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Certeza.......

De tudo ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comec¢ando;

A certeza de que precisamos continuar;

A certeza de que seremos interrompidos antes de terminarmos.

Portanto devemos:

Fazer da interrup¢do um caminho novo;

Da queda um passo de danca,;

Do medo uma escada;

Do sonho uma ponte;

Da procura um encontro.

Enfim, a vida € um palco

e 0S que nela pisam, sdo grandes artistas.

( Fernando Pessoa)
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RESUMO

Pela nossa vivéncia profissional, como professora de Arte na Rede
Estadual de Ensino, emergiu a insatisfacdo com relacédo a forma que se apresenta o
ensino da arte que nos estimulou a desvelar movimentos que configuram a pratica
dos professores de Arte, especialmente, aqueles que orientam as séries iniciais de
Educacdo Basica. Para isso, assumimos como objetivo principal de pesquisa: -
Compreender em que bases os professores de Artes Visuais das seéries iniciais da
Rede Estadual de Ensino de um municipio da Grande Sao Paulo estédo tecendo suas
praticas pedagdgicas. Estabelecemos um dialogo tedrico-metodolégico com autores
que investigam o Ensino da Arte e a Formacao de Professores, entre eles, Ana Mae
Barbosa, Maria F. de Resende e Fusari e Maria Heloisa C. de T. Ferraz, Carmen L.
A. Biasoli. Buscamos compreender a sala de aula, como um espago que transcende
o dominio disciplinar, comportando a experiéncia da criatividade, da esséncia de
vida e da educacao para o sensivel. Para tracar o caminho metodolégico apoiamo-
nos na abordagem qualitativa de pesquisa, por meio de questionarios com questdes
abertas, propostas a seis professores, procurando entrar em contato com suas
concepcdes e praticas. A pesquisa simbdlica surgiu como ferramenta capaz de
possibilitar um dialogo com os simbolos que emergiram no contexto do estudo. Por
intermédio dos indicios que eles nos forneceram, procuramos tornar visivel o
invisivel contido nas observacdes de nossos entrevistados. Constatamos que a
concepgao de arte formulada pelos professores evidencia acentuada ligagdo com o
emocional, que suas matrizes pedagdgicas ndo se construiram apenas Nnos cursos
de formacado, pelo contrario, ocorreram desde o inicio de suas vidas, onde,
consciente ou inconscientemente disponibilizam-se a aprender uns com 0s outros,
pois a formacéo inicial e a continuada oferecidas pelas politicas publicas do Estado
ndo dao conta do complexo processo que envolve esta area de ensino, e suas
praticas mostram fortes indicios da auséncia do pensamento analogo. Constatamos
a contaminacao no ensino da arte pelo sistema rigido da racionalidade, no qual se

privilegia o saber ler e escrever em detrimento da educacgéo do sensivel.
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ABSTRACT

By my professional experience as Arts teacher of a state school, came the
dissatisfaction in relation to the way the teaching of arts is, that stimulated us to
unveil movements that configured the practice of the Arts teachers specially those
that orientate the initial grades of Elementary School. For such, we assumed as our
main research goal: Understanding in which basis the teachers of Visual Arts of the
initial grades in the State network of a city in the Great Sao Paulo are building their
pedagogical practices. We established a theoretical-methodological dialogue with
authors that investigate the Teaching of Arts and the Teacher Formation, among
them, Ana Mae Barbosa, Mara F. de Resende and Fusari and Maria Heloisa C. de T.
Ferraz, Carmen L. A. Biasoli. We tried to comprehend the classroom, as a space that
transcends the disciplinary dominium, enabling the experience of creativity, of life
essence and of education towards the sensitive. In order to trace the methodological
way, we based on the qualitative approach of research, by means of inquiries with
open questions, proposals to six teachers, trying to get in touch with their
conceptions and practices. The symbolic research came as a tool capable of making
a dialogue with the symbols that emerged in the study context possible. By means of
indexes that they gave us, we tried to make the invisible contained in the
observations of our interviewees visible. We observed that the conception of art
formulated by the teachers highlights a great linking with the emotional, that its
pedagogical matrixes are not only built in their formation courses, but au the
contraire, have been occurring since the beginning of their lives, when, consciously
or unconsciously made themselves available to learning with others, because the
initial and the continued formation offered by the public policies from the State are
not set for the complex process that involves this area of teaching and their practices
show strong indexes of lack of analogical thinking. We observed the contamination in
the teaching of arts by the rigid system of rationality in which the fact of knowing how

to read and write is privileged in comparison to the education of the sensitive.
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INTRODUCAO

O momento agora € de tentar, de ousar, de pensar de maneira
diversa o usual, o cotidiano, para que dele possa ser extraida a
sabedoria que ndo se encontra afastada no mundo das idéias,
mas talvez bem proxima, sob nossos olhos, sO faltando uma
transformacdo do modo de ser e consequentemente do olhar,
para poder vé-la. (FURLANETTO)

Ha anos transitando por escolas da rede estadual de S&o Paulo, convivo
com uma multiplicidade de contextos educativos que compdem as redes publicas
escolares. Nesta trajetoria, sempre fui consciente da necessidade de reorientar

nossas préticas constantemente.

O percurso que tenho tracado como professora, € permeado por
deslocamentos e transitos em campos diferentes da educacdo que me permitiram
perceber a necessidade de conectar as praticas da arte/educacado com os problemas

da sociedade contemporanea.

Esta trajetéria articula momentos como professora de Educacdo Basica nas

séries iniciais, professora de Arte no Ensino Fundamental de 52 a 82 séries e Ensino
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Médio, professora de Arte da EJA, ensino para jovens e adultos, e professora de

Arte para criangas de 12 a 42 séries.

Nesse curso pessoal, a arte sempre esteve presente e a busca pelo
original, pelo estético e carater irreverente trilharam meu caminho e marcaram minha

vida profissional.

Entender e explicar o mundo por meio de imagens tem sido meu suporte

desde que “me conheco por gente”, dai a op¢ao pela profisséo e por esta pesquisa

Meu primeiro contato com a arte de maneira sistematizada foi na década
de 1970, no bacharelado de Desenho e Plastica pela Universidade Estadual de
Sédo Paulo (UNESP) - Bauru, quando entrei em contato com 0s primeiros tedricos
das artes, do fazer artistico. Era a fase dos sonhos, da irreveréncia, da utilizacdo da

arte para manifestar insatisfacdes, para chocar os conservadores e seus valores.

Nesse momento, eu ndo fazia ligacdo entre arte e magistério, assim,
meu encanto era poder descobrir as potencialidades dos artistas, sonhar com a
possibilidade de me dedicar a arte como artista plastica, viver de arte. Apdés muitas
buscas em um campo extremamente seletivo e de poucas oportunidades, dei-me

conta de que precisava mudar meu caminho profissional.

Minha primeira experiéncia na docéncia deu-se por volta dos anos de
1980, como professora primaria, na Rede Estadual. Foram oito anos de
envolvimento com a educacdo, permeados de momentos de encantamentos,
desafios, descobertas e desencantos. Iniciei meu percurso em uma escola pertinho
de casa, dava para conciliar a vida doméstica com a de professora por meio periodo,
apesar da resisténcia do marido, que ja estava acostumado com minha presenca e
dedicacéo total ao filho e ao doce lar.

A cidade onde moro possui uma extensa area territorial considerada rural
e as escolas que atendiam a estas areas atrairam-me logo que as conheci. No
primeiro ano, que optei por uma delas, tive grandes problemas de locomogéo, o
onibus parava quatro quildbmetros antes da escola, andava oito quildmetros por dia

entre a ida e a volta, mas era muito compensador.
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As criancas esperavam-me pelo caminho e iam me desvelando um
mundo ingénuo, puro, encantado, que so elas e a natureza tinham acesso. Foi uma
fase de muitas dificuldades, trabalhava com as quatro séries em uma unica sala,
uma diversidade enorme de niveis de evolucdo, mas de uma alegria imensa!
Quando um aluno da turminha conseguia desvelar os segredos das letrinhas por

meio da leitura e da escrita, era mais um que criava autonomia.

Em razdo das mudancas nas sedes e diretorias de ensino, acabei
voltando as escolas urbanas, que se configuravam como espagos restritivos, ndo
podia dar mais vazao a minha criatividade pedagdgica e o desencanto foi se

instalando em meu coracéo.

Ap0s algumas tentativas no sentido de quebrar a rigidez do sistema e ndo
conseguir, afastei-me do magistério. Transitei por varios campos do mercado de
trabalho: comerciante e produtora de moda, decoradora de espacos comerciais,
produtora de eventos para divulgacao de produtos e outros mais. Acabei voltando ao

magistério, em 2001, como professora de Arte.

Para poder dar aulas de Arte, precisava de licenciatura na area.
Matriculei-me na FIG- Faculdades Integradas de Guarulhos, onde frequentei o curso
de Educacao Artistica. Como j& estava voltada para o ensino da Arte, percebi no
desenho curricular uma énfase no “fazer artistico”, enquanto o conhecimento
pedagogico e os aspectos metodologicos eram deixados a margem. O contetdo do
curso estava impregnado pelo conhecimento e producdo de técnicas artisticas:
xilogravura, litogravura, fotografia, ceramica, cinema, video, escultura, modelagem,

etc.

Em 2003, devidamente documentada e efetivada no cargo, veio a tona a
insatisfagdo com a forma, como é concebido o ensino das artes. Senti que havia
uma lacuna enorme entre 0 que se fazia e o que podia realmente ser feito em

termos de ensino-aprendizagem de arte.

Os caminhos percorridos na educagao proporcionaram-me momentos em
que aprendizagem, ensino, inter-relacdes, escrita, leitura, desenho, pintura, textos,

livros, tintas, pincéis, giz, objetos, sons, amizades, encontros e desencontros,
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alegrias e tristezas, encantos e desencantos, lagrimas e sorrisos estiveram

presentes e participaram da concretude de minha vida, constituindo-me.

Entre contextos tdo diversos, o contato com criancas das quatro
primeiras séries e sua forma de expressao configuram meus dois fascinios. Na
condicao de professora especialista em arte, dirigi meu olhar, com especial atencao,
aos desenhos produzidos por criangcas nesse nivel de escolaridade, neles
testemunhei procedimentos que me levaram a reflexdo e impulsionaram-me a

realizar este trabalho.

Convivo com um sistema educacional que, embora se proponha buscar
uma educacgdo para a sensibilidade, se destaca pelo academicismo instalado nas
propostas que valorizam o produto final, priorizando a producéo de interpretacdes e
releituras de imagens em detrimento de vivéncias, experiéncias e reflexdes, além do

distanciamento afetivo no relacionamento pessoal.

Dai minha preocupacédo, pois a imaginacdo e a fantasia ficam
comprometidas se o0 ensino da arte colocar a producdo da crianga em moldes
preestabelecidos, que tendem a for¢a-la a apresentar o mundo que esti
descobrindo por meio de codigos impostos pelo professor, ndo lhe sendo permitido

tecer suas proprias redes de significacao.

Ao observar o trabalho desenvolvido no ensino da Arte, deparamo-nos
com as dificuldades, para abordar o conteudo por parte dos docentes. Poucos
utilizam o inter-relacionamento das trés acdes basicas da area: ler, fazer e refletir e o
inter-relacionamento das outras trés acdes decorrentes: decodificar/codificar,

experimentar, informar e contextualizar.

Muitas mudancas estdo ocorrendo por todo sistema educacional.
Algumas agbes centralizam-se no sentido de buscar melhorias de qualidade nesta
area de ensino, entre elas, destacamos a questdo da exigéncia do professor
especialista em Arte, atuando nas primeiras séries do Ensino Fundamental. Surge
uma situacdo nova: a obrigatoriedade da presenca do professor de ensino de
Arte! com licenciatura plena, apos a implantacdo da Resolucdo SE n° 184, de
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27/12/2002, alterada pela Resolucdo SE n° 1, de 6/01/2004 nas séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Até este momento, o ensino de Arte nas referidas séries estava a cargo
do professor polivalente que, na maioria das vezes, descaracterizava o ensino da
disciplina, por ndo possuir formagao suficiente que Ihe permitisse compreender seus

fundamentos.

A entrada do especialista neste segmento visava a suprir esta deficiéncia.
No entanto, este profissional, na maioria das vezes, possui uma formacao artistica,
mas, ndo uma formacao pedagodgica. Sente-se comprometido com o fazer artistico,
porém, distante dos principios que organizam e dao sustentacdo ao ensino da arte

para criangas que estao iniciando a vida escolar.

O professor com licenciatura em Arte foi deslocado de seu papel de
orientador para alunos de 52 séries ao ensino médio, as salas de aula onde vai

orientar criancas de 12 a 4 @ séries.

Esta mudanca ndo resolveu os problemas do ensino da arte nas séries
iniciais do Ensino Fundamental. Antes tinhamos, na maioria das vezes, professores

com alguma formacdo pedagodgica, mas, distantes do universo da arte.

Atualmente, ha professores familiarizados com esse universo, porém,
afastados das questdes relativas a aprendizagem dos alunos. O aluno de 12 a 42
Série parece ser um estranho para esse professor que se sente despreparado para

mediar seus processos de aprendizagem.

Consciente das limitacbes e despreparo dos docentes diante das
situacBes que a realidade da docéncia nos impde, busquei 0 mestrado como espaco

de reflexdo e de elaboracao de respostas as questdes que a pratica nos formula.

LA nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) ndo se refere mais a Educacdo Artistica, mas sim ao “ensino de arte”:
O ensino da arte constituira componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagéo basica, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (LEI n® 9.349/96, ART. 26, PARAGRAFO 2°)
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Em 2005, quando cheguei a UNICID - Universidade da Cidade de Sé&o
Paulo para iniciar meu curso de mestrado, carregava malas cheias de razdes.
Razdes que se cristalizaram em minha longa caminhada pelo magistério. Acredito
gue todos nds, seres humanos, vivemos apegados as nossas razdes que justificam

Nnossos projetos, normas de vida e acoes.

Existe um tipo de apego ao conhecimento que J. Dewey chama de
inimigo mortal da verdadeira experiéncia humana e ao qual dd o nome de rotina e
monotonia. Eis o ponto de partida, o né a ser desatado, o grande desafio a que me

propus enfrentar.

Nao foi tarefa facil criar um novo espagco no territorio de minhas
concepcoOes ja formadas nem preciso dizer que, de forma errada, apegada ao senso

comum tao frequente entre nds, professores.

Aprendi que, para aprender, € preciso se desapegar do conhecido, o0 que
nao significa apagar, jogar fora o que se sabe. Aprendi com Regina Machado (2003),

em Rasas Raz0es, que:

Para aprender é necessario saber escolher, dentro da experiéncia-bagagem
0 que pode ser aproveitavel para a transformacédo do presente. Aprendi
acima de tudo que saber escolher é saber aprender a aprender: definir
critérios, encontrar pontos de referéncia, visualizar contextos, perceber

relagBes entre diferentes ordens de dados. (MACHADO, 2003, p.176)

Entre tantas licdes aprendidas, uma das que mais me marcou no periodo
da pesquisa, foi quando minha orientadora riscou de um de meus escritos a palavra
“deve”. Até ali nunca havia me dado conta de como esse “deve”, mal disfarca uma
visdo de certo modo autoritaria, mesmo na voz de alguém que sabe o que deve ser
feito. Fiquei envergonhada por me lembrar de quantas vezes utilizei este “deve” em

minha pratica.

Durante esse periodo, o territério de minhas convicgBes foi cedendo
espaco ao desapego; minha mala de razdes foi trocando as velhas pecas, agora
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ultrapassadas, por novas razdes, gradativamente, superadas pelas leituras
informativas, discussdes em grupo, convivio com os colegas, orientacdo dos mestres

e pelo contato com meus entrevistados.

No decorrer do curso, este novo espaco constituiu-se em uma seara de
experimentacdo criadora, na qual fui descobrindo, ndo sem sofrimento que minhas
préprias perguntas eram o sinal do caminho que buscava e néo as respostas que

exigia dos autores que lia ou dos professores que ministravam 0 curso.

Encontrar minhas proprias perguntas nao foi tarefa facil. A rotina é
superficialmente confortavel. Diante da questdo:- Qual a pergunta mais importante
que tenho a fazer? Senti uma angustia imensa. O que esta acontecendo comigo?
Cheguei com tantas perguntas e agora ndo encontro uma sequer? Ou entdo, sao
tantas que ndo consigo formular uma s6? Preciso pensar em uma pergunta que
relna todas as minhas duvidas, que traga todas as respostas que vim buscar, mas

como?

Fomos ensinados a buscar respostas, de preferéncia certas, para nossas
acOes pedagogicas e, assim, cheguei ao mestrado. Mas fui tirada de meu conforto,
guando antes de respostas para acdes me foi proposto investigar minhas intencgdes,

e ai as perguntas pareceram-me cruciais.

Precisei desarranjar minha mala cheia de raz0es, remexer toda a
bagagem, mas esse movimento criou uma abertura, um lugar para a possibilidade

dessa pergunta aparecer. Quando ela surgiu, foi uma satisfacdo imensa.

A posicdo de alguém que se dispde a perguntar para si mesmo e a outras
fontes de conhecimento é extremamente propicia. Pressupde uma curiosidade que
nao focaliza o acerto ou o erro, mas, a possibilidade da descoberta. Assim, com um
olhar de discernimento alimentado por minha orientadora e esvaziado do medo do

fracasso ou do ridiculo, aventurei-me na pesquisa.

Hoje, fazendo um balanco desse processo que me envolveu por dois
anos, percebo a oportunidade que me foi dada pelos professores e, em particular,

por minha orientadora, para poder examinar e selecionar criteriosamente minha
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bagagem, na qual lentamente emergiram minhas preferéncias, e dificuldades por
intermédio de perguntas cada vez mais precisas, que nao produziram um circulo
vicioso, mas, uma espiral crescente, com novos planos significativos centrados em

um mesmo eixo, respeitando o modo proprio do desenvolver de meu trabalho.

Assim, foi-me permitido um espago para exercitar meus recursos internos
— perceptivos e intuitivos, como se desse um passeio a paisana em minha paisagem

interna.

Ao longo de meus estudos no Mestrado, o projeto de pesquisa,
gradativamente, foi configurando-se. Deparei-me com a complexidade do tema.
Percebi que necessitava estabelecer um dialogo tedrico com autores que abordam
essa tematica e, também, dialogar com os professores de Arte para conhecer como
esse professor desenha sua pratica e em qual informacdo se baseia. Quais as

grandes dificuldades que ele enfrenta em seu cotidiano?

Objetivos de pesquisa

Comprometida com a questdo do ensino da arte nas escolas publicas,
espaco onde atuo no momento, como professora de Arte e como observadora de

transformacdes nesta area, defino como objetivo principal de pesquisa:

- Compreender em que bases os professores de Artes Visuais das séries
iniciais da Rede Estadual de Ensino de um municipio da Grande S&o Paulo estédo

tecendo suas praticas pedagodgicas.

Para aprofundar o tema da pesquisa, delineamos 0s seguintes objetivos

especificos:
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- Dialogar com pesquisadores que discutem o Ensino de Arte e a

Formacéao de Professores com base na analise de textos tedricos;

- Recuperar a pratica de professores apoiada em entrevistas realizadas
com seis docentes de Arte das séries iniciais do Ensino Fundamental da Rede

Estadual de Sao Paulo; e

- Realizar uma leitura simbdélica dos dados obtidos com vistas a contribuir

para maior compreensao do Ensino de Arte nas séries iniciais.
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O homem cria porque precisa existencialmente

(Derdyk)
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1. O QUE E ARTE AFINAL?

A arte nos faz empregar nossas mais sutis formas de percepc¢éo e contribui
para o desenvolvimento de algumas de nossas mais complexas habilidades

cognitivas. (ELLIOT EISNER)

A arte produzida pelos artistas e a funcdo da arte na escola sao objetos
de estudos diferenciados, embora estejam intimamente entrelacados. Ao nos
apropriarmos de concepcoes filoséficas e metodologicas, estamos também

definindo e traduzindo nossa forma de ver, sentir e estar no mundo.

A insatisfacdo com o trabalho que realizdvamos nos introduziu na
pesquisa, assim, as diferentes maneiras de agir e conceber a arte no campo do
magistério incomoda-nos muito. Pela nossa vivéncia no universo escolar, sentimos
que cada professor determina sua pratica, mesmo de forma inconsciente,

fundamentado em sua definicdo de arte.

Cada um tece as tramas que vao compor sua pratica, seu conceito de

arte, e, participa desta empreitada, deixando marcas, definindo caminhos.

Nosso trabalho e o dos outros professores de Arte comprometidos com
as concepcdes de Arte vao desde o Brasil Império, no qual predominava a copia
fiel, as concepgdes que favoreciam o “laissez-faire”, permanecendo em alguns

casos até hoje.

1.1 Aproximagé&o do conceito de arte
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Para Jorge Coli (2002), definir arte é dificil. No entanto sabemos que a
Mona Lisa, a Divina Comédia ou a Nona Sinfonia de Beethovem séo obras de arte.
Mesmo sem possuir uma definicdo clara do conceito, podemos dizer que:

(...) arte sdo certas manifestacdes da atividade humana diante das quais
nosso sentimento é de admiragéo...Portanto, podemos ficar tranquilos: se
nao conseguimos saber o0 que a arte &, pelo menos sabemos quais coisas
correspondem a essa idéia e como devemos nos comportar diante delas

(COLI, 2002, p.8)

Quem decide o que € ou ndo arte? As vezes, o publico surpreende-se ao
encontrar em um museu objetos que ndao supunha que fosse arte. Por exemplo:

cartazes publicitarios, histérias em quadrinhos, pecas antigas, etc.

O que pensar, quando localizamos, em uma edi¢do luxuosa das obras de
Marcel Duchamp, a foto de um vaso sanitario? Esse objeto ndo corresponde

exatamente a idéia da arte que muitos concebem.

Duchamp nos mostrou que todas as artes, nascem e terminam em uma
zona invisivel, sem excluir a dos olhos. Enquanto Picasso transformou tudo em arte,

Duchamp, sem transformar nada, fez com que tudo pudesse ser arte.

A sua presenca na histéria da arte moderna amplia os territorios e a
natureza do fenémeno artistico. O desvio de Duchamp é em direcdo a origem, na
qual as formas sao indiferenciadas e o que importa € a invencdo de novos sentidos
para 0 mundo. Sua obra transita na linha abissal e milimétrica que separa a
banalidade da transcendéncia, o visivel do invisivel. Na verdade, ela ndo esta nos
museus, mas sim entranhada em nossa cultura e comportamento, inspirando

constantemente nossa imaginagao.

Coli (2002) amplia ainda mais os questionamentos sobre a concepcao de
arte quando relata que se deparou em uma mostra de arte popular, com uma
colherona de pau, tal e qual sua avé ha muito tempo usava para fazer sabdo de

cinza em uma fazenda do interior.
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Frente a essas situacdes, somos convidados a refletir e a compreender
que a arte € uma nocdo solida e privilegiada, mas possui limites imprecisos,

instigando-nos a persistir perguntando: o que é ou ndo obra de arte?

Para nos isentar da responsabilidade de decidir o que é ou nao arte,
nossa cultura possui instrumentos especificos. Um deles é o discurso sobre o objeto
artistico, que confere o estatuto de arte a um objeto. Este discurso no qual
reconhecemos competéncia e autoridade, € proferido pelo critico, historiador da arte,

pelo perito, conservador de museu.

Nossa cultura, também, prevé locais especificos onde a Arte pode se
manifestar, quer dizer, locais que também dao estatuto de arte a um objeto. Neste
caso, podemos considerar museus, galerias, salas de concertos, salas especiais de
cinemas, espacos estes que garantem o estatuto de “arte” aos objetos que

apresentam, enobrecendo-os.

Aprofundando um pouco mais 0 assunto, amparamo-nos na reflexao
sobre a experiéncia estética do estudioso Pareyson (1997) que atribui a estética

toda experiéncia que tenha a ver com o belo e a arte, desde:

(...) a experiéncia do artista, do leitor, do critico, do historiador, do técnico da
arte e daquele que desfruta de qualquer beleza. Nela entram, em suma, a
contemplagdo da beleza, quer seja artistica, quer natural ou intelectual, a
atividade artistica, a interpretacdo e avaliagdo das obras de arte, as

teorizacdes da técnica das vérias artes. (PAREYSON, 1997, p. 5)

Dessa forma, ao formular seu pensamento sobre a arte, o autor citado,
refere-se a trés definicdes tradicionais, recorrentes na historia do pensamento: a arte
como fazer, como conhecer e como exprimir. Estas diversas concepc¢des ora se
contrapbem e se excluem uma as outras; ora pelo contrario, alinham-se e se
combinam-se de varias maneiras. Mas permanecem, em definitivo, as trés principais
definicbes da arte (PAREYSON, 1997, p.21).
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O aspecto executivo, fabril, manual na antiguidade caracteriza a primeira
definicdo, a arte como fazer. Na concepcdo de Pareyson (1997), podemos
encontrar arte em toda obra humana que tem como pressuposto um lado inventivo
e inovador, como primeira condi¢cao de realizacao, trata-se de “fazer com arte”, isto
€, urgir para o éxito aquele determinado “fazer’ que esta presente em toda

operosidade humana.

Nesse contexto, todas as técnicas que exigem e recomendam um
exercicio de formatividade, mais ou menos intenso, sdo um apelo a arte, como € o

caso das varias artes e oficios.

A segunda concepcdo interpreta a arte como conhecimento, visao,
contemplacgéo, cujo aspecto exteriorizador e executivo é secundario, entendendo-a
ora como a forma suprema, ora como a forma infima do conhecimento, mas sempre
como visdo da realidade: ou da realidade sensivel em sua plena evidéncia, ou de
uma realidade metafisica superior e mais verdadeira, ou de uma realidade espiritual,

intima, profunda e emblemética.

A arte é também expressao. Segundo Pareyson (1997), as operacdes
humanas sdo expressivas em todas aquelas em que o homem dedica-se com

empenho e que apresentam as marcas de sua espiritualidade e personalidade.

