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RESUMO - Educacdo Patrimonial e Politicas de Escolarizacdo no Brasil.
O artigo visa reconstruir a trajetéria da educacdo patrimonial nas politicas
brasileiras de escolarizacdo a fim de compreender os deslocamentos em
seus contetdos politico-culturais, de um modelo de educacao centrado na
formulacao ideolégica de uma unidade nacional para um estatuto erigido
sob a égide da diversidade cultural. A partir de andlise documental, con-
clui que os sentidos atribuidos a educacao patrimonial acompanham uma
tendéncia a patrimonializacao das diferencas, mediante o reconhecimento
de atores e grupos sociais ndo incorporados as politicas. Contudo, sua pre-
senca nesse contexto ainda é bastante periférica, tendo em vista os diversos
interesses socioeconémicos em disputa na definicao de patrimonio e em
suas préticas.

Palavras-chave: Cidadania. Escolarizacao. Educacao Patrimonial. Diver-
sidade Cultural.

ABSTRACT - Cultural Heritage Education and Brazilian Schooling Poli-
cies. This paper aims to reconstruct the trajectory of cultural heritage edu-
cation in Brazilian schooling policies in order to understand the shifts in
their political and cultural contents, from a model of education centered on
the ideological formulation of a national drive to a statute erected under the
aegis of cultural diversity. Based on document analysis, it concludes that the
meanings assigned to cultural heritage education follow a tendency to the
patrimonialization of differences through the recognition of actors and so-
cial groups not incorporated into the policies. However, its presence in this
context still is quite peripheral, given the number of different socioecono-
mic interests in dispute in the definition of heritage and in their practices.
Keywords: Citizenship. Schooling. Cultural Heritage Education. Cultural
Diversity.
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Apresentacao

E possivel reconhecer as relacdes entre escolarizacdo e processos
de patrimonializacdo cultural em diversos momentos da histéria da
educacdo brasileira, igualmente nas préprias narrativas de efetuacao da
escolarizacdo massiva no Brasil e na América Latina (Tiramonti, 2005;
Schwartzman; Bonemy; Costa, 2000), ou mesmo na instituicdo das 16gi-
cas que engendraram as politicas para o patrimoénio cultural, histérico
ou artistico (Delgado, 2008; Calabre, 2009). A educacao patrimonial, em
seus estagios germinais, esteve na pauta na produ¢do da modernidade,
da cidadania e da educacao publica no Brasil. Circunscrita por interes-
ses politicos diversos, por objetivacdes econdmicas ou materiais, por
constructos ideoldgicos plasmados ao imaginério nacional ou por 16gi-
cas de pertencimento a uma comunidade imaginada (Anderson, 2008),
é possivel vislumbrarmos indicios de sua emergéncia.

Hoje, porém, novas producdes discursivas, dindmicas sociais e
relacdes de poder passam a estabelecer parametros diferenciados para
as formas juridicas que organizam as politicas, igualmente ressigni-
ficando os contetidos e as praticas que lhe constituem. Nesta paisa-
gem, temdticas como diversidade cultural, reconhecimento, plurali-
dade e diferenca passam a compor novos vocabuldrios institucionais
e vao modificando dispositivos e pressupostos normativos presentes
nos delineamentos de tais politicas. Essa emergéncia, particularmen-
te quanto ao termo diversidade cultural, é derivada de um conjunto de
iniciativas, lutas e mobilizacoes de atores e movimentos sociais pela
garantia da democratizacdo sociocultural, com énfase em sociedades
que experimentaram longos periodos de cerceamento militar. Em es-
calas mais amplas, trés processos sociais aprofundaram o advento da
diversidade cultural como categoria amplamente utilizada para inter-
pretar o tempo presente. A globalizacdo da economia, primeiramente,
alterou os mecanismos de integracdo e articulacdo dos atores sociais,
mediante politicas e direitos internacionais que padronizaram os pro-
cedimentos de relacdo com as culturas. A modernizagio dos Estados,
a seguir, corroborou para a producdo de um campo conflitivo de lutas
entre a diversidade e suas relacoes de forca, desencadeando, por vezes,
a transferéncia das reivindicacoes sociais dos direitos coletivos para
as estruturas estatais, mediante ajustes burocrdticos, e as constantes
intersec¢des com agéncias internacionais como a Unesco ou o Banco
Mundial. E, ainda, a democratizagdo, conceito este que, por sua ampli-
tude, procurou garantir a legitimidade oficial do reconhecimento da
diversidade cultural, mas tornou-se insuficiente para estabelecer novas
relacdes de poder e fomentar padrdes de justica social e enfrentamento
das desigualdades sociais (Zambrano, 2000).

O presente artigo visa a reconstruir a trajetéria da educagdo pa-

trimonial nas politicas de escolarizacdo no Brasil, a partir de andlise
tedrica, a fim de compreender a ocorréncia de deslocamentos no plano
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de seus conteddos politico-culturais, sinteticamente visibilizados na
transicdo de um modelo moderno (cldssico) de educagdo centrado na
formulacdo ideolégica de uma unidade nacional para um novo estatuto
erigido sob a égide da diversidade cultural.

Para enfrentarmos esta problematizacao, organizamos o presen-
te artigo em trés secoes textuais. Na primeira se¢cdo, nosso objetivo con-
siste em produzir uma contextualizacao sociolégica sobre as relagoes
entre educacdo, cidadania e cultura nacional diante do surgimento da
ordem social moderna. Na segunda, analisaremos a producdo histérica
da escolarizacdo no Brasil, interessados em demonstrar que unidade
nacional e homogeneidade cultural compuseram uma agenda civiliza-
toria aos programas de massificacao escolar e, consequentemente, pro-
duziram sentidos as relacoes entre educagdo e patrimonio cultural. Na
terceira, analisaremos os sentidos contemporaneos atribuidos a edu-
cacdo patrimonial, a partir da insercdo da temdtica na agenda politico-
-educativa do pais (Brasil, 2009; 2012), mediante estudo documental.

Educacao, Cidadania e Cultura Nacional: leituras da
modernidade

Embora os termos moderno e modernidade possuam uma longa
histéoria no estudo das sociedades, a Modernidade, tal como tratada
pela Sociologia, é derivada das mudancas sociais consequentes da Re-
volucao Industrial, da Revolucdo Francesa e da Revolugdo Cientifica.
Em termos genéricos, refere-se “a ordem social que emergiu depois do
[luminismo” (Lyon, 1998, p. 35).

Diversas tradicoes tedricas destacadas no pensamento sociolégi-
co abordaram estes fendmenos, sobretudo aquelas originadas da pro-
ducdo de Marx, Weber, Durkheim e Simmel. As sociedades modernas
tornaram-se o objeto strictu da Sociologia (Giddens, 1991; Lyon, 1998;
Domingues, 2003). Assim, diversas tém sido as caracterizacoes e as ana-
lises dos fen6menos modernos e da ordem social instituida, ora acen-
tuando perspectivas analiticas unidimensionais, ora atentas a multidi-
mensionalidade dos processos socioculturais em vigor (Giddens, 1991).
Nosso interesse aqui reside em contextualizar histérica e sociologica-
mente as relacoes entre cidadania e educacdo escolar na ordem social
moderna. Tal contexto permite-nos descrever os movimentos sociopo-
liticos e pedagodgicos que potencializaram a recuperacao do conceito de
patrimonio cultural, ou seja, sua posigdo' (Martin-Barbero, 2009) nas
politicas do Estado Nacional moderno e evidencia-nos algumas de suas
ressonancias contemporaneas.

