéncias chaves surgiu durante a reunido do Conselho Europeu
que resultou na Strategia di Lisbona, em 2000. Segundo o que foi acordado ao fim da reuniéo,
os cidadaos europeus deveriam ter acesso ao aprendizado de competéncias essenciais que 0s
capacitasse a viver em um mundo em constantes transformacdes e marcado pela interconexao.

A educacéo seria 0 caminho para esse acesso. Ao total seriam oito as competéncias chaves

10«5 objetivo geral (...) é aquele de melhorar nas escolas a aquisicdo de competéncias para o aprendizado

permanente através da educac@o ao patriménio cultural” (Trad. nossa).
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(LAKERVELD e GUSSEN, s.d.): 1) Comunicacdo na propria lingua; 2) Comunicacdo em
linguas estrangeiras; 3) Competéncias matematicas e competéncias de base em campo
cientifico e tecnoldgico; 4) Competéncia digital; 5) Aprender a aprender; 6) Competéncias
sociais e civicas; 7) Espirito de iniciativa e empreendedorismo; 8) Consciéncia e expressdes
culturais.

Dessas competéncias listadas acima, o Projeto Acqueduct optou por trabalhar com
quatro. Todas de abrangéncia transversal. “All’interno del progetto Aqueduct [’attenzione e
focalizzata sulle competenze chiave trasversali, slegate da una disciplina o da un ambito
specifico™®® (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 16). Em traduzindo esta opcdo, as quatro
competéncias seriam: competéncias sociais e civicas; espirito de iniciativa e
empreendedorismo; consciéncia e expressdes culturais; e aprender a aprender.

Acreditando no patrimonio cultural como uma constru¢cdo social, a Educagdo
Patrimonial oferece oportunidade de valorizacdo das capacidades pessoais e sociais. Uma
abordagem educacional pelas vias das competéncias, tendo o patrimdnio cultural como
“evidéncia disponivel” (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999), atesta que “anche le
competenze interpersonali, interculturali, sociali e civiche hanno le proprieradici nel nostro
patrimonio”** (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 16). Assim, sob a 6tica do patrimdnio
cultural como resultante das interacdes sociais, € possivel sustentar que o ensino por
competéncias contribui para a conservacao desse bem comum.

E quando o estimulo ao desenvolvimento de competéncias sociais ganha contornos
politicos. Enquanto construcdo social por individuos diversos é natural a presenca de conflitos
no campo do patrimonio cultural. A educacdo é um fendmeno dado sob condic¢des sociais e
politicas especificas que vao contribuir & identidade do sujeito e sua formacdo cultural. Dai
que ndo somente os contextos harmdnicos, mas também os conflitos e discordancias vao
contribuir para entender também a vida como espaco de reciprocidades. Entdo, a Educacdo
Patrimonial como pratica de educacdo que explora as competéncias sociais pode colaborar a
mediacdo de conflitos e o estabelecimento do dilogo.

Nesse sentido, a educacdo a partir do patrimonio poderia facilitar a aquisicdo da
competéncia linguistica. Sendo esta competéncia chave nas relagdes sociais, culturais e

politicas. Silva (2000) aponta as “criacdes linguisticas” como produtoras de identidades. Dado

BlDentro do projeto Aqueduct a atengio é focalizada sobre as competéncias chaves transversais, desconectadas
de uma disciplina ou de um ambito especifico” (Trad. nossa).
B2«também as competéncias interpessoais, interculturais, sociais e civicas tém as proprias raizes no nosso
patriménio” (Trad. nossa).
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que as relagOes interpessoais também sdo marcadas por conflitos, o didlogo é fundamental
para a preservacao e manutencéo destas relagcdes. Anteriormente foi citado Freire (1996) que
defende o direito de falar e ser ouvido. Sob essa perspectiva, a lingua € ao mesmo tempo

patriménio cultural e veiculo para o patriménio.

Oltre ad essere parte del patrimonio e lo strumento per comunicare, le
lingue sono il codice attraverso cui la nostra storia € stata condensata in
libri, documenti, storie, iscrizioni, giochi, canzoni, poesie
etc...”*(LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 15).

Outra das competéncias sociais, importante no campo do patrimonio cultural, € aquela
das relagcOes interculturais. Ainda que sejamos sujeitos individuais ndo deixamos de ser
produtos do meio em que vivemos por formacao cultural — a garantia de ndo estarmos fadados
a soliddao. O ser humano nédo se basta por si mesmo. Por isso ele € um ser social! Dai que
estabelecemos relacGes com nossos pares, mas também estamos em vias de se deparar com 0
Outro mais diferente. Desenvolver essa capacidade de relacdo intercultural possibilita
reciprocidades que enriquecem a alma. Pensar as raizes culturais e o contato com outras

culturas pode

(...) aggiungere valore alla reciproca comprensione dell’esistenza e allo
sviluppo di nuovi rituali, norme, abitudini, tradizioni, valori cosi come
sistemi fondamentali e pratici di compiere il nostro ruolo di cittadini
all’interno della nostra societa™ (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 16).

Dai que as praticas culturais sdo constantemente reavaliadas e (re)formadas. Entéo, as
competéncias sociais poderiam contribuir na construgdo de um sujeito poliglota da propria

lingua®®®

(BECHARA, 2001). Esse sujeito teria a flexibilidade de trazer consigo o lugar de
sua enunciacdo, mas também considerar o local de pronunciacdo. O desenvolvimento dessas

competéncias conduziria o didlogo pelas vias da diplomacia. Diplomacia essa que poderia