Por outro lado, estabelecendo o que significa a arte propriamente dita,
isto €, a arte sem genitivo e sem locativo: ndo a arte no agir e no pensar, ndo a arte
de viver e do raciocinar, mas, a arte per si. Em suma o que significa ndo “fazer com

arte”, mas, “fazer arte”, o autor citado resume dizendo:

(...) a arte propriamente dita € a especificacdo da formatividade, exercitada,
ndo mais tendo em vista outros fins, mas per si mesma. O artista ndo tem
em mira uma obra que, para ser obra, deva ser também forma (isto é, um
éxito especulativo, moral, técnico), mas uma obra que presume e aceita
valer s6 como forma ( isto €, como mérito éxito)...uma forma que vive de per
si, uma inovacao radical e um incremento imprevisto da realidade, alguma
coisa que primeiro ndo era e que é Unica no seu género, uma realizagao

primeira e absoluta (PAREYSON,1997, p. 33).
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1.2 Diferentes conceitos sobre arte

A concepcao de arte contemporanea envolve uma relagcdo entre fazer e
conhecer arte. Para Fusari e Ferraz (1998), a arte € entendida ndo s6 como fazer,
conhecer, mas também como exprimir. As autoras dizem que a articulacdo desses
trés conceitos compde o conteludo da arte como fundamental ao ser humano em

suas relagcdes com o mundo. Nesse contexto, isso significa para as autoras:

....a arte como construir, como conhecer e representar o mundo e como
exprimir. Num contexto histérico-social que inclui o autor, a obra de arte, os
difusores e o publico, a arte apresenta-se como trabalho, producao,
construcéo; € a representacdo do mundo com significado; € interpretacao; é
conhecimento do mundo; é expressdo dos sentimentos, da energia interna,
da efusdo que se expressa, que se manifesta, que se simboliza. A arte é
movimento na dialética da relagdo homem-mundo. (FERRAZ e FUSARI,

1998, p.12)

No conceito amplo de Biasoli (1999), encontramos a seguinte definicdo: é
pela arte que temos a representacdo simbolica dos tragcos espirituais, materiais,
intelectuais e emocionais que caracterizam uma sociedade ou um grupo social, seu
modo de vida, seu sistema de valores, suas tradicdes e suas crencas.(BIASOLI,
1999, p.91).

Entre as muitas de suas definicdes para identificar a arte, Barbosa (1998)

refere-se a arte relacionada ao desenvolvimento cultural, citando que:

N&o é possivel o desenvolvimento de uma cultura sem o desenvolvimento
das suas formas artisticas. N&do é possivel uma educacéo intelectual, formal
ou informal, de elite ou popular, sem arte, porque é impossivel o
desenvolvimento integral da inteligéncia sem o desenvolvimento do
pensamento divergente, do pensamento visual e do conhecimento

presentacional que caracterizam a arte.(BARBOSA, 1998, p.5)
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Arte na educacdo ndo € mero exercicio escolar, € preciso pensar no
conceito de arte como uma necessidade em duas etapas fundamentais do ser

humano em sociedade: 0 momento de sua alfabetizacdo e a adolescéncia.

Estes dois momentos evocam no senso comum instantaneamente
necessidades de natureza diferente: a alfabetizacdo como necessidade de conquista
de uma técnica e a adolescéncia como necessidade de conquista de equilibrio

emocional.

Cometemos o velho erro de dicotomizar a razdo e emogao quando
pensamos que a alfabetizacdo tem como objetivo apenas o dominio cognitivo e a
adolescéncia € uma crise de dominio afetivo. Nao se alfabetizamos fazendo apenas
as criangas juntarem as letrinhas. Barbosa (1998) nos fala de uma alfabetizacao
cultural, em que a arte tem papel de facilitador da leitura social, cultural e estética do
meio ambiente, ajudando a dar sentido ao mundo da leitura verbal. Neste contexto, a

arte facilita o desenvolvimento psicomotor sem abafar o processo criador.

Em outra forma de definir a arte, a autora que se dedica
incansavelmente ao estudo da disciplina em nosso Pais, tem apresentado

concepcOes adequadas a cada situagcdo em que a arte se relaciona:

O que podemos dizer € que adultos e criangas, cada um a sua maneira, nos
levam a experimentar, através de formas e cores, o comportamento dos
padrfes basicos e das forcas caracteristicas das pulsdes internas e do que
acontece do lado de fora de todos nos. Estou falando de arte como
cognicdo através dos sentidos. E claro que ndo me refiro ao conceito
intelectualista de cognigéo, mas a uma forma de conhecimento diferenciada

da operacéo intelectual. (BARBOSA,1984,p.156).

Entre a diversidade de conceitos de arte estudada, Frange (1994), aborda
a questdo teorizando que: arte sdo manifestacdes culturais da atividade humana
contextualizada em uma sociedade e diante das quais nos sentimos seduzidos,
assombrados, desafiados e apaixonados por suas belezas e suas feilras.
(FRANGE, 1994, p.59)
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A autora ainda completa sua concepc¢éo de arte, como conhecimento em
processo, concebe que a arte esta sempre em processo de vir-a-ser, havendo uma
des-estabilidade e uma abertura para pluralidades (FRANGE, 1994, p.62).

Além de formalizar referéncias que podem fundamentar a pratica docente
e apresentar possiveis transformacdes, os PCN-Arte (1998) contribuem, também,

com conceitos significativos sobre arte:

(...) a arte solicita a visdo, a escuta e os demais sentidos como portas de
entrada para uma compreensdo mais significativa das questdes sociais.
Essa forma de comunicacao € rapida e eficaz, pois atinge o interlocutor por
meio de uma sintese ausente na explicacéo dos fatos.(BRASIL, 1998, p.20)

Diante de tais concepcdes, concluimos que criar e conhecer sao
indissociaveis da arte e caracterizam um modo préprio do desenvolvimento do

pensamento artistico e da percepcao estética.

Podemos afirmar que o ser humano que ndo conhece arte, tem uma
experiéncia de aprendizagem limitada. Escapa-lhe a dimensédo do sonho, da forca
comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade instigante da poesia, das
criacdes musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam o sentido da
vida. Dessa forma, confirmamos nossa certeza na importancia da arte para o

desenvolvimento global do ser humano.

1.3 A instituicdo da arte: modos e caminhos do discurso

Ao retomarmos a linha de pensamento de Coli (2002), encontramos
orientacdo a respeito da questdo dos critérios que definem o objeto arte. Esse
quadro é superior a outro, tal sinfonia € mais admiravel que a outra. Os instrumentos

que dao ao objeto o estatuto de arte, intervém na hierarquizacao das obras.
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Existe até a nocdo de obra-prima, posicdo maxima de uma obra de arte em
uma determinada escala de comparacdes. Esta nocdo é antiga, pois ndo possuia o
sentido de hoje. No passado, a obra-prima coroava o aprendizado de um oficio,
tinha de ser perfeita, demonstrando, assim, um dominio de todas as técnicas
necessarias para seu autor passar da condicdo de aprendiz a mestre. No caso da

arte hoje, os critérios sdo mais diversos.

Os profissionais do discurso, em seus julgamentos, sobre a arte possuem

critérios mais diversos, que ndo sao apenas o do saber fazer.

De acordo com Coli (2002), o julgamento do critico ndo utiliza critérios apenas
técnicos. Entram em jogo as afinidades culturais da critica com o artista, a tematica

utilizada, o contexto da utilizacdo, etc. Desta forma, o autor esclarece que

os discursos que determinam o estatuto da arte e o valor de um objeto artistico sao
de outra natureza, mais complexa, mais arbitraria que o julgamento puramente
técnico. Sdo tantos os fatores em jogo e tao diversos, que cada discurso pode tomar
seu caminho.(COLI, 2002, p.17)

7

Em se tratando de arte, o tempo é outro fator importante no julgamento,
existem artistas que sao valorizados em uma época e somem em outras. Os
impressionistas ndo eram valorizados a principio, fato que s6 ocorreu a partir de um

certo tempo, mas isso também nédo garantiu seu reconhecimento definitivo.

Rafael e Fidias sdo dois pilares da histéria da arte. No entanto, no comeco do
século foram identificados, como patronos da arte académica, uma arte

convencional. Apos algum tempo, hovamente, foram valorizados.

Os académicos da segunda metade do século passado eram reconhecidos em
sua época, posteriormente, execrados e, hoje, comecam a ser reconhecidos

novamente.

A renascencga execrou o gético, até que os romanticos interessaram-se por

ele. O barroco, o maneirismo, a art noveau, 0 neoclassicismo, entre outros
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movimentos da histéria da arte oscilaram em sua trajetéria entre interesse e

desprezo.

Como podemos observar, Coli (2002) reforca a concep¢do de que cada
momento historico estabelece critérios que acolhem, ignoram ou rejeitam as diversas
formas de expressao artistica, 0 que permite dizer que, a autoridade institucional do
discurso competente é forte, mas inconstante e contraditria, € ndo nos permite

seguranca no interior do universo das artes.
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Mameluca - Albert Eckhout (1641)
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Em arte é preciso pensar a partir do nosso tempo sobre outros
tempos fundamental no exercicio temporal, mental, relacional e no
dialogo silencioso e expressivo nosso com outros tempos a partir
deste tempo, que é onde vivemos e percebemos todas as coisas.

(Silvia Sell Duarte Pillotto)
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2. ENSINO DE ARTE: REVELACOES DE UMA TRAJETORIA HISTORICA

(...) entendemos que aprender arte e sobre arte € um direito de toda
criancga, todo jovem e adulto, pois 0 homem, como ser pensante, necessita
de criar outras verdades, outros mundos, reais e imagéticos, que sé a arte
na sua esséncia pode propiciar. (SILVIA SELL DUARTE PILLOTTO)

O objetivo deste capitulo € refletir sobre a arte e seu ensino ao longo de
uma trajetoria histérica. Para que haja compreensao da situacao atual, € preciso que
entendamos o0 processo de desenvolvimento, 0os acontecimentos que contribuiram

para a construgdo da atual situagdo do ensino das artes no Pais.

N&o pretendemos avaliar exaustivamente a questdo e, sim, fazer uma
retrospectiva que situe o leitor historicamente. A versao oficial desta insercao esta
fundamentada nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN-ARTE, 1997, p.24-30) e
no livro A Formacéo do Professor de Arte, no qual o conceito de arte e ensino da
arte no Pais, retratado por Biasoli (1999, p.45-81), € fruto de um processo histérico

cuja origem data de nossa colonizacéo.

Ao fazer uma retrospectiva sobre o ensino da arte no Brasil, a autora
enfatiza que os primeiros trabalhos pedagdgicos iniciaram-se com a chegada dos
jesuitas por volta de 1549 e que foram responsaveis pela introdu¢do do ensino da

Arte2 no Pais.

2 BRASIL (PCN-ARTE, 1998. p, 19) do mesmo modo que nos documentos dos PCN, nesta pesquisa
apresentamos o termo “arte” grafado com letra minudscula quando se refere a area de conhecimento humano, e
com letra mailscula “Arte”, quando esta area é componente curricular.
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Nessas circunstancias, a educacado passa a ter o papel de agente
colonizador e a arte € um instrumento dessa educacédo, esta a servico da
religido cristd...o trabalho missionario e pedagdégico visa, por um lado, a
propagacao da fé catdlica, e, por outro, a garantia da unidade politica
(BIASOLI, 1999, p.47)

2.1 Arte: uma estratégia jesuitica para a catequizacao dos indios

Das ac¢0les jesuiticas, surgiram as primeiras manifestacbes do ensino de
arte no Brasil. Com o objetivo de estabelecer os padrées de comportamento
determinados pela Igreja Catdlica, os jesuitas procuram envolver adultos e criangas
indigenas e para atrai-los, utilizam-se do teatro, musica, danca e didlogos em

VErsos.

Diante da invasdo européia, os indios defenderam até o limite possivel
seu modo de ser e viver, nao aceitaram anular a arte que ja desenvolviam, que
estava presente em suas vidas, por outra forma de fazer arte estranha ao mundo

gue constituiram.

Para esse povo, a arte, é a mais pura expressado de seu modo de ser e
de viver,... um povo que, com sua nudez emplumada, utiliza a arte como expressao
de valores, crencas, concep¢des de mundo, vida, morte e amor. (BIASOLLI, 1999,
p.47).

Na concepcado da classe dominante brasileira, a arte é acessorio cultural
de etiqueta e refinamento da proépria classe, enquanto o trabalho manual da classe
trabalhadora da época, formada por indios e escravos negros, tinha como finalidade
a obtencdo de lucros e propagacdo da fé cristd, fatores que ja evidenciam a
concepcdo de arte, como trabalho manual e a caracterizacdo da arte, como

instrumento para outros fins e ndo como atividade em si mesma.

Os jesuitas utilizam-se dessa dicotomia na intencdo de fortalecer a

hegemonia da Companhia de Jesus.
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2.2 A expulséo dos jesuitas

A expulsdo dos jesuitas (1759) pelo Marqués de Pombal pode ser
considerada desastrosa para a Educacdo Brasileira. Isso em virtude do
desmantelamento da estrutura educacional montada pelos padres da Companhia de
Jesus e pela demora de sua substituicdo por outra forma de organizagao escolar,
reconstru¢do que s6 se inicia coordenada pelo préprio Marqués de Pombal, uma

década depois.

A reforma pombalina contesta a metodologia jesuitica, ao contrario do que
muitas literaturas citam nao tinha cunho religioso, assentava-se no resgate dos
fildsofos da Antiguidade classica. Rosito (2007) resgata em sua pesquisa esse

periodo de nossa historia, reformulando nossa visdo sobre a agao jesuitica:

Um curriculo com programa, metodologia, ensino seriado para a formacao
integral, na visdo do catolicismo e no respeito a autoridade papal. A espinha
dorsal do método era a emulagéo, o incentivo & competicao, que tinha como
objetivo levar o aluno a pensar, questionar. Era necessario o estudo sério,

amplo, para tornar os argumentos sélidos. (ROSITO, 2007, p. 282)

O periodo pombalino coloca como prioridade o “fazer”, a tbnica dos novos
tempos. Esta reforma esbogcou uma nova perspectiva para o ensino do desenho,
mais especificamente, o desenho geométrico, que contribuiu para a criacdo das
aulas publicas de geometria em 1799, que tiveram pouca repercussdo, em virtude
do apelo e das formas coercitivas utilizadas para obrigar a participacdo do publico

nessas aulas.

Desse modo, aulas publicas contribuiram para a introducdo do desenho
de modelo vivo nas aulas de arte. Cabe aqui ressaltar que, nessas aulas, a figura
era apenas apoio para observacao; a imagem desenhada obedecia rigorosamente
aos padrBes de beleza estabelecidos pelo cédigo neoclassico, com o qual o

professor regente entrara em contato durante seus cursos na Italia. A tdo esperada
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reforma, assim como as mudancas esperadas pela sociedade brasileira s6 se

concretizam algum tempo depois.

As observacfes da autora nos permitem pensar que a sistematizacdo do
ensino da Arte no Brasil é, sem duvida, determinada por dois momentos historicos: o
primeiro, refere-se a vinda da corte real (1808), fugida das ameacas bonapartistas e
o outro, advém da queda de Napoledo que leva bonapartistas convictos a deixar o
Pais, entre eles, artistas famosos da época. A autora destaca que a vinda de D.Joéo

VI para o Brasil, em 1808, ocasionou mudancas significativas no cenario nacional:

Ocorreram algumas transformacfes culturais com a implantacdo da
imprensa: a Imprensa Régia (1808), pois, até entdo, as publicacdes eram
proibidas; a biblioteca publica (1810), futura Biblioteca Nacional, constituida
por livros trazidos por D.Jodo VI e franqueada ao publico em 1814; a
criacdo do Jardim Botanico do Rio (1810), que incentiva o levantamento de
variedades de plantas e animais para estimular expedi¢des cientificas; e,
ainda, o Museu Real (1818), depois Museu Imperial, que, comeg¢a com

material fornecido pelo rei (BIASOLI, 1999, p.51)

Timidas mudangas iniciaram-se na politica educacional brasileira.
Surgiram as escolas para trabalhar tecnicamente a proposta de oficios artisticos e
mecanicos com énfase na formacao de profissées técnicas e cientificas. O Liceu de
Artes e Oficios em 1856, criado conforme os moldes da experiéncia parisiense foi
parte de uma das iniciativas nesta linha de agdo e ndo alcangou aqui grande
sucesso. Dois aspectos dificultaram a incorporacdo desta nova proposta. Nossas
raizes no sistema jesuitico de ensino literario e retérico, que traziam uma aversao ao
trabalho manual, considerado secundario e reservado aos escravos e a auséncia
quase completa de industrias, dispensavam a necessidade de conhecimentos

especializados ou tecnoldgicos de nivel mais alto.

2.3 A chegada da Misséo Francesa e a imposi¢cao do estilo neoclassico

Em 1816, a vida cultural da Col6nia mudou radicalmente com a vinda da
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Missdo Francesa que trazia um novo estilo — o neoclassicismo ou
academicismo, que representava o convencionalismo, tornando-se uma arte dirigida
ndo por principios religiosos, mas, por principios estéticos, reflexo da mentalidade
racional e cientifica da época. Chegando aqui deparou-se com o barroco brasileiro
dos artistas populares, considerados pela elite da época simples artesdos, leitura
gue ocasionou o distanciamento entre arte académica e arte popular. O acesso a
arte académica, conforme nos informa Barbosa (1978), destinava-se a alguns

poucos.

Sua contribuicdo para a laicizacdo da arte foi importante, mas nédo o foi para
sua democratizagao. Baseando-se no culto a beleza, na crenca do dom e
em arduos exercicios de cépia, tornou a arte acessivel somente a alguns
“poucos felizes”. Os aristocratas eram incumbidos de apenas apreciar e
comprar, deixando aos artistas estrangeiros o monopdlio da criagdo e a

conquista do artista nativo. (BARBOSA, 1978, p.41)

Criada pela Misséo Francesa, a Academia de Belas Artes atraiu 0s jovens
brasileiros com vocacao para a arte. O barroco ensinado nas oficinas, que ja era
uma arte brasileira e popular, foi perdendo espagco para o ensino oferecido pela
Academia que priorizava e impunha o estilo neoclassico que, até entdo, era
direcionado a um publico bastante restrito e aristocratico. Consequentemente, o
trabalho das oficinas foi substituido por longos e arduos exercicios de coépia e
observacdo de estampas e retratos, comprometidos com uma visdo de arte
reprodutivista e autoritaria. Dessa forma, criou-se uma nova concepcao de arte entre

0 povo: uma arte dirigida por principios estéticos e ndo mais apenas o religioso.

Dialogando com o texto de Biasoli (1999), podemos ver que:

O ensino da Arte, incluido nas escolas publicas e particulares de 2° grau,
estd presente nas escolas elementares — o correspondente da época ao
ensino de 1° grau - s6 que, ai, apenas nas escolas particulares, ndo nas
publicas. A arte ensinada é o arduo exercicio da cépia. Esse fato aponta
para o entendimento da arte como um simbolo de status social e para o
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ensino da Arte como pratica reprodutivista e autoritaria.(BIASOLI, 1999, p.
55)

Segundo a autora, novas circunstancias influenciaram o ensino da Arte: a
Abolicdo dos Escravos (1888) e a Primeira Guerra Mundial, acontecimentos que
refletiram idéias filoséficas, politicas, pedagdgicas e estéticas que embasaram o

movimento republicano de 1889.

2.4. A primeira reforma educacional da Republica

A primeira reforma educacional da RepuUblica, denominada Reforma
Benjamin Constant (aprovada em 22/11/1890 pelo Decreto-Lei n.° 1.075) organizou-
se em torno de dois movimentos: o positivismo, defendia a idéia do ensino de
desenho para educar a inteligéncia e como preparacdo para a linguagem cientifica,
e o liberalismo, sustentava a idéia do desenho, como formador de for¢a de trabalho
e como preparacdo para a linguagem técnica. Tanto o positivismo como o
liberalismo ndo descartava o ensino da arte e sua importancia na formacao do
cidadao, porém mantinha posturas e visdes distintas, decorrendo dai o conflito que
inicia o movimento histérico que Iluta pela implantacdo - e mesmo pela

obrigatoriedade - do ensino da Arte nas escolas primarias e secundarias.

O diadlogo com Biasoli (1999) permite observar que o ponto de contato

entre positivistas e liberais foi, sem davida, o ensino de desenho

(...) ambos concebiam como uma forma de linguagem o que os afastava
era a interpretacdo da natureza dessa linguagem. O desenho, do ponto de
vista dos positivistas, tinha a conotacdo de preparacdo para a linguagem
cientifica e, do ponto de vista dos liberais, de preparacdo para a linguagem
técnica.(BIASOLI, 1999, p.59)
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Como conseqUéncia da simbiose entre as duas correntes, o desenho
geométrico com a copia, foi implantado nas escolas primarias e secundarias,

permanecendo no cenario artistico escolar até os primeiros vinte anos do século XX.

2.5. A trajetOria da arte no rumo da escola

Na primeira metade do século XX, as disciplinas Desenho, Trabalhos
Manuais, Muasica e Canto Orfebnico faziam parte dos programas das escolas
primarias e secundérias, concentrando o conhecimento na transmissdo de padrdes e
modelos das culturas predominantes, enfatizando uma visao imediatista e utilitarista
da arte. O ensino da Arte era voltado, essencialmente ao dominio técnico, centrado
na figura do professor, sempre buscando a reproducdo de modelos. As orientagdes

e conhecimentos visavam a uma aplicacdo imediata e a qualificacéo para o trabalho.

Acentuou-se a influéncia positivista com uma nova Reforma Educacional,
designada Lei Rivadavia Correa (Decreto n° 8.659 de 5 de abril de 1911),
contemplando a descentralizacdo completa do ensino que determinou autonomia
didatica e administrativa e restringiu ao governo apenas a funcdo mantenedora das

instituicbes educacionais de Ensino Superior e Fundamental.

A uniformidade, a organizagcédo e a aprovacdo dos programas de ensino
ficaram a critério das instituicbes de ensino e seus professores, desaparecendo,
assim, a interferéncia fiscalizadora do governo sobre o ensino de desenho e o

ensino secundério. Segundo Barbosa (1978):

O desenho deveria constar do curriculo das quatro primeiras séries das seis
que compunham o curso secundério. Havia provas graficas de desenho
para promocéao e exame final. Sem escolas destinadas a formacéo uniforme
do professor secundario, quase todos autodidatas recrutados nos quadros
das profissdes liberais, como no Império, 0 ensino secundario néo resistiu a
carga de responsabilidade que a desoficializacdo lhe jogou sobre os
ombros. Nao tinhamos educadores que pudessem tirar proveito da
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autonomia e da liberdade didatica que a lei estabelecia. Como vimos, até
entdo, eram o0s politicos os orientadores de nossa vida

educacional.(BARBOSA, 1978, p.87)

Nenhuma mudanca verificou-se no ensino do desenho, apesar da

autonomia e da liberdade proposta pela reforma educacional.

2.6. A Semana de Arte Moderna

No campo artistico, observaram-se os ecos da Semana de Arte Moderna
de 1922. Um clima de entusiasmo e renovacéo inundou o Brasil e mudancas na
Educacdo comecaram a despontar gragcas a acdo de intelectuais e educadores com
vistas a reforma da educacao brasileira. Os conflitos emergentes nos movimentos
politicos e culturais na época foram ao encontro da sociedade urbana que lutava

contra a oligarquia agraria.

A Semana de Arte Moderna ocorreu em uma época de turbuléncias
politicas, sociais, econémicas e culturais. Novas vanguardas estéticas surgiam e o
mundo se espantava com o surgimento de linguagens desprovidas de regras. Alvo
de criticas, e em parte ignorado, o evento nao foi bem entendido em sua época,
aconteceu no contexto da Republica Velha, controlada pelas oligarquias cafeeiras e

pela politica do café-com-leite.

O capitalismo crescia no Pais, consolidando a Republica e a elite paulista,

totalmente influenciada pelos padrdes estéticos europeus mais tradicionalistas.

A nova intelectualidade brasileira dos anos 1910 -1920 viu-se em um
momento de necessidade de abandono dos antigos ideais estéticos do século XIX,
mas ainda em voga no Pais. Havia algumas noticias sobre as experiéncias estéticas
gue ocorriam na Europa no momento, mas ainda néo se tinha certeza do que estava

acontecendo e gquais seriam 0S rumos a se tomar.
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O principal foco de descontentamento com a ordem estética estabelecida
dava-se no campo da literatura, em especial, da poesia. Exemplares do Futurismo
italiano chegavam ao Pais e comecavam a influenciar alguns escritores, como

Oswald de Andrade, Guilherme de Almeida e Jaci José Delazeri.

A jovem pintora Anita Malfatti voltava da Europa trazendo a experiéncia
das novas vanguardas e em 1917, realiza a que foi chamada de primeira exposi¢cao
modernista brasileira, com influéncias do cubismo, expressionismo e futurismo. A
exposicdo causa escandalo e é alvo de duras criticas de Monteiro Lobato, o que foi
0 estopim para que a Semana de Arte Moderna acontecesse desencadeando,
assim, uma polarizacdo das idéias renovadoras. Por meio do empresario Paulo
Prado e de Di Cavalcanti, o verdadeiro articulador, que imaginou uma semana de
escandalos, organiza-se um evento que ira pregar a renovagao da arte e a tematica

nativista.

Com a quebra da Bolsa de Valores de Nova York, em 1929, e a
mudanca do perfil da economia, apds a Primeira Guerra Mundial (1914 -1918), a
educacdo sofreu influéncias de um clima de efervescéncia, de entusiasmo e
otimismo pedagdgico. Intelectuais da época (Fernando de Azevedo, Osério César,
Flavio de Carvalho, Mério de Andrade) interessam-se pela mudanca dos rumos da
educacdo brasileira e enfatizam a importdncia dos processos mentais e da

imaginacéo da crian¢a no ato criativo.

2.7. A influéncia dos padrdes europeus e norte-americanos

Esta década foi marcada pela chegada ao Brasil de padrdes europeus e
norte-americanos, que injetaram um impulso renovador ao ensino da arte no nivel
primario que se pautava em uma filosofia humanista moderna que preconizava a

formacdo do homem pela interferéncia em suas condi¢cdes de existéncia.
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Novas tendéncias metodoldgicas no ensino da arte surgiram no cenario
da educacgao, que, segundo Fusari e Ferraz (1993), provocaram mudanc¢as no

trabalho dos professores de arte brasileiros.

No Brasil, repercutiram as idéias de autores americanos John Dewey (a
partir de 1900), Viktor Lowenfeld (1939) e do inglés Herbert Read (1943). Dewey
abordava em seus estudos, a funcdo educativa da experiéncia (a crianca em
constante desenvolvimento), cujo centro ndo € o conteudo de ensino nem o
professor, mas sim o aluno. Por sua vez, Victor Lowenfeld estudava o
desenvolvimento da criangca em diferentes fases (desenvolvimento da consciéncia
estética e criadora). Ja Herbert Read pregava a teoria da educacdo pela arte
(liberdade individual e integracdo na sociedade). Uma abordagem mais ampla sera

feita sobre estas tendéncias metodoldgicas em capitulo especifico nesta pesquisa.

Mudancas no cenario da educacdo foram delineadas, cujo eixo foi a
Psicologia Experimental aplicada na Educacdo no Brasil, movimento que foi

inspirado nos novos métodos de ensino da arte utilizados nas escolas americanas.

Surgiram as primeiras criticas aos modelos que impunham a observacgao

como forma - até entdo parametro ideal - de ensinar arte.