Segundo Dubet (2011, p. 289), a instituicdo escolar republicana na
Franca foiidealizada como a escola da cidadania, numa situagdo onde a
invencao de uma escola laica, publica, gratuita e obrigatéria erigiu en-
quanto oposicdo a influéncia da Igreja Catdlica sobre os processos for-
mativos de criangas e jovens. Embora razao, ciéncia, progresso e nacao
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compusessem as bases ideold6gicas da escola republicana, nao signifi-
cou que esta fosse antirreligiosa; seus pressupostos morais e de controle
das condutas mantiveram-se tal como no periodo histérico anteceden-
te. Essa escola pretendia manter a sacralidade da Igreja, a partir de uma
moral comum e uma liberdade individual, transferindo o objetivo de
formar fieis para formar cidaddos. Esse processo, de algum modo, foi
descrito por Norbert Elias (2011), quando este afirma que o processo ci-
vilizador moderno correspondeu ao controle ou abrandamento interno
das pulsdes humanas. O individuo precisaria passar por um processo
formativo sistematico e duradouro para civilizar-se, assim como, esco-
larizando-se, tornar-se-ia cidadao.

Se o conceito de cidadania primeiramente surge entre os séculos
VelVa.C. Manzini, 2010; Gohn, 2008), desde o Iluminismo tal concei-
to assume novos contornos. Embora polissémico, o termo traz em si as
marcas de uma civilizacdo ocidentalizada e associada a uma cultura de
direitos individuais (Marshall, 1967). Ao perscrutar o conceito, Francois
Dubet identificou trés elementos constituintes da ideia moderna de ci-
dadania, os quais irdo balizar a sequéncia desta secao.

O primeiro elemento diz respeito a producgdo coletiva ou (con-
vencionalmente) social da cidadania, o qual foi nomeado O cidaddo de
uma nagdo (Dubet, 2011). Neste, o socidlogo menciona a dimensao de
pertencimento do cidadao a uma determinada comunidade, grupo ou
nacao, o qual demarca os limites ou as fronteiras da cidadania. Nos ter-
mos do autor,

Mas, em todos os casos, quer a cidadania fosse mais ou
menos ampla, ela foi primeiramente considerada a ex-
pressdo de uma nacdo. De umanacdo de cidadaos eviden-
temente, mas de uma nacao definida por suas especifici-
dades, sua lingua, sua cultura, sua histéria e, sobretudo,
por sua vontade de ser nagao. Nesse sentido, a cidadania
repousa sobre uma relacao de fidelidade a nacao — é-se
cidadao de Veneza ou cidadao de Florenca, cidadao da
Franca ou dos Estados Unidos — e ndo mais sobre uma fi-
delidade direta e pessoal ao suserano como na sociedade
feudal (Dubet, 2011, p. 290).

Embora pertinente a realidade francesa, este modelo expandiu-
-se pelo Ocidente, inclusive aos Estados derivados dos movimentos de
libertacao nacional desencadeados no século XX. A ideologia de produ-
¢do de uma unidade nacional, a partir de um patriménio e uma memé-
ria comum, foi balizadora da cidadania moderna, a qual foi fabricada a
partir da escolarizacao massiva. A unidade territorial, linguistica e cul-
tural estava nos meandros da escola republicana.

A escola republicana ensina a histéria e a geografia da
nacao. Essa histéria mostra que a Franca € fruto de uma
longa gestacao para a qual todos os reis, todos os heroéis,
todos os grandes homens contribuiram pondo a sua pe-
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dra. Na escola, a histéria é, sobretudo, um relato do qual
as criancas devem sentir-se as herdeiras. A geografia pre-
enche a mesma funcdo. [...] As grandes obras da cultura
também participam dessa consciéncia nacional; todas as
criancas aprendem de cor os mesmos poemas de nossos
grandes escritores: La Fontaine, Lamartine, Victor Hugo...
Cada um deve compartilhar uma parte do pantedo cultu-
ral nacional (Dubet, 2011, p. 291).

Estava em curso todo um projeto de formacdo da consciéncia
nacional, centrado na “substituicdo de um mosaico de comunidades
locais pelo novo e estreitamente integrado sistema do Estado-nagdo”
(Bauman, 2003, p. 114). Como observa Lilian do Valle (2000, p. 17), “a
partir, sobretudo, da Revolugdo Francesa, o cidadao é confundido com
o membro de uma nagdo — unidade espiritual, cultural e histérica - ti-
tular de direitos especificos”. A definicdo da cidadania e do ser cida-
dao passaria a estar atrelada a critérios identitdrios da nagdo e, estes,
aos fundamentais objetivos de construg¢do da unidade e da soberania
nacional (Valle, 2000).

Guillermina Tiramonti, por sua vez, menciona que tais proce-
dimentos ocorreram também no Brasil e na Argentina, mas de outra
maneira. No Brasil, densos contingentes populacionais ficaram fora do
alcance das acoes estatais, constituindo uma sociedade dual em que o
crescimento econdmico néo foi capaz de neutralizar as desigualdades
sociais. No pais vizinho, construiu-se um modelo de integragdo e arti-
culacao do conjunto da sociedade a partir de fortes processos de homo-
geneizacgdo cultural organizados pelo Estado, sobretudo pela escolari-
zacao publica (Tiramonti, 2005).

O segundo elemento citado pelo sociélogo francés (Dubet, 2011,
p- 291) se refere a producao de um “sujeito autbnomo”. Considera que:

O cidadao nao é apenas o membro de uma nacao, ele é tam-
bém um sujeito autbnomo, capaz de julgar por si seus inte-
resses e os danacao. Qualquer que seja o grau de democracia,
o cidadao deve colocar-se do ponto de vista do bem ptblico,
deve resistir as for¢as da opinido e dos demagogos, em suma,
ele deve ser um virtuoso, como dizia Montesquieu.

No seio das escolas republicanas, essa virtude cidadd era ensina-
da de diversos modos. Tal formacao virtuosa do cidadao era pautada
pela laicidade e por um conjunto de valores positivos, isto é, todo ato
educativo estava imbuido de propdsitos moralizadores, civilizatérios e
de elevacao cultural (Elias, 2011). Assim contextualizada, toda educa-
cdo faz-se moral, produzida socialmente e centrada na razao enquanto
virtude universal, tal como descrito por Durkheim (2007). Ou, ainda,
segundo Bauman (2003, p. 114-115), a construcao desta nova ordem so-
cial requeria ndo s6 administradores, mas também professores, para
garantir uma cultura comum de engajamento direto de governantes e
governados.
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O terceiro elemento diz respeito a competéncia cidadda (Dubet,
2011). A formacgao do cidaddo ndo é um processo natural, pois depende
do aprendizado de certas competéncias que favorecam suas interven-
¢oes na vida democrética, como as capacidades de escutar, de ser ou-
vido, de defender os seus interesses e os da coletividade, supondo que
o aluno aprenderia a exercer seus direitos na pratica. Embora a escola
em questdo ndo pudesse ser considerada democratica, “a aprendizagem
das competéncias cidadas ocorreu, portanto, por meio de alguns cursos
de instrucdo civica que explicavam aos alunos alguns elementos do sis-
tema constitucional da Republica” (Dubet, 2011, p. 292). Neste aspecto,
a cidadania moderna, pela escolarizacao, instaurou um paradoxo fun-
damental, a saber:

Ela formou os membros de uma nacao, ela instalou um
forte sentimento de fidelidade a laicidade opondo o uni-
versal aos pertencimentos sociais e culturais privados.
Essa escola republicana construiu, até certo ponto, uma
moral darazdo, mas ndo construiu uma cidadania demo-
cratica (Dubet, 2011, p. 293).