13Além de ser parte do patrimdnio e instrumento para comunicaco, as linguas séo o cdigo através do qual a
nossa histdria foi condensada em livros, documentos, histérias, inscri¢@es, jogos, cangles, poesias etc... (Trad.
nossa).
1%4(...) acrescentar valor & reciproca compreensdo da existéncia e ao desenvolvimento de novos rituais, normas,
habitos, tradicbes e valores. Assim como sistemas fundamentais e praticas de cumprir 0 nosso papel de cidadéos
dentro da sociedade (Trad. nossa).
1%5«E bem verdade que num discurso e texto pode aparecer mais de uma lingua funcional, principalmente se se
mudam as circunstancias e fatores (destinatario, objeto, situacdo). Todo falante de uma lingua histdrica é
plurilingue, porque domina ativa ou passivamente mais de uma lingua funcional, embora ndo consiga nunca
saber toda a extensdo de uma lingua historica; e o sucesso da educagdo linguistica é transforma-lo num
‘poliglota’ dentro de sua propria lingua nacional” (BECHARA, 2001, p. 38).
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contribuir efetivamente na resolucdo dos conflitos no campo do patriménio cultural.
Explorando a funcionalidade da lingua e respeitando o Outro, as praticas culturais poderiam
despertar no sujeito a curiosidade epistemologica (FREIRE, 1996) para aprender.

O aprender a aprender talvez seja aquela das competéncias chaves a que mais gere
debates e suscite discordancias. Talvez, no contexto da Educagédo Patrimonial, seja prudente
observar o aprender a aprender como uma competéncia e ndo como um método, uma
abordagem ou uma pedagogia. Consta que o aprender a aprender teve ‘origem’ no
construtivismo de Jean Piaget. No Brasil, o lema do aprender a aprender veio no bojo da
Escola Nova'®®. Mais recentemente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s, 1998)
englobaram o aprender a aprender como sindnimo de aprendizado por toda a vida™’. O
coordenador do Relatério para a Unesco da Comissdo Internacional Sobre Educacéo para o
Século XXI, apresentado em 1998, Jacques Delors (GADOTTI, 2000), reconhece a motivacao
para o aprendizado continuo (Lifelong Learning) como base da sociedade do conhecimento.

Entendendo o aprender a aprender como uma competéncia conjugada com tantas
outras € possivel trabalhar o conhecimento para além dos contetudos. O aluno deve aprender a
aprender o porqué da existéncia daquele conhecimento e qual sua funcionalidade no cotidiano

em vez de apenas assimilar a técnica ou o contetido ensinado™®®

. Isso no sentido em que
aprender a aprender deve movimentar o conhecimento que vai gerar mais conhecimento.
Tanto € consideravel essa funcionalidade que Horta, Grunberg e Monteiro (1999) defendem a
Educacdo Patrimonial como préatica de aprender fazendo. Constituindo-se assim, em O6tima

oportunidade de dinamizar a apropriacdo do patriménio cultural:

Ele (o aluno) deve aprender a aprender os conteudos desse nivel de ensino,
considerando a verdadeira dimensédo da sua responsabilidade individual, que
exige que aqueles conhecimentos sejam empregados de forma ética e
socialmente adequada (ROTHBERG, 2006, p. 91).

1%6saviani (2007) entende o aprender a aprender como uma corrente renovadora de educacdo ancorada na
Escola Nova para a valorizagéo da subjetividade do aluno. Em outro momento, Saviani (1999, p. 22) chama a
atengdo que a ressonancia da pedagogia escolanovista centrada no expressionismo provocou na rede escolar “o
afrouxamento da disciplina e a despreocupagdo com a transmissdo de conhecimentos”.
¥"Um dos pilares da educacio prevista no PCN’s (1998, p. 17) prevé: “Aprender a conhecer, que pressupde
saber selecionar, acessar e integrar os elementos de uma cultura geral, suficientemente extensa e basica, com o
trabalho em profundidade de alguns assuntos, com espirito investigativo e visao critica; em resumo, significa ser
capaz de aprender a aprender ao longo de toda a vida”.
8Disse Paulo Freire, em Cartas & Guiné-Bissau (1978, p. 31): “E ter na atividade pratica um objeto permanente
de estudo (...) ndo apenas a fonte do conhecimento de si mesma, da sua razdo de ser, mas de outros
conhecimentos a ela referidos”.
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Pensando assim, o objetivo é formar o sujeito em um empreendedor do préprio capital
intelectual (LAKERVELD e GUSSEN, s.d.). O empreendedorismo pode ser outra das
competéncias chaves a serem agucadas a partir da Educacdo Patrimonial. Um olhar critico
sobre a historia é capaz de apontar modelos de sucesso no passado que podem ser relidos no
presente. O aprendizado pode se fazer uma viagem de iniciativas e inovacoes:
“L’apprendimento diventa un viaggio di iniziativa, di scoperta e di relazioni con cose e
persone” (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 16). A proatividade propria de praticas,
condigdes e contextos empreendedores pode desenhar novas posturas para com o patriménio
cultural e suas ressonancias sociais.

E possivel localizar a origem do empreendedorismo nos campos da administracéo e da
economia. J. A. Schumpeter, em 1934, conceituaria 0 empreendedorismo em seus aspectos
econdmicos. A capacidade de inovacao, a projecédo de expansdo econdmica e a combinacgdo de
recursos eram caracteristicas essenciais do empreendedorismo. Tais caracteristicas se

converteriam em competéncias necessarias ao empreendedor:

Para este economista, 0 empreendedor ¢ um agente de inovagdo e fator
dindmico na expansdo da economia. Nessa perspectiva, 0 empreendedor é
um agente capaz de realizar com eficiéncia novas combinacgdes de recursos.
Ele ndo € necessariamente o proprietario do capital, mas um agente capaz de
mobiliz&-lo (LIMEIRA, 2008, p. 06).

Quando visto sob o olhar da sociologia, 0 empreendedorismo abre espacgo para a
Educagao Patrimonial adquirindo o complemento ‘cultural’. O conceito de empreendedorismo
cultural surgiu com Paul DiMaggio, em 1982, quando o sociélogo americano “(...) discute o
papel do empreendedor na formacdo e sustentacdo de organizacGes culturais sem fins
lucrativos (orquestras, museus de arte, teatros, etc.)” (LIMEIRA, 2008, p. 07). Por tabela,
DiMaggio trata da questéo da gestdo cultural.