Acreditava-se que a arte ndo era ensinada, a crianga expressava-se por
meio de seus proprios modelos, com base em sua propria imaginacdo. Um dos
autores que assumiu esta concepc¢ao de ensino de Arte com base na Psicologia e
gue influenciou o pensamento de grande parte de professores de Arte foi Herbert
Read (1893-1968), fil6sofo inglés que se dedicou, também, a andlise de expressdes
artisticas de criancas e adolescentes. Admirador e estudioso de Carl Gustav Jung,
médico e psicanalista suico seu contemporaneo, Read deixou-se influenciar pelo

pensamento junguiano, ao formular sua teoria.

No texto de Biasoli (1999), identificamos a fundamentacdo para atitudes

que persistem no ensino das artes, até hoje:
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A polémica em torno do ensino da arte tem, agora, um outro foco de
atencdo. Educadores, psicologos e artistas iniciam um novo movimento de
inclusdo da arte na escola primaria como atividade integrativa — uma
segunda linguagem — para expressar e fixar conteldos de outras areas do
conhecimento. Os métodos, contudo, continuam 0s mesmos; as criangas,
lamentavelmente seguem desenhando, ou melhor, copiando materiais

visuais usados como “motivagdo”. (BIASOLI, 1999, p. 62. Grifo da autora)

2.8. A escolinha de arte do Brasil e a era Vargas

Augusto Rodrigues, ap0s contato com Herbert Read, inspirou-se em seus
principios e criou no Rio de Janeiro, em 1948, a Escolinha de Arte do Brasil, que
teve como objetivo tratar a arte como expressao e liberdade criadora. A base desse
pensamento era ver a arte ndo como uma das metas da educagdo, mas sim como
seu proprio processo, buscando a constituicdo de um ser humano completo,
valorizando nele seus aspectos intelectuais e estéticos, procurando despertar sua

consciéncia individual, integrada ao grupo social ao qual pertencia.

As oficinas/ateliés surgiram para que as criancas e adolescentes
pudessem desenvolver a auto-expressdo desenhando, pintando, enfim, criando
livremente. Embora tenham ocorrido reformas e renovagdes nessa area de ensino,
permaneceu a dicotomia: a arte era considerada fundamental para a educacgao
formal e, a0 mesmo tempo, era vista como fonte de ensino alternativo, complemento
para as atividades escolares. Apesar das mudancas, a arte continuou a ocupar um

lugar subalterno no chamado ensino primario e secundario.

Apos a Revolucdo de 30 e o inicio da era Vargas (1937 a 1945), é
implantado no Brasil um estado politico ditatorial que provoca o afastamento dos

educadores de agao renovada e o consequente entrave da dindmica educacional.

Depois dos anos 60, o pouco cuidado em avaliar-se os fundamentos do
método da livre expressao levou inmeros professores a extremos, onde
tudo era permitido. Nas décadas de 60 e 70, por influéncia da Psicologia,
chegaram as aulas de Arte os exercicios de sensibilizagdo destinados a
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desbloquear o aluno e soltar sua fluéncia criativa. Além disso muitos
professores simpatizantes da Pedagogia Nova desenvolviam atividades
com caracteristicas tradicionais, mas tratadas metodologicamente, com
enfoque na expressividade e desejos espontédneos dos alunos (FUSARI;

FERRAZ, 1993, p.35-36).

Vale lembrar que algumas tendéncias culturais mais vivas no Pais de hoje
tém sua origem no periodo entre 1958 e 1963. A temporaria abertura politica e
econbmica da sociedade brasileira ocasionou uma revolucdo cultural que alcancou
todos os campos. Desse modo, afloram em todo o Pais movimentos de valorizagcéo

da cultura popular.

Assim, 0 movimento concretista recebeu reconhecimento internacional na
literatura. A obra de Guimaraes Rosa, Grande Sertdo Veredas, estabeleceu novos
parametros para o romance brasileiro. A realidade brasileira foi apresentada de
forma critica pelo Cinema Novo, fortificou-se 0 movimento de deselitizacdo do teatro,

enquanto a Bossa Nova significou uma reorientacdo da musica popular.

2.9. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1961 e o golpe militar
em 1964

Em 1961, foi decretada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo

Nacional, exigida desde o comeco da Republica.

Com o objetivo de comecar pesquisas e estudos de educagédo por meio
da “arte-educacédo”, surgiu a Universidade de Brasilia que se comprometeu com uma
abordagem fiel a idéia de “educacéo pela arte”. Destacou-se na histéria da cultura
brasileira, como um exemplo de modelo humanista de Ensino Superior. A proposta
dessa universidade foi desenvolver pesquisas e estudos de Educacao por meio da

Arte-Educacéo.

Chega ao fim o primeiro capitulo da Universidade de Brasilia, em 1965,
quando os membros do corpo docente demitem-se de seus cargos em um ato de

protesto contra a perseguicdo despdtica e a ocupacdo militar. E sustado,
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temporariamente, o espirito de inovacdo, mas a experiéncia ndo foi em vao, os
planos da reforma universitaria, de 1968, decretada pelo Governo Federal, sdo

influenciados pela Universidade de Brasilia.

Com a repressao, imposta pelo golpe militar de 1964, os movimentos
renovadores foram interrompidos. As atividades artisticas foram taxadas como
perigosas, sobretudo, o teatro e a musica. A repressao atinge todos 0s campos;
politico, econémico, cultural e artistico. A educacdo sofre os reflexos das novas
regras impostas. Aumentou a influéncia americana e o tecnicismo ganha forgca na

Educacao Brasileira.

A emancipacdo como conguista social e ndo individual, a valorizacdo da
relacdo dialdégica na escola, a aprendizagem ativa e a experiéncia significativa sdo

enfoques didaticos sufocados pelas garras do autoritarismo do momento politico.

O rigor da censura se fez sentir, especialmente, na producao artistica
nacional. Artistas dos mais variados campos foram impedidos de registrar as

circunstancias em que viviam.

Em relagéo ao ensino da arte, de um lado paira a supervalorizacéo da arte
como livre expressdo e seu ensino como atividade extracurricular e até
extraclasse; por outro lado, mesmo com a organizacdo de classes
experimentais — sancionadas pela Lei de Diretrizes e Bases da educacéo de
1961-, continua uma atividade voltada para a experimentacdo em arte nas

escolas publicas. (BIASOLI, 1999, p.71)

O ensino da arte recebeu influéncias de estudos e métodos que
nortearam essa area nas escolas americanas; algumas concepc¢des de Paulo Freire,
também se fazem presente, mas o resultado foi apenas uma mudanca de “rotulos”,
nada aconteceu de novo em razdo da auséncia de uma politica de formacao inicial

e continuada dos professores e de recursos humanos.

Em parte, concretizou-se a luta pela obrigatoriedade da arte na escola,
comecada na década de 1921, regulamentada agora pela Lei de Diretrizes e Bases

da educagédo Nacional, n°® 5.692/71, implantada pelo governo militar.
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Nesse momento, caracterizou-se uma situacao irébnica. De um lado, uma
lei, obrigando o ensino da arte nas escolas e, do outro, um Pais em regime ditatorial
desde 1964, que reprimia toda e qualquer manifestacdo artistica. A arte era
valorizada, mesmo que desviada de suas funcbes, pois era obrigada agora a
colaborar com um sistema voltado a industrializacdo e a tecnologia, fatores que

permeavam seu ensino para garantir a producéo e o consumidor.

2.10. Anos 70 - Educacgéao Artistica, “atividade educativa” e ndo disciplina.

Em 1971, conforme citagdo dos PCN-Arte, 0 ensino da arte passa a
fazer parte do curriculo escolar. A Lei n°® 5692 que, em seu Artigo 7°, determina a
obrigatoriedade da Educacdo Artistica nas escolas de 1° e 2° graus, porém,

considerada “atividade educativa” e néo disciplina.

A respeito desse momento da educacao, Fusari e Ferraz (1993) declaram

que:

Desde a sua implantagdo, observa-se que a Educacao artistica é tratada de
modo indefinido, o que fica patente na redagdo de um dos documentos
explicativos da lei, ou seja, o Parecer n® 540/77: “ndo é uma matéria, mas
uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das

tendéncias e dos interesses”.( FERRAZ e FUSARI, 1993, p.37-38)

Apds a implantacdo da obrigatoriedade do ensino de Educacgédo Artistica,
em 1971, nas escolas de Ensino Fundamental e Médio, o Governo Federal decide,
em 1973, criar um curso com a finalidade especifica de preparar professores de

educacéo artistica. Os PCN-Arte (1998) fazem referéncia a essa situagao:

Os professores de educacdo Artistica, capacitados inicialmente em cursos
de curta duracgdo, tinham como Unica alternativa seguir documentos oficiais
(guias curriculares) e livros didaticos em geral, que nado explicitavam
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fundamentos, orientagBes tedrico-metodoldégicas ou mesmo bibliografia
especifica. As proprias faculdades de Educacdo Artistica, criadas
especialmente para cobrir o mercado aberto pela lei, ndo estavam
instrumentadas para a formacdo mais sélida do professor, oferecendo
Cursos eminentemente técnicos, sem bases conceituais.

( BRASIL, 1998, p.29)

Configurou-se a formacdo do professor polivalente em Arte.
Desprestigiados, isolados e inseguros, 0s professores tentavam equacionar uma
série de objetivos inatingiveis, com atividades multiplas, envolvendo exercicios
musicais, plasticos, corporais, sem conhecé-los bem, pois eram justificados e

divididos apenas pelas faixas etérias.

Até esse momento, existiam pouquissimos cursos de formacao de
professores nesse campo e professores de quaisquer matérias ou pessoas com
alguma habilidade na é&rea (artistas e estudiosos de cursos de belas-artes, de
conservatorio, etc.) poderiam assumir as disciplinas de Desenho, Desenho

Geométrico, Artes Plasticas e MUsica.

Muitos professores nédo estavam habilitados e, menos ainda, preparados
para o dominio de varias linguagens, que deveriam ser incluidas no conjunto das

atividades artisticas, tais como: Artes Plasticas, Educacdo Musical, Artes Cénicas.

Ao ler Biasoli (1999), podemos ver que o ensino da arte ndo se delineou

de maneira clara:

O ensino da arte chega ao final da década de 1970 sem ter 0s mecanismos
precisos e necessarios de implantacdo e sustentacao, repetindo, em parte,
o fendmeno ocorrido em relacdo a LDB/61: énfase no aspecto técnico dos
instrumentos artisticos e importancia a arte apenas quando considerada
area de iniciacdo ao trabalho no 1° grau e habilitagdo profissional no 2°

grau. (BIASOLI, 1999, p.75)

O ensino da arte caracterizou-se como uma atividade, o que favoreceu a

continuidade do antigo preconceito em relacdo a arte — o entendimento de que a
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criacao artistica se dava com base, somente, em fatores afetivos e emocionais —

desconsiderando o papel do pensamento reflexivo na producao artistica.

Nesse momento caracterizou-se a concepcdo do ensino da arte, como

expressao pessoal, atitude que ainda persiste entre alguns educadores.

2.11. Anos 80, surgimento da Arte-Educacao.

A década de 1980 foi marcada por lutas significativas, por um maior
engajamento para reconquistar o prestigio educacional e na consolidacdo de uma
politica educacional para o0 ensino das artes. Em decorréncia destes
acontecimentos, surgiu um movimento inédito denominado Arte-Educacéo. Este
modo de conceber o ensino da arte vem propondo uma acao educativa criadora,

ativa e centrada no aluno.

Com base em pesquisa efetuada entre marco e julho de 1983 com 2.500
professores de Educacdo Artistica de escolas publicas de Sdo Paulo, Barbosa
(1998) relata que todos os professores investigados mencionam o desenvolvimento
da criatividade, como primeiro objetivo do ensino. Para eles, o conceito de

criatividade € espontaneidade, autoliberacdo e originalidade.

Na primeira metade da década de 1980, instalou-se a Nova Republica,
com a promessa de uma nova fase na vida do Pais. Entretanto, a heranca da
ditadura deixa sua marca e as solucdes para a crise estdo, ainda, longe de ser
alcancadas. A situacao reflete-se no resultado da pesquisa elaborada por Barbosa,

que a justifica ressaltando que:

Em 1983, nés estavamos sendo libertados de 19 anos de uma ditadura
militar que reprimiu a expresséao individual por uma severa censura. Ndo é
totalmente incomum que apos regimes politicos repressores a ansiedade
pela autoliberagcdo domine as artes, a arte-educacdo e 0S seus conceitos.

(BARBOSA, 1998, p.11)
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Os educadores exilados na época da ditadura militar retornam ao Pais e
nota-se o0 renascimento de uma producdo pedagdgica critica, favorecida pelo
abrandamento da censura. A area educacional reconquista o prestigio, diante da
acdo de professores na busca de solucbes para a educacdo, em geral, mas o

mesmo ndo acontece em relagdo ao ensino da arte.

A arte é condenada ao ostracismo pelo Conselho Federal de Educacéo,
pela Resolucdo n° 6, de novembro de 1986, que reformulou o nucleo comum dos
curriculos das escolas de 1° e 2° graus. A area de comunicacdo e expressao foi
eliminada do curriculo e a educacao artistica, que pertence a essa area, deixou de
ser matéria basica, e passou a constar do Paragrafo 2° nos seguintes termos:
“Exigem-se também Educacao Fisica, Educacéo Artistica, Educacédo Moral e Civica,
Programas de Saude e Ensino Religioso, estes obrigatérios para o0s

estabelecimentos oficiais e facultativos para os alunos”.

Mais uma das tantas contradicdes que envolvem a arte e seu ensino: a

arte ndo é basica na educacéo, mas é exigida.

Nesta década, o fator positivo para a area € o surgimento em cena do
DBAE - Disciplined-Based-Art Education (arte-educacdo como disciplina). A filosofia
desta abordagem é trabalhar a maneira como se aprende arte na relagdo entre o
fazer artistico, a leitura desse fazer e sua inser¢cdo no tempo. Esta questdo sera

abordada de forma mais completa no capitulo sobre Tendéncias Pedagadgicas.

No governo Sarney, foi desenvolvido o programa Educacéo para todos.
Nesse momento, emergiu a tendéncia curricular critica, com a pedagogia critico-
social dos conteudos. Na época, as proposi¢cdes escolanovistas foram tidas como
reacionarias, pseudocientificas, e antidemocraticas. Seus criticos denunciavam a
énfase nos aspectos psicologicos do desenvolvimento da crianca e a falta de

preocupacao com os resultados da aprendizagem.

As perspectivas para o ensino da arte até a década de 1990 ndo eram
muito animadoras. De acordo com estudos feitos por Barbosa (1998) o significado
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de arte para os professores era: intuicdo ou emocdo. Concluiu-se dai que a
concepcdo da maioria dos professores de arte era de uma arte intuitiva, ligada a
emocao e ao deixar fazer - laissez-faire, ou seja, um fazer livre, descontextualizado,
sem objetivo de aprendizagem e construcdo de conhecimento - excluindo-se
quaisquer hipoteses de observacédo, reflexdo e compreensdo do universo artistico.

Para muitos profissionais da area, esta ainda é a definicdo de ensino de arte.

Podemos resumir as grandes contradicdes que marcam a década de

1990 no ensino da arte:

a) - a obrigatoriedade da arte no curriculo das escolas de 1° e 2° graus,

mesmo nao sendo considerada por lei como basica na educacao;
b) - a supervalorizacédo da arte como livre expressao; e

c)-a valorizacdo dos fatores afetivos e emocionais, como suportes basicos

aos processos de criacao artistica e desvalorizacao dos fatores reflexivos.

2.12. Década de 90, a conquista de uma pratica redimensionada.

Nesta década, percebemos que o investimento na mobilizacdo dos
professores de arte no movimento Arte-educacdo ndo foi em véao. A tdo esperada
mudanca na concepcdo do ensino de arte vai sendo alcancada a partir de entéo,
deflagrando atitudes de reconhecimento da arte como campo especifico de estudo,
area de saber, processo de construcdo de conhecimento com contetdo e linguagem

proprios.

A década de 1990 foi marcada por essa conquista e pela introducédo de
uma praxis totalmente redimensionada ao se pensar a arte na estética do cotidiano

escolar.

Com a Lei n° 9.394/96 (artigo 26, paragrafo 2°, revogam-se as
disposi¢cBes anteriores e a arte passa a ser considerada obrigatéria na educacao



52

basica: O ensino de arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos diversos
niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos. (BRASIL, 1998, p.28)

Apropriando-se da referida lei, os professores investiram na melhoria da
qualidade de ensino para a educacdo em arte, buscando pressupostos teorico-

metodoldgicos para referendar uma pratica para a exceléncia do conteudo.

Como caracteristica desse novo marco curricular, a reivindicagdo de ndo
mais se designar Educacdo Artistica ou Arte-Educacéo e sim, Area de Arte. Pela
nova LDB, a Lei n°® 9.394/96, no capitulo Il da educacdo bésica, a expressao

Educagéo Artistica € substituida pela terminologia oficial Ensino de Arte, como

componente curricular dos diversos niveis da educacao basica.

Pensa-se no termo Ensino de Arte como algo maior, mais abrangente,
passivel de abarcar a Arte-educacdo no todo, que um processo de educacao em
arte possa se dar e ndo apenas como modismo, pelo seu respaldo nas mais atuais e
conceituadas obras literarias e pesquisas nesse campo. Referendando-se o0 que se
disse, segue a fala de Ana Mae Barbosa (1991), que conclama, dessa forma, o
antigo temor que assombrava os arte-educadores e assolava o Pais, a nao
permanéncia da arte no curriculo nacional, foi afastada definitivamente pela nova
legislacdo, dando finalmente um sim a arte na educacao béasica do Brasil. Conforme
cita Biasoli (1999), a arte passa a ser entendida, como uma area de conhecimento,

com um dominio, uma linguagem e uma histéria.

O Ministério da Educacdo (MEC) por meio de sua Secretaria de
Educacdo Fundamental (SEF) com o apoio de educadores brasileiros propde e
divulga em 1997-1998 por todo o Pais, os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), reconhecendo a arte com seu lugar de destague no curriculo escolar,
proporcionando-lhe 0 mesmo tratamento e a mesma importancia dada as demais

disciplinas.

ApoOs estas breves consideracdes, percebemos a existéncia de grandes
mudancas na trajetéria da arte e seu ensino no Brasil, remetendo-nos a mudancas

no pensar, conceber, fazer e no ensinar arte, procedendo-se aqui a importancia de



53

enunciar as mudancas significativas listadas em seu processo de ensino-
aprendizagem, pois até a década de 1980, a funcdo da arte na escola restringia-se

ao desenvolvimento da expresséo pessoal dos aprendizes.

Para pensar em uma Educagdo para o século XXI, é importante redefinir
objetivos, contelidos e métodos para o ensino de Arte nos espacgos escolares, a fim
de que ela possa participar de maneira criativa na formacdo do sujeito deste

século.

Para encerrar, retomamos Biasoli (1990) que diz: A histéria fez sua parte,
0s homens que a construiram deixaram suas marcas e, sejam elas quais forem, o
gue realmente une passado e presente é a existéncia da arte.(BIASOLI, 1990, p.
81)
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Uma tendéncia ndo elimina a outra, o surgimento de uma nova corrente tedrica
nao significa o desaparecimento de outra, a definicdo de um perfil
predominante em uma concepc¢éo nao descarta a possibilidade de outras
formas de manifestacédo consideradas préximas entre si.

(FOREST)
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3 UMA ANALISE HISTORICA DO PROCESSO DE TRANSFORMACAO,
MODERNIZACAO E INOVACAO DO ENSINO DA ARTE.

N&o existe postura pedagdgica neutra, todas estdo comprometidas com
uma ou outra ideologia, a do dominante ou a do dominado. (SCHAMM,

2001)

3.1. Conhecer o passado, entender o presente.

Partimos do pressuposto de que € necessario conhecer as teorias, as
tendéncias pedagdgicas que influenciaram o ensino e a aprendizagem da arte ao
longo da histéria de nosso Pais, para entender a situacdo do ensino da arte no
contexto atual. Rizzi (2003, p.63) aprofunda esta questdo ao dizer que, todo
conhecimento do mundo se da por meio de teorias e que uma teoria vem a ser um

sistema de idéias, uma construgéo do espirito humano que levanta problemas.

Para entender a prética do professor de Arte nas salas de aula, neste
momento histérico, foco de nossa pesquisa e, pressupondo que é pela op¢ao por
procedimentos metodologicos que o ensino da arte na Educacdo concretiza-se,
deparamo-nos com a seguinte questdo: Quais procedimentos metodolégicos o0s

professores estdo adotando para alcancar seus objetivos?

Entendemos que, a escolha envolve concepgles filosoficas, teorias de
aprendizagem, questfes epistemoldgicas, tendéncias pedagdgicas e curriculo, entre
outros. E comum encontrarmos referéncias (autores, livros, escolas) que limitam a
escolha dos procedimentos metodolégicos ao estudo de estratégias e de material

didatico. Ou pior, a inversao “do que fazer” pelo “como fazer”.

Entre muitos fatores essenciais ao bom andamento do ensino da Arte,
consideramos que, para interferir, transformar e, sobretudo romper paradigmas e

eliminar conceitos ultrapassados, urge buscar o equilibrio entre a aplicacdo da
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técnica e a liberdade de criacdo. O movimento entre “0 que e como ensinar’ merece

toda atencéo:

A questdo de “o que ensinar”, relaciona-se com os contetdos e objetivos.
Por sua vez, “como ensinar” é (...) a maneira de estruturar as atividades de
ensino/aprendizagem das quais participardo os alunos, a fim de atingir os
objetivos propostos em relagdo com os contelddos relacionados. (COLL,

1996, p.45)

Fusari e Ferraz (1993) realizaram uma analise das relacbes entre as
tendéncias pedagodgicas e as teorias estéticas ao longo da histéria da escola
brasileira em seu livro Arte na Educacéo Escolar. Tracaram a correspondéncia entre
as tendéncias mundiais das teorias da arte e da educacao. Para poder compreender
0 gue se passa no universo escolar, que se declara adepto da Escola Construtivista,
com relacdo a organizacdo dos conteudos nos curriculos de Artes Visuais, com o
apoio do texto das autoras, faremos uma sintese de trés momentos importantes
das tendéncias pedagodgicas: Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogia

Tecnicista.

3.2 Escola tradicional e a ditadura do mimetismo

A Escola Tradicional tem como base a crenca de que os individuos sao
“libertados” pelos conhecimentos adquiridos na escola e, por isso, podem organizar
com sucesso uma sociedade mais democratica. Observamos o mimetismo, como
principio de aprendizagem em arte. A aquisi¢cdo do saber era embasada na copia do

natural ou do modelo.

Nas aulas de Arte das escolas brasileiras, a tendéncia tradicional esta
presente desde o século XIX, quando predominava uma teoria estética
mimética, isto €, mais ligada as copias do “natural” e com apresentacao de
modelos para os alunos imitarem. Esta atitude estética implica na adocao
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de um padrédo de beleza que consiste, sobretudo em produzir-se e em
oferecer-se a percepcdo, ao sentimento das pessoas, aqueles produtos
artisticos que se assemelham com as coisas, com 0S seres, com 0S
fenbmenos de seu meio ambiente. Podem se apresentar como “copias” do
ambiente circundante (producdes artisticas mais realistas) ou como
gostariam que ele fosse (producdes artisticas mais idealistas) (FUSARI e
FERRAZ, 1993, p.23)

3.3Subjetividade: foco da Arte na escola renovada

Por outro lado, a Escola Renovada reorienta sua agéo pelos principios da
forma autogerada, original, evitando o modelo externo a acdo de criar. A
aprendizagem é dirigida pelo desenvolvimento e a intervencdo da cultura visual &
vista como prejuizo a aprendizagem. A estética da modernidade e a aprendizagem

pelo fazer tomam vulto:

... ha Pedagogia Nova, a aula de arte traduz-se mais por um proporcionar
condi¢cdes metodolbgicas para que o aluno possa “exprimir-se” subjetiva e
individualmente. Conhecer significa conhecer-se a si mesmo; o processo é
fundamental, o produto ndo interessa. Visto como ser criativo, o aluno
recebe todas as estimulacbes possiveis para expressar-se artisticamente.
Esse “aprender fazendo” o capacitaria para atuar cooperativamente na

sociedade. (FUSARI e FERRAZ, 2003, p.36. Grifos do autor)

Na Escola Nova, o professor utiliza encaminhamentos que consideram o
ensino e a aprendizagem basicamente como processo de pesquisa individual ou de
pequenos grupos. Pautados nos problemas ou assuntos de interesse dos alunos, os
seguidores do filésofo John Dewey (1859-1952) procuram aprofundar suas idéias,

desenvolvendo experiéncias cognitivas no “aprender fazendo”.

Um novo contorno define-se quanto as teorias e praticas estéticas; os
professores de tendéncias pedagdgicas mais escolanovistas apresentam uma
ruptura com as copias de modelos e de ambientes circundantes, valorizando o0s

estados psicoldgicos das pessoas.
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O principio mais adotado por Dewey, €, portanto, o da funcdo educativa da
experiéncia, cujo centro ndo € nem a matéria a ensinar, nem o professor,
mas sim o aluno em crescimento ativo, progressivo. Esses trabalhos
sintetizam suas preocupa¢Bes com a importancia da educacdo para a
sociedade e para a democracia, e enfatizam uma pedagogia mais

pragmatica e experimental. (FUSARI e FERRAZ, 1993, p.32)

A descoberta e o investimento na crianga, como ser autbnomo pela
pedagogia e psicologia, originaram uma conotacao de valor de extrema importancia
quanto a personalidade e criatividade infantis. Assim, no final da década de 1940,
em uma nova abordagem, no cenario internacional, Viktor Lowenfeld (1903-1960)
propde e defende a humanizacdo do fazer artistico com énfase na criatividade e na
expressividade. Em seu livro, traduzido para o portugués, em 1977, com o titulo de
Desenvolvimento da Capacidade Criadora, escrito em co-autoria com W. Lambert
Brittain, os autores mostram-se a favor da pedagogia escolanovista e contra a

pedagogia tradicional.

Viktor Lowenfeld e W. Lambert Brittain abordaram a Arte, como meio de
compreender o desenvolvimento individual em suas diferentes fases e como

desenvolvimento da consciéncia estética e criadora do individuo.

Outro autor que vai assumir a base psicoldgica da pedagogia e influir na
pratica de professores de Arte é Herbert Read (1893-1968). Read investigou
criancas e adolescentes em suas formas de expressdes artisticas e procurou
demonstrar a presenca dos arquétipos e simbolos na arte infantil analisada por

Jung.

Read formulou sua teoria em A Educacéo pela Arte, obra publicada pela
primeira vez, em 1943, na qual questiona o objetivo da educacéo, afirmando que sua
base, assim como a democracia deve residir na liberdade individual, com todas as
suas diferencas, buscando uma integracdo do individualismo com sua funcdo na

sociedade.

A educagdo através da Arte, quando difundida no Brasil, recuperou a
valorizagdo da arte infantil e a concepcgéo de arte baseada na expresséo e
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na liberdade criadoras. Para que isso ocorresse era necessario a total
independéncia da criangca ou do jovem, que deveriam produzir seus
trabalhos artisticos sem intervengdo do adulto (FUSARI e FERRAZ, 1992,

p.35).