Neste sentido,

A formacdo da cidadania ndo é apenas uma questdo de
principios e de valores, ela inscreve na prépria forma de es-
colarizagdo, na maneira de operar as aprendizagens, num
sistema de disciplina, num conjunto de regras. Ela proce-
de, sobretudo, de uma forma escolar (Dubet, 2011, p. 293).

As relacoes entre educacdo e cidadania, interpretadas por Fran-
cois Dubet, ndo estdo isentas de conflitualidades e dindmicas de po-
der. A fabricacdo da unidade nacional, da autonomia do sujeito e as
competéncias cidadas explicitam importantes elementos da cidadania
moderna, mas também revelam, em sua contraface, dispositivos insti-
tucionais de selecao (e consequente exclusdo) de atores e coletividades
em processos de formacao escolar, memorias coletivas e patrimonios
culturais. A cidadania, portanto, fez-se modelada por definicoes juri-
dico-normativas que lhe proporcionavam legitimidade e por “sinteses
culturais estabelecidas em nome do nacionalismo” (Valle, 2000, p. 19)
que lhe ofereciam uma historia comum, mesmo que de modo artificial
e contraditério®.

Notavelmente, a formacdo desta cidadania fundamentava-se na
persisténcia dos programas massivos de escolarizacdo inicial e na ho-
mogeneidade cultural dos relatos nacionalistas. Vejamos na secao a se-
guir como esta discussdo tomou forma nas politicas de escolarizacao
no Brasil e, a posteriori, como este modelo tem sofrido mutacdes nas
paisagens culturais contemporaneas.

472 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 2, p. 467-489, abr./jun. 2016.



Silva

Escolarizacdo no Brasil: politicas de unidade nacional

A escolarizacao ingressou na agenda politica brasileira no inicio
da Republica. Desde 1870, fundamentada em teses liberais e democréa-
ticas moderadas, ainda ndo abolicionistas, a educacao escolar ocupa-
va um incipiente interesse para o estabelecimento de uma nova ordem
social, sobretudo para “integrar e disciplinar, sobretudo a populagdo
imigrante para o trabalho na grande lavoura cafeeira” (Hilsdorf, 2011,
p- 60). No contexto,

Fossem liberais, democréticas ou conservadoras, as for-
cas politicas movimentam-se para controlar as insti-
tuicoes educativas e seus agentes e impor-lhes de modo
definitivo a forma escolar como a mais adequada e eficaz
para ministrar instrucao e conformar a sociedade (Hils-
dorf, 2011, p. 61).

O interesse em controlar a educagdo escolar estava na génese
das politicas estatais para o setor. Esse campo de disputas acabou por
plasmar modelos escolares excludentes e injustos, parafraseando Ani-
sio Teixeira (1977), num cendrio histérico onde educagdo fez-se privi-
légio. No comeco do século XX, diversas reformas estaduais e demais
alteracdes nos marcos normativos foram esbogcando a necessidade de
modificar a estrutura e as finalidades do sistema de ensino. Professores
e intelectuais posicionavam-se através de cartas publicas, documentos
e manifestos a favor da democratizacdo do acesso a educacao escolar
formal. O debate entre catdlicos e pioneiros, a partir da publicacdo do
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova, em 1932, era expressivo
destas tensoes (Hilsdorf, 2011).

Dentre as diversas consequéncias desta conflitualidade histérica,
interessa-nos compreender a emergéncia do nacionalismo como conte-
udo para as nascentes politicas de escolarizagdo brasileiras. A associa-
cdo entre os pioneiros da educacao e a pauta nacionalista derivou-se dos
movimentos intelectuais dos anos de 1910 que demandaram a valoriza-
cdo da cultura brasileira em oposicdo a presenca estrangeira no pais.
Entre 1915 e 1918, Olavo Bilac, por exemplo, empreendeu uma campa-
nha de salvagéo nacional pela alfabetizacao e pelo servico militar obri-
gatorio, desencadeando a criacdo da Liga da Defesa Nacional, em 1916.
O programa de acdo desta liga era bastante amplo, envolvendo satde,
moral e trabalho, assim como a instrucao civica do povo (obediéncia
as leis e respeito as tradigoes nacionais; celebracao dos fatos nacionais;
obrigatoriedade do ensino de lingua, histéria e geografia patrias, inclu-
sive nas escolas estrangeiras) em detrimento da superacdo do ensino
apenas alfabetizador (Hilsdorf, 2011). Embora atuante apenas até 1924,
a Liga garantiu a insercdo dos contetidos nacionalistas na educacao es-
colar, principalmente com o ensino de Hist6ria do Brasil no primario.

Esse nacionalismo esteve igualmente presente nos movimentos
culturais e estéticos na sociedade brasileira nas primeiras décadas do
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século XX. A Semana da Arte Moderna, em 1922, o Movimento Antro-
pofagico e as primeiras experiéncias em politicas culturais, idealizadas
por Mério de Andrade (Calabre, 2009; Silva, 2012), ilustram essa tendén-
cia. Neste contexto, em 1936, foi criado o Servico do Patrimonio His-
térico e Artistico Nacional (SPHAN), planejado pelo poeta modernista
com o interesse no conhecimento, conservacdo e divulgacdo da cultura
nacional. Tal projeto inclinou-se para um projeto de construcio de uma
cultura nacional oficial, de maneira que a consciéncia nacional seria
materializada pela consciéncia patrimonial.

Além das politicas estatais para a escolarizacao e para a cultura,
o nacionalismo ocupou centralidade no nascente mercado de bens sim-
bélicos (Ortiz, 1988; 1985), cujo escopo das agdes buscava a construcdo
de uma identidade nacional. O inicio das transmissdes radiofonicas no
pais, em 1922, marcou a identificacdo de uma Era do Rddio (Calabre,
2004). O radio passou a ser instrumento de divulgacao governamental
e, portanto, ferramenta para producdo da homogeneidade cultural e da
unidade/identidade nacional.

O esforco de nacionalizacao representou o primeiro empenho da
escolarizacdo do Brasil, produzindo uma agenda pedagégica contradi-
téria, uma vez que enfrentou apenas parcialmente as mazelas e os dile-
mas educacionais do pais, mas fora eficiente no sentido de fabricar os
sentidos de uma nacdo. A massificacdo da escolarizacgdo, a veiculagao
da ideologia e das tradi¢des nacionais, o ensino civico dos simbolos e
dos hinos pétrios, a exaltacdo dos herdis nacionais, as datas comemo-
rativas, o reconhecimento oficial do patrimonio da nacdo pelo SPHAN
e sua conservacao pela repeticdo de atividades escolares e a circulacao
das ideologias governamentais desencadearam uma nova condicao
histérica para a escolarizagdo. Escolarizar contextualizava-se no bojo
de um universo imagindrio de significado, de um patrimonio coletivo e
de uma memoria comum. Embora estas l6gicas estejam muito vincula-
das a Era Vargas, toda experiéncia politica posterior ndo negligenciou os
mecanismos de elaboracao da brasilidade.