Segundo José Carlos Garcia Durand (PESTANA, 2015), o conceito de gestdo
cultural surgiu nas praticas dos museus americanos. Durand recorre ao sociélogo Paul
DiMaggio para localizar que a proliferagdo de museus a partir de 1870 culminou com a
politica estabelecida no ano de 1930 quando se pretendeu a construgdo de novos museus para
aproximar o publico e difundir a educacdo artistica — pratica semelhante aquela implementada
pelo SPHAN.

O conceito de gestdo cultural é bem-vindo a reflexdo ja que o empreendedorismo
implica a mobilizacdo eficaz de recursos. Sob essa perspectiva, 0 empreendedorismo se
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estabelece por meio de uma gestdo cultural que estimule a instituicio de um carater
sustentavel a relacdo do individuo com seu patriménio cultural. O que desvia o foco da
economia com espinha dorsal do termo. Limeira (2008) recorre a Richard Swedberg,
professor de sociologia da Universidade de Cornell (Nova lorque, EUA), para ressaltar que o
empreendedorismo cultural ndo tem o lucro econbmico como prerrogativa — embora seja
possivel angariar fundos para a subsisténcia da comunidade e conservacdo do patriménio
cultural.

Aquele lucro econdmico com o patrimonio cultural, seja para subsisténcia da
comunidade ou para sua propria conservagdo, somente tem seu valor quando ‘financia’ e/ou
mobiliza para 0s conhecimentos e praticas que garantam sua apropriacdo do ponto de vista
social. Sendo este um ponto de controvérsia na questdo da gestdo e do empreendedorismo
culturais. J& que, por vezes, o lucro ndo contempla a apropriacao social do bem cultural. No
entanto, uma coisa é certa, ha que se ter cuidado para ndo transformar um empreendimento
voltado a promover o patrimonio cultural em simples acao para o ‘consumo’ cultural. Nesse

processo, a educacdo voltada ao patrimonio desempenha papel de responsabilidade Unica:

(...) acreditamos que a educacdo seja 0 campo capaz de articular a
diversidade de interesses na gestdo do patrimdnio cultural exatamente pela
complexidade de significados que nossos bens representam para a sociedade
(PESTANA, 2015, p. 05).

Em possibilitando a educacdo um didlogo para o conflito sobre a explora¢do do
patrimonio cultural acaba por aproximar a comunidade de sua riqueza cultural. A
identificacdo de uma dependéncia muatua entre o patriménio e sua comunidade reconhecida
por uma gestdo cultural atenta abre espaco para que seja trabalhado o desenvolvimento
sustentavel. Essa dimensdo do desenvolvimento social abrange questbes de identidade,
subsisténcia e conservagdo. Pensar o desenvolvimento sustentavel voltado ao patriménio
cultural é uma forma de conservacédo ativa frente as ameagas mais comuns como: o turismo
desordenado, a globalizacdo e os empreendimentos imobilidrios (UNESCO/IPHAN, 2016).

E recomendavel que a gestdo cultural dé conta de articular recursos para atender as
demandas do presente por meio de politicas participativas. Nesse sentido, consolidando a
democratizacdo, se estabelece a possibilidade do dialogo e intervencdo direta sobre os
assuntos que incidem sobre o patrimdnio cultural e seu contexto. Além das politicas

participativas, a gestdo cultural implica o trabalho colaborativo. Para que se estabeleca essa
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colaboracéo, considerando a complexidade do campo do patrimdnio cultural, é necessario que
se facam ‘concessdes’ e se acordem outras ‘compensacdes’ tendo por base a reciprocidade.

Em um contexto de reciprocidades se encontra a valorizacdo das expressfes culturais.
A expressdo cultural é naturalmente estimulada pela Educacdo Patrimonial. O trabalho
educacional para o desenvolvimento desta competéncia chave pode favorecer o estimulo a
criagdo e a imaginagdo: “L’espressione culturale aggiunge creativita e fantasia
all’apprendimento. (...). L’educazione al patrimonio offre sia esempi di buone pratiche sia le
tecniche e gli stimoli necessari**® (LAKERVELD e GUSSEN, s.d., p. 16).

E na intersecdo entre diversidade e expressdo cultural que o principal documento
mundial quanto ao assunto, a Convencdo de Paris sobre a protecdo e promocdo da
diversidade das expressoes culturais, realizada em Paris, no ano de 2005, vai reconhecer a
diversidade das expressdes culturais como sindnimo de identidade ao mesmo tempo em que
se constitui elemento de didlogo com o Outro. Como objetivos estavam previstos: “proteger e
promover a diversidade das expressdes culturais”; a interculturalidade'® como “pontes entre
os povos”; “promover o respeito pela diversidade das expressdes culturais e a conscientizagdo
de seu valor nos planos local, nacional e internacional”’; dentre outros (UNESCO, 2005).

As expressoes culturais aparecem, entdo, como ‘consequéncia’ da diversidade cultural.

O art. 4° do referido documento define Diversidade cultural como referéncia

(...) a multiplicidade de formas pelas quais as culturas dos grupos e
sociedades encontram sua expressdo. Tais expressdes sdo transmitidas entre
e dentro dos grupos e sociedades. A diversidade cultural se manifesta ndo
apenas nas variadas formas pelas quais se expressa, se enriquece e se
transmite o patrimonio cultural da humanidade mediante a variedade das
expressOes culturais, mas também atraves dos diversos modos de criag&o,
producdo, difusdo, distribuicdo e fruicdo das expressdes culturais, quaisquer
gue sejam os meios e tecnologias empregados (UNESCO, 2005).