3.4 A Pedagogia Liberal Tecnicista e o “saber exprimir-se”

A Pedagogia Liberal Tecnicista aparece nos Estados Unidos da América
(EUA) na segunda metade do século XX, sendo introduzida no Brasil, entre 1960 e
1970. Nessa concepcao, o homem é considerado um produto do meio e sua
consciéncia é formada nas relacdes acidentais que ele estabelece com o meio ou
controlada cientificamente por intermédio da educagdo. O professor passa a ser
visto como um “técnico”, responsavel por um eficiente planejamento dos cursos

escolares.

A educacdo atua, assim, no aperfeicoamento da ordem social vigente (o
sistema capitalista), articulando-se diretamente com o sistema produtivo;
para tanto emprega a ciéncia da mudanca de comportamento, ou seja, a
tecnologia comportamental. Seu interesse imediato € o de produzir
individuos "competentes para o mercado de trabalho, transmitindo,
eficientemente, informacdes precisas, objetivas e rapidas" (LIBANEO, 1989,
p. 290).

Nesta pedagogia, a pratica escolar tem como fungéo especial adequar o
sistema educacional as proposta econémica e politica do regime militar, preparando,

dessa forma, a méo-de-obra para ser aproveitada pelo mercado de trabalho.

No que diz respeito ao ensino-aprendizagem da arte na tendéncia

tecnicista, apropriamo-nos da definicdo de Schramm, que a define:

(...) pode-se mencionar a auséncia de fundamentos teéricos em detrimento
do "saber construir' e "saber exprimir-se". Nessa fase, percebe-se grande
énfase no uso de materiais alternativos, conhecidos na maioria das escolas
como sucata e lixo limpo. O professor de arte busca socorro para suas
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duvidas nos livros didaticos que estdo no mercado para serem consumidos
desde o final dos anos 70 (SCHRAMM, 2001, p. 29-30).

N&do podemos esquecer que, no inicio dessa década, a disciplina de
Educacdo Artistica torna-se obrigatéria, a partir da Lei de Diretrizes e Bases n°
5.692/71, que centra o ensino da arte em técnicas e habilidades. A fragmentacédo no

ensino da arte, verifica-se em virtude do carater tecnicista da lei.

Faz-se presente na histéria do ensino das artes no Pais, mais um
momento de conflitos e desentendimentos entre as praticas e as politicas

educacionais. Esta passagem é descrita por Fusari e Ferraz (1993) na qual:

Os professores de Desenho, Musica, Trabalhos Manuais, Canto Coral e
Artes Aplicadas, que vinham atuando segundo o0s conhecimentos
especificos de suas linguagens, viram esses saberes repentinamente
transformados em meras atividades artisticas (FUSARI e FERRAZ, 1993,
p.37).

As autoras citadas acrescentam que

Desde a sua implantacao, observa-se que a Educacao Artistica é tratada de
modo indefinido, o que fica patente na redacdo de um dos documentos
explicativos da Lei, ou seja, o Parecer n° 540/77: "ndo é uma matéria, mas
uma area bastante generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das
tendéncias e dos interesses”. (FUSARI e FERRAZ, 1993, p.37-38)

Até esse periodo, as propostas de arte-educacdo eram iniciativas
isoladas e desenvolvidas por artistas comprometidos com a funcdo dos educadores.
A partir da Lei n® 5.692/71, s6 as pessoas habilitadas pelos Cursos de Licenciatura
Curta (mais tarde Plena), poderiam ser contratadas ou prestar concurso para
assumir a area de Educacéo Artistica. Esses cursos visavam a polivaléncia em arte.
Colocavam no mercado de trabalho profissionais um tanto quanto distanciados da

arte e da prética educacional.
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A tendéncia tecnicista firma-se nos anos de 1970, alicercada no principio
da otimizacdo: racionalidade, eficiéncia e produtividade. Com sua organizacao
racional e mecanica, visava a corresponder aos interesses da sociedade industrial.
Tal proposicéo atinge seu apogeu com a forte presenca do autoritarismo do Estado
e do regime militar. Nesse periodo, o espirito critico e reflexivo € banido das

escolas.

Encerrando esta reflexdo relacionada com as tendéncias pedagdgicas,

Schramm (2001) conclui que:

(...) pode-se afirmar que todas essas pedagogias sobrevivem ainda hoje no
sistema de ensino em nivel de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental,
Médio e Superior. Nesse contexto, grande parte dos profissionais que
atuam hoje no mercado de trabalho tém ai as bases de sua formacao.
Sendo assim, o ensino-aprendizagem da arte esta intimamente ligado a
essas pedagogias que fazem parte da histéria do ensino no Brasil,

respaldadas na conjuntura social e politica brasileira (SCHRAMM, 2001,

p.30-31).

O estudo sobre a literatura que aborda as tendéncias pedagogicas no
ensino de Arte, nos leva a crer que o conhecimento tedrico ao se inter-relacionar
com o saber pratico, auxilia o professor na busca de seus objetivos, podendo ser
expandido para a pratica cotidiana. Isto somado a ampliacdo de conceitos e
oportunidades de pesquisa nos indica ser possivel gerar profissionais mais atentos
as diferentes possibilidades de acdo e conhecimento de metodologias
contemporaneas, o que desencadeia o desenvolvimento das potencialidades do

professor.

Concordamos com as autoras, quando citam que o0 conhecimento dos
principais aspectos pedagdgicos, ideologicos e filoséficos, que marcam o ensino-
aprendizagem de Arte, pode auxiliar o professor a entender as raizes de suas ac¢oes,

bem como seu proprio processo de formacéao.

3.5Umaluz no fim do tanel: aprendizagem significativa em arte
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Quando nos referimos as tendéncias metodoldgicas no ensino de Arte no
Brasil, ndo podemos deixar de abordar fatos que marcaram profundamente o
comportamento de profissionais da area, até o presente momento, determinando
uma linha de conduta nas salas de aula. Sdo acontecimentos que articularam e

originaram os eixos da aprendizagem significativa em Artes Visuais.

Para Barbosa (1998), o ensino das artes plasticas em nosso Pais tem
sido caracterizado pelo fazer arte, fator que contribui para o desenvolvimento do
pensamento/linguagem presentacional, uma forma diferente do
pensamento/linguagem discursivo, que caracteriza as areas, nas quais domina o

discurso verbal, também, diferente do pensamento cientifico presidido pela logica.

O pensamento presentacional das artes plasticas capta e processa a
informacdo por meio da imagem, mas somente a producdo ndo € suficiente para a
leitura e julgamento da qualidade das imagens produzidas por artistas ou do mundo
cotidiano que nos cerca. Barbosa (1998) justifica sua teoria, enriquecendo-a com
estatisticas sobre uma pesquisa realizada na Franca que apontou que 82% de
nossa aprendizagem informal sdo feitas por meio da imagem e 55% desta

aprendizagem séao realizadas inconscientemente.

Com base em tais constatacfes, confirma-se o delineamento da proposta

de Barbosa: .

Um curriculo que interligasse o fazer artistico, a histéria da arte e a analise
da obra de arte estaria se organizando de maneira que a crianca, suas
necessidades, seus interesses e seu desenvolvimento estariam sendo
respeitados e, ao mesmo tempo, estaria sendo respeitada a matéria a ser
aprendida, seus valores, sua estrutura e sua contribuicdo especifica para a

cultura (BARBOSA, 1998, p.35)

Inspirada no Disciplined-Based-Art Education que propde o ensino da
arte por meio das quatro disciplinas na composi¢cdo da area de conhecimento, a

Proposta Triangular foi reconstruida ou “rearranjada” e apresenta-se em trés
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vértices disciplinares: o Fazer, a Apreciacdo e a Historia da Arte. A proposta é

definida pela propria Ana Mae Barbosa (1998):

A proposta Triangular deriva de uma dupla triangulacéo. A primeira é de
natureza  epistemolégica, ao designar o0os componentes do
ensino/aprendizagem por trés acBes mentalmente e sensorialmente
basicas, quais sejam: criacdo (fazer artistico), leitura da obra de arte e
contextualizacdo (BARBOSA, 1998, p.33)

Ao discorrer sobre as énfases que podem ocorrer na selecdo de
disciplinas por parte dos professores ou ao descrever modelos de transposi¢cao
didatica com énfase na Histéria, na Critica ou na Producéo, Barbosa (1998), refere-
se a indissociabilidade ou articulacao entre as disciplinas que compdem as ag¢des de
ensino: quando falo de conhecer arte falo de um conhecimento que nas artes visuais
se organiza inter-relacionando o fazer artistico, a apreciacdo e a histéria da arte,
Nenhuma das areas sozinha corresponde a epistemologia da arte (BARBOSA, 1998,
p.31,32).

Podemos concluir que a articulacdo dos eixos da aprendizagem
significativa origina-se nos marcos curriculares que, em Artes Visuais, correspondem
ao paradigma do marco curricular construtivista. Alguns teoricos, como Barbosa
(1998), associam as tendéncias pedagdgicas do ensino da arte a historia dos
movimentos artisticos, ou seja, as teorias estéticas. Desta forma, a modernidade e
os paradigmas da arte moderna correspondem as fontes de origem da pedagogia
renovada e as propostas atuais de ensino, compreendidas por nds, como escola
construtivista que correspondem ao movimento artistico da pés-modernidade ou aos

paradigmas da arte contemporanea.

A Proposta Triangular € construtivista, interacionista, dialogal,
multiculturalista e pds-moderna por tudo isso e por articular arte como
expressdo e como cultura na sala de aula, sendo esta articulagcdo o
denominador comum de todas as propostas pés-modernas do ensino da
arte que circulam internacionalmente na contemporaneidade (BARBOSA,

1998, p.41).
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O estudo das tendéncias pedagdgicas poderd proporcionar aos
professores de arte o entendimento da dimenséao politica que existe nas pedagogias
que se adotam nas escolas e universidades, pois sua atuacdo em sala de aula é o

resultado dessas opcdes.

N&o existe postura pedagdgica neutra, todas estdo comprometidas com
uma ou outra ideologia. Portanto, cabe ao professor, especialmente ao de Arte, pelo
carater irreverente e contestador da area que atua, quebrar paradigmas, romper
barreiras e, sobretudo, permanecer vigilante e atento, para poder fazer escolhas e
nao se submeter, sem pensar, a uma ou outra tendéncia sem conhecé-la em

profundidade.
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O positivo e 0 negativo séo as causas de toda agao.....O positivo e 0 negativo
guebram a unicidade, eles sé@o a causa de toda infelicidade. A unido do positivo e o
negativo é a felicidade. A unicidade da flor solitaria ou da torre, sendo sujeitos do
tempo e da mudanca, tém que dar lugar a unidade subliminar de um equilibrio
vivido.

(Piet Mondrian)



68

4. FORMACAO DE PROFESSORES: O ENCONTRO ENTRE RAZAO E EMOCAO

Transcendendo a logica e operando no universo das emocfes mais
profundas, encontramos uma fonte inesgotavel de energia para empreender
mudancas que nos desvelaram novos olhares. A mudanca de que falamos refere-se
a aceitacdo das multiplas teorias que permeiam o0s meios académicos na

abordagem sobre a questdo da formacao do professor.

4.1 A LDB e as multiplas formas de direcionar a formacéo dos educadores

Nesta abordagem, ndo podemos ignorar a rede intrincada de fatores que
envolvem a complexa dimenséo do processo da formacéo do professor. Um dos fios
condutores desta rede configura-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional.

Com a regulamentacédo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDB — Lei n° 9.394/96), volta-se a viver um intenso debate sobre a
legislacdo que passa a reger a formacdo dos profissionais da educacdo no
Pais.(Brasil, 1996)

Segundo Lima (2002, p.207), o objetivo da formacéao inicial® é fornecer as
bases para construir um conhecimento pedagdgico especializado, pois se constitui
no comec¢o da socializacdo profissional e da assuncdo de principios e regras

praticas.

Apoiados nisso, podemos afirmar que a formacao inicial é capaz de

*Estamos nos utilizando do termo Formacao Inicial neste trabalho para designar a formacgéo ocorrida
nos curso de licenciatura em geral.
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proporcionar um suporte, a fim de preparar os futuros professores para atuarem.
Para Pereira (1999); Scheibe (2002), a LDBN, na parte que trata especificamente
sobre a formacgdo docente (Titulo VI — Dos profissionais da educac¢do) traz em seu
corpo termos e expressdes que contém idéias incompativeis, que trazem multiplas
formas de direcionar a formacdo dos educadores que nem sempre conduzem a uma
melhora educacional, entendida aqui como a promoc¢ao de um curriculo minimo e
articulado, que seja referéncia as instituicbes formativas, promova bom
embasamento tedrico e pratico, sendo esses dois aspectos construidos

simultaneamente, além do desenvolvimento de um espirito critico.

As incompatibilidades sobre a formacao docente aparecem, sobretudo no
art. 62, ao propor que a formacdo de docentes para a educacdo basica deve
acontecer em nivel superior, em curso de licenciatura de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo. A Lé&,i também, prevé em seu
art. 63 a existéncia de programas de formacdo pedagodgica, mantidos por

Institutos Superiores.

Outra contradicdo verificada na LDB diz respeito a extingdo dos curriculos
minimos, pois as universidades e Instituicbes de Ensino Superior (IES) a partir de
entdo podem fixar o curriculo de seus cursos, observando as diretrizes mais
pertinentes, com excec¢do do curso de Pedagogia, que devera seguir uma Base
Comum Nacional. Assim, a Lei abre varias possibilidades de formacdo, com
propostas formativas questionaveis, ja que os curriculos podem se diferenciar

enormemente.

Desta maneira, ha uma brecha para que as instituicdes particulares
possam se expandir, muitas delas criando cursos de formacao docentes a revelia,
sem o0 minimo de preocupagdo qualitativa, tornando-se, na verdade, lojas de
diplomas. Na contracorrente, a Universidade Publica sofre pressdo da sociedade
para que abra suas portas a populacdo, com o oferecimento de mais vagas, sem 0

devido investimento por parte do Estado, o que vai acarreta queda na qualidade de

Seus Sservicos.
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A LDB reforca a dicotomizacéo entre o pensar e o fazer, ja que separa a
formacdo dos que serdo responsaveis pelas decisdes, dos que executardo o que
parece indicar que os professores sao vistos como meros aplicadores de teorias,
incapazes de produzir o conhecimento. E o caso do curso de Pedagogia, que n&o
aparece no corpo da LDB, como possibilidade de formacdo de docentes, a
referéncia feita a este curso é realizada para a formacdo dos profissionais

destinados a administracédo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacao.

Pereira (1999) também chama a atencéo para o contexto em que a LDB
foi aprovada, que nos fornece subsidios para melhor compreender as atuais

discussbes a respeito da formacéo de professores.

Na época de sua aprovacgdo particularmente na América Latina, havia uma
atmosfera hegemodnica de politicas neoliberais, de interesse do capital
financeiro, impostas por intermédio de agéncias como o Banco Mundial e o
Fundo Monetério Internacional (FMI), que procuravam promover a reforma
do Estado, minimizando seu papel, e favorecer o predominio das regras do

mercado em todos os setores da sociedade (PEREIRA, 1999, p.110-111).

Estas politicas afetam a LDB, na medida que fica estabelecido em seu
corpo que a funcdo do Estado € elaborar as diretrizes e bases da educacao
nacional e avaliar seus resultados finais no processo educativo, ndo abstendo-se de
prover meios, para que esse processo ocorra com qualidade para toda a populacéo,
permitindo ndo s6 a expansdo do ensino da iniciativa privada, mas, apelando a esta
e as organizacdes ndo-governamentais em detrimento do lugar e do papel do
Estado e das iniciativas do setor publico, o0 que gera a reducdo de acles e

investimentos publicos.

Conforme Pereira (1999); Melo (1999), a maior critica a LDB é que a
proposta para a formacdo de professores ndo traz um avanco na mudanca do
paradigma de formacao. Assim, esta proposta culmina na criacdo dos denominados
Institutos Superiores de Educacdo, como uma alternativa as Faculdades de
Educacéo, que passariam a exercer as fun¢des das Faculdades, oferecendo cursos

de Formacao de Professores de maneira aligeirada e de baixo custo.
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Outra critica séria e que contribui para a improvisacéo, o aligeiramento e
a desregulamentacdo da profissédo é o que propde o art. 63, inciso |; Parecer CNE
n°04/97, que indica que profissionais de diferentes areas podem ser professores,
mediante uma complementacdo pedagdgica de, no minimo, 540 horas, das quais
300 horas devem ser de pratica de ensino, que podem ser contabilizadas, conforme
capacitacdo em servico. Ou seja, a legislagdo atual permite que profissionais de
outras areas, em exercicio no magistério, tornem-se professores por meio de um

curso de formacao docente de 240 horas.

Conforme Pereira (1999), o fato permite a legitimacdo do “bico” na
profissdo docente: profissionais de outras areas que, provavelmente, ndo optaram
pela carreira do magistério, “estdo de passagem” , como eles costumam dizer, so

permanecerdo na docéncia até conseguirem algo melhor.

4.2 Um breve resgate na histdoria da formacé&o dos docentes no Brasil

Os fatos citados geram a necessidade da criacdo de um projeto
pedagdgico para a formagdo dos professores nas Universidades e Instituicbes de
Ensino Superior. Atualmente, muitas instituicbes, preocupadas com essa
necessidade, discutem as reformulacbes -curriculares que se aplicariam as
Licenciaturas e ao curso de Pedagogia, jA que as questdes voltam-se para uma
Unica formacgéo — a de professores. Para entendermos esse processo, € necessario
olhar os modelos de formacao existentes e propostos e realizar um breve resgate na
histéria da formacdo de professores, resgate que, em nossa pesquisa, esta

fundamentado no texto de Leca (2005).

No Brasil, segundo a pesquisa de Leca (2005), a histéria revela que as
primeiras praticas docentes, como os modelos de ensino, sofreram a influéncia do
saber tradicional de caréter religioso e normativo e foram submetidas a influéncia da
Igreja, especialmente, a Catolica, que introduziu a escolarizacdo por meio dos
jesuitas que, de 1549, até serem expulsos pelo Marqués de Pombal, em 1759,

dominaram o cenario educacional brasileiro.



72

O trabalho educativo ficou desarticulado com a falta de professores que
substituissem os jesuitas, estabelecendo-se um vazio escolar que se repercutiu até
no periodo imperial. Com a vinda da Familia Real, a educacéo brasileira recebeu um
novo impulso, no que diz respeito ao ensino superior necessario para a formacéo de

professores, porém a educacédo popular continuou em segundo plano.

De acordo com relatos de Leca (2005), na segunda fase do império,
perdurou a situacao de descaso com a educacao popular, que ficou ao encargo das
provincias, determinada pela Reforma Constitucional de 1834, que reservou a corte

a competéncia sobre o ensino médio e superior.

Com a Proclamacéo da Republica em 1889, timidas alteracGes puderam ser
observadas, limitando-se ao ensino primario e normal sob a influéncia das
técnicas pedagogicas americanas,...todos os outros fatos relativos a
educacdo e a cultura acusavam a sobrevivéncia das tradi¢cbes do regime

imperial.(LECA, 2005, p. 60)

No inicio do século XX, surge o movimento da Escola Nova, o docente
deveria ter uma cultura geral e desenvolver uma atitude de inter-relacdo centrada
nos estudantes, agindo como transmissor do saber. Em meados deste século a
instituicdo “escola” passa a apresentar, formalmente, a preocupacédo de atingir ao

maior numero possivel de pessoas.

A modernizacdo das sociedades ocidentais permite a expansdo das
ciéncias instrumentais de inspiracdo positivista com predominio da racionalidade
técnica, o que permite a organizacao social do trabalho e justifica a hierarquia entre

agueles que pensam e os que fazem a educacio.

Com as reformas do ensino universitario, em 1968, e ensino primario e
secundéario, em 1971, exclusivamente voltadas a formacdo de mao-de-obra,

procede-se a fragmentacao dos conhecimentos com a formacédo de especialistas.

A fragmentagédo da realidade escolar evidencia-se com essas medidas,

impossibilitando a visdo de totalidade e o conjunto da situacdo educacional, criando
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a idéia e a imagem de que o especialista em Educacédo torna-se indispensavel a
realizacdo da educacéo, como fator de desenvolvimento (DAMIS, 2002; LIMA, 2002;
SILVA, 2003). A imagem desse momento é do professor, sendo incapaz de perceber
a totalidade no ambiente escolar, pois ele precisa especializar-se somente em uma
area para ser bom o suficiente e auxiliar no desenvolvimento dessa area. Assim o
professor distancia-se das questdes sociais, econdémicas, ideoldgicas, afetivas que
perpassam o universo escolar. No entanto, sua formagdo ainda é fragmentada e

tecnicista.

As criticas feitas a esse modelo sdo: separacao entre teoria e pratica na
preparacdo profissional; preferéncia dada a formacao tedérica em detrimento da
formacdo pratica e a concepcdo da pratica, como mero espaco de aplicacdo de

conhecimentos tedricos, sem um estatuto epistemologico proprio.

Nesse modelo, para ser um bom professor, bastava dominar o
conhecimento especifico da matéria que ia ensinar. A racionalidade técnica impde
uma relacdo de subordinacdo dos niveis mais aplicados da pratica aos mais
abstratos de producdo de conhecimento, 0 que gera a separacdo pessoal e

institucional entre investigacao e pratica.

7

No contexto, o professor é o mero aplicador dos conhecimentos
produzidos por pesquisadores e especialistas. A pratica € uma aplicacédo da teoria,
gue nao inventa, ndo cria, ndo introduz novas situacdes; as inovacdes vém sempre
da teoria (GOMEZ, 1995; PEREIRA, 1999; 2000). O professor tem uma imagem
passiva de executor das instru¢cdées contidas nos manuais; se ele souber quais serao
0s conteudos a serem ensinados ja é o suficiente, pois nao € visto como produtor de
conhecimento, sendo o0 desenvolvimento e a criacdo do conhecimento de

responsabilidade dos especialistas.

Na década de 1980, ocorre a expansao da teoria critica, a atencao volta-
se para a inter-relacdo entre educacdo e sociedade, surge uma diversidade de
teorias e de praticas pedagdgicas que caracterizam os docentes como os detentores

de um saber plural, critico e interativo, baseado na prética. (LECA, 2005, p. 61)
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A década seguinte caracteriza-se pela confrontacdo de duas correntes de
pensamento na base da formacdo e das praticas docentes: uma educacgéo
tecnoldgica neoliberal e uma educacédo critica e libertadora. Nessa visdo, o saber
torna-se um produto de consumo oferecido pela escola, entdo, a formacdo de

professores é novamente questionada:

O docente deve entdo fazer prova de sutileza, criatividade e autonomia,
apoiando-se num saber pratico, o que ndo é necessariamente sindnimo de
competéncia. Mais uma vez o mercado de trabalho, respondendo aos
mandados das poténcias econbmicas centrais, forca os docentes a deixar
de lado os interesses das classes populares que aspiram a uma educacao

libertadora e critica. (THERRIEN, 1998, p.224)

Em nossa busca por teoria especializada na questdo da formacao
docente, encontramos nos estudos de Leca (2005) no texto que compde sua
dissertacéo de Mestrado em Educacéo, trés modelos que véao direcionar a formacao
de professores: um primeiro, tradicional, fragmentado e inspirado nas ciéncias
instrumentais; um segundo, que busca a “promocao da qualidade e da eficiéncia” e
sugere a formacéo de docentes ecléticos, polivalentes e generalistas e um terceiro,
com uma abordagem de formacéo que sugere um docente “globalista”, dando-lhe
condicbes de autonomia e de decisdo no momento da acéo na situagcdo em que se

apoOia em uma concepc¢ao de ensino como praxis.

A autora disserta sobre o amparo da ANFOPE (Associacao Nacional de
Formacéo Profissional dos Docentes), onde os professores brasileiros definiram
alguns principios de orientacdo da formacdo com vistas a assegurar uma pratica
comum nacional, respeitando a diversidade dos cursos, das instituicbes e das

regioes.

Considerando como “profissional da educacéo”, aquele que conduz o
trabalho pedagdgico, tendo recebido uma formacdo adequada para esse fim, a

ANFOPE tracou os principais eixos desta base, que resumidamente sao:
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(@)

Formacédo tedrica inicial centrada, em primeiro lugar no ensino, em
oposicdo aos especialistas: formar um docente capaz de
compreender a realidade soécioeducativa globalmente, a fim de poder
agir de forma criativa e critica.

Formacéo tedrica de qualidade: assegurar ao docente uma capacidade

(@)

de analise critica de sua realidade, que inclui uma perspectiva
psicossocial, filoséfica, sociolégica e historiografica adequada. Sem
querer formar tedricos, os programas devem fornecer os elementos
tedricos necessarios a pratica docente.

Articulagdo entre a préatica social e a reflexdo tedrica: todas as

@]

disciplinas devem assegurar uma perspectiva cientifica de
curiosidade, de descoberta e de pesquisa em contexto, deixando de

lado o aspecto exclusivamente livresco.

(@]

Assegurar a inter-relacdo necesséaria entre as disciplinas, seus
conteudos e métodos de forma a fornecer uma visdo de conjunto da
realidade em uma perspectiva da totalidade dos conhecimentos.

Democratizagdo da sociedade e da escola: a instituicao escolar deve

@]

contribuir para o processo sécio-histérico da participacdo social na
construcdo de novas relacbes de poder. A solidariedade, a
camaradagem, o debate e o confronto das idéias e das praticas
devem prevalecer sobre as praticas tradicionais de centrismo e
autoritarismo para a tomada de decisao.

o Avaliacdo a partir das praticas quotidianas: mecanismos de avaliagao
interna centrados na préatica docente devem ser desenvolvidos de
forma a assegurar congruéncia entre as praticas diarias e os quadros
tedricos adotados pela instituicdo. (THERRIEN, 1998, p.226)

Véarios processos contribuiram para a redefinicAo da formacdo dos
professores e tém contado com uma grande participacdo dos docentes de todo o
Pais que atuam nas instancias formadoras. Estes debates tém procurado interferir
nos encaminhamentos politicos e trabalhado para alterar os eixos da discussao, pois

tém assumido uma postura critica diante da posi¢cdo do MEC e do CNE.
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Experiéncias inovadoras, estudos, pesquisas, avaliacbes, novos
tratamentos e abordagens desenvolvidas nacional e internacionalmente tém
contribuido para a superacao das dicotomias que fragmentam o modelo da formacao

pedagdgica no Brasil.

As investigacfes atuais apontam como questdo-chave o fato de que os
professores desempenham uma atividade teodrico-pratica. Por essa razdo, ao se
pensar no curriculo de formacdo, a énfase na pratica aparece como atividade
formadora indispensavel do futuro professor. No entanto, a maioria dos cursos de
licenciatura s6 tem aproximado o futuro professor com a realidade escolar, apés ele

ter passado pela formacéo tedrica.