Segundo Schwartzman, Bonemy e Costa (2000), é possivel iden-
tificarmos trés aspectos que reforcaram estas politicas de nacionaliza-
¢do. Primeiro, apontam para a necessidade de um contetido nacional a
ser transmitido pela escolarizacdo e outros processos formativos. As-
sim,

A natureza mais precisa deste ‘contetido nacional’ jamais
ficou totalmente definida, mas é claro que ela nao incor-
poraria aquela busca as raizes mais profundas da cultu-
ra brasileira que faziam parte da vertente andradiana do
projeto modernista; ao contrario, tiveram preferéncia os
aspectos do modernismo relacionados com o ufanismo
verde e amarelo, a histéria mitificada dos heréis e das ins-
tituicdes nacionais e o culto as autoridades. Nao faltava
a esta nocao de brasilidade, transmitida nas publicagoes
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oficiais e nos cursos de educacdo moral e civica, a énfase
no catolicismo brasileiro, em detrimento de outras formas
menos legitimas de religiosidade. Finalmente, a naciona-
lidade deveria firmar-se pelo uso adequado dalingua por-
tuguesa de forma uniforme e estdvel em todo o territério
nacional (Schwartzman; Bonemy; Costa, 2000, p. 157).

O segundo aspecto comentado pelos autores era a padronizacao.
Havia, concomitante aos contetidos nacionais, o ideal de homogenei-
dade e centralizacdo na construcao da escolarizacao no Brasil. Essa pa-
dronizacao notabilizou-se pela existéncia de uma universidade padrao,
a busca por escolas-modelo, a elaboracao de curriculos minimos obri-
gatorios e universais, a padronizacdo dos materiais didaticos e a ela-
boragdo de sistemas federais de controle e fiscalizacdo. Tal desejo ma-
terializava a representacao de que, de seu escritorio no Rio de Janeiro,
o ministro pudesse “saber o que cada aluno estava estudando em cada
escola do pais em um momento dado” (Schwartzman; Bonemy; Costa,
2000, p. 157).

O terceiro aspecto era a “erradicacdo das minorias étnicas, lin-
guisticas e culturais que se haviam constituido no Brasil nas tltimas
décadas, cuja assimilacao se transformaria em uma questao de segu-
ranca nacional” (Schwartzman; Bonemy; Costa, 2000, p. 158). Nesta
questdo, a homogeneidade cultural, ou a fabricacao de uma unidade
nacional, tornava-se objeto de acdo imediata, cujas providéncias legais
demandavam fechamento de escolas de estrangeiros, nomeacao de di-
retores e professores brasileiros e de construcao de cidadania brasilei-
ra. O sentimento de nacionalidade, em especial no governo Vargas, era
meticulosamente articulado entre acdes fortes no enfrentamento das
culturas estrangeiras e o fortalecimento de uma cultura civica de per-
tencimentos e filiacdes sociais.

Educar para o patrimonio nacional tornava-se acdo emblemaética
destes contornos da escolarizacao. O patrimonio, a unidade nacional e
a brasilidade eram contetidos incontorndveis para a escola publica bra-
sileira. Tal como a escola republicana francesa ensinava a geografia e
a histéria da nacdo (Dubet, 2011), a escola brasileira deveria ensinar o
Brasil, representacao esta eivada por dispositivos de selecao da cultura,
da histéria e da memoria oficiais. Educar associava-se ao objetivo de
conservacao dos valores e do patrimonio préprios da unidade desejada
para o pais, mesmo que orientada por principios elitizados e eurocén-
tricos. Embora nao designada pela nomenclatura atual, educacao patri-
monial estava diluida nas escolas e em outras agéncias socializadoras
do século XX.

Tais relagdes entre educacgido e patrimonio manifestavam-se nas
principais cartas patrimoniais® desde a Carta de Atenas, em 1931 (Cury,
2004). No Brasil, em especifico, as referidas temdticas emergiram, so-
bretudo, nas contribui¢ées de Rodrigo Melo Franco de Andrade, pri-
meiro diretor do Servico do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional.
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O objetivo destas acdes seria a producdo de uma consciéncia preserva-
cionista, matizada desde a génese do SPHAN, a partir de uma responsa-
bilidade compartilhada com outros 6rgaos educativos governamentais,
principalmente pela escassez de recursos orcamentarios destinados a
cultura no Brasil.

Até a década de 1980, ha uma relacao de opacidade entre educa-
¢do patrimonial e patrimonializacao cultural. Ao mesmo tempo em que
“processos de patrimonializacdo tornaram-se objetos de politicas pu-
blicas com agéncias voltadas para este fim” e “patrimonializar passou
a significar um processo de escolha de determinados bens ou artefatos
capazes de simbolizar ou de representar metaforicamente a ideia abs-
trata de nacgdo e seus coroldrios, como a ideia de humanidade” (Abreu,
2015, p. 67), a educacdo patrimonial ndo existiu ou fez-se iniciativa se-
cunddria dirigida a producgdo da consciéncia patrimonial.

Em 1983, ocorreu no Museu Imperial, em Petrépolis, um semi-
ndrio sobre o Uso Educacional de Museus e Monumentos. A proposicao
central informava sobre a atualizacdo de trabalhos pedagdgicos de-
senvolvidos na Inglaterra sob o nome de Heritage Education. Educagao
patrimonial é inserida, com mais regularidade, nas producées do Insti-
tuto do Patrimonio Histérico e Artistico Nacional (IPHAN), contribuin-
do para a publicagdo do Guia Bdsico de Educagdo Patrimonial, em 1999
(Horta; Grunberg; Monteiro, 1999). Tal publicacdo, embora educacdo
patrimonial, na época, tivesse sido delineada a partir de sua dimensao
estritamente metodolégica, desencadeou um conjunto de novas expe-
riéncias educativas em museus e instituicdes culturais, bem como en-
gendrou novas relacdes entre as coletividades e seus patrimoénios. No
ambito das intervencdes governamentais, o documento niao conduziu a
reordenamentos substantivos em seu contetdo politico ou em sua po-
sicdo institucional, visto na auséncia da tematica em politicas publicas
no pais. O documento, contudo, ofereceu uma (primeira) definicdo de
educacgdo patrimonial, entendida como “um instrumento de alfabe-
tizagdo cultural que possibilita ao individuo fazer a leitura do mundo
que o rodeia, levando-o a compreensao do universo sociocultural e da
trajetoria histérico-temporal em que estd inserido” (Horta; Grunberg;
Monteiro, 1999, p. 6).