Em 2001, a Unesco expediu a Declaragdo Universal sobre a Diversidade Cultural. A
declaracdo da Unesco sobre a diversidade cultural estabeleceu que a luta pela diversidade

cultural era “(...) um imperativo ético, inseparavel da dignidade da pessoa humana”

(MENDONCA, 2010, p. 84). No documento, a diversidade cultural é tida como um

19%«A expressio cultural traz criatividade e fantasia ao processo de aprendizado. (...). A educagio ao patrimdnio
oferece tanto exemplos de boas praticas quanto de técnicas ¢ de estimulos necessarios”
A Convengéo de Paris definiu ‘Interculturalidade’ por “(...) existéncia e interacio equitativa de diversas
culturas, assim como a possibilidade de geracdo de expressdes culturais compartilhadas por meio do didlogo e
respeito mituo” (UNESCO, 2005).

140



patrimonio universal e um direito humano*®* — mais exatamente um direito cultural*®. Sendo
um direito, a diversidade cultural deve ser realidade através de politicas de inclusdo e
participacdo™. O que, em suma, se resume na liberdade e condicdes de expressdo. A
liberdade de expressdo, no caso da arte como expressdo cultural, por meio de palavras e
imagens, € amparada pelo conceito de diversidade cultural.

O art. 4° da Convengdo de Paris (2005) apresenta o conceito de ‘Expressdes

Culturais’*%*

como ‘“(...) aquelas expressdes que resultam da criatividade de individuos,
grupos e sociedades e que possuem contetdo cultural’®” (UNESCO, 2005). Entdo, a
expressdo cultural é uma particularidade do individuo que, por sua natureza social, floresce
para a coletividade. Dai sua caracteristica ciclica de surgir da individualidade para consolidar
a coletividade que, por sua vez, reafirma as identidades. Assim, considerando a definicdo de
interculturalidade apresentada pela convencdoe descrita em nota anterior, as expressoes
culturais como competéncia chave permitem o desenvolvimento de outras competéncias como
o dialogo e o respeito.

A promocdo das expressdes culturais como competéncia educativa voltada ao

patrimdnio cultural vem reforcada no art. 10° da Convengédo de Paris. L4 os programas de

181 diversidade cultural é um direito humano pautado no respeito e na dignidade da pessoa humana. Como tal,
implica o direito cultural, conforme previsto no art. 5° “Qualquer pessoa devera poder expressar-Se, criar e
difundir suas obras na lingua que desejar e, em particular, na sua lingua materna; qualquer pessoa tem direito a
uma educacdo e uma formacdo de qualidade que respeite plenamente sua identidade cultural; qualquer pessoa
deve poder participar na vida cultural que escolha e exercer as suas proprias praticas culturais, dentro dos limites
que impde o respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais” (UNESCO, 2001).
%2Com os processos de descolonizagdo a cultura apresentou novas demandas. Os novos paises exigiam novas
abordagens do tema da diversidade cultural. A identidade cultural ganha espa¢o no cenério das discussdes
politicas. “E nesse periodo que ganha for¢a e maior visibilidade a nogdo de direitos culturais e a sua relagdo com
os direitos humanos” (MENDONCA, 2010, p. 80). Os documentos produzidos neste sentido sdo: Pacto
Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais da ONU de 1966 e a Declaracao de Principios sobre
a Cooperacdo Cultural Internacional da UNESCO de 1966.
183Essas politicas ainda ndo sdo realidades por uma série de motivos. O relatério da Unesco, em parceria com o
IPHAN, publicado em 2015, em comemoragdo aos 10 anos da Convencdo para a promogéo da diversidade das
expressdes culturais para o desenvolvimento trouxe uma reflexdo sobre o que funcionou ao longo desse tempo.
Para a ndo implementacdo das politicas de integragdo e participacdo foi identificado uma lacuna na parte da
intersetorialidade. A sociedade civil ainda ndo ocupa o seu lugar no processo politico da valorizagdo da
diversidade cultural. Esse lugar, segundo Helmut K. Anheier e Olga Kononykhina (UNESCO, 2016), seria
aquele de um “fiscalizador cultural”. Ainda que o termo “fiscalizador” tenha seu lado pejorativo, 0 que se parece
querer apontar é que a sociedade ndo tem direito a voz em um processo que lhe diz respeito tanto em origem
quanto em finalidade. “O papel da sociedade civil como ‘fiscalizador cultural’ ainda ndo foi bem desenvolvido, e
a diversidade de vozes da propria sociedade civil ainda € insuficiente” (UNESCO, 2016, p. 18).
184A Base Nacional Curricular Comum (BNCC, 2017, p. 192) — documento mais recente no ambito da educacio
nacional — entende a expressao cultural (artistica) como uma “dimensdo do conhecimento” que permite “(...)
possibilidades de exteriorizar e manifestar as criacfes subjetivas por meio de procedimentos artisticos, tanto em
ambito individual quanto coletivo” que fazem uso “(...) elementos constitutivos de cada linguagem, dos seus
vocabularios especificos e das suas materialidades”.
1%5por Conteddo Cultural, o art. 4 da Convencao de Paris estabelece “(...) o carater simbolico, dimensdo artistica
e valores culturais que tém por origem ou expressam identidades culturais” (UNESCO, 2005).
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educacéo sdo vistos como estratégia para a protecdo, promocao e producéo da diversidade das
expressdes culturais. Também voltada a educacdo, embora em carater formal e pensando a
formacdo docente, a Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultural estabelece um plano
para valorizagdo da diversidade cultural. Dentre as agdes pensadas, consta a promogédo de
“(...) uma tomada de consciéncia do valor positivo da diversidade cultural e adequar a esse
fim tanto a formulagdo dos programas escolares como a formagao dos docentes” (UNESCO,
2001).

O patriménio cultural é por natureza um elemento de expressividade. A educacgdo
voltada ao patrimonio cultural pode se utilizar da competéncia chave da expresséo cultural a
fim de trabalhar outras competéncias. A vivéncia e o contato direto com o Patriménio e suas
evidéncias, sentidos e significados em sua multiplicidade podem oferecer possibilidades de
conhecimento, apropriagdo e valorizagdo da cultura — prépria e do Outro — por meio de um
“processo continuo de criagdo cultural” (HORTA, GRUNBERG e MONTEIRO, 1999, p. 04).
O resultado desse processo é a preservacao — que as autoras classificam como sustentavel —, a
(re)construcéo da identidade e a (re)afirmacéo da cidadania.