4.3 Diferentes olhares para a releitura da formacao docente

Conforme alguns autores, desde o inicio do curso os alunos deveriam ter
disciplinas com conteudos integrados em situacfes de pratica que apresentassem
problemas aos futuros professores e lhes possibilitassem experimentar solucdes
com a ajuda da teoria (FRIGOTTO, 1996; LIBANEO, 1998).

Desde a década de 1980, esta possibilidade é vista dentro de outro
modelo, que vem ganhando espaco cada vez maior, que é o modelo da
racionalidade pratica. Este considera o professor um profissional autbnomo que
reflete, toma decisdes e cria durante sua acdo pedagdgica, entendida como um
fenbmeno complexo, singular, instavel e carregado de incertezas e conflitos de
valores. Nesse modelo, a prética é vista como um espaco de criacao e reflexao, em
que novos conhecimentos sdo gerados e modificados. Assim, a pratica docente
deve aparecer desde os primeiros momentos do curso de formacdo e esse
envolvimento, com certeza, originardo conflitos, questdes, duvidas, problemas que

devem ser levados para discussao nas disciplinas teoricas (PEREIRA, 1999).
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Frigotto (1996) cita que a reflexdo e acao, a teoria e pratica tensionam-se
e fecundam-s,e respectivamente, ainda que seja na pratica que as teorias sao
testadas, reconstruidas e historicamente validadas.(FRIGOTTO, 1996, p.100)

Nesse modelo, a contribuicdo dos conhecimentos produzidos tem-se
revertido em propostas de cursos de formagado de professores, tanto inicial como
continuada, contendo alternativas que propdem a convergéncia para o processo de

formacao da relacao teoria e pratica, articulada com a pesquisa.

Gouveia (2001) aponta que a dissociacdo existente entre teoria e pratica,
nos cursos de Licenciatura e de Formacdo Continuada tem sido revelada pelas
pesquisas educacionais e considerada fator de influéncia negativa na melhoria de

qualidade do trabalho pedagdgico e, conseqlientemente, no ensino de modo geral.

Ao relatar como se constitui a identidade docente em processo de
formacdo, Freitas (2006) remete-nos ao artigo desta autora que registra experiéncias
realizadas pelo Grupo FORMAR-Ciéncias, no qual sédo desenvolvidas atividades que
envolvem a formacao de professores que possuem esta relagdo com o objeto. Nos
cursos de Formacdo Continuada, a pratica pedagodgica € o ponto de partida e de
chegada. E estabelecido um dialogo direto e critico com os professores sobre seu
trabalho, buscando na literatura e nos conhecimentos dos professores subsidios
para melhor entender esse trabalho e optar por um trabalho pedagdgico mais eficaz

e comprometido com possiveis propostas de mudancas sociais.

Para os cursos de Formacao Inicial, propbde-se que a relagao teoria e
pratica ocorra ao longo do curso, propiciando ao aluno uma aproximacao efetiva
com seu campo de trabalho - a escola. Por meio desta aproximacéao, pretendemos
levar para as disciplinas do curriculo de formacgédo a dindmica escolar, tendo por
objetivo o didlogo entre os acontecimentos reais e a teoria, construindo, assim, seus

préprios conhecimentos sobre as questdes educacionais.

A proposta de trabalho para a formagao de professores mostra o cuidado
que devemos ter, para que nao haja a sobreposi¢cédo da pratica em relacdo a teoria.
Este € um ponto que Pereira (1999) alerta em seu trabalho, pois refere que o

embasamento tedrico é indispensavel no preparo dos professores e o rompimento
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com o0 modelo da racionalidade técnica ndo deve significar a supervalorizacdo da

pratica;

...assim como ndo basta o dominio de contelddos especificos ou
pedagégicos para alguém se tornar um bom professor, também ndo é
suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir uma

formacao docente de qualidade (PEREIRA, 1999, p.114).

Com base nisso, acreditamos que a formacdo dos professores deve
proporcionar aos futuros profissionais acdes que voltem sua atencdo para (re)
afirmar que a pratica pedagdgica ndo é isenta de conhecimentos teoricos e que

estes ganham novos significados diante da realidade escolar.

No descontentamento com a formacao docente baseada na racionalidade
técnica e na busca de um novo paradigma, varias concepc¢des de formacédo e do

papel do professor vao surgindo dentro do modelo da racionalidade pratica.

No final da década de 1980 e inicio da década de 1990, os estudos sobre
a formacdo de professores voltam-se para a compreensdo de aspectos
microssociais, focalizando o papel do agente-sujeito. E dai que surgem as
concepcdes de professor, como profissional pratico-reflexivo, professor-pesquisador,

bem como a valorizagdo dos saberes docentes.

Apesar das diferencas, estas concepc¢des tém em comum o desejo de

superar a dicotomia entre conhecimento cientifico-técnico e pratica na sala de aula.

Segundo GOmez (1995), estas concepcbOes partem da andlise das
praticas dos professores em situacdes de dificuldades na vida escolar; da
compreensdo de como utilizam o conhecimento cientifico; como resolvem situacdes
incertas e desconhecidas; como elaboram e modificam rotinas, como experimentam
hipéteses de trabalho; como se utilizam de técnicas e instrumentos conhecidos e
como criam e recriam estratégias, procedimentos e recursos necessarios a seu

cotidiano.
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4.3.1 A pratica reflexiva e o professor-pesquisador

A idéia de professor como profissional préatico-reflexivo foi amplamente
difundida nos trabalhos de Donald Schén, ao acreditar que o sucesso do profissional
depende de sua capacidade de manejar a complexidade e resolver problemas
praticos, por meio da integracdo do conhecimento e da técnica de forma inteligente e
criativa. Esta capacidade € denominada pensamento pratico ou pratica reflexiva.
Existem trés conceitos distintos que integram a pratica reflexiva: o conhecimento-na-
acdo, a reflexdo-na-acdo e a reflexdo sobre a acdo e sobre a reflexdo-na-acao
(SCHON, 1992; GOMEZ, 1995; CARVALHO, 2005).

O conhecimento-na-acdo manifesta-se no saber-fazer, € o conhecimento
implicito que orienta a acdo, € construido por meio das experiéncias e reflexdes
anteriores e concretiza-se em esquemas semi-automaticos ou em rotina, €

considerado um conhecimento de primeira ordem.

A reflexdo-na-acdo € o pensar sobre o que fazemos ao mesmo tempo
que estamos fazendo. E um processo de dialogo com a situagdo problematica para
buscar uma intervencao concreta. Este processo € carregado de pressfes espaciais,
temporais e sociais do lugar onde ocorre. Possui componentes emotivos que
condicionam a acéo e a reflexdo, também, pode ser considerado o primeiro espaco
de confrontacdo empirica com a realidade problematica, baseado em um conjunto
de esquemas teodricos e das convicgdes implicitas do profissional. No contato com a
situacdo pratica, o profissional adquire e constréi novas teorias, esquemas,

conceitos e apreende o processo dialético da aprendizagem.

Por dltimo, a reflexdo a respeito da acdo e a reflexdo-na-acdo que
implicam a analise que o individuo realiza depois da acédo, a reflexdo sobre as
caracteristicas e os processos desta acao. Neste processo, o individuo pode refletir
de maneira sistematica sobre os procedimentos utilizados no diagnostico e na
definicdo do problema, nas metas, nas escolhas dos meios, nos esquemas de

pensamento, nas teorias implicitas, nas conviccbes e formas de representar a
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realidade nas situacdes que vivenciou. Estes trés conceitos ndo sédo independentes
e complementam-se, para garantir uma intervengcdo préatica racional pelo

profissional.

A importancia da contribuicdo de Schon estd no fato de destacar que o
ensino é uma profissdo, na qual a prépria pratica conduz necessariamente a criacao
de um conhecimento especifico e ligado a acdo e que s6 pode ser adquirido na
pratica, pois se trata de um conhecimento tacito, pessoal e ndo sistematico. A
limitagdo de seu pensamento, segundo Carvalho (2005) encontra-se no fato de que
Schon supervaloriza a reflexdo nas situagbes pontuais da sala de aula, nao
relaciona a atividade docente as condicbes politicas, sociais e econdémicas que
afetam seu pensamento, sua acdo e o0 contexto educativo; também, privilegia o

processo de reflexdo que ocorre no nivel individual. (GARCIA, 1995)

As condicbes politicas, sociais e econbmicas sdo levadas em
consideracao nos trabalhos de Zeichner (1993; 1995), que também compartilha da
idéia de que o professor é um profissional pratico-reflexivo. Mas diferencia-se de
Schon ao relacionar essas condi¢des a atividade docente e ao considerar a reflexao
coletiva, como condicédo essencial para o professor tornar-se um profissional pratico-
reflexivo, mesmo que os professores sejam guiados por suas proprias crencas e

principios.

O ensino por ele concebido é como uma atividade critica, na qual a
reflexdo tem o objetivo de possibilitar a emancipacdo e o desenvolvimento da
autonomia em todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem. Para este
autor, o professor tem o compromisso politico de formar cidaddos conscientes e
criticos sobre a ordem social, e é considerado um intelectual transformador
(SADALLA et al, 2000; CARVALHO, 2005).

Concretizando a proposta deste capitulo, que prioriza o conhecimento de
diferentes olhares para a formacdo inicial e continua do professor, encontramos na
literatura pesquisada outra concepc¢ao de professor que vem norteando os estudos
sobre a formacao docente, que é a do professor-pesquisador ou investigador, com o
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objetivo de articular teoria e pratica pedagdgica, pesquisa e ensino, reflexdo e acao

didatica. Os autores que defendem esta concepc¢ao sao Stenhouse e Elliott.

Em seus artigos, Dickel (1998) e Pereira (1998) trazem as contribui¢cdes
desses autores para a difusdo da idéia do professor, como pesquisador. Apresentam
que Stenhouse reconhece no professor uma postura de produtor de conhecimentos
sobre as situacGes vivenciadas em sua pratica docente; também, vé o curriculo

como meio pelo qual pode comprovar e desenvolver idéias educativas, no qual o

[N

professor € um agente fundamental na constituicdo da teoria. O curriculo

desenvolvido pelo professor, o que demanda dele uma atitude criadora; tornando

(@)

desenvolvimento curricular e profissional do professor interligados.

Conforme os autores é importante salientar que o curriculo para Stenhouse
€ 0 que acontece em aula e ndo um projeto anterior. Este movimento torna-se
importante por caracterizar a contraposicdo a visdo do professor, como mero
reprodutor e executor de conhecimentos. A forma de fazer pesquisa proposta por
esses autores € denominada pesquisa-acdo, caracteriza-se por ser uma atividade
empreendida por grupos com o objetivo de modificar o contexto concreto e estudar
as condicdes e resultados da experiéncia realizada. Sob este ponto de vista, o
professor procura trabalhar o conhecimento ja existente, convertendo-o em
hipoteses-acdo, e busca estabelecer uma relacado entre teoria, acao e contexto
particular. Sendo assim, os problemas a serem pesquisados s6 surgem na pratica,

tornando o envolvimento do pratico uma necessidade indispenséavel.

4.3.2 O colorido da prética na formacgéo

Por fim, outra concepcédo que pode ser vista nos estudos a respeito da
formacdo de professores é a valorizagdo dos saberes docentes. Esta visdo valoriza
a prética como espaco de constituicdo de saberes pedagdgicos que fundamentam
sua acdo docente. Estes saberes permitem ao professor interagir com seus alunos
na sala de aula e no contexto da escola onde atua. A relacdo dos docentes com o

conhecimento ndo se reduz a uma simples transmissdo de conhecimentos



82

constituidos, pois a pratica é expressédo de multiplos saberes, que sédo incorporados
em ambito de tempo e espaco de socializacdo diversos. A pratica docente esta
marcada por uma trama de historias, culturas, crencas, concepcgdes, ideais, modos
de acédo, procedimentos e habitos que justificam suas atitudes e ultrapassam a
dimensao pedagdgica stricto sensu (LELIS, 2001. AZZI, 2002).

Em uma pesquisa realizada por Pimenta (1996; 2002), foram
identificados trés tipos de saberes da docéncia: os da experiéncia, os do
conhecimento e os pedagdgicos. Os saberes da experiéncia sao os aprendidos
desde que o professor era aluno, também, sdo produzidos em seu cotidiano num
processo de reflexdo sobre sua pratica docente mediatizada com a de outros, seus

colegas de trabalho e por meio de textos produzidos por outros educadores.

Os saberes do conhecimento envolvem a revisdo dos conhecimentos
adquiridos na escola e suas aplicabilidades, é a vinculagdo do conhecimento de
maneira util e pertinente no contexto concreto da docéncia. Os saberes pedagdgicos
abrangem o conhecimento com o saber da experiéncia e dos conteudos especificos

gue serdo construidos com base nas necessidades reais.

Para esta autora, os trés saberes ndo devem ser trabalhados de maneira
desarticulada na formacéo dos professores, o que deve haver € um empenho por
construir saberes pedagdgicos baseados nas necessidades postas pelo real e isso
ser& possivel por intermédio da reflexdo sobre o que o professor faz e ndo sobre o

que se vai fazer ou o que se deve fazer.

Ainda que entre essas concepg¢fes haja marcas que as diferenciem, ha
uma intengcdo que as une: formar professores que sejam capazes de refletir sobre a
propria pratica, na expectativa de que a reflexdo-na-acdo e sobre-a-acdo sejam
convertidas em instrumentos de desenvolvimento de seu trabalho, para que
possibilitem a criacdo de um conhecimento especifico e ligado a agdo, mas que sé

pode ser construido apoiado em uma formacao tedrica solida.

Para que essa formacao ocorra, é preciso um curriculo que possibilite a
integracdo dos contetdos necessarios a formacao do professor. No entanto, temos
visto idas e vindas nas concepc¢fes propostas pelas politicas publicas em relacéo
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ao curriculo que se contradizem a todo tempo, gerando a cada momento demandas
e expectativas diferentes a respeito do ser professor que influenciam diretamente em

sua identidade; fragmentando-a e gerando uma profissionalizacdo insatisfatoria.

Transcendendo a logica e operando no universo das emocdes mais
profundas, encontramos uma fonte inesgotavel de energia para empreender
mudancas e que nos desvelaram novos olhares. A mudanca de que falamos refere-
se a aceitacdo das mdultiplas teorias que permeiam 0s meios académicos na

abordagem sobre a questéo da formacao do professor.

4.3.3 Dialogando com as matrizes pedagogicas

Muitos professores estdo tentando dar mergulhos, empreender viagens
rumo a descoberta e revisdo de matrizes. Realizar essa tarefa requer abrir
mao dos controles excessivos, das certezas absolutas, do viver a partir da
forca, sendo necessario descobrir uma nova maneira de ser. Cada vez fica
mais claro que vivemos um momento de passagem; assistimos ao declinio
dos principios que delinearam a modernidade e apenas pressentimos o que

ainda timidamente se configura. (FURLANETTO, 2004, p.38)

Ao abordar este tema, algumas questdes emergiram: Como estas
matrizes sdo construidas? Elas podem ser modificadas? Qual € o significado de
matrizes pedagogicas? De que forma esta ferramenta conceitual pode auxiliar no
processo de formacdo e pratica de um profissional, mais especificamente, do

docente?

O texto de Furlanetto (2004) veio de encontro as nossas necessidades,
ao buscar explicagbes para a sensacdo de designacédo, de néo estar ali por acaso
gue muitos ja experimentaram, mas que se calam com receio de ridicularizar-se. A

autora complementa afirmando que:
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Pelos mais variados caminhos, alguns professores assumem sua propria
formagdo, isso significa responsabilizar-se pelo seu  proprio
desenvolvimento, fazer suas escolhas, aproveitar as oportunidades que lhes
sdo oferecidas pelas politicas publicas, pelas instituicdes escolares, pela
prépria vida. Utilizam os mais diversos recursos para estar em movimento:
conversas com colegas ou coordenadores, busca de terapias, de

supervisdes ou de cursos de formacdo.(FURLANETTO, 2004, p. 47)

Em sua pesquisa de doutorado, Furlanetto (1997) explorou as dimensdes
interdisciplinares e simbolicas da formagéo, desvelou dois caminhos contidos na
palavra formacao. O primeiro deles, emergiu da idéia de férma, como um processo
de “enformar” o professor, mais comprometida com o reprimir, com o imprimir. Uma
formagao comprometida com modelos preconcebidos, que ndo levam em conta a
pessoa e o saber do professor. O mesmo conceito, segundo a autora, remeteu a
palavra forma, um movimento de formacdo que permite ao professor buscar os

préprios contornos, 0s que possibilitam sua expressao.

Desse modo, encontramos no trabalho da autora que fundamenta este
capitulo, reflexos da segunda definicdo, como significacdo adequada para definir um
processo tdo complexo, objeto de sua pesquisa. Furlanetto (2004), ao aproximar-se
da trajetéria de vida nos espacos de formacdo de seus orientandos propicia o
autoconhecimento, j& que o pesquisador entra em contato com seu modo de estar

no mundo, com seu projeto pessoal de vida:

Ao entrar em contato com trajetérias tdo ricas e plurais que poucas vezes
seguiam caminhos definidos e lineares, percebemos a impossibilidade de
construir um Unico modelo de formacgdo. As professoras e os professores
parecem seguir um eixo proprio de formagéo, incluindo, em seu processo,
experiéncias e vivéncias que decorrem de escolhas pessoais. Observando
a trajetéria de alguns deles, pudemos perceber que pareciam possuir um
professor interno, uma base da qual emanavam suas ac8es pedagdgicas
que nao representava somente a sintese de seus aprendizados teoéricos,
mas também de suas experiéncias culturais vividas a partir do lugar de

quem aprende.(FURLANETTO, 2004, p.25-26)

Os aspectos conscientes e inconscientes, criativos e defensivos sao

incorporados na composicdo do professor interno multifacetado, ambiguo e
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complexo e que possibilitaram a construcdo do conceito de matriz pedagdgica,
ferramenta conceitual fundamental para compreender os processos de formacéo

vividos pelos professores e alguns nucleos de onde emergem suas praticas.

Segundo Furlanetto (2004), as matrizes pedagdgicas, simbolicamente,
consideradas em espacos, onde a pratica dos professores é gestada, apresentam-
Se como arquivos existenciais que contém imagens, conteudos coletivos e pessoais
do mundo interno e os do mundo externo, onde se encontram e sdo por eles
fecundados, originando o novo, transformando e regenerando, acessados quando o

professor se exerce nos espacos pedagogicos.

Para refletir a respeito das indagacdes mencionadas no inicio deste texto,
seria necessario remetermo-nos as dimensdes inconscientes do aprender, territorio

pouco explorado pelos tedricos da aprendizagem.

As matrizes pedagdgicas de cada professor ndo comecam a se constituir
nos cursos de formacao, pelo contrario, ocorrem desde o inicio de sua vida, mas
estdo enraizadas em instancias muito mais profundas de sua psique e vao
ganhando formas pessoais, conforme ele vivencia situacfes de aprendizagem nas
quais foi constelado o Arquétipo do Mestre-Aprendiz. (BYINGTON, 1996)

O arquétipo faz-se presente quando o0s sujeitos disponibilizam-se
consciente ou inconscientemente a aprender uns com os outros. O sujeito pode
participar dessa vivéncia como aprendiz ou como mestre. Ao estar experienciando a
polaridade aprendiz, estd simultaneamente absorvendo maneiras de vivenciar a

polaridade mestre.

Observamos que muitas de nossas atitudes do presente, estdo pautadas
em nossas Vvivéncias anteriores, talvez por isso reproduzamos (por vezes,
inconscientemente) algumas atitudes de nossos professores que outrora nos fizeram
sofrer, ou ainda, que nos ajudaram e impulsionaram a continuar perseverantes em

NOssos objetivos.

Todas essas facetas estdo armazenadas em nossas matrizes

pedagdgicas e, € importante ratificarmos que dai emergem nossas acdes: 0s
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contetdos internos que necessitam ser acolhidos e compreendidos, pois a relacao
estabelecida pelo adulto com seus alunos esta permeada por suas vivéncias
anteriores. (FURLANETTO, 2003, apud, Tramarin, 2005, p.37)

4.4 Docéncia e formacédo em arte

Arte ndo é apenas bésico, mas fundamental na educacdo de um pais que
se desenvolve. Arte ndo é enfeite. Arte € cognicdo, é profissdo, € uma
forma diferente da palavra para interpretar o mundo, a realidade, o
imaginario, e € contetdo. Como conteudo, arte representa o melhor

trabalho do ser humano (BARBOSA, 1998, p.4)

Quais caminhos formativos o professor percorre, abordando o melhor
trabalho do ser humano ou discorrendo sobre uma forma diferente de interpretar o

mundo?

Para tornar realidade a citacdo de Barbosa (1998), o professor de Arte
encontra-se diante de uma grande responsabilidade. Para isso, muitas vezes, conta
com uma formagéo inicial insuficiente distante dos desafios que enfrenta em sala de

aula cotidianamente.

Ao observarmos a literatura que discute a formagao dos educadores em
geral, identificamos a presenca de problemas comuns a &area de formacdo de
professores do Ensino de Arte e como estamos falando desse lugar, faz-se

importante discutir e problematizar a questao.

A Educacéao realiza-se e configura-se na intersecdo de muitas areas do
conhecimento, todas e cada uma delas trazem seu olhar e sua contribuicdo para a
compreensao do universo educacional. Dentre as éareas do conhecimento,
encontramos o ensino de Arte que, em sua trajetoria historica, apresentam um perfil
conflituoso em uma relacdo com a Educacdo nem sempre harménica e resistente a

seu reconhecimento, como area do conhecimento.
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Assim como o ensino de Arte foi profundamente influenciado pela
abordagem tecnicista, a formacao de professores, também, foi. A questéo especifica
da formacado do professor de Arte, no parecer de Biasoli (1999), ndo se solucionara
apenas com novos modelos ou padrdes, ela apresenta um carater peculiar que
consiste em preparar o professor para lidar com as complexas questdes de
producdo, apreciacdo e reflexdo do proprio sujeito, das transposi¢cdes de suas

experiéncias com a arte para a sala de aula.

Além dessas peculiaridades inerentes ao objeto do conhecimento,
Coutinho (2003) considera necessario, também, propiciar situacdes para que o
futuro professor conheca outros sujeitos do processo: seus alunos. E preciso
entender como crescem e relacionam-se com o0 meio social e cultural, como

estabelecem comunicacdo e como desenvolvem linguagens e s expressoes.

No processo ensino-aprendizagem, a funcdo do professor de arte esta
retomando seu lugar, apés um longo periodo no esquecimento, isto exige uma
reformulacdo na questdo da formacao desse professor, buscando a definicdo de

contornos mais precisos.

Coutinho (2003), enfatiza que:

Tem-se exigido uma autonomia profissional do professor que pressupde
clareza e responsabilidade nas decisdes e escolhas de como e o que
ensinar. Estamos, portanto diante de uma situacdo reflexiva. E preciso
cuidar da formac&do do sujeito/professor formador. E preciso aprender a

aprender a ensinar (COUTINHO, 2003, p. 153).

No contexto atual, falar de formacdo nos remete a explorar aspectos da

formacao inicial de professores, bem como as dimensfes da formag&o continuada.

Conforme retrospectiva sobre o ensino da arte no Brasil, realizada em
nosso estudo, verificamos que sé apoés instituir a obrigatoriedade do ensino de Arte
na escola pela Lei n° 5.692/71, os conhecidos Cursos de Educacéo Artistica foram

criados para suprir a necessidade implantada. Dessa forma, surgiram na década de
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1970, as licenciaturas curtas e plenas polivalentes; a primeira, insuficiente em sua
incompletude, a segunda; procurando dar conta das quatro linguagens que se

referem a area; Artes Visuais, Musica, Danca e Teatro.

...Na década de 80, o fracasso dessas licenciaturas curtas e da propria
polivaléncia foi amplamente discutido pelos professores em seus encontros
e associacbes e 0s cursos buscaram reformular seus curriculos se
adequando as demandas daquele momento. Os cursos de Licenciatura em
Arte no Brasil vém, ao longo de sua curta histéria, caminhando a reboque
das politicas educacionais implantadas, tentando conjugar estas exigéncias

com as necessidades dos professores.( COUTINHO, 2003, p. 154)

Alguns tedricos atribuem a responsabilidade da superficialidade dessa
area nos curriculos escolares, a impossibilidade de um conhecimento sistematizado,
a auséncia da contextualizacdo histérica e a insuficiéncia do trabalho da
especificidade de cada linguagem artistica a formacédo polivalente de grande parte
dos professores. Por outro lado, ndo se pode desconsiderar o olhar abrangente que
a polivaléncia nos propicia, situacdo em que o professor tem a oportunidade de
abordar todos os campos da arte, nas quatro linguagens; artes plasticas, danca,

teatro e musica, cujas partes se completam, interagindo e formando um todo Unico.

No contexto, fica implicita a necessidade de uma formagéo consistente e
continua, diante do tempo escasso que o professor disponibiliza no periodo de
formacdao inicial e frente a diversidade de saberes que a licenciatura propde-se a
explorar. Martins (2003) vé a fungdo do professor de Arte, como uma das mais

exigentes, que requer conhecimentos nas diversas areas:

Como professores de Arte temos de reconhecer desde o0s conceitos
fundamentais da linguagem da Arte até os meandros da linguagem artistica
em que se trabalha. Temos que saber como ela se produz — seus
elementos, seus codigos — e também como foi a sua presenca na cultura
humana, o que implica uma visdo multicultural, na valorizacdo da
diversidade cultural. E preciso também, conhecer seu modo especifico de
percepcdo, como se estabelece um contato mais sensivel, como séo
construidos os sentidos a partir das leituras, como aprimorar o olhar, o

ouvido, o corpo (MARTINS, 2003, p.52)
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Apesar das transformacfes que despontam nessa area, na maioria dos
casos, as tentativas de adequacgéo dos cursos de formacao de professores de Arte
tem se operado apenas na superficie e ndo nas estruturas curriculares. Alguns
cursos tém apresentado uma proposta de reforma coerente com a demanda de
aprofundamento das linguagens artisticas. Os cursos de bacharelado mergulham
de maneira mais profunda no estudo da arte e nas formas de produzi-la, ao passo
que a licenciatura por desenvolver disciplinas pedagdgicas com o intuito de formar
um professor de Arte trata as disciplinas especificas da Arte de maneira mais

superficial.

Os cursos de formacéo de professores de Arte deparam-se com o desafio
de oferecer a seus alunos uma imersdo na linguagem artistica e, a0 mesmo tempo,
uma reflexdo critica e contextual das questdes que envolvem o0s conhecimentos
implicitos no processo. E uma tarefa dificil. O conhecimento artistico e estético

acumulado historicamente tangencia varias outras areas do conhecimento.