Aindanadécada de 1980, foi desenvolvido o projeto Interagéo entre
educagdo bdsica e os diferentes contextos culturais do pais*, cujo principio
organizador era o levantamento de bens que constituiriam referéncias
culturais, que pudessem ser “reconhecidos e valorizados pelo poder ptu-
blico como patriménio cultural” (Londres, 2012, p. 19). Este projeto ja
apresentou uma concepc¢ao ampliada de patriménio, influenciado por
uma visdo antropolégica de cultura. A justificativa do projeto escrita
por Aloisio Magalhaes expde esse primeiro deslocamento:

Num pais com esse tamanho, com essa diversidade de
composicoes étnicas, com a diversidade de climas, de

476 Educacdo & Realidade, Porto Alegre, v. 41, n. 2, p. 467-489, abr./jun. 2016.



Silva

situacdes geopolitica e geoeconodmicas, ndo é possivel se
pensar numa forma centralizada de aprendizado. Dessa
forma, centralizar significaria a morte do pais, a morte da
invencao, a morte da fantasia, a morte da liberdade (Ma-
galhaes, 1985, p. 67).

Historicamente, as politicas patrimoniais e de educagio patrimo-
nial estiveram assentadas em representacoes eurocéntricas de patri-
monio e de memoria, recursivamente demonstradas em tombamentos
materiais derivados do universo cultural lusitano (colonial) e do Barro-
co, de maneira que sua ordem discursiva evidenciava uma retdrica da
perda (Gongalves, 2011). A educacgdo para a memoria nacional foi enqua-
drada (Pollak, 1989) aos padrdes de uma histéria oficial, invisibilizando
e silenciando as culturas populares, as culturas tradicionais, as cultu-
ras indigenas e afro-brasileiras, dentre outras. Embora existam poucos
registros deste projeto, a justificativa elaborada por Aloisio Magalhaes
parece indicar uma sensivel ampliacdo do escopo reflexivo da politica
patrimonial.

Em todo caso, ndo é dificil observar, no ambito das politicas bra-
sileiras, a inexisténcia de uma politica sistemadtica e duradoura para
a educacao patrimonial. Porém, como vimos nesta secao, a unidade
nacional e a homogeneidade cultural compuseram uma agenda civi-
lizatéria aos programas de massificacao escolar e, consequentemente,
produziram sentidos as relacoes entre educacdo e patrimoénio cultural
no Brasil. A seguir, analisaremos os delineamentos contemporaneos
destas relacoes.

Educacao, Educacao Patrimonial e Diversidade Cultural

A educacdo patrimonial ocupa ainda lugares incertos e difusos
na construcao das politicas brasileiras. Em alguma medida, desde a
criacdo do SPHAN, na década de 1930, tal educacao esteve associada a
unidade nacional, a fabricacdo de um imagindrio brasileiro ou mesmo
a preservacao de artefatos e representagdes tangiveis de patrimonio.
Num contexto onde o patrimoénio estava associado a suas dimensodes
materiais, de pedra e cal, a educacdo para o patrimonio® esteve estrita-
mente associada a cidades histéricas que experimentaram processos de
tombamento oficial, nas quais seu repertério pedagégico e cultural as-
sumia contornos conservatoérios. Conservar a ordem urbana, preservar
os bens, resgatar um passado distante eram objetivos corriqueiros para
iniciativas neste tipo de educacao. Esta representacao figurava uma de-
finicdo estavel, fixa e neutra de patrimonio, além de localizar sua dis-
cursividade em um passado desvinculado das mudancas socioculturais
do tempo presente.

A década de 1970 trouxe-nos um novo elemento para situarmos a
educacao para o patrimonio no Brasil, qual seja: sua aproximacao a pla-
nos e programas de desenvolvimento social®. A educagdo passa a vincu-
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lar-se a outros objetivos sociais (Silva, 2012), numa condic¢do histérica
onde a cultura passa a ser vista como recurso para projetos econémi-
cos, politicos e sociais diferenciados (Yudice, 2004). Nesta ordem social
globalizada, patrimoénio, cultura e educacao passam a ser mediadores
de expectativas de lucro, rentabilidade, desenvolvimento, assim como
estas prdticas sdo engajadas em novos regimes de organizacdao. Como
observa Zambrano (2000), a globalizacao reestabeleceu relagdes entre
economia, direitos e culturas. Numa escala global, esses processos fo-
ram compondo novas agendas para as politicas da cultura e da educa-
¢d0, a0 mesmo tempo em que, em outra direcdo, diversos atores, grupos
e movimentos sociais passaram a intensificar suas reivindicacdes por
direitos e por reconhecimento cultural (Silva, 2010). Reconhecimento
cultural e redistribuicdo econémica vao ocupando centralidade nas lu-
tas por justica social (Fraser, 2001).

Como analisou Silva (2010), essa situacdo favoreceu a pluraliza-
¢do da agenda das politicas de escolarizacdo no Brasil. Diversos pro-
gramas e politicas setoriais passaram a considerar atores e coletivos
antes ausentes da representacdo oficial da politica, caso de negros,
quilombolas, mulheres, indigenas, comunidades tradicionais, homos-
sexuais, culturas populares, etc. Politicas para a cultura, a educacao, a
educacao integral, os direitos humanos, a igualdade racial e de género
vao comungando interesses de justica social, cuja teleologia alcanca a
reconstrucdo das relagdes democréticas, constantes nos movimentos
politicos brasileiros desde a luta por redemocratizacao e intensificados
no texto da Constituicdo de 1988. Assim, respeito a diversidade cultural
torna-se uma expressdo-sintese de uma democratizacao cultural, con-
substanciada pelo amadurecimento dos aspectos procedimentais da
democracia. Embora, como observa Geertz (2001), a diversidade cultu-
ral também comporte usos, significacdes e intencionalidades absoluta-
mente contraditorias.

Regina Abreu (2015), por sua vez, considera os processos de pa-
trimonializacdo como um movimento préprio do mundo moderno oci-
dental, tendo em vista, por exemplo, a criacdo de agéncias nacionais e
internacionais para o setor, a formacao de agentes, a instituicdo de poli-
ticas publicas. Embora marcado por disputas e conflitos, a antropéloga
sintetiza a trajetdria da patrimonializa¢do em trés grandes momentos.
Vejamos:

No primeiro, que vai do século XIX a primeira metade do
século XX, os processos de patrimonializacao fundamen-
tavam-se na reconstrucao do passado (histéria) ou na
busca e valorizacdo de uma arte nacional. No segundo,
cujo marco fundamental foi a criagcdo da Unesco nos anos
1940, uma nova e importante varidavel é absorvida pelos
processos de patrimonializacdo: o conceito antropol6-
gico de cultura. E importante ressaltar que o projeto de
criacdo desta agéncia internacional esteve ligado direta-
mente a busca da paz entre as na¢des apds duas guerras
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mundiais. A no¢do de que os homens eram seres biologi-
camente semelhantes e que poderiam marcar suas dife-
rencas pela cultura foi apropriada como um dos funda-
mentos da Unesco em a meta seria a troca e o intercimbio
entre as culturas para uma maior aproximacao e, conse-
quentemente, um maior entendimento entre os seres hu-
manos (Abreu, 2015, p. 69).