Em suma, as competéncias a serem desenvolvidas por meio da Educacdo
Patrimonial habilitam o individuo a: Conoscere: a conceituacdo e o conhecimento historico
incidem na capacidade de identificacdo dos bens culturais; Catalogare: a criacdo da “carta di
identitd" do bem cultural por meio de “(...) schede, predisposte secondo precise regole e
compilate da personale specializzato, alimentano le banche dati elettroniche, che tutti
possono consultare™®; Conservare: esta uma atitude essencial para a sustentabilidade do
patriménio cultural permitindo que ele sobreviva no tempo e alcance outras
geracoOes;Collezionare: as colegdes protegem e contribuem para a atribuicdo de significado ao
patrimonio cultural ja que “in una collezione, gli oggetti acquistano un valore maggiore di
quello che avrebbero da soli, grazie ai legami che si stabiliscono tra loro”*®": e Valorizzare: a
organizacao de exposicdes, mostras, encontros e outros eventos atuam para o conhecimento e
apreco do patriménio cultural e ainda “(...) creano nuove relazioni tra oggetti, luoghi e
persone diversi™® (CICALA, 2007).

166 . . . T .
“(...) fichas, predispostas segundo precisas regras e compiladas por pessoas especializadas, alimentam os

bancos de dados eletronicos, os quais todos podem consultar” (Trad. nossa).
'¥7«em uma colegdo, os objetos adquirem um valor maior do que teriam estando ‘sozinhos’, gragas as ligagdes
que se estabelecem entre eles” (Trad. nossa).
1%8«(_..) criam novas relagdes entre objetos, lugares e pessoas diversas” (Trad. nossa).
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O desdobramento de préaticas de Educacdo Patrimonial pode acrescentar possibilidades
de mediacéo aos conflitos naturais que orbitam a questdo. O didlogo, sem davida, deve ser a
competéncia estimulada nesse processo de mediacdo. O objetivo dessas praticas de Educacéo
Patrimonial, segundo Grunberg (2007, p. 06), é o desenvolvimento de competéncias que
contemplam a “(...) reflexdo, descoberta e atitude favoravel a respeito da importancia e
valorizagcdo do nosso Patrimoénio Cultural”. Dessa forma mantendo o patriménio cultural
vivo!

Diante de tudo o que foi abordado, se percebeu que a Educacédo Patrimonial, antes de
qualquer adjetivacdo, se faz uma modalidade de educacdo voltada ao desenvolvimento de
competéncias através do patriménio cultural. Essas competéncias serdo como chaves a abrir
oportunidades para o convivio social, para a criacdo em todas as suas dimensdes, para as
expressdes culturais e ainda para motivar o conhecimento que gera conhecimento. Dessa
maneira, entendendo a educagcdo como um meio de acessar ao patriménio que, num sistema
interdependente, retorna a educacdo com novos paradigmas a serem superados numa
perspectiva freiriana de continuidade epistemoldgica. Entdo, o patriménio deixa de ser mudo

para se fazer vivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A questdo que moveu a producdo desta dissertacdo foi investigar o lugar da
Educacdo Patrimonial na escola. Por conta disso, o carater transversal e interdisciplinar da
Educacdo Patrimonial foi pensado como acdo para a desescolarizacdo das praticas
pedagdgicas dentro da escola. Dessa maneira, vislumbrando o Madonnaro como ferramenta
pratica no processo de apropriacdo do patrimonio cultural. O trabalho, entdo, apresentou o
Madonnaro quanto sua origem, potencialidade pedagogica e aplicabilidade. As reproducdes
de obras de arte sinalizaram como a presenca do patrimonio cultural na escola. A partir do que
foi abordado, a Educacdo Patrimonial contribuiu para a desescolarizacao das praticas de sala
de aula. Por fim, refletir sobre os conceitos de educacdo, patriménio cultural e educacao
patrimonial possibilitou sedimentar a estrada aberta desde a apresentagdo do Madonnaro com
vistas a definir o lugar da Educagao Patrimonial na escola.

A passagem do Madonnaro de género religioso a linguagem artistica fez com que a
pratica naif se fizesse técnica artistica. A funcionalidade técnica, a materialidade acessivel, o
acesso cultural democratico e a importancia histérica proporcionaram ao Madonnaro ‘sair
pelo mundo’ e se tornar uma arte de estrada. Ampliou-se a tematica; diversificou-se o uso de
materiais; institucionalizou-se a técnica com a criacdo de escolas e centros de ensino. Até um
museu foi organizado em Curtatone para preservar a histéria do Madonnaro como patrimonio
cultural. Porém, a esséncia madonnara permaneceu: materialidade efémera, o chdo como
suporte e a rua como galeria — embora algumas producGes sejam feitas em ambientes
fechados. Ao se olhar a trajetéria do Madonnaro importa reconhecer como principal
contribuicdo a humanidade — enquanto qualidade unidual da origem do sujeito — a
possibilidade de expressdo cultural e interatividade. Enquanto expressao cultural, adquire a
funcdo social de mediar as relagdes humanas. Nessa mediacdo, o chdo deixa de ser zona de
passagem para se tornar espaco de convivéncia. Por tudo isso, e mais o carater ladico, o
trabalho demonstrou que o Madonnaro se desenha como uma ferramenta pedagoégica na
escola.