Diante de tantas pedras no caminho, € preciso pensar em uma
reformulacdo dos modelos de formacdo, tanto de professores especialistas no
ensino de Arte, como dos futuros professores generalistas, ou seja, agueles que
vao trabalhar com as criancas todos os conceitos cognitivos do curriculo escolar,

para que nao haja discrepancia na concepc¢ao do ensino dessa disciplina.

4.4.1 Ampliacao do didlogo sobre a formacao do educador em Arte

Como se aprende ser professor? Quem o forma? O que o forma? A
formacgao acontece apenas nos bancos académicos? Como se configuram/formam-
se esses professores em direcdo a “forma” de professor de arte? Que forma/féorma
sdo estas? O gque querem os cursos de formacao de Educacao Artistica? Quem é o
“arte-educador”, ser abstrato, inécuo, acéfalo, assexuado? O “professor de
Educacao Artistica”, decorador da escola, polivalente, confuso, perdido entre o saber
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do artista e o saber do educador? Talvez estas questdes ndo tenham resposta
imediatas, provavelmente, muitos cursos de formacdo nunca pensaram na
possibilidade de refletir a respeito. O fato € que muitas pessoas entram e saem
desses cursos e estdo espalhadas em milhares de escolas por todo o Pais sem ter

clareza de como exercer sua profissao.

Os cursos de formacéao de professores, em geral, e, especificamente, 0
curso de Educacdo Artistica, minimizam o fato de que estédo formando pessoas, ndo
apenas profissionais. Novoa (1992), adverte que:

Urge (re)encontrar espacos de interacdo entre as dimensfes pessoais e
profissionais permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacao e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida. A
formacao ndo se constréi por acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre
as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por
isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da

experiéncia. (NOVOA, 1992, p.25)

Muitas vezes, os cursos de formacdo propiciam, alguns saberes
fragmentados, esperando que eles facam algum sentido, por si proprios, na prética,
sem proporcionar aos futuros professores oportunidades de reflexdo a respeito dos
saberes. A dimensdo pessoal do sujeito que desencadeard processos de ensino-
aprendizagem em arte é desprezada. A formacdo nao-reflexiva, fragmentada,
desconectada da vida dos professores e da realidade da préatica pedagogica provoca
um grande vazio. Afinal, que professor sou? O que devo ensinar? Que quebra-
cabecas é esse que pretende unir arte e educacao? Estas e outras sdo algumas
questdes surgidas no confronto com a pratica que demandam aprofundamentos. Os
cursos de formacdo, de um modo geral, isentam-se das preocupacles praticas,
preferindo encastelarem-se em uma teoria por demais distante da realidade das

salas de aula.

O professor de Arte precisa de uma formagdo pautada em

conhecimentos abrangentes e atuais que proporcionem maior mobilidade dentro dos
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conteudos a serem trabalhados na disciplina, mesmo que nao sejam trabalhados

diretamente com os alunos. Franchi (1995) afirma:

(...) o professor ndo deve saber somente o0 que vai ensinar, como se a
qualidade de suas aulas dependesse da qualidade da “cépia-xerox” do
ensino que recebeu. Ao contrério, a qualidade do ensino depende de um
sistema de conhecimentos muito mais amplo, para que o professor possa
entender melhor o que da sentido e funcdo ao que ensina. (FRANCHI,

1995,p. 66)

Na prética, aprendemos a ser professor de Arte. Na escola publica, o
professor descobre o quanto nédo sabe e conscientiza-se da distancia existente entre
sua formacado e a realidade do universo escolar. Desqualificado, como os demais
colegas de outras areas, precisa lidar com diferentes saberes em seu cotidiano: o
saber especifico em arte, o saber pedagogico, o saber do aluno e seu préprio saber,

advindos da experiéncia.

O abismo entre teoria e pratica € uma queixa constante nas falas dos
professores. Além dessa falta de conexdo entre os aspectos tedricos e praticos da

realidade dentro da universidade, cada individuo tem sua leitura prépria dos fatos.

A teoria reverbera-se diferente em cada pessoa, que conta com
repertorios culturais, tedricos e imagéticos diversos. O professor lida com os
conceitos tedricos apoiado em seu ponto de vista pessoal. Sendo assim,
menosprezar a dimensado pessoal no processo de formacdo docente é um grande
erro que vem sendo cometido com frequéncia. Neste sentido, concordamos com as

afirmacdes de Catani et al. (1997):

(...) as concepcBes sobre as praticas docentes ndo se formam a partir do
momento em que os alunos e professores entram em contato com as
teorias pedagogicas, mas encontram-se enraizadas em contextos e
histérias individuais que antecedem, até mesmo, a entrada deles na escola,
estendendo-se a partir dai por todo o percurso de vida escolar e
profissional. (CATANI et al.., 1997, p.34):
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4.4.2 PCN-Arte: instrumento de formacao continua dos professores

No decorrer do processo formativo, o professor podera observar que seus
conhecimentos prévios interferem nas praticas atuais e que, para poder
desenvolver-se, precisa “abracgar” a idéia de formacao continua, pois essa &
um instrumento que favorece a dindmica de transformagcdo nos seus
préprios conhecimentos. (IAVELBERG, 1999)

O didlogo estabelecido com lavelberg (1999), que se fundamenta nos

Parametros Curriculares de Arte (PCN-Arte), propicia esclarecimentos para a
questdo da formacao continuada do professor de Artes Visuais, pois trata-se de
referencial acessivel a todos os profissionais da area, por encontrar-se disponivel
nas unidades escolares. O documento apresenta-se em linguagem familiar, de facil

entendimento e aplicacao.

A autora refere que, em sua experiéncia com a formacao de educadores
de Artes Visuais, todo professor deveria conquistar autonomia progressivamente, de
modo a sentir-se capaz de poder buscar conhecimento e pesquisar por si e junto a
seus pares, consultando fontes informativas e pessoas para suas aulas e aprimorar
seus conhecimentos. (IAVELBERG, 1999,p.196)

Como participante ativa da formulacdo do documento PCN-Arte, lavelberg
(1999, p.197), cita que, para trabalhar de acordo com a orientacdo desse referencial
tedrico, o professor de Artes Visuais precisa ser formado em praticas artisticas, por
meio de vivéncias de criacdo pessoal em arte, que Ihe propiciem a assimilacdo de

diversos procedimentos técnicos.

lavelberg (1999) recomenda que esse profissional tenha uma formacao
que lhe permita fazer a “transposicdo didatica” nas situacdes que envolvem a
apreciacdo de imagens da arte e a reflexdo sobre arte, como produto cultural e
histérico. Cabe ao professor de Artes Visuais estar habilitado para apropriar-se e,
consequentemente, compartilhar conhecimentos dos diferentes tipos de conteudos

relativos a linguagem, conectados ao plano do fazer artistico, da apreciacao da arte
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e da reflexdo sobre a arte como objeto social, cultural e historico.(IAVELBERG,
1999, p.197-198)

Para que a formacéo de professores de Artes Visuais seja concretizada
com eficiéncia, exige habilitacdo especifica. A experiéncia de um bom professor
constroi-se em sua pratica concreta; entretanto, a oportunidade de refletir, de forma

sistemética sobre suas praticas com seus pares, aprimora seus saberes.

Em seu texto, lavelberg (1999) destaca a necessidade dos cursos de
formacao, tanto inicial como continuada e que deve incluir em suas estratégias de
formacdo a vivéncia de situacbes de sala de aula ou simulacbes de aulas, com
exercicios de pesquisa para seus planejamentos e reflexdo em todos 0s eixos
significativos da aprendizagem em Arte: fazer arte, refletir sobre arte e saber

contextualizar as producdes de arte.

A autora considera a formacdo continuada, por meio de centros
autogerados, gerenciados pelos préprios professores, em fungdo de suas
necessidades e as formas mais eficazes e desejaveis de reorientacdo das préticas
formativas. Dessa forma, os educadores terdo oportunidades de estruturarem
concepcOes atualizadas, partindo de vivéncias exercidas com autonomia,
profundidade e coeréncia, movendo crencgas arraigadas e estereotipadas em suas

praticas.

4.4.3 Os saberes docentes e o aprendiz de Arte

Afinal, quem é o sujeito da aprendizagem de nossa pesquisa? Para quem
planejamos e elaboramos nossas aulas? Como aprende essa clientela para a qual

nossa aula esta direcionada?

Sem compreender a forma de arte da criang¢a, provavelmente, o educador

nao tenha parametros para valorar e desenvolver a linguagem expressiva da
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crianca. Isso podera fazé-lo recorrer aos critérios de arte dos adultos e profissionais,

sem considerar 0s pequenos:

Os signos, presentes no desenho da crian¢a, agrupam-se e aproximam-se,
permitindo ao intérprete uma concepc¢éo aberta e combinatéria, levando em
conta que as imagens figurativas do desenho da crianga ndo séo colocadas
numa relacdo com o mundo concreto exterior, porque elas se apresentam
ndao como aquilo que a crianca v&, mas aquilo que a criangca conhece e
imagina. Tal conhecimento e tal imaginagdo, constituidos socialmente,
permitem a criagdo do real possivel, do real imaginario, de realidades que
sdo explicitadas pelas palavras da crianca/autora e ndo pelas figuragdes em
si mesmas.( FERREIRA, 1998, p. 17)

Preocupados com a forma como esta se configurando a pratica do
professor de arte no ciclo inicial da educacéo, fizemos a pergunta aos professores
entrevistados:- quanto ao conteudo especifico das artes visuais, o que vocé

considera importante trabalhar nas séries iniciais?

A préxis da Arte e seu conteldo para as séries iniciais tem seus
contornos desenhados no PCN-Arte, nao de forma inflexivel e Gnica, mas sujeita a
alteracbes e adaptacbes, de acordo com as necessidades visualizadas pelo

professor.

Com relagdo ao papel do ensino-aprendizagem das Arte Visuais, 0
documento cita a utilizacdo da visualidade em quantidades inigualaveis na historia,
criando um universo de exposicdo mdultipla para os seres humanos, o que gera a
necessidade de uma educagao para saber perceber e distinguir sentimentos,
sensacoes, idéias e qualidades. Dessa forma, o estudo das visualidades pode ser
integrado aos projetos educacionais, favorecendo compreensdes mais amplas,
para que o aluno desenvolva sua sensibilidade, afetividade e seus conceitos e

posicione-se criticamente. (BRASIL, 1998, p.61)

A crianca, comumente, pensa brincando. Brincar significa
simbolizar/representar experiéncias vividas e conhecimentos adquiridos. Dessa

maneira, pelo desenvolvimento da imaginacdo, a Arte podera servir como
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instrumento de leitura e escrita da realidade, ajudando na construcdo de um

conhecimento significativo.

No aspecto da pratica docente, no desenvolvimento de atividades em
sala de aula, focada no professor que trabalha com as séries iniciais, Richter (2001)

acrescenta que:

...0 papel fundamental da intervengéo sensivel e informada do adulto nas
condutas de criacdo é constituir espacgos e criar situagcdes em que cada
crianca possa exercitar a liberdade de fazer para falar de si e do mundo,
favorecendo o falar durante o tempo de concentracao exigida pelo prazer do
gesto significador, que age sobre a materialidade do mundo para produzir e
inventar formas. Formar é fazer e, em arte, dizer e fazer ndo se separam: o
fazer é um dizer na medida que toda forma significa-se.(RICHTER, 2001,
p.27)

O quadro que visualizamos no universo escolar, ndo condiz com as
intervengbes que a autora prioriza. Institui-se diante da tradicdo de se educar
exclusivamente a intelectualidade, o estranhamento do professor, até mesmo do
especialista em Arte, em lidar com situacdes onde poderia prevalecer a formacao
bésica do sensorial e do sensivel. Outros estudiosos do ensino da Arte nos levam a

refletir sobre a questao:

....0 projeto politico-pedagdégico da educacao brasileira precisa ir além do
ler, do escrever e do contar reconhecendo que saber e sabor sdo coisas
diferentes, porém passiveis de caminharem juntas, de forma harmoniosa,
prazerosa complementares: saberes com sabores doces, amargos,

deliciosos ou repugnantes, mas transformados em desejo.(LELIS, 2004,

p.194)

De acordo com lavelberg
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As formas das artes visuais trazem em si mesmos significados que
expressam 0 pensamento e a emocao de seus autores. Tais significados
estabelecem relagBes com os apreciadores da arte, podendo leva-los a

compreensd@o das intencdes do artista, ou ainda, estimuld-los as mais

diferentes interpretacdes. (IAVELBERG, 1999, p.120).

Almejando um ensino extra-racional e respeitando o processo de
construcdo do pensamento da crianga, o conhecimento estético tem grande valor no
desenvolvimento cognitivo, sensério-motor, perceptivo, imaginativo e psiquico
humano. Conhecimentos que podem ser desenvolvidos e estimulados pelo

educador, fazendo uso de recursos disponiveis.

A proposta pedagégica que fundamenta a préatica dos professores de
Artes Visuais para as series iniciais contidas nos PCNs, aborda o desenho como
possibilidade de brincar, e falar, uma forma da crianca se expressar, mas nao se
aprofunda na questdo que, a nosso ver, € primordial para o sucesso do
empreendimento: a leitura e, consequentemente, o entendimento de imagens

criadas pela crianca por meio do desenho .

Alguns especialistas afirmam que o desenho marca o desenvolvimento da
infAncia, porém em cada estagio assume um carater proprio e cabe ao professor
conhecer as etapas que compdem esses estagios. E o caso de Ana Angélica Albano
Moreira (1991), que nos apresenta uma reflexdo sobre o papel do desenho na

escola, partindo de sua prépria experiéncia como arte educadora e artista plastica:

A crianca desenha para dizer algo, para contar de si mesma, para fazer de
conta. E o inicio da representacdo onde o desenho é considerado como
linguagem. E um jogo simbdlico: o vinculo entre significante e significado

permanece totalmente subjetivo. (MOREIRA, 1991, p.20)

O professor de arte que tem funcdo de trabalhar com criancas das séries
iniciais, sobretudo nas 12 e 22 séries, necessita de formacdo especifica sobre a

leitura desse jogo simbdlico, e s6 assim podera assimilar a mensagem contida nos
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desenhos infantis. Aqui se estabelece a necessidade do docente assumir a condi¢cao
de professor pesquisador, acima de tudo, orientado por uma bibliografia que

contenha fundamentacao para suas duvidas.






Na Arte, é importante fazer com que o siléncio fale e o erro seja verdade,
romper com qualquer sinalizacéo finita e absoluta. (Raul Antelo)

99
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5 FRAGMENTOS SIGNIFICATIVOS DELINEANDO UMA PAISAGEM

Considerando que o objetivo deste estudo foi compreender de que forma
se configura a préatica do professor de Artes Visuais, que atua nas seéries iniciais,
optamos por um estudo qualitativo, visando a mostrar a realidade subjetiva em seu
ambiente natural, fonte direta dos dados, bem como aprofundar a tematica
relacionada a pratica profissional docente. De acordo com Bogdan e Biklen (1982),
uma das caracteristicas de pesquisa qualitativa em Educacdo € uma maior

preocupacgdo com o processo do que com o produto.

O eixo da pesquisa qualitativa € a esséncia do fendmeno, pois a
percepcao do individuo volta-se para a visdo de mundo; portanto, 0os objetivos sédo

descrever e entender o mundo como este se apresenta.

Nesta perspectiva, 0 pesquisador, parte fundamental da pesquisa
qualitativa, é aquele que entende os participantes do estudo, como atores que falam
por si préprios. Desta forma, a pesquisa qualitativa configura-se como um processo
interativo no qual o pesquisador apreende o significado que os participantes dao aos
eventos e as suas acfes. (MOREIRA, 2002, p.237)

A pesquisa qualitativa opera com procedimentos metodologicos que
buscam, explicitam e analisam fenémenos ocultos ou visiveis. Na definicdo de

Chizzotti (2000), pesquisa qualitativa € aquela que:

(...) parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre 0 mundo
real e o0 sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito.
Nessa perspectiva, o conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito observador é
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parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenémenos,
atribuindo-lhes um significado e relagbes que sujeitos concretos criam em
suas acdes ( CHIZZOTTI, 2000, p.79)

5.1 Pesquisa Simbdlica

Para analisar os dados coletados, pautamo-nos nos principios de uma
pesquisa simbdlica ( FURLANETTO, 1997). A autora vem desenvolvendo baseada
nas pesquisas que realiza e orienta uma maneira de investigar que implica ler os

simbolos que se constelam nos cenarios investigativos.

Para isso, apoOia-se nas referéncias teoricas da Psicologia Analitica,
teoria, inicialmente, elaborada por Jung. Assim, ao coordenar processos analiticos,
observou que algumas idéias, objetos, fenbmenos ou emoc¢des ganhavam um
sentido especial, um colorido mais intenso que os destacavam do pano de fundo dos
acontecimentos do cotidiano. Percebeu sua importancia nos processos de producao
de conhecimento e nomeou-os de simbolos, que ao serem elaborados poderiam

favorecer a ampliacdo da consciéncia dos envolvidos nestes processos.

A palavra simbolo tem suas origens no grego symballo um “sinal de
reconhecimento, formado pelas duas metades de um objeto quebrado que se
reaproximam”. (LALANDE, 1996)

Furlanetto (2006) nos esclarece que:

A partir da percepgdo da importancia do simbolo como estruturador e
desvelador do real, passei a crer que poderia, através da apreensédo de
simbolos fazer uma leitura do seu processo de estruturagdo. Seria uma
leitura simbdlica que me permitiria ir além do aparente....O simbolo pode
apresentar-se como uma idéia, uma expressdo, um comportamento que
além de seu significado convencional aponte para outros sentidos nao

explicitos. (FURLANETTO, 2006, p.51)

Como docente e pesquisadora do ensino de Arte, uma &rea com

contornos fluidos e aberto a varias possibilidades de entendimento, pretendemos
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dialogar com os simbolos por intermédio dos indicios que eles nos fornecem, tornar

visivel o invisivel contido nas colocacdes de nossos entrevistados.

O homem n&o cria um simbolo por vontade racional e deliberada, Jung
(1964) considera que os simbolos sdo produtos naturais e espontaneos. Os sonhos
sao fontes que possibilitam ao homem conhecé-los melhor, aqueles considerados de

maior importancia possuem significados, tanto de origem pessoal como coletiva.

Para a Psicologia Analitica, os simbolos assumem o sentido de promover
comunicacao, estabelecem nexos, inicialmente, entre consciente e o inconsciente,
revelando-nos, contetdos importantes e reveladores de nosso ego, pois ao serem

elaborados permitem explorar dimensdes que ndo se mostram aos olhares ligeiros.

Convivendo com professores e refletindo com base nessa convivéncia,
percebemos ser necessaria uma escuta e um olhar vigiado para ampliar e
desdobrar, o que esta sendo dito. Esta forma de perceber, transforma-se em um
olhar simbdlico, que nos possibilita descobrir uma outra maneira de ler o real que
vai além do que foi dito verbalmente, que recupera as entrelinhas e traduz o que,

muitas vezes, ndo esta claro.

Além de desenvolver um olhar simbdlico, é preciso construir uma maneira
de comunicar o que foi olhado e esse movimento nos remete a uma fala simbodlica.

Furlanetto (1997) nos aponta que:

Podemos dizer que os simbolos estdo sempre presentes, tudo pode tornar-
se simbolo, dependendo, para isso de nossa capacidade de simbolizagédo.
Eles se apresentam a consciéncia e exprimem, embora indiretamente, em
linguagem cifrada, algo guardado em regides mais profundas, pondo em
evidéncia aspectos dos processos de desenvolvimento psiquico articulado
a0 mundo dos arquétipos que habitam o inconsciente

coletivo.(FURLANETTO, 2006, p.31)

Tecer uma pesquisa simbdlica implica circular entre dois pélos, entre a

escuta e a fala simbdlica. Dessa forma, acreditamos ser possivel ampliar nossa
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capacidade de entrar em contato com o0s sentidos que cada sujeito da pesquisa

atribui a sua prética.

5.2 Cenério da pesquisa

Tendo em vista 0s pressupostos da metodologia da pesquisa qualitativa e
seu carater naturalista expostos anteriormente, preocupamo-nos em selecionar um
espaco fisico para a realizacdo das entrevistas, que comportasse, confortavelmente,
os participantes. Mobilizamos, dessa forma, um filtro afetivo, visando a minimizar
constrangimentos ou sentimentos negativos e, buscando ao mesmo tempo, criar um
ambiente favoravel ao bem-estar fisico e mental, para que os participantes se

sentissem respeitados, valorizados e integrantes do processo de pesquisa

Assim, a opgdo por fazer as entrevistas nas escolas selecionadas,
regulou-se de comum acordo entre a pesquisadora, os professores e a direcdo das
escolas, tendo em vista serem o0s estabelecimentos-sede dos professores
entrevistados e, conseqiientemente, locais de HTPC* dos mesmos.

A coleta de dados foi realizada nas dependéncias das unidades
escolares selecionadas por se tratar do ambiente da sala de aula, o local
mais adequado, levando em conta Biasoli, isso porque o ambiente, de modo geral,
exerce uma grande influéncia sobre os sentimentos. Dai, 0 cendrio ser um estimulo
as emocOes dos personagens, devendo estar impregnado de verdade e ser
convincente.(BIASOLI, 1999, p. 143)

As escolas citadas fazem parte de Rede Estadual de Ensino de um
municipio da Grande S&o Paulo. Uma delas funciona com Ensino fundamental de 52

82 série nos periodos da manha e tarde e Ensino Médio no periodo noturno.

*Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo. As horas de trabalho pedagégico devem ser cumpridas na
escola para realizacao de reunides, atividades pedagdgicas, estudos e de atendimento a pais de
alunos.
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A outra, atende o ciclo | do Ensino Fundamental, com 12 a 42 séries, com
aulas nos periodos da manha e tarde.Ambas sao escolas de bairro e trabalham com

uma clientela de classe média baixa.

As entrevistas foram feitas em uma sala de aula ociosa, e as carteiras
eram dispostas em forma de semicirculo, para que todos os participantes, incluindo
a pesquisadora, tivessem visdo de conjunto e pudessem acompanhar ndo apenas
os relatos, mas também os gestos e expressdes faciais manifestados nos relatos e

discussoes.

5.3 Os sujeitos da pesquisa

Entramos em contato com professores de Arte para compreender como
se configura sua pratica e penetrar em seu universo em busca dos sentidos que

estdo construindo em sua vivéncia.

Ao considerar a importancia do conhecimento produzido pelos
professores e os contextos onde esse conhecimento acontece, selecionamos como
sujeitos de pesquisa, seis professores licenciados em Educacdo Artistica que
trabalham com Artes Visuais nas séries iniciais e atuam em escolas de Ensino

Fundamental da rede Estadual de um municipio da Grande Séo Paulo.

Para entrar em contato com os professores, inicialmente, foi necessario
contatar as escolas que se dispusessem participar da pesquisa, cujos critérios de
escolha foram: oferecer o Ensino Fundamental de 12 a 42 séries e estar disposta a

fazer parte do estudo.

Duas escolas foram selecionadas, cujos gestores decidiram participar,
conforme ja citamos, cedendo os horarios de HTPC para coleta de dados. Em cada
escola, foram entrevistados trés professores. Apdés o contato inicial com a equipe
técnico-pedagdgica das escolas, foi estabelecido um clima de cooperacdo e

confianca para o trabalho de pesquisa.
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Solicitamos aos professores, participantes da pesquisa que
preenchessem uma ficha com os dados referentes a sua situacdo funcional. Tempo
de atuacdo no magistério, curso de graduacéao, habilitacdo da graduacao, instituicao
de formacdo no Ensino Superior, etc., para que pudéssemos, com base nessas
informacgdes, construir quadros que nos permitissem tragar o perfil profissional e de

formacdo dos professores participantes.

Os dados dos seis professores apresentaram as seguintes

caracteristicas, conforme o quadro a seguir:

QUADRO 1 - Descricao das caracteristicas do perfil do profissional dos
participantes do estudo.

Tempo de
Ordem da Idade Efetivo Funcéo ou Regime de
Sexo
Entrevista (anos) Magistério Cargo Trabalho
(anos)

S1 F 35 12 Prof2 Efetivo
S2 M 28 2 Prof® Efetivo

S3 F 35 3 Prof2 Efetivo
S4 F 52 1 Prof2 OFA

S5 F 43 10 Prof2 Efetivo
S6 F 32 1 Prof2 OFA

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Do total de seis professores entrevistados, constatamos que cinco eram
do sexo feminino, a idade de quatro estava na faixa de 30 anos, um de 40 e um de

50 anos.
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Quanto ao tempo de magistério, dois professores tinham um ano de
atuacao; um, dois anos; um, trés anos; dois trabalham, ha dois anos e dois estdo no

magistério, ha dez anos.

Com relacdo a situacao funcional, quatro professores eram efetivos na
rede Estadual de Ensino e dois Ocupantes de Funcdo Atividade (OFA), ou seja,

eram professores temporarios.

De modo geral, € util ressaltar que a atuacdo no magistério dos
professores investigados comecou no ensino fundamental de 52 a 82 série. O fato
aponta para uma reflexdo sobre o desconhecimento ou ndo da realidade que
envolve a educacdo bésica nas séries iniciais. Até que ponto isso se reflete no
ensino da arte, tornando-o livresco e isolado do contexto de trabalho do professor

especialista.

Intencionalmente configurou-se uma diversidade de perfil entre os
participantes da pesquisa; no fator idade, h& oscilacéo entre 28 e 52 anos, no tempo

de atuacdo no magistério de um ano a 12 anos.

QUADRO 2: Area de habilitacdo na graduagéo

Graduacao em Polivalente:
Educacéao Artistica habilitacdo
com habilitacdo |Artes Visuais Artes Visuais,
em Musica,
Musica Teatro Danca Danca e teatro
X
S1
S2 X
S3 X
S4 X

Quadro 2 (cont.)
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Graduacdo em Polivalente:
Educacéo Artistica habilitagcao
com habilitacdo |Artes Visuais Artes Visuais,
em Musica,
Musica Teatro Danca Danca e teatro
S5 X
X
S6

Fonte: Arquivo da pesquisadora

Em relag&o aos cursos superiores por eles realizados, os dados revelam
que os seis professores eram graduados em Educacdo Artistica, trés deles com
habilitacdo em Artes Visuais; um habilitado em Artes Cénicas e dois eram
polivalentes, ou seja, tinham formacdo que lhes permitia atuar em todas as
habilitacdes citadas. Entre eles, havia também, um professor com o curso superior

em Pedagogia.

Os dados sobre a titulacdo indicam que os professores ndo possuem

cursos de pos-graduacao no nivel de especializagdo e/ou mestrado e/ou doutorado.

Cabe aqui salientar que a area de artes foi pouco favorecida no Brasil, no
que diz respeito a cursos de poés-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado —

limitando e restringindo o professor na busca de uma melhor qualificac@o na area.

A partir da década de 1980, comecaram a surgir no Pais alguns cursos, a
principio foram os de mestrado, restrito a poucas areas de concentracdo da arte, e

uma expansao significativa so se verificou a partir da década de 1990.