Como vimos anteriormente, as agdes patrimoniais brasileiras
promovidas desde a década de 1980 foram influenciadas pela, assim
designada, concepcdo antropolégica de cultura. Esta definicdo, arti-
culadas a outras condicdes sociais, favoreceu o advento de um terceiro
momento:

O terceiro momento tem inicio no final dos anos 1980,
particularmente com o langcamento pela Unesco da Re-
comendacdo de Salvaguarda das Culturas Tradicionais e
Populares em 1989, quando as politicas preservacionistas
passam a ser normatizadas por féruns internacionais,
com a predominancia da Unesco, estimulando uma di-
namica globalizada de identificagdo, protecdo, difusdo e
circulacdo de valores e signos patrimoniais. E neste peri-
odo que se implanta o que estou chamando de tendéncia
a ‘patrimonializacdo das diferencas’, em que a palavra de
ordem, capitaneada pela Unesco, é que, ‘num mundo com
tendéncia crescente a homogeneizacdo’ protagonizada
pelo capitalismo globalizado e neoliberal, é preciso pre-
servar, ou seja: conceder especial atencdo a nogdo de sin-
gularidade ou de especificidade local (Abreu, 2015, p. 69).

Esse fendomeno de patrimonializagdo das diferencas associa-se
também a uma redefini¢do dos termos que circunscrevem os patrimo-
nios, considerando-se, principalmente, uma ampliacdo nas definicoes
do que pode ser interpretado como patrimoénio, bem como a redugio
de potencial heuristico do bindmio patrimoénio material e imaterial. O
referido processo inscreveu nos agentes interessados na pauta patrimo-
nial, tanto quanto se observou a “entrada na cena ptblica de segmentos
sociais antes invisiveis, oriundos das camadas populares e de socieda-
des tradicionais” (Abreu, 2015, p. 70). Com isso, tais processos deixaram
de ser prerrogativa exclusiva de agentes autorizados pelo Estado, con-
vertendo-se em um campo conflitivo de reivindica¢des por patrimo-
nializacdo demandadas pelos préprios grupos sociais, condicionados
por relagdes de forca em distintos ambitos da sociedade.

Contudo,

Podemos sintetizar assinalando que o campo do patrimé-
nio na contemporaneidade constitui-se num campo assaz
paradoxal: se, por um lado, abre-se uma comporta para
um excesso de patrimonializacdo impulsionado pela ‘po-
litica da patrimonializacao das diferencas como forma de
combate a homogeneizagdo neoliberal’, bem como pelas
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novas tecnologias e os modernos sistemas operacionais,
por outro lado, fortalece-se o movimento inverso estimu-
lando agoes de distin¢do patrimonial, materializadas por
meio dos selos de ‘patriménio mundial’ ou de ‘obra-prima
do patrimoénio oral e imaterial da humanidade’ (Abreu,
2015, p. 71).

Essa discussdo alcancou a educacio patrimonial no comeco do
século XXI. Os sentidos mais cldssicos de patrimonio sdo tensionados
por novas deliberacdes juridicas e normativas que ampliaram a ideia de
patrimonio, incorporando suas dimensdes intangiveis e também am-
bientais, genéticas ou naturais (Abreu, 2009). As culturas populares e
tradicionais foram reconhecidas como patrimonio pelo Estado Brasilei-
ro, sendo emblematicos os registros ou tombamentos do oficio das pa-
neleiras de goiabeiras, no Espirito Santo; a Arte Kusiwa e seus grafismos
entre os povos indigenas Wajapi, no Amap4; o Cirio de Nossa Senhora
de Nazaré, em Belém do Par4; o jongo naregiao sudeste do Brasil, dentre
outros.

A chegada de Gilberto Gil ao Ministério da Cultura, em 2003, ace-
lerou estes processos de reconhecimento politico da diversidade cultu-
ral brasileira, assim como sua insercdo em légicas de desenvolvimento
social a partir de circuitos de economia criativa (ou economia da cul-
tura). Diversas experiéncias em educacao e diversidade cultural ou em
educacdo patrimonial foram potencializadas, a partir, por exemplo, da
criacdo do Programa Cultura Viva que procurava consolidar experi-
éncias em politicas culturais em andamento no interior do pais (Silva,
2012). Muitos Pontos de Cultura, principal iniciativa do programa, alo-
caram-se em instituicoes de ensino provocando pontos de interseccao
entre as politicas de escolarizagdo e as politicas culturais.

Entretanto, como estas dinamicas socioculturais impactam a
educacdo patrimonial? Como, na contemporaneidade, a educacao pa-
trimonial tem sido incorporada as politicas brasileiras de escolariza-
¢do? Para responder a estas problematizacdes, apresentaremos uma
andlise documental de textos sobre a temética recentemente publica-
dos pelo governo brasileiro.

a) Interesse na institucionalizagdo da politica e a produgdo de
uma agenda politica

O inicio deste século pareceu um contexto favordvel para a com-
posicdo de novas agendas politicas para diversos setores, uma vez que
se identificou uma maior permeabilidade do Estado em relacdo as de-
mandas oriundas da sociedade e de seus movimentos (Silva, 2010). As-
sim, diversos foram os féruns, encontros, assembleias e conferéncias
locais e nacionais reconhecidos como espagos legitimos para a inter-
locucao entre os atores sociais e os segmentos/agentes estatais, desen-
cadeando significativos processos de insercdo de pautas nas légicas de
acao estatais. Obviamente, trata-se de um campo conflitivo e contesta-
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do, mediado por instancias de poder e relacdes de forca politica, onde
nem todas as demandas se institucionalizaram ou conseguiram forma-
lizar procedimentos.

Entre 12 e 17 de setembro de 2005, ocorreu o I Encontro Nacional
de Educagdo Patrimonial, em Sao Cristovao, Sergipe. Para o IPHAN, este
encontro representou um momento de sintese de seus processos de de-
senvolvimento de agdes educativas, além da oportunidade de intensifi-
car seus debates sobre educacao patrimonial (Casco, 2013). O encontro
explicitou um campo de tensionamentos entre os movimentos sociais,
que reivindicavam o direito a escolher suas referéncias patrimoniais,
e 0s agentes estatais (com interesses diversos) que historicamente de-
mandam interven¢des mais incisivas do Estado no setor. O relato de
Ana Carmen Amorin Jara Casco ilustra esse tensionamento:

Hoje lidamos, aparentemente, com a polaridade de duas
situagoes: a iniciativa da sociedade, a partir de seus pro-
prios pressupostos, de realizar agoes, de cunho educativo,
voltadas para a preservacao do patriménio e da memdria
de grupos sociais e em determinadas situacdes de risco,
abandono, descaso e desvalorizagao; e ademanda por uma
acdo mais sistematica e agressiva do Estado que poderia se
materializar, em principio, através da cobranca pela elabo-
racdo e difusdao de metodologias, normas e diretrizes que
ajudassem a organizar esse campo (Casco, 2013, p. 2).

Esta percepcao encaminhou, ao longo do encontro, para algumas
conclusdes. A primeira, destacada ainda por Casco (2013), é da impos-
sibilidade de organizar o campo da educagdo patrimonial apenas com
normas e metodologias pré-definidas, visibilizando-se o pressuposto
de elaborar-se uma politica nacional para o setor. Esta politica, ainda
em aberto no pais, deveria conter as principais diretrizes da acao insti-
tucional, fomentar a participacdo dos atores engajados, objetivar o en-
frentamento das desigualdades socioculturais e desenvolver uma pro-
posta educativa que “desvende o rosto digno da diversidade brasileira”
(Casco, 2013, p. 5).