Pensar a potencialidade pedagogica do Madonnaro € entender que 0 que esta em
jogo é um processo de aprendizagem através da criacdo artistica que ndo compreende a Arte
como produto. Ao final, o aluno ndo vai ter como tirar a obra do chdo e levar para casa. O que
ficara sera a experiéncia vivenciada desde a pesquisa e criacdo até a concepgio da obra. E

entdo que o Madonnaro ¢é processo e ndo produto. Enquanto processo, a técnica pictorica a ser
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executada no chdo esta a servigco do sujeito. Na regido da Puglia, na Italia, o0 Madonnaro &
visto como um ‘servigo cultural’. Esse servico cultural e pedagdgico possui um procedimento
préprio de execucdo que compreende a escolha tematica, o estudo preparatorio, a selecdo do
suporte, a execugdo da obra e, simultaneamente, a exposi¢do. No decorrer desse processo, 0
desenho ganha importancia como peca de engrenagem que, a maneira leonardiana,
movimenta o pensamento. Entdo, para além dos procedimentos artisticos — escala tonal, teoria
das cores, composicao, etc —, € possivel explorar o carater transversal — patriménio cultural,
sustentabilidade, diversidade, etc — de uma proposta pedagdgica que tenha o Madonnaro
como suporte. Possibilidade essa que se desenha quando a perspectiva de galeria e atelié
transforma a escola em espaco cultural criando oportunidades de ressignificacGes e dialogos.
Contribuindo assim, para uma educacdo abrangente que contemple a dimenséo intelectual,
cultural e social do ser humano.

As experiéncias vivenciadas na escola oportunizaram repensar a escolarizagdo como
um mito social. O fato da escola ndo ser uma prioridade entre os alunos sugeriu ressignificar a
instituicdo como parte no processo social de aprendizagem. Aquele modelo verticalizado — e
distanciado — ndo serve mais a configurar a educacdo em sua dimensdo institucional.
Enquanto mito, a escola deixa de cumprir sua funcdo na organizacgéo social categorizando 0s
sujeitos mediante métodos questionaveis de avaliacdo e alienando-os da dinamica da vida. A
escolarizacdo por ela mesma empobrece a dimensdo humana. Foi quando a pesquisa apontou
a experiéncia do Madonnaro como ferramenta pedagdgica a amenizar essa possivel
discrepancia entre a escola, a vida e a educacéo.

E nesse momento que a desescolariza¢do surge como um conceito para além do
mito. A desescolarizacdo, entendida como uma revisdo das praticas da escola, recolocando-a
como um espaco cultural. O que compreende a escola em interagdo com outras educacoes.
Em especial, com o cotidiano que € onde nasce a cultura. A escola precisa ser um espaco de
trénsito de culturas a partir dos proprios sujeitos gque habitam aquele espaco. Assim, 0
ambiente escolar se funda como espaco educativo para a formacdo de um inventério
pedagodgico do patrimdnio local. Ali os saberes sdo compartilhados de forma a mudar o
discurso messianico escolar para a °‘salvacdao’ da sociedade em uma responsabilidade
compartilhada de educacéo por todos e para todos. E entdo que a educacéo se faz metonimica
e pode contemplar o todo a partir das partes e vice-versa. O curriculo se estrutura como um
espaco de critica cultural contra a escolarizacdo romantizada do passado. A construgdo do

projeto politico pedagogico precisa ser uma construcao social. A sala de aula deixa de ser um

145



“Gtero magico’ e se torna um mundo de diversidades. E entdo que a desescolarizagdo do
patrimonio cultural comeca pela desescolarizacdo de si mesmo e do outro.

A desescolarizacdo do Patriménio cultural desconstroi a razdo da pedagogia
instrucionista. O patriménio cultural como fonte primaria da educacéo resulta, assim, em uma
desescolarizagdo do conhecimento. A partir desse patriménio, a surpresa da pergunta ressalta
a intersecdo das educacdes. Enquanto relacéo simbiosofica, a reciprocidade cultural propde o
aprendizado em mao dupla: um aprende com o outro em um interminavel processo de
‘citacdo’ constante nas ‘releituras’ do contato intercultural. Compreendido dentro dessa
reciprocidade, o patrimonio se expande para fora de si e o entorno ganha ‘significacdo
cultural’; aqueles que habitam esse entorno passam a ser definidos como ‘documentos vivos’.
A educabilidade do entorno, potencializada pela Educacéo Patrimonial, pode libertar a escola
de seu messianismo social.

Considerar as reproducdes de obras de arte como contetdo escolar é explorar a
imagem do patriménio como uma Educacdo Patrimonial visual. Uma forma de educacéo
voltada ao patrimdnio que explore concomitantemente a Educacdo Patrimonial e a
Abordagem Triangular. Dentro da Arte, a exploracdo das reproduc¢des facultam contetdos que
propiciam uma educacéo cultural. Essa exploracdo compreende uma postura que valorize a
importancia do ver. E quando a leitura de imagens da conta de uma analise critica da historia.
Esse processo de leitura recomenda olhar o geral (informacdo) para ver o especifico
(conhecimento). No contexto da Arte e do patrimonio cultural, se trata de investir na
alfabetizacdo cultural e visual como reeducacdo do olhar para reaprender a ver. Essa
reeducacdo evita a perpetuacdo de uma memoria linear e historica que formate a diversidade e
0s seus contextos. Em vez de acumulacdo de fatos, a problematizacdo da memdria como
historia ressignifica o presente. Ao passo que se torna referéncia para a releitura, dentro de
uma logica do patriménio cultural, a reproducéo se faz lugar de memoria — para lembrar Nora.

A anélise critica da historia pela imagem admite compara¢do com uma espécie de
estudo ‘artistico-anatdmico’ da reproducdo. Pensar essa andlise como um processo de
‘reducdo’ possibilitou a utilizacdo de um método metonimico em que, quanto mais se
aprofunda, mais se percebe a ligacdo do todo com as partes e vice-versa. A decodificacdo da
imagem por interatividade entre os sujeitos desencadeia um processo de reciprocidades. A
leitura da imagem € uma tentativa de inteligir o mundo e comunicé-lo através de releituras.
Portanto, a releitura do patriménio cultural, como algo metonimico, tem a ver com a relacdo

de contiguidade: uma obra cita a outra. Criando, por conseguinte, vinculos culturais que
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tornam a apropriacdo do patriménio uma necessidade primaria para a construcédo da cidadania
terrestre.