QUADRO 3 - Tipo de Instituicao de formacéo na graduacao

Instituicdo de Estadual Federal Privada Outras
Formacao

Arquivo da pesquisadora
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Todos os seis professores entrevistados eram licenciados em instituicées

de ensino superior privadas.

5.4 Sondando o territério

Para a realizacdo da pesquisa, fundamentada na bibliografia a respeito
do tema e na propria natureza qualitativa da investigacdo, optamos por realizar um
estudo exploratério que nos permitiu uma aproximacdo da compreensdo dos
professores sobre o tema da pesquisa e possibilitou delinear as dimensdes a
serem exploradas. Neste contato inicial, também, foi entregue aos professores uma
carta informando sobre os objetivos, encaminhamento do estudo e a garantia de

anonimato dos participantes.

Na escola A (para efeito de melhor entendimento, nomearemos escola A
e B), o estudo exploratoério efetuou-se em duas primeiras segundas-feiras do més
de margo de 2007, envolvendo trés professores. Na escola B, este estudo aconteceu
em duas Ultimas segundas-feiras do mesmo més. Assim, o estudo exploratorio
efetuou-se em dois encontros de duas horas cada um e nos permitiu uma
aproximacdo do universo dos professores e uma reflexdo mais aprofundada a

respeito das perguntas a serem formuladas para a entrevista.

Considerando a direcdo tomada — os objetivos do estudo, a natureza da
pesquisa e a técnica de coleta de dados —, partimos para a elaboracéo do roteiro de
entrevista e, posteriormente, pela entrevista individual semi-estruturada privilegiando

0s eixos simbolicos que emergiram no estudo exploratorio:

o Arte: expressao da criatividade;

o O encantamento pela docéncia em Arte;

o Auséncias e presencas na formacao inicial;
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o Professor aprendiz: entre a conservacgao e a transformacgao; e

o Acolhimentos e estranhamento das formas de expresséo da crianca.

Os eixos simbdlicos citados emergiram em um didlogo com os professores
entrevistados, na busca de desocultar os olhares para o0 mundo vivido por esses
sujeitos, em face de suas historias que contribuiram para suas praticas docentes

serem assim.

N&o é possivel falar de aprendizagem, sem implica-la a um sujeito
professor que lhe confira sentido, significado. A esséncia do ser professor vive 0s
confrontos com essa nova modalidade de se gerar aprendizagem. Esse professor de
que nos aproximamos nesta pesquisa, € uma pessoa com identidade, com dores e
humores humanos, com medos e receios, com duvidas e certezas, com esperancas
e desencantos. Expressbes singulares, construidas passo a passo com suas
histérias de ser humano e que nés, na funcdo de pesquisador e também docente

entendemos, culminando na elaborando dos simbolos citados.

5.5 Coleta de dados: valores e significacdes

Para coletar os dados de pesquisa, realizamos entrevistas semi-
estruturadas com os professores. Considerando que nestas entrevistas ndo ha uma
ordem rigida no roteiro de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto
com base nas informac¢bes que detém e que no fundo sédo a verdadeira razdo da
entrevista (LUDKE e ANDRE, 1986, p.46) procuramos para dar liberdade a

manifestacédo dos professores entrevistados estabelecer uma relacéo de interacéo.
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Para planejar a coleta de dados apoiamo-nos em Fusari (1997) quando

esclarece que:

E preciso que os educadores sejam valorizados, respeitados e ouvidos -
devem expor suas experiéncias, idéias, expectativas. E preciso também que
0s saberes advindos de sua experiéncia sejam valorizados; que os projetos
identifiquem as teorias que eles praticam, e criem situacbes para que
analisem e critiquem suas praticas, reflitam a partir delas, dialoguem com
base nos novos fundamentos teoéricos, troquem experiéncias e proponham

formas de superacdo das dificuldades (FUSARI, 1997,p.170).

Tendo como foco o0s eixos citados acima e procurando respeitar 0s
interesses dos entrevistados, suas opinides e impressoes, fizemos perguntas aos

professores em uma série de dois novos encontros individuais com cada professor.

As narrativas obtidas nas entrevistas e as interpretacdes do cotidiano
onde vivem, carregadas de valores e significacées, sdo a exteriorizagdo de suas
representacdes sobre o mundo, a educacdo e a arte que fazem parte de sua
constituicdo como ser humano. Falar sobre a propria realidade, narrar trajetérias
profissionais, possibilita uma reflexdo sobre a acdo que, muitas vezes, é
desenvolvida mecanicamente. As narrativas foram registradas por escrito em um
diario de campo. Apds a transcricao das respostas, obtivemos o material necessario

para nossa analise.

Como parte do caminho percorrido, em seguida, sdo analisados os
depoimentos de seis professores que atuam em salas de 12 a 42 séries, 0s sujeitos

identificados por numeros a fim de que tivessem suas identidades resguardadas.
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E NECESSARIO UMA ESCUTA E UM OLHAR VIGIADO PARA AMPLIAR E
DESDOBRAR, O QUE ESTA SENDO DITO. ESTA FORMA DE PERCEBER,
TRANSFORMA-SE EM UM OLHAR SIMBOLICO, QUE NOS POSSIBILITA
DESCOBRIR UMA OUTRA MANEIRA DE LER O REAL QUE VAI ALEM DO QUE
FOI DITO VERBALMENTE.
(FURLANETTO)
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6 A ARTE, PROFESSORES E SIMBOLOS

Os eixos que emergiram do estudo piloto e que estruturaram a
realizacdo das entrevistas, também, elaboraram a andlise de dados. Como
descrevemos anteriormente, a analise de dados apoiou-se em uma leitura simbdlica.
Para efetuar esta leitura, lemos o material das entrevistas diversas vezes,
buscadondo em cada eixo tematico localizar uma rede simbdlica que desse
sustentacdo aos depoimentos dos professores. Os simbolos em conjunto
expressam uma maneira de olhar e pensar que esta constelada em determinado

momento.

Arte: expresséao da criatividade

Nossa entrevista iniciou-se com os professores, explorando a concepcao
de arte adotada por eles. A rede simbdlica que se constelou, pode ser nomeada de:
A arte como expresséao criativa: entre o “vale tudo” e liberdade de expresséo.
Ela articula simbolos como: diversidade, subjetividade manifestacdo, construcéo,
criatividade, imaginacao criativa, desenvolvimento e materializacdo de
sentimentos, emocgdes reflexdes e atitudes, senso critico e estético, forma de

cultura, registro de bons acontecimentos.

Ao nos aproximarmos da concepcdo de arte dos professores
constatamos que a arte pode ser vista como uma possibilidade de romper com o0s
limites, sombrear 0os contornos, permitindo a autoria e a livre expressédo, mas ao abrir
mao de contornos rigidos corre o risco de tornar-se um territdrio em que vale tudo.
Ao retomarmos o didlogo com Barbosa (1991), observamos que a maioria dos
professores concebe a Arte, como um processo intuitivo, ligado a emocéo e ao
deixar fazer, um fazer livre, descontextualizado, distanciado da observacéo, da

reflexdo e da compreensao do universo artistico.

Barbosa (1998) alerta para o fato de que:
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(...) os defensores da arte na escola para a liberagdo das emocfes devem
lembrar que as emocgbes podem se revelar em mudltiplas expressdes
catarticas e reativas, mas pouco aprendemos de nossas emocdes se ndo
somos levados a refletir acerca de nossas proprias respostas. O subjetivo, a
vida interior e emocional devem navegar, mas nao ao acaso. (BARBOSA,

1998, p. 41)

A concepcgao de arte formulada pelos professores pde em evidéncia a
acentuada ligacdo com o emocional, a expressdo de sentimentos e criatividade,
concepcao que interpretada, erroneamente, fundamentou a livre expresséo. E um
modo de se isentar de compromissos com o estudo das especificidades da area,
distanciando-se, dessa forma, da definicAo de Barbosa (1998) que se refere a
questédo dizendo que: quando falo de conhecer arte falo de um conhecimento que
nas artes visuais se organiza inter- relacionando o fazer artistico, a apreciacédo e a
histéria da arte. Nenhuma das areas sozinha corresponde a epistemologia da arte.
(BARBOSA, 1998, p.31-32)

Um dos sujeitos da pesquisa enfatiza:

Na minha opinido, € preciso respeitar todas as formas de manifestacao
artistica, cada aluno tem sua forma de se manifestar diante de uma

proposta de trabalho. Acho que, na arte, isso € o que importa. (S4)

Quando nos deparamos com “é preciso respeitar todas as formas de
manifestacdo artistica de cada aluno”, localizamos uma aproximag¢ao com auséncia
de restricbes e qualquer coisa que o aluno fizer, sera considerado arte. Coli (2002),

ajuda a ampliar a compreenséao desta atitude:

A fruicho em arte ndo é imediata, espontdnea, um dom, uma graca.
Pressupde um esforco diante da cultura. Para que possamos emocionar-
nos, palpitar com o espetaculo de uma partida de futebol, € necessario
conhecermos as regras desse jogo, do contrdrio tudo nos passara

desapercebido (COLI, 2002, p.115)
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O autor afirma, ainda, que a arte exige um conjunto de relacbes e de
referenciais, porém, muito mais complicado que as de um jogo de futebol. As regras
do jogo artistico evoluem com o tempo, envelhecem, transformam-se na mao do
artista. Mesmo impossibilitado de transmitir profundos conhecimentos sobre a arte e
sua historia, cabe ao professor especialista nas séries iniciais partir do principio

que:

. arte s@o certas manifestacbes da atividade humana diante das quais
nosso sentimento é admirativo, isto é: nossa cultura possui uma nogao que
denomina solidamente algumas de suas atividades e as privilegia. Portanto,
podemos ficar tranquilos: se ndo conseguimos saber 0 que a arte é, pelo
menos sabemos quais coisas correspondem a essa idéia.....(COLI, 2002,

p.8).

A arte ndo esta isolada do contexto cultural, da histéria pessoal do aluno
nem das questdes politicas e sociais, contrapondo a concepc¢do de que “a arte surge
do nada”. Um conceito que estabelece um indicio de descompromisso com o

conhecimento, uma tendéncia ultrapassada.

Arte € um processo de construcdo que cai na cabeca da gente, surge do
nada, ndo é possivel querer marcar hora e dia para se produzir bons
resultados em Arte. Acho que este € um dos motivos de “ndo rolar” boas
producbes em sala de aula. E a demonstracdo..., a materializacdo de

emocdes, sentimentos e reflexdes. (S5)

Uma concepcgao de arte contemporanea envolve uma relacao entre fazer
e conhecer arte. Durante o 1° encontro dos Pdélos de difusdo do Projeto arte na
Escola, realizado de 11 a 14 de janeiro de 1993 em Porto Alegre, a doutora Maria

Filismina de Resende e Fusari, em sua palestra, enfatiza:

a necessidade de trabalhar com a propria histéria que estamos vivendo.
Isso ndo significa negar o passado, mas examina-lo buscando aspectos que
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estejam presentes até hoje, descobrindo, assim, aspectos descartados e os
gue desejamos transformar.(BOLETIM ARTE NA ESCOLA, 1993)

Diante de tais concepcgdes, concluimos que criar e conhecer sao
indissociaveis da arte e caracterizam um modo préprio de desenvolvimento do

pensamento artistico e da percepcao estética.

De acordo com Biasoli (1999), € pela arte que temos a representacao
simbdlica dos tracos espirituais, materiais, intelectuais e emocionais que
caracterizam uma sociedade ou um grupo social, seu modo de vida, seu sistema de

valores, suas tradicfes e sua crencas.(BIASOLI, 1999, p.91)

Na relacdo homem-mundo, a arte esta inserida e evidenciada como um
instrumento de registro de uma trajetdria de evolugdo humana, de uma forma de
vida e de um entendimento de mundo. O conceito de arte formulado pelo documento

PCN (1998), foi muito feliz ao considerar que:

O ser humano que nédo conhece arte tem uma experiéncia de aprendizagem
limitada, escapa-lhe a dimens&do do sonho, da forga comunicativa dos
objetos a sua volta, da sonoridade instigante da poesia, das criacdes
musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam o sentido da
vida. Confirmamos dessa forma nossa certeza na importancia da arte para

o desenvolvimento global do ser humano (BRASIL, 1998, p.31).

Assim, o papel da arte na escola € essencial como um todo. N&o pretende
somente auxiliar na leitura e na escrita de coédigos universais ou encaminhar alunos
a uma profissdo. Tao pouco pretende transformar o aluno em um artista, mas sim

em um sujeito que faz sua leitura de mundo em termos de cores, forma e espaco.

Ao observar a Guernica de Picasso, os Retirantes de Portinari, entre
tantas outras obras, serd que poderemos continuar considerando como adequado o
conceito sobre arte como “ uma forma de registrar bons acontecimentos da vida, da
histéria”...? Acreditamos encontrar, na ocasido da leitura destas imagens, assim

como de tantas outras, a oportunidade adequada para contribuir com o processo de
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humanizacdo e democratizacdo da escola, da formacdo de um individuo capaz de
pensar critica e conscientemente, mas ndao podemos cita-las, como registro de bons

acontecimentos da vida.

E muito comum encontrarmos entre as criangas, 0 conceito de que arte é
aquilo que enfeita sua casa, conceito reforcado por alguns professores que,
simbolicamente, se referem a arte como o “estudo do belo”, restringindo, assim, seu

conceito.

Para mim, é uma forma de expressar emocdes, sentimentos.., uma forma
de registrar bons acontecimentos da vida, da historia... (S6)

Frange (1994) contrapde-se a esta concepc¢do, resumindo-a de forma
brilhante: “Arte sdo manifestacdes culturais da atividade humana contextualizadas
em uma sociedade e diante das quais nos sentimos seduzidos, assombrados,

desafiados e apaixonados por sua belezas e “suas feituras”.(FRANGE, 1994, p.59)

A autora ainda completa sua concepcao de arte como conhecimento em
processo, concebe que a arte esta sempre em processo de vir-a-ser, havendo uma
des-estabilidade e uma abertura para pluralidades. (FRANGE,1994, p.62)

Consideramos relevante transmitir & crianca os diversos modos de se
considerar a arte, as infinitas formas de manifestacdo que podemos nos deparar

nesse campo. Pareyson fornece referéncias para tal acéo:

Ha quem busque na arte um alimento espiritual completo e, por isso, lhe
assinala um campo de acdo vasto como a propria vida, complexos
conteddos espirituais e mdltiplas fungdes na vida, e ha quem busque na
arte o alivio de um instante de pura contemplacéo e o fascinante deleite do
sonho, sendo, por isso, levado a considera-la apenas como evasao da vida
e vbo da fantasia (PAREYSON, 1997, p.40)
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O encantamento pela docéncia em Arte

A rede simbdlica que se constelou nessa dimensao diz respeito a
construgcdo da docéncia em Arte no Encantamento pela arte: entre o artista e o
professor. Alguns simbolos emergiram e articularam-se para compor esta rede:
influéncia dos adultos significativos, afinidade, prazer, aprender com a experiéncia,

importancia do ambiente, paixao pela arte.

Outro simbolo que emergiu com forca na pesquisa, diz respeito a
influéncia de adultos significativos na construcdo da pratica docente. Os adultos
constroem os quadros de referéncias pedagodgicas, pautados em suas relacbes

pedagdgicas e ndo sé nos contetdos dos cursos de formacéo inicial.

Para compreender esses processos, dialogamos com Furlanetto (1997)
que percebeu que a formacdo de professores ndo se da apenas nos cursos
destinados a esse fim nem tdo pouco, de maneira linear e previamente definida,
mas, cada professor parece possuir uma espécie de professor interno, fruto de suas

experiéncias de aprendizagem e/ou convivéncia com familiares ligados ao ensino.

Nas observagbes de S5, identificamos os pensamentos da autora,
quando relata que as matrizes apresentam-se como arquivos existenciais que
contém imagens, conteudos coletivos e pessoais que sdo acessados, quando o

professor se exerce nos espacgos pedagodgicos.

Vocé sabe que eu venho de uma familia de professoras; minha mae,
minhas irmés, minhas tias...,acabei seguindo 0 mesmo caminho. No meu
ponto de vista € preciso estar sempre buscando assuntos que interessam
aos alunos, mas que também tenha afinidade com nossas habilidades
artisticas. Eu sou focada nas visuais por conta de meu trabalho em pintura
a oOleo sobre tela....,quase todos de minha familia pintam ou sé&o

professores, cresci no meio de tintas e pincéis. (S5)

As matrizes pedagogicas de cada professor ndo se constituem nos cursos

de formacdo, pelo contrario, ocorrem desde o inicio de sua vida, mas estdo
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enraizadas em instancias muito mais profundas de sua psique e vao ganhando
formas pessoais, conforme ele vivencia situagées de aprendizagem nas quais foi
constelado o Arquétipo do Mestre-Aprendiz (BYINGTON, 1996)

Criamos uma situacao de aprendizagem, cujas dimensdes cognitivas e
afetivas entram em confluéncia. Assim, as experiéncias de S3 e S6, na fase de

formacdo, contribuiram de forma positiva em suas escolhas.

....As oficinas da faculdade foram muito produtivas, la a gente sempre
conseguia se expressar de uma maneira satisfatéria. Era o melhor
momento da minha vida....hoje ndo me sobra tempo para isso. Acho que
dar aula ja é “ser artista”, lidar com as adversidades da profissdo ja € uma

arte.(S3)

Faco s6 algumas experiéncias antes de aplicar em sala de aula, mas é tudo
muito....digamos assim...pedagdgico. Nada em especial, perdi o pique dos
tempos da faculdade, la tinha clima, ambiente adequado, conseguia fazer
coisas lindas...(S6)

Segundo Furlanetto (2004), as professoras e os professores parecem
seguir um eixo proprio de formacédo, incluindo, em seu processo, experiéncias e
vivéncias que decorrem de escolhas pessoais. Dessa forma, constatamos que 0s
professores S4 e S1 estdo lidando com o mundo simbdlico, cujas relacdes ndo séo

mais pautadas s6 na cogni¢do, mas também no mundo dos afetos, das paixdes.

N&o tenho habilidades para o fazer, prefiro o admirar, ....gosto de apreciar
aquilo que esta pronto, que tem valor estético....sou apaixonada pela arte,

tento passar isso para meus alunos.(S4)

Dar aula nas condicdes que damos, € uma grande arte, vocé ndo acha?
Dou umas pinceladas de vez em quando, mas € sO pelo prazer, para
descontrair.....Faco por que gosto,...sempre me interessei por arte, acho
gue foi essa paixdo que me levou ao magistério, viver de arte é quase
impossivel.(S1).
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Em uma pesquisa realizada por Pimenta (1996; 2002), foram identificados
trés tipos de saberes da docéncia: os da experiéncia, os do conhecimento e os
pedagdgicos. Os saberes da experiéncia sdo os aprendidos desde que o professor
era aluno, também, sdo produzidos em seu cotidiano em um processo de reflexdo
sobre sua pratica docente, mediatizada com a de outros, seus colegas de trabalho e

por meio dos textos produzidos por outros educadores.

Os saberes do conhecimento envolvem a revisdo dos conhecimentos
adquiridos na escola e suas aplicabilidades, é a vinculagdo do conhecimento de
maneira Util e pertinente no contexto concreto da docéncia. Os saberes pedagoégicos
abrangem o conhecimento com o saber da experiéncia e dos conteudos especificos

gue serdo construidos com base nas necessidades reais.

A escolha pela profissdo envolve, além da razdo, nossa emocao; articula
conteddos conscientes e inconscientes, assim como a capacidade de aprender,
que de modo inconsciente ndo se desfaz totalmente, apenas vai ganhando
configuracdes distintas, a medida que o sujeito diferencia-se e ganha seus préprios

contornos.

Participo de um grupo de teatro profissional no pouco tempo que me sobra.
E uma atividade que me envolve pelo prazer. Nao sei se posso me
considerar um “artista” por tdo pouco... Gostaria de um dia.....(risos),

guando me aposentar, me dedicar s6 ao teatro. (S2)

Reconhecemos o prazer como fator comum nas declaracbes dos
professores, quando falam de arte fora da sala de aula. Um prazer que ndo se
apresenta nas atividades curriculares, como se fossem dois mundos totalmente
separados. Por que a arte aplicada nas escolas ndo pode ser encarada como uma
extensdo daquela arte que se faz la fora, transformando o encantamento inicial em

prazer e, até mesmo, em lazer?
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O prazer e o desejo sao vistos com desconfianca e considerados
empecilnos para a aprendizagem. Para alcancar o conhecimento, parece que
acreditamos ter de pagar um preco que é o da alegria e da brincadeira. O espaco
para que os dois dinamismos se encontrem e transformem a escol,a parece estar
presente na escola atual e nos dominios das aulas de Arte (FURLANETTO, 2006,
p.120-121).

Auséncias e presencas na formacao inicial

Diante da pertinéncia do compromisso com a educacao, exploramos com
os professores entrevistados o tema da formacdo inicial, levando em conta
sobretudo a questao relacionada ao ensino-aprendizagem com as criancas de 12 a

42 séries.

Denominamos a rede simbdlica que se constelou de: Lacunas da
formacdo inicial. Ela articulou simbolos como: auséncia de um referencial,
amplitude do campo, fosso teoria e pratica, distanciamento da realidade,
desconhecimento, falta de formacdo para trabalhar com criancas, formacao
pedagogica deficiente. De uma forma ou de outra, todos apontaram o processo de
formacdo, como incompleto e atribuiram-no como caracteristica da formacéo

académica.

Ao analisar a fala dos professores, deparamo-nos com as lacunas da
formacao inicial, questao que a literatura especializada discute e que se caracteriza
pela convergéncia das opinides. Todos concordam com a necessidade de

reformulacdes no atual sistema de formacao.

A Educacéo realiza-se e configura-se na interse¢do de muitas areas do
conhecimento, todas e cada uma delas trazem seu olhar e sua contribuicdo para a
compreensao do universo educacional. Dentre as areas do conhecimento, encontra-

se o0 ensino de Arte que, em sua trajetéria histérica, apresenta um perfil conflituoso
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e, em relacdo com a Educacdo nem sempre harmbnico e resistente a seu

reconhecimento, como area do conhecimento.

Frigotto (1996) anuncia a contribuicdo dos conhecimentos produzidos no
modelo de formacdo de professores, tanto inicial como continuada e propde a
convergéncia da relacdo teoria e pratica, articulada com a pesquisa, em que cita a
reflexdo e acgdo, teoria e pratica tencionam-se e fecundam-se respectivamente,
ainda que seja na pratica que as teorias sdo testadas, reconstruidas e
historicamente validadas.(FRIGOTTO, 1996, p.100)

A questdo especifica da formacdo do professor de Arte, no parecer de
Biasoli (1999), ndo se solucionara apenas com novos modelos ou padrdes, pois
apresenta um carater peculiar que consiste em preparar o professor para lidar com
as complexas questdes de producédo, apreciacdo e reflexdo do proprio sujeito, das

transposicdes de suas experiéncias com a arte para a sala de aula.

Os cursos de formacdo de professores de Arte deparam-se com O
desafio de oferecer a seus alunos uma imersdo na linguagem artistica e, ao mesmo
tempo, uma reflexdo critica e contextual das questdes que envolvem o0s
conhecimentos implicitos no processo. E uma tarefa dificil. O conhecimento artistico
e estético acumulado historicamente tangencia varias outras areas do

conhecimento, desafio que se evidencia na observacgéo de S3:

S6 sei que eu corro atras do conhecimento, vou buscar informacgao para
poder trabalhar com minhas criangas. Atiro para todos os lados, as vezes
acerto, as vezes, ndo. Mas também se a gente erra, ndo tem ninguém para
apontar o erro. Ninguém na educagéo, tem conhecimento do que é certo ou

do que é errado em aula de Arte.(S3)

Nesse contexto, deparamo-nos com a questao da polivaléncia, na qual o
professor obtém habilitacdo para as quatro linguagens, mas o conhecimento fica no

campo do superficial, problema citado por S1:
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. além da licenciatura em Educacdo Artistica também sou pedagoga.
Considero razoavel minha base pedagogica, consigo me relacionar bem
com as criangas, mas acho necessario muito conhecimento especifico na

area das artes. O campo € muito amplo.(S1)

A formacé&o de professores no interior da cultura brasileira € um processo
tensional entre emancipacdo e submisséo, desde os jesuitas (ROSITO, 2007, p.
285), formagdo que, segundo a especialista, ocorre pelo desenvolvimento de
dimensdes: técnicas (conteudo e metodologia), politica, ideologia, ética e, em raras

situagdes, da estética.

Se eu fosse depender da faculdade para dar aula, seria um fracasso como
professor...., muita teoria e pouca pratica. Uma realidade super distante
daquela com que nos defrontamos no dia-a-dia. Os cursos oferecidos pela
Diretoria de Ensino, as vezes, ajudam. Tém muito a ver com nossa

clientela, apesar de ser oferecido muito pouco curso ultimamente.(S2)

As situagBes probleméticas, vivenciadas no cotidiano da sala de aula,
exigem dos professores o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente. Em
situacdo assim caracterizada, a chamada racionalidade pratica parece ser mais
capaz que o modelo da racionalidade técnica para dar conta da formacdo dos

professores.

A idéia de professor, como profissional pratico-reflexivo, foi amplamente
difundida nos trabalhos de Donald Schon, pois acredita que o sucesso do
profissional depende de sua capacidade de manejar a complexidade e resolver
problemas préticos, por meio da integracdo do conhecimento e da técnica de forma
inteligente e criativa. Esta capacidade é denominada pensamento pratico ou pratica
reflexiva (SCHON, 1992; GOMEZ, 1995; CARVALHO, 2005).

S4 é consciente de suas limitacBes ao refletir sobre as lacunas de sua

formacéo:
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Nao tive formacao especifica para lidar com criangcas dessa idade, nao
conheco os limites dessa faixa etéria, preciso pesquisar constantemente. As
salas sdo numerosas. Os professores da sala ndo colaboram...dizem que

nao tém vocacao para a arte....€ vocé sozinha. (S4)

Frente as propostas de formacdo, os professores, algumas vezes,
apresentam resisténcia, um simbolo que emerge com frequéncia. Os professores
parecem transitar entre “fome e fastio” (FURLANETTO, 2004).

Sentem que necessitam participar de espacos formativos, mas, quando
isto ocorre, significam os conteudos trabalhados como insuficientes e inadequados.
Eles parecem néo atender as necessidades dos professores. A autora observa que
0s adultos ndo possuem a mesma plasticidade psiquica das criancas, que 0S cursos
de adultos precisam atentar para esse fato. O adulto ndo pode ser atingido tao
facilmente pelas necessidades vindas de fora, pois possui vontade, desejos e idéias

préprias. Observamos este comportamento em S4.

Procuro participar das convocacfes para as capacitagfes, mas nao da para
aplicar em sala de aula os conteudos abordados la. Foge da minha

realidade, as criancas néo estdo preparadas. (S4)

Na tentativa de superar as situacdes de estranhamento com relacéo a si
mesmo, de interagir e dar respostas adotadas por outro, de pressentir possibilidades
gue ainda nado desenvolveu, o adulto pressente a necessidade de crescer e

desenvolver-se para dar conta dos desafios que a vida Ihe impde.