O II Encontro Nacional de Educagdo Patrimonial ocorreu entre os
dias 17 a 21 de julho de 2011, em Ouro Preto, Minas Gerais. Este encon-
tro resultou na divulgacdo de um documento final intitulado Texto Base
para uma Politica Nacional no Ambito da Educagéo Patrimonial, onde
constam seus eixos tematicos, diretrizes e acdes. O documento apre-
senta quatro eixos temadticos, dos quais se desdobram diretrizes e, des-
tas, destacam-se acdes. Embora trate de uma politica em construcao, o
Texto Base explicita a importancia da reorganizacao das instituciona-
lidades politicas para a proposicdo de uma agao sistematica e intencio-
nal delongo prazo. O desenho organizativo desta politica ainda situa-se
numa condic¢do incerta ou difusa, caracteristica histérica da educacao
patrimonial, uma vez que almeja ainda sua consolidacdo nos dispositi-
vos institucionais referentes a cultura, ao patrimonio e a escolarizagao.
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Enquanto ordem discursiva, o documento parece ter se orienta-
do pela heterogeneidade das demandas democrdticas (Dubet, 2007), en-
quanto sentido politico-cultural para a escolarizacao, acompanhando
toda uma tendéncia de patrimonializacdo das diferencas (Abreu, 2015)
e de diversas reivindicacoes identitdrias almejando insercao na agenda
das politicas ptublicas.

b) Educacao e diversidade cultural: a educagdo patrimonial no
Programa Mais Educacédo

O Programa Mais Educacdo, instituido pela Portaria Interminis-
terial N° 17/2007 e pelo Decreto N° 7.083/2010 (Brasil, 2010), é parte inte-
grante do Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE), no qual cons-
titui uma plataforma de acao estratégica cujos eixos organizacionais
sdo: a ampliacao do tempo de permanéncia dos estudantes na escola
publica (jornada escolar); a reorganizacdo das dinamicas curriculares
das instituicdes de ensino diante das prerrogativas de ampliacdo do
tempo e do espaco escolar; e a retomada da perspectiva pedagégica da
educacao integral.

Ao preocupar-se com problematizacdes sociais e educacionais, o
Programa Mais Educacdo apropria-se de alguns movimentos préprios
da cultura contemporanea e, de algum modo, articula-se com algumas
respostas civilizacionais produzidas diante de cendrios de desigualda-
des materiais e simbdolicas, no Brasil (Silva, 2013). Esse debate tem sido
tangenciado pela redefinicdo dos papéis da escola (ampliacdo de fun-
¢oes), igualmente pela necessidade de propostas pedagoégicas qualifi-
cadas que articulem educar e proteger, ou mesmo uma reorganizacao
no trabalho docente. Em seus aspectos operacionais, o programa visa a
ampliacdo da jornada escolar, mediante a oferta de atividades comple-
mentares no contraturno escolar.

Recentemente, a educacdo patrimonial foi inserida no rol de te-
madticas (denominadas macrocampos) do programa. Em termos do-
cumentais, esta insercao é considerada uma mudanca politica signifi-
cativa para as relacoes entre educac¢do escolar e patrimoénio cultural.
Evidenciam-se importantes entrecruzamentos entre as politicas edu-
cacionais e as politicas culturais, numa situacdo onde a cultura parece
ser usada (Yudice, 2004) em duas escalas organizacionais. Numa escala
exdgena, parece que tal educacdo amplia-se para além de seu ordena-
mento politico convencional. Educar passa a ser tarefa de todo o Estado,
nabusca de interlocucdes com diversos setores da sociedade, com a cul-
tura e com a memoria regional, com os atores e movimentos sociais. Ao
mesmo tempo, agcoes e temdticas proprias de outros segmentos estatais
passam a circular pela escola publica, de modo que sdo inimeros os
projetos e agenciamentos culturais que se irradiam pelas instituicoes
de ensino (Silva, 2012).
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Entretanto, os documentos sinalizam para mudancas mais subs-
tantivas em escalas organizacionais endégenas aos processos escola-
res. O documento puiblico do Programa Mais Educacdo, o Texto Referén-
cia para o Debate Nacional, apresenta a seguinte constatagao:

Toda escola estd situada em uma comunidade com espe-
cificidades culturais, saberes, valores, praticas e crencas
—odesafio é reconhecer alegitimidade das condicdes cul-
turais da comunidade para estimular o didlogo constante
com outras culturas. A educacao é um dos ambientes da
cultura marcada pela reconstru¢do de conhecimentos,
tecnologias, saberes e praticas (Brasil, 2009, p. 32).

O Programa Mais Educacgdo assume textualmente, enquanto dire-
triz politico-cultural, uma perspectiva de respeito pedagogico a diversi-
dade cultural. Nesse sentido, acompanha as discussdes internacionais
acerca do escopo de atuagdo da escola para comunidades educativas ou
territérios educativos e visa a alcancar a cidade como espaco potencial-
mente pedagdgico. O “enriquecimento das possibilidades formativas
dos estudantes” (Moll, 2012), mediante amplia¢do do tempo, oportuni-
zaria a centralidade as diversas manifestacoes e expressdes culturais
nessas outras experiéncias escolares. Em termos documentais, os sa-
beres, as manifestacoes culturais (materiais e imateriais), as tradi¢coes
e o artesanato, as producdes estéticas e as musicalidades deveriam
irradiar-se pelo curriculo e pelas politicas de escolarizagdo associadas
ao programa.

Outra dimensdo endégena esclarecedora destas énfases da cultu-
ranas politicas de escolarizacdo pode ser observada quanto a educacao
patrimonial. A reorganizacdo do macrocampo Cultura, Artes e Educa-
¢do Patrimonial” engendra a pertinéncia das memorias e do patrimo-
nio cultural como contetido desta politica, considerando a promocao
e o respeito as diferengas culturais e as miultiplas producoes estéticas
como diretriz. Ao valorizar as expressoes culturais, estabelece parame-
tros de acdo pedagégica orientados pela ruptura com os primados mo-
noculturais derivados ainda das mudancas sociais vividas na transicao
ao século XIX (Silva, 2010). De outra parte, revela a influéncia da Unesco
na agenda deste programa, tal como ocorre nas demais a¢gées patrimo-
niais em nosso pafis.

A ementa do referido macrocampo indica seu principal desloca-
mento:

N

Incentivo a produgdo artistica e cultural, individual e
coletiva dos estudantes como possibilidade de reconhe-
cimento e recriacdo estética de si e do mundo, bem como
davalorizacao as questdes do patriménio material e ima-
terial, produzido historicamente pela humanidade, no
sentido de garantir processos de pertencimento ao local
e a sua histoéria (Brasil, 2012, p. 17).
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As atividades propostas nesta drea de planejamento do Programa
Mais Educacéao evidenciam o interesse articulado entre a educacao pa-
trimonial e os multiplos processos de patrimonializacdo cultural vigen-
tes no Brasil. Assim, a proposicao de oficinas como Artesanato Popular,
Capoeira, Educacao Patrimonial, Hip Hop ou Préticas Circenses seriam
emblemadticas dos objetivos consequentes da ementa acima. Na com-
posicdo descritiva das atividades especificas a educacdo patrimonial,
visibiliza-se, com efeito, o respeito as diferencas e a diversidade expres-
siva da cultura. Seu objetivo explicita tal sentido:

Promover acdes educativas para a identificacao de refe-
réncias culturais e fortalecimento dos vinculos das co-
munidades com seu patrimonio cultural e natural, com a
perspectiva de ampliar o entendimento sobre a diversida-
de cultural (Brasil, 2012, p. 18).