Esses processos de leitura e releitura da imagem estdo inseridos nos dominios de uma
Pedagogia do Patriménio. Como principio de educacdo fundada no patriménio essa
abordagem pedagdgica pretende o desenvolvimento de competéncias necessarias que
incorporam 0s projetos como principal estratégia de acdo. A pesquisa se constitui no
esqueleto de um projeto de qualidade. No caso de um projeto de Educacdo Patrimonial,
conforme constatado em De Troyer, a metodologia pode ser entendida da seguinte maneira:
punto di partenza (pergunta); raccolta del materiale (exploracdo): pesquisa, atividade
extracurricular, curiosidade individual e analises; elaborazione di uma soluzione (resposta,
solucdes): sintese, hipdtese e formalizacdo; presentazione (resultados): comunicacdo e
verificacdo das reacdes. A avaliagdo tera sempre uma dimensao diagnostica.

A LDB e educadores como Paulo Freire, Dermeval Saviani e outros definem a
educacdo como processo continuo. Inserida nessa definicdo vai o que Branddo entende como
a vida composta por varias educagdes. Assim, o cotidiano e seus espacgos se fazem universos
educativos. Uma educagdo que ndo acontece por acaso, mas vem como consequéncia das
interacdes interpessoais e contextuais. A pesquisa levantou que o patrimonio cultural se
encontra inserido nesses universos que Horta, Grunberg e Monteiro vdo denominar como
meio ambiente histérico. Portanto, compreender e articular a educagdo proposta nesses
espacos e suas intersec¢fes € fundamental para diferenciar uma educagdo naturalizada
(escolarizacao) de outra que podemos chamar natural (desescolarizacao).

Feita essa diferenciacdo, o estudo entendeu que a educacdo informal se firma como a
base para a constru¢cdo de um inventario dos valores culturais que pode se consolidar na
educacdo formal. Essa consolidacdo s6 serd possivel se o direito ao saber como
desdobramento do cotidiano for entendido como um direito humano. A humanizagdo da
educacdo é um direito social para o desenvolvimento de competéncias a mediar a interacao
com 0 mundo e com o0s outros. Nesse momento, a educagéo revela seus contornos politicos.
Sob essa perspectiva, existe como um principio e uma necessidade perene. E repleta de
reconsideragdes que ndo anulam o que ja foi feito. A educacdo € uma constante reeducacéao
pelo conhecimento do conhecimento! Pensando assim, a educacdo voltada ao patriménio, ao
nivel humano, ¢ a libertacdo pela memoria.

Para entender essa libertacdo foi preciso observar o que ja foi dito sobre o patriménio

cultural. Durante a pesquisa foi possivel perceber que a nogéo de patrimdnio sofreu alteracdes
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conceituais ao ritmo que sua materialidade revelava os acréscimos do tempo. Da mesma
forma que a Carta de Veneza (1964) reconhece esses acréscimos materiais, para a
ressemantizacao desse patriménio, é recomendavel ndo desprezar o que se pensou no passado.
A ruptura abrupta ndo é uma alternativa aconselhéavel para evitar a acumulacdo da tradicdo. Se
depreendeu no decorrer da pesquisa, que a desistoricizacdo deve ser preterida em favor de
uma contextualizacdo ressignificativa. Essa contextualizacdo ressignificativa, apoiada
nahistdria, foi imprescindivel para entender a alteracdo do conceito de patriménio historico e
artistico para patrimoénio cultural. Como patriménio cultural, direcionando o foco do
monumento para o ser humano, logo o conceito viria a abarcar a sua dimenséo imaterial, se
constituindo no que a UNESCO chamou de “tesouro humano vivo”.

O estudo considerou a pratica patrimonial do conservacionismo glorioso as
referéncias culturais como politica convencional dos primeiros tempos a favor dos interesses
de unidade nacional pretendida pelo governo brasileiro, que elegeu o patriménio como
simbolo de identidade. Entendeu-se que aquilo que o patrimbnio simboliza ndo e,
necessariamente, o que significa; para o qual, entdo, é preciso intervencdes pedagdgicas
democréticas para a sua apropriagdo. O que ndo acontecia em um contexto de imposicdo
cultural sob o discurso da heranca nacional. Um determinado patriménio cultural, enquanto
simbolo, até pode representar uma cultura nacional, mas o seu significado pertence somente
aos grupos que o detém. E quando se torna possivel ‘respeitar’ o patriménio alheio como
simbdlico, ja que o seu significado ndo diz muita coisa para um, mas tem um sentido
profundo para o outro. Talvez tal compreensdo se constitua em um principio ético que
favoreca a dialética da vida cultural. Possibilitando assim, alternativas aos embates no campo
do patriménio cultural e favorecendo sua construcao pelas vias do social.

A partir do que foi apropriado como conhecimento durante a pesquisa ficou claro a
indissociabilidade entre educacdo e patrimonio. Essa indissociabilidade trouxe a tona a
percepcdo de varias educagdes ‘patrimoniais’. Foi quando surgiram as diversas expressoes a
denominar a abordagem pedagdgica. Sdo elas: Educacdo para o patrimdnio, Educacdo
Patrimonial, Educazione al patrimonio e L’Education au patrimonie. Embora a
complementacédo seja diversa, a esséncia continua Unica: trata-se de educagdo. Ao considerar
o que pensa Chagas quando se refere ao termo ‘patrimonial’ como adjetivacdo convencional
as intervencdes da educagdo no campo do patrimonio, a pesquisa sustenta que substantivar
aeducacdo é condicdo sine qua non a qualquer pratica que pretenda caracterizar oportunidades

de ensino e aprendizagem. Se a educacdo voltada a explorar o patrimdnio como fonte primaria
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serd delimitada como ‘patrimonial’, ‘para o patrimdnio’, ‘ao patriménio’ ou qualquer outra
complementacdo qualitativa € uma decisdo que cabe ao grupo que a pratica apos se apropriar
de forma ‘substancial’ do que ¢ educagao.

A pesquisa optou por adotar o termo “Educacdo Patrimonial” dado sua posi¢do no
discurso oficial no que tange aos processos educativos na area do patriménio. Com o decorrer
da pesquisa, porém, a expressdo que melhor se apresentou como definicdo de educacdo
voltada ao patriménio cultural para utilizacdo futura foi aquela de origem italiana:
Educazione al patrimonio, ou, Educacdo ao Patriménio. Trata-se de um sistema de educacéo
que entende a apropriacdo do patriménio cultural em primeira pessoa, em conformidade com
0 pensamento de De Troyer. Ainda, no caso de uma recorréncia a morfossintaxe da lingua
portuguesa, a preposicao combinada com um artigo, no caso, ‘ao’, segundo Bechara, remete a
ideia de meio, instrumento. Entdo, a preposicdo ‘ao’ aponta a educagao como meio de acessar
ao patrimonio cultural. Foi entdo que a pesquisa encaminhou a opg¢ao pelo termo ‘Educacao
ao Patrimdnio’ por esse se apresentar em consondncia com a esséncia de uma abordagem
pedagdgica de mao dupla que tenha origem no patriménio cultural ao mesmo tempo que
facilita a sua apropriacdo por parte do ser humano.

O estudo constatou que o conceito de Educagdo Patrimonial originario da Inglaterra,
entendido inicialmente com o foco no objeto cultural, logo se estendeu para o patriménio
cultural e abarcou a dimensdo do imaterial. Como educacdo permanente e sistematica a
Educacdo Patrimonial se apresentava como educagdo continua — o que preconizava Paulo
Freire, referéncia na area. Logo, a metodologia de educacdo deixou o0 museu e adentrou
escolas consolidando suas principais caracteristicas: a transversalidade e a
interdisciplinaridade. Nesse contexto, contra a resposta correta existe a “evidéncia
disponivel”. A reprodugdo se encaixa como essa evidéncia. Em razdo disso se conclui que a
exploracdo em torno da reproducdo vai proporcionar o desenvolvimentode competéncias que
poderdo manter ‘vivo’ o patrimonio cultural.

Em suma, recorrendo as competéncias chaves estabelecidas ao longo da pesquisa foi
possivel atestar que lidar com o patrimdnio cultural é lidar com o universo humano em sua
totalidade: comunicar, realizar, criar e aprender. Nao a toa, apelando as contribuicdes de
Horta e também de Grunberg, quando falam do ser humano como patrimonio vivo, considerar
guea vida é o principal dos patriménios culturais — sem a qualndo existe as culturas. E a vida €
marcada pela diversidade de seres e patrimonios. Na condicdo de seres diversos, tratar da

diversidade cultural precisa a recorréncia a uma ética da metonimia como antropoética onde a
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cultura externa é diversa, mas a carga genética humana interna é unica. Unicidade essa que
Morin vai chamar de “unidualidade originaria indissociavel”. S assim, as relagdes se fardo
espaco de equivaléncias e reciprocidades. Constituindo-se, assim, a Simbiosofia, dita por
Morin, como sabedoria de viver junto se constituindo em uma possivel alternativa as relagdes
de poder (politica).

Somente a partir de uma ética da humanizacdo, que Morin vai denominar
antropoética — que a pesquisa se atreve a estender da relacdo ética para a relacdo poética entre
0s seres humanos —, € que a Educacdo ao Patrimdnio vai conseguir tirar o patrimonio cultural
da inércia do passado e recoloca-lo na vida, conforme pensado por Duby a partir de Mattozzi.
Nessa perspectiva, a vida se faz um patrimonio cultural na medida em que se atenta ao fato de
que ela ¢ diversificada segundo a cultura que a mantém ‘viva’. Comportando assim, um
desafio ao qual o patrimdnio tem de estar na escola e a escola no patrimonio. Nesse sentido, a
Educacao ao Patrimonio vai descobrir o seu lugar na escola quando entender que a biografia
cultural do patriménio cultural é, em realidade, a historia de vida dos seres humanos que o
criaram.

Em face do que foi exposto, considerando a potencialidade pedagogica do Madonnaro,
a amplitude de alcance pedagdgico em torno do conceito de desescolarizacao e respondendo a
questdo assumida nesta investigacdo sobre qualo lugar da Educacao Patrimonial na escola, a
dissertacdo concluiu que as experiéncias desenvolvidas com o Madonnaro no ambiente
escolar permitiram observar a possibilidade de abordagem de contetdos transversais como:
diversidade, sustentabilidade, mobilizac&o cultural e outros mais. Possibilitou ainda o didlogo
interdisciplinar com a matematica, a historia, a quimica, a educacéo fisica, a geografia, etc.
Observando a metodologia caracteristica da Educacdo patrimonial, por meio da pesquisa, se
fizeram insercGes tanto na historia local quanto naquela global; os registros se fizeram por
meio de apontamentos, listagens e desenhos; a exploragdo aconteceu pela leitura de imagens,
biografias, comparac6es de materiais, ressemantizacdes, dialogos, etc. E a apropriacdo tomou
forma a partir dos Madonnaros fora da sala de aula como ferramenta de Educacéo Patrimonial
— talvez essa etapa tenha se constituido na principal acdo de desescolarizacdo das praticas
escolares. O que permite considerar a Educacdo Patrimonial, como campo transversal de
abrangéncia interdisciplinar, a ocupar um lugar no curriculo escolar como espaco de critica
cultural — primeiro antropoético como esséncia das relaces e depois simbioséfico como

pratica de equidade. Entdo, o patriménio estard na escola ¢ a escola ‘no’ patrimonio.
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