Ainsercdo da educacgdo patrimonial neste programa prevé a am-
pliacao dos ambitos das aprendizagens dos atores, conferindo as cul-
turas e as cidades lugar de contetido e de territorialidade para as ex-
periéncias escolares. Assim, da-se énfase a investigacdo das préticas e
referéncias culturais presentes na escola e em seu entorno, prospectan-
do, ao menos no marco documental, interesse investigativo pelas cul-
turas brasileiras, no plural. A pesquisa de referéncias culturais é uma
metodologia desenvolvida pelo IPHAN como instrumento para “subsi-
diar as acgoes de registro e realizar um recenseamento mais amplo das
manifestacoes culturais do pais” (Abreu, 2015, p. 80). De certo modo,
tal principio metodolégico parece ampliar os modos como a educacao
patrimonial foi vista historicamente no Brasil e adensar a hip6tese da
atual patrimonializagdo das diferencas, uma vez que “é perceptivel o
quanto estes processos deixaram de contemplar quase que exclusiva-
mente reconstrucoes do passado para focalizarem manifestacées cul-
turais vivas e pulsantes como festas, rituais, saberes, conhecimentos
tradicionais” (Abreu, 2015, p. 72).

Essas mudancas, de modo amplo, tém acompanhado o deslo-
camento da educacdo patrimonial para o centro de importantes pro-
ducdes académicas, em muitos casos de maneira interdisciplinar. No
ambito das questoes educativas, destacam-se as elaboracdes de Sandra
Pelegrini (2009) e Barroso (2010) sobre as relacoes entre educacao pa-
trimonial e ensino de Histéria; assim como os estudos de André Luis
Ramos Soares sobre educacao patrimonial em museus (Soares, 2009),
as leituras de Carmen Perez (2009) sobre a alfabetiza¢do patrimonial e o
trabalho de Gilmar Rocha, Adriana Russi e Johnny Alvarez (2013) sobre
a concepcao de uma etnoeducacao patrimonial. Ainda em perspecti-
vas socioantropoldgicas, destacam-se as elaboracdes de Néstor Garcia
Canclini (2007), M6nica Rotman (2010) e Regina Abreu, Mdrio de Souza
Chagas e Myriam Sepulveda dos Santos (2007). O que parece comum a
estes estudos e andlises empiricas é uma preocupacdo contemporanea
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em recompor as definicdes e usos de educacgdo patrimonial em contex-
tos de pluralizagdo identitdria e de afirmacdo de diferentes processos
de reconhecimento cultural, em evidente contraponto com as suas pri-
meiras concepc¢oes que se assentavam na configuracdo de uma identi-
dade/unidade nacional®.

Consideracoes Finais

No presente artigo, procuramos reconstruir a trajetéria na educa-
cdo patrimonial nas politicas brasileiras de escolarizacao. A construgdo
da andlise, que intercalou estudos bibliogréficos e andlise documental,
ofereceu-nos elementos contrastivos que reforcaram binémios consa-
grados na andlise social, a saber: unidade/diversidade e homogeneida-
de/heterogeneidade. Parece-nos que tais argumentos apresentam-se
oportunos para a compreensdo dos deslocamentos de sentido sofridos
pela educacdo patrimonial em diferentes conjunturas histéricas.

Na contemporaneidade, a diversidade cultural, em sentido politi-
camente afirmativo, tem desencadeado mudancas politicas que alcan-
cam o contetdo e as formas de elaboracdo de propostas educacionais
em regimes democraticos. O reconhecimento da multiplicidade de ato-
res, culturas e identidades culturais oferecem subsidios para a elabo-
racdo de programas democréticos para as politicas, ao passo em que
dinamizam processos e metodologias de intervencao pautadas pela
justica social e pelo enfrentamento das desigualdades socioculturais.
Contudo, a presenca da educacdo patrimonial no contexto mais amplo
das politicas para a patrimonializacao das culturas no Brasil ainda é
bastante periférica, bem como em politicas para a escolarizacao, tendo
em vista uma miriade de interesses econémicos e politicos em disputa
no que tange a definicdo de patrimonio e a efetuacdo de seus projetos
na educacdo escolar.

Nesse cendrio social, onde as objetivacdes econdmicas ainda tém
tangenciado os principais debates pedagégicos, mas, ao mesmo tempo,
verificamos a emergéncia de discussoes sobre a patrimonializagdo das
diferencas (Abreu, 2015) e uma tendéncia mais inclusiva frente a hete-
rogeneidade das demandas democrdticas (Dubet, 2007), a educacdo pa-
trimonial se impde como uma problemadtica fundamental aos estudos
contemporaneos em Sociologia da Educacao.

Recebido em 22 de abril de 2015
Aprovado em 19 de marco de 2016

Notas

1 Martin-Barbero (2009) justifica a necessidade de historicizar os processos e
dindmicas nas analises sociais, ndo no sentido de elaborar uma histéria das
concepgoes e dos termos, mas de considerar e compreender as posigdes cons-
tituidas em lutas, conflitos e movimentos sociais.
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2 Esse argumento acompanha duas importantes elaboracdes sobre a producao
cultural do nacionalismo europeu, a saber: Comunidades Imaginadas, de
Benedict Anderson (2008), e A Invengdo das Tradigoes, de Eric Hobsbawn e
Terence Ranger (2012).

3 Cartas patrimoniais sdo documentos de referéncia sobre a preservacao de
bens culturais. A Carta de Atenas, de relevancia internacional, publicada em
reunido da Sociedade das Nacdes em 1931, é um dos primeiros documentos
publicos a fazer circular recomendacdes acerca das relacdes entre os museus
e asociedade.

4 Projeto idealizado por Aloisio Magalhaes e desenvolvido através de parceria
entre o Ministério da Educacao e o IPHAN.

5 Ao longo dessa andlise, procuramos evidenciar uma distin¢gdo terminolégica
entre educagdo patrimonial e educagdo para o patrimonio. Mesmo que tenha-
mos indicado que, desde a década de 1930, o interesse educativo estivesse
relativamente presente nas intervencdes governamentais para o patrimonio
no Brasil, o uso do termo educacgdo patrimonial consolida-se apenas a partir
da década de 1980.

6 O Projeto Cidades Historicas (PCH) implementado na década de 1970, por
exemplo, explicitavaintencionalidades de desenvolvimento cultural, prevendo
uma articulacdo entre educacgdo, patrimonio e desenvolvimento econémico
(Silva, 2012).

7 Nos primeiros cinco anos do Programa, o macrocampo que organizava as
agoes pedagogicas atinentes a cultura chamava-se Cultura e Artes.

8 O que ndo significa que os autores deixem de considerar analiticamente suas
relacdes de hierarquia e poder, seus conflitos, configuragdes e alteridades
(Rotman, 2010).
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