Nesse contexto, o professor pode estabelecer dialogo com os Parametros
Curriculares de Arte (PCN-Arte), que propicia esclarecimentos para a questao da
formacao continuada do professor de Artes Visuais, pois trata-se de referencial
acessivel a todos os profissionais da area, por encontrar-se disponivel nas unidades
escolares. O documento apresenta-se em linguagem familiar, de facil entendimento

e aplicacao.
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lavelberg (1999, p.196) refere que, em sua experiéncia com a formacao
de educadores de Artes Visuais, todo professor deveria conquistar autonomia
progressivamente, de modo a sentir-se capaz de poder buscar conhecimento e
pesquisar por si e com seus pares, consultando fontes informativas e pessoas para

suas aulas e aprimorar seus conhecimentos.

Me sinto perdida em alguns momentos. Eu esperava que fosse melhor. Na
questdo do fazer artistico, foi boa... Na parte pedagbgica, ficou muito a
dever. Se eu fosse depender da faculdade para aprender dar aula, estaria
em maus lencgois. Agora com as aulas para criangas, entdo.., ndo sei o que

abordar em cada série...., e como abordar.(S3)

Ao se dar conta de sua desinformacao, S6 reflete sobre sua pratica. Um
professor reflexivo tem ainda o dever de dar valor ndo s6 a confuséo cognitiva do
aluno, como também a sua propria. Ambos devem ser capazes de aprender com
seus proprios erros, transitarem entre as polaridades da confuséo e a incerteza sem
constrangimentos  (MIZUKAMI, 2002). Cabe ao professor, sobretudo,

conscientizacdo da realidade da escola que trabalha.

Nem pensar..., preciso de socorro a todo momento. A vida dentro da
faculdade parece um paraiso, tudo é belo, s6 se fala em estética,
movimentos de arte. Vocé nem sonha com 0 que vai encontrar em sala de
aula. Agora percebo meu desconhecimento, minha desinformacéo.... (S6)

Cada individuo, independente do grupo social a que pertence, possui
uma histoéria de vida, composta de dados arquivados na meméria, nomeados por
Picollo (2005) de repertério horizontal e vertical. (..) E através da interacdo com o
outro que ocorre a construcdo partilihada de conhecimento..., a medida que o
individuo compartilha do conhecimento do outro, a assimetria vai dando lugar a
simetria.(PICOLLO, 2005, p.118).
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O autor nos fala dessa rede interconectada que pode propiciar ao
professor subsidios para refletir sobre suas decisbes, componentes do “eu”
englobando outros “eus”, maneiras pela qual o individuo incorpora dentro de seu
“eu” os outros “eus” que formam, continuadamente, sua existéncia. S5, parece ter

vivenciado este processo em sua formacao:

Minha formacéao nao foi tdo ruim, tive bons professores, eu é que nao
estava mesmo a fim de ser professora. Vocé sabe que eu venho de uma
familia de professoras; minha mée, minhas irmas, minhas tias....., acho que
a maior concentracao de professoras por metro quadrado esta em minha

familia......, acabei seguindo o0 mesmo caminho. (S5)

Em nossa pesquisa, a literatura que fundamenta esta questao, apresenta
como primordial, a negacao do tecnicismo, 0 que significa reafirmar que o ensino &
producdo e ndo reproducdo de conhecimento. O caminho para que tal objetivo
possa ser alcancado, exige do professor que sua acao esteja embasada na reflexao
e na pesquisa sobre sua prética cotidiana. Em resumo, o que os idealizadores da
vertente do Professor Pesquisador e Reflexivo propdem aos que compartilham da
proposta deste movimento deve advir um outro, por meio do qual o professor toma

consciéncia de seu papel na sociedade.

Professor aprendiz: entre a conservacao e a transformacao

Denominamos a rede simbdlica que se constelou de Movimentos
transformadores. Ela articulou simbolos como: soliddo, intuicdo, improviso,
necessidade de informacbes, de planejamento, de referéncias tedricas, falta de
recursos tais como: literatura especifica, espaco fisico, articulacdo do trabalho

individual com o projeto pedagdgico da escola.
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Como professores, eternos aprendizes da pratica, os entrevistados
construiram seus modos de ser e trabalhar, consolidaram estilos de professores,

experiéncias e visdes de mundo diversas.

No presente trabalho, procuramos entender os modos de ser desses
professores de Artes Visuais, por meio de suas narrativas. Narrativas particulares,
derivadas de diferentes visbes de mundo, mas, nem por iSSO Mmenos universais.
Narrativas que entrelagam modos de ser professor, revelando maneiras diversas de
encarar e lidar com conhecimentos e saberes. Narrativas que vao reconstruindo
modos de ensinar que ndo estdo nos livros, mas fazem parte do dia-a-dia das

escolas de pequenos municipios, como € nosso caso, talvez, do Brasil.

Para poder compreender o que se passa no universo escolar, que se
declara adepto da Escola Construtivista com relacdo a organizacdo e método de
aplicacao dos conteudos nos curriculos de Artes Visuais, recomendamos uma leitura
sobre a sintese de trés momentos importantes das tendéncias pedagogicas:
Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova e Pedagogia Tecnicista, realizada por
Fusari e Ferraz (1993) que ajuda no entendimento da correspondéncia entre as
tendéncias mundiais das teorias da arte e da educacdo, assim como uma leitura
sobre a Proposta Triangular de Ana Mae Barbosa, que nos ilumina com seu olhar

abrangente que interliga o fazer, o conhecer e o refletir.

Para se dar uma boa aula, é necessario um planejamento elaborado e
fundamentado em teorias que nos orientem sobre o melhor contetido a ser
trabalhado....e como pode ser trabalhado. Sem esse respaldo, o professor
fica inseguro... No sistema que trabalhamos, falta uma literatura que nos

oriente sobre os caminhos a seguir. (S1)

Entendemos que a escolha por métodos envolve concepcdes filosoficas,
teorias de aprendizagem, questdes epistemoldgicas, tendéncias pedagogicas e
curriculo, entre outros, mas entre 0s entrevistados a escolha de procedimentos

metodoldgicos limitou-se ao estudo de estratégias e de material didatico.
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Neste segmento da pesquisa, constatamos a inversdo “do que fazer”
pelo® como fazer”. Talvez o improviso citado por S2, assim como o0s caminhos
seguidos por S3 e S4, contenham fortes indicios da auséncia do pensamento
analogo, sofrendo influéncias da Pedagogia Tecnicista, que na definicdo de

Schramm, consiste em:

(...) auséncia de fundamentos tedricos em detrimento do "saber construir' e
"saber exprimir-se". Nessa fase, percebe-se grande énfase no uso de
materiais alternativos, conhecidos na maioria das escolas como sucata e
lixo limpo. O professor de arte busca socorro para suas davidas nos livros
didaticos que estdo no mercado para serem consumidos desde o final dos
anos 70. (SCHRAMM, 2001, p.29-30).

Improviso tudo que posso e vou tentando  resultados.
N&o da préa fixar um programa...,trabalhar em cima de um plano..., Todo
santo dia tem uma comemoragdo..., Eu, entro na delas (as professoras
titulares das classes) .. arrumo uma atividade que se encaixe na data e fica

tudo certo.(S2)

as vezes, tenho que trabalhar coisas impostas pela escola. Acho até que
posso dizer que, ultimamente, s6 faco atividades que os tais projetos das
escolas nos imp8em tipo: higiene e salde, valores, reciclagem, histérias em
guadrinhos, contos de fada, fabulas ..... e por ai vai. (S3)

S6 as data civicas j& me tomam todo tempo, 0s projetos também....Todo
bimestre tem um tema para explorar. (S4)

De um modo geral, os professores, em seus depoimentos, manifestaram-
se sobre a elaboracéo de suas aulas, como uma forma de concretizar uma situagéo
de ensino. Mostram-se conscientes do papel de articulador entre 0 que ensinam e o
que os alunos aprendem e, ainda, sobre a importancia e a dificuldade de

desempenhar esse papel.

Entretanto, cabe registrar que houve uma certa resisténcia por parte dos
mestres em falar sobre assuntos pedagogicos, 0 que deixa transparecer que O

discurso da educacao pertence a um outro mundo que n&o o da arte.
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O professor de Artes Visuais, segundo o parecer de lavelberg (1999),
precisa estar habilitado para adquirir e, consequentemente, compartilhar
conhecimentos dos diferentes tipos de conteudos relativos a linguagem, conectados
ao plano do fazer artistico, da apreciacdo da arte e da reflexdo sobre a arte, como

objeto social, cultural e histdrico.

Busco muita informacdo na internet, leio sobre exposi¢cdes que estdo
acontecendo....mas, ndo da para freqiientar galerias e museus, falta tempo
e dinheiro. Bem, que eu adoraria poder circular pelo mundo da arte, este é o

meu sonho de consumo. (S5)

Em algumas situacdes, configuram-se praticas apaticas, anémicas por
conta da falta de estrutura oferecida pela rede estadual de ensino. Reportamo-nos a
Stenhouse (apud PEREIRA, 1998), que elaborou a idéia do professor como
pesquisador, concebendo a mudanga curricular satisfatoria, dependente do
desenvolvimento das capacidades de auto-analise e reflexdo dos professores,

assumindo estes, a responsabilidade pela qualidade e nivel de aprendizagem.

O aluno confinado entre quatro paredes n&o tem “inspiracéo”, ndo explora o
seu entorno, ndo vé as cores que a natureza disponibiliza, as formas que os
objetos se constituem, a crianga acaba achando que desenhar ja se nasce
sabendo, que os grandes mestres da pintura ndo possuiam modelos, tudo
estava pronto na cabeca deles. E muito dificil mudar esse conceito diante
das condic¢des de trabalho que o estado nos oferece.

Procuro atividades em livros, na troca de informac¢des com colegas, em
revistas sobre arte..Faco um omelete. No fim o resultado é quase

bom.(S6)

Segundo Tardif et al. (1991), o saber docente, é um saber plural,
estratégico e desvalorizado. No conjunto dos saberes docentes, distinguem-se: 0s
saberes da formacao profissional que incluem tanto as ciéncias da educac¢do, como
a ideologia pedagdgica; os saberes das disciplinas especificas; os saberes
curriculares que correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos

sociais e 0s saberes da experiéncia que sdo ela mesma, validada e que se
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incorporam a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,

de saber fazer e de saber ser.

Ao abordarem as relacdes dos professores com seus saberes, 0s autores
argumentam que se, por um lado, a fungdo docente define-se em relacdo aos
saberes; por outro, parece incapaz de definir um saber produzido ou controlado
pelos que a exercem. Isso se deve ao fato dos professores ndo produzirem nem
controlarem os saberes cientificos. Constatamos nas respostas de S2 e S3 uma
relacdo de alienagdo com o saber e, consequentemente uma atitude de

desconhecimento do valor do saber que eles produzem:

As escolas do Estado néo dispdem de espaco adequado para desenvolver
todas as atividades que uma boa aula de Arte oferece....6 uma
pena:...Tanta coisa boa poderia ser feita, principalmente, na dramatizacéo.

Improviso tudo que posso e vou tentando resultados.(S2)

Meu método, eu mesma crio. Fa¢o uma colcha de retalhos.....,crio, recrio...
cato um pouco nos livros didaticos, consulto os PCNs, as vezes, troco idéia

com colegas de classe que ja aplicaram algum contetudo que deu legal...S3

A concepcdo construtivista, que da suporte as propostas dos Parametros
Curriculares Nacionais de Arte, considera que a aprendizagem ocorre apoiada na
assimilacéo ativa do aprendiz sobre os objetos de conhecimento, cuja fonte principal
€ a producdo sécio-histérica de conhecimento nas distintas culturas, ou seja, na
producdo cultural contemporanea e histérica no ambito regional, nacional e
internacional. Um dos sujeitos aponta a impossibilidade de desenvolver uma pratica
dentro dos pressupostos do construtivismo diante das limitacdes que lhe sado

Impostas:

Nossa area € extremamente ingrata, quando o aluno tem interesse, nao
tem material. Quando o professor quer trabalhar a direcao exige disciplina,
quer dizer, a disciplina deles; ndo pode sair com os alunos da sala de aula,
ndo pode sujar as carteiras, ndo pode sair para lavar o pincel.... ( risos). E
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preciso fazer milagre para dar uma boa aula de Arte.(S6)

Desse modo, podemos concluir que o conhecimento-na-agcédo”, "a
reflexdo-na-acao” e a "reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo" constituem o "pensamento
pratico" do profissional, que enfrenta as situacfes "divergentes" da pratica. Esses
processos ndo sdo independentes, mas completam-se entre si para garantir uma

intervencao pratica racional.

Acolhimento e estranhamento das formas de manifestacao da crianca

A rede simbdlica que se constelou nessa dimensdo diz respeito a
elaboracdo dos conteudos significativos em Arte pelo Estranhamento das formas
de manifestacdo da crianca. Alguns simbolos emergiram e articularam-se para
compor esta rede: diversificacdo de técnicas, nivel superficial e limitado,
desconhecimento e despreparo da crianca para a leitura e escrita, improvisacao e
simplificacdo do conteudo, auséncia de teoria, falta de requisitos basicos dos alunos
na linguagem plastica, repertério pobre, falta de material e espaco fisico, tempo

escasso, desenho estereotipado e trabalho solitario.

Aos professores entrevistados, os contetudos significativos nas Artes
Visuais confundem-se com estratégias utilizadas para desenvolvimento desses

conteudos.

No parecer de S1, a auséncia da leitura/escrita conduz a uma pratica
anémica e superficial. Contrapondo-se ao conceito desse sujeito, Richter (2001) nos
fala de uma pratica docente que favorece o falar durante o tempo de concentracéo
exigido pelo prazer do gesto significador... Formar € fazer e, em arte, dizer e fazer

nao se separam: o fazer € um dizer na medida que toda forma significa-se.

Partindo da concepcdo de que criar e perceber formas visuais implica
trabalhar freqiientemente com as relacdes entre os elementos que as compdem, tais

como: ponto, linha, plano, cor, luz, movimento e ritmo (BRASIL, 1998, p.61), a
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crianca que ndo domina os codigos da leitura, ndo esta impossibilitada de criar em

Artes Visuais, diferentemente, da concepcéo de S1:

Meus alunos estdo com muitas dificuldades na leitura e escrita, ndo
conseguem interpretar um texto por menor que seja, junta com a falta de
experiéncia (deles) nas artes......, € muito superficial o conteldo que posso
explorar. Como muitos alunos ainda ndo sabem ler e escrever, nosso
contetdo fica muito limitado. Ndo d& para explorar a histéria da arte,
conceitos, biografias......Ficamos s6 nas composicdes plasticas que também
sédo pouco criativas devido ao repertério deles.S1

Independente das possibilidades fisicas e materiais, Martins (2003)
valoriza 0 humano, a necessidade de um educador sensivel para mediar o encontro
com a arte, como objeto de conhecimento, capaz de criar situagcdes em que amplie
a leitura e a compreenséo de homens e mulheres sobre seu mundo, sua cultura. No
discurso de um dos sujeitos, constatamos a proclamacdo de uma aula dinamica,

mas, que perde qualidade no momento da finalizagao dos projetos.

Procuro diversificar as técnicas, usar materiais diferentes e dar uma aula
dindmica, que o aluno se interesse, patrticipe......crie, invente, fuja do
comum. Mas nossa rotina € massacrante, ai surgem os projetos... E bom,
mas foge muito  daquilo que  estipulamos trabalhar no
planejamento.....acabamos fazendo painéis, apresentando coreografias de
musicas exploradas pela midia ou quando muito um teatrinho para os pais

assistirem no encerramento do projeto. (S3)

A autora nos leva a uma critica reflexiva sobre os modelos ditos ideais de
aulas, que nutrem as praticas atuais: Como temos fabricado esses saberes? Abrindo
espagco para a obra de Arte na escola? Com leituras e releituras? Isto € uma

maquiagem, do ensinar/aprender arte e ndo o seu sentido.

E preciso pensar os elementos formais que constituem a composic&o
plastica por outro olhar, diferente daquele que se explora nas também ditas praticas

dinamicas:
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...a cor ndo existe para ser quente ou fria, primaria ou secundaria, mas para
expressar estados da alma, para construir sutis mutacdes ou explodir com a
sua materialidade....Linha ndo existe para ser sinuosa, reta ou quebrada,
mas para expressar tensao, fluéncia, devaneio, rigor... Temas ndo existem
para registrar a histéria, para serem encomendas da Igreja, da nobreza ou
da escola, mas para expressar a vida, interpretando-a, ressignificando-a
sob a ética pessoal, critica e Unica de seu criador. A perspectiva ndo existe
para o0 exercicio geométrico ou de linhas de horizonte, mas para dar a
iluséo de profundidade e burlar o compreensivel na tridimensionalidade. A
técnica ndo existe para ser experimentada apenas, mas para que sustente
e dé corpo as idéias que se desvelam pelas linguagens das Artes Visuais,

Danca, Teatro, Masica e outras tantas.(MARTINS, 2003, p. 54)

Varios sé@o os instrumentos utilizados pelos professores para possibilitar o
acesso da Arte aos alunos, mas a Arte entrou mesmo na escola? Ou melhor seria
perguntar: Que Arte entrou na escola? Ou ainda, qual o olhar sobre a Arte que esta
na escola? Mir6, Van Gogh, Picasso, Tarcila e Volpi? Nao seria este procedimento
passar para os alunos o conceito de que arte € sé pintura, que todos os artistas ja

estdo mortos?

E como eu te falei, utilizo sucata e tudo que posso para tornar a aula
produtiva e criativa. E dificil....As salas sdo numerosas, muita indisciplina, a
professora da sala ndo ajuda. (S3)

Agora que estou trabalhando com os pequenos ( 12 a 42 séries), nao preciso
me preocupar tanto com conteddo. Estou praticamente complementando
aquilo que a professora da série trabalha. Improviso, faco muito mais do

que deveria pelo que ganho.(S4)

As questdes relativas a falta de infra-estrutura das escolas, tais como:
espaco fisico inadequado, auséncia de sala ambiente, confinamento, falta de
material, repertorio cultural pobre, foram citados como fatores que dificultam e

desestimulam a a¢éo do professor na execucéo do conteudo.
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Procuro me informar sobre arte para dar minhas aulas. Sou contaminada
pelo fazer. Gosto mesmo é de pér a mdo na massa. Pouca teoria. S6
verbal, nada de escrever. E fazendo que se aprende, o que é
Arte....Trabalhar as especificidades da arte e contextualizar o curriculo, a
histéria da arte... A critica e a estética da arte ganham valor e séo
entendidas pelo aluno se estiverem relacionadas com seu trabalho. Procuro
seguir este caminho em minha pratica, apesar do tempo e do espaco
inadequado, da falta de material e dos vicios de desenhos estereotipados
dos alunos. (S5)

O acesso aos codigos da cultura artistica sao limitados na vida da
crianca, cabe, assim, ao arte-educador o conhecimento dos outros sujeitos do
processo, os alunos, com seus cédigos e articulacfes particulares que precisam ser
respeitados, dialogar com segmentos culturais e sociais diferentes, exercitar

democraticamente o dialogo, no sentido de se ouvir e ouvir 0 outro também.

Na condicdo de professores de Arte, Martins (2003) nos recomenda
reconhecer os conceitos fundamentais da linguagem da Arte e, sobretudo, a
linguagem artistica em que se trabalha. Precisamos saber como ela se produz —
seus elementos, seus c6digos — sua presenca na cultura humana, o que implica uma
visdo multicultural, na valorizacdo da diversidade cultural. E preciso, também,
conhecer seu modo especifico de percepcdo, como se estabelece um contato mais
sensivel, como sédo construidos os sentidos a partir das leituras, como aprimorar o
olhar, o ouvido, o corpo (MARTINS, 2003, p.52).

A pratica exige do professor que se depara com dificuldades, o resgate
das habilidades do escultor do imaginario, restaurador de saberes, mediador de
situacdes conflituosas, modelador de idéias, executor de propostas de trabalho por

meio do abstrato. As Artes Visuais podem transpor as barreiras do suporte:

E como ja disse antes, junto tudo que posso e procuro adequar no momento
certo, na turma certa. Tem muita coisa legal para se trabalhar em artes
visuais, mas eles ndo trazem material. Tudo se resume numa folha de
sulfite e uns poucos lapis de cor...isso quando tém. Simplifico bem, as
criangas ndo entendem propostas complicadas. (S6)
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Dialogando com o trabalho de Sueli Ferreira, em Imaginacdo e
Linguagem no desenho da crianga (1998), verificamos que a construcao e a leitura
das imagens envolvem “observacdo, memoria, imaginacdo e capacidade de
estabelecer relacbes com o mundo real e, também, com o imaginario; que as
criancas desenham o que conhecem, 0 que memorizam e 0 que imaginam”, e nao
aquilo que véem. A expectativa do professor frustra-se diante dos resultados
apresentados, as imagens figurativas do desenho da crian¢ca ndo séo colocadas em
uma relagdo com o mundo concreto exterior, porque elas se apresentam, ndo como

aquilo que a crianga V&, mas com o que a crian¢a conhece e imagina.

Sem compreender a forma de arte da criancga, provavelmente, o educador
ndo tenha parametros para valorar e desenvolver sua linguagem expressiva. 1sso
podera fazé-lo recorrer aos critérios de arte dos adultos e profissionais, sem

considerar as formas de expresséo dos pequenos.

O desconhecimento de uma teoria que oriente sobre o desenho da
crianga, configura uma situagcdo de descontentamento, cria situacbes como as que

constatamos nas respostas de S2 e Sb5.

O repertério da nossas criangas em relacdo a cultura artistica € muito
pobre, nunca foram a uma galeria, a uma exposicao..., é dificil falar de arte
para uma clientela assim. Até leitura e releitura fica dificil. Conforme ja
disse improviso muito.(S2)

Apbs comentarios e reflexdo sobre obras abstratas, solicitei uma releitura e
percebi a dificuldade dos alunos em aplicar esses elementos na

composicao. (S5)

Alguns especialistas afirmam que o desenho marca o desenvolvimento da
infancia, porém em cada estagio o desenho assume um carater préprio. Moreira
(1991) apresenta uma reflexdo sobre o papel do desenho na escola, assim, cabe ao

professor conhecer as etapas que compdem esses estagios:
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A crianga desenha para dizer algo, para contar de si mesma, para fazer de
conta. E o inicio da representagdo onde o desenho é considerado como
linguagem. E um jogo simbdlico: o vinculo entre significante e significado

permanece totalmente subjetivo (MOREIRA, 1991, p.20)

O professor de arte que tem a funcdo de trabalhar com criancas das
séries iniciais, sobretudo nas 12 e 22 séries, necessita de formacéo especifica a
respeito da leitura desse jogo simbdlico, s6 assim podera assimilar a mensagem
contida nos desenhos infantis. Aqui se estabelece a necessidade do docente
assumir a condicdo de professor pesquisador, acima de tudo, orientado por uma

bibliografia que contenha fundamentacgéo para suas duvidas:

Quando sai da faculdade estava perdida e nédo sabia o que fazer: quando
procurei ler livros que tinham sido escritos por pessoas que ajudaram na
elaboracdo dos PCNs, como a Terezinha Teles Guerra e Ana Mae Barbosa,
a dificuldade foi diminuindo. Passei a fazer muita leitura de imagem,
releituras..... procurei fixar bem e contextualizar todas as atividades que

dava. (S3)

Encontramos obras que contribuem para a compreenséo da crianga como
ser global, em Formas de pensar o desenho: desenvolvimento do grafismo infantil,
Derdyk (1989) aborda a questédo, facilitando a compreensédo da crianca como ser
global que mescla suas manifestacbes expressivas: canta ao desenhar, pinta o
corpo ao representar, danca enquanto canta, desenha enquanto houve histérias,
representa enquanto fala. (DERDYK, 1989, p.15),

No entanto, o que de fato sabemos a respeito da producdo de nossos
alunos quando desenham, pintam, fazem colagens e construcbes? Percebemos
gue sabemos falar mais a respeito do que lhes encomendamos do que sobre aquilo
gue eles produzem, para qué e porgqué. Isentamo-nos de compromissos deixando

por conta da intuicdo da crianca :
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....A imagem diz tudo, a crian¢a tem antenas que captam os significados,
nem precisa explicar... elas sabem o que estéa contido ali. (S5)

Nos depoimentos de S2 e S4, constatamos que mesmo nao declarado
explicitamente existe por parte do professor titular da sala um certo distanciamento
com relacdo aos contetudos desenvolvidos pelo professor especialista em arte,
contrapondo uma tendéncia cada vez mais acentuada nas investigacbes
contemporaneas no sentido de dimensionar a complementaridade entre arte e

ciéncia

...preparamos um trabalho de fantoches...., penduramos num varal
improvisado em sala de aula. Achando impréprio o local, o varal foi tirado e

colocado em outro lugar pela outra professora. (S2)

Precisei de apoio do professor da sala em um passeio pelo bairro...e da
continuidade na escrita do projeto pelas criancgas....ndo tive este apoio. (S4)

7

O objetivo dos especialistas ndo € a valorizagdo de uma area em
detrimento de outra, mas a precisdo e a distingdo entre elas e, a0 mesmo tempo,

integrando-as em uma nova compreensao do ser humano.

Martins (2003) faz com que reflitamos sobre o papel do educador no
espaco da mediacdo entre o objeto de conhecimento e o aprendiz, quando nos diz

que:

...ndo bastam informacgBGes acabadas sobre o conteldo da matéria, pois 0
processo do ensino/aprendizagem so sera de fato possivel se os contetdos
trazidos pelos aprendizes pudessem estabelecer pontes para a construcdo
do conhecimento fabricado artesanalmente, por professores e alunos.

(MARTINS, 2003, p. 53)

Apos efetuar diferentes leituras sobre o tema que nos moveu a esta

pesquisa e refletir sobre todas, uma delas nos sensibilizou e marcou infinitamente,
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portanto, foi a escolhida para encerrar nossa busca por uma pratica transformadora

do humano em mais humano.

E muito comum ouvir que todo o professor tem de ser pesquisador, mas o
contrario ndo é verdadeiro: para se ter um professor, isto é, um ser humano
gue professa idéias, é necessario que ele mostre como realiza sua pratica.
Nem todo o pesquisador, com rara excecoes, é professor. Eu prefiro dizer
gue todo o professor € um educador. Assim como em Callas, no professor
vocacionado, o talento s6 pode ser aprimorado depois de muitas horas de
dedicacdo, persisténcia e muita disciplina. Isto leva a audiéncia a acreditar
que tanto ela como o professor sdo pessoas dotadas, que fazem as coisas
facilmente. N&o percebem que cada acéo realizada “facil e belamente”
requer horas de esfor¢o, dedicagéo, perfeicao e amor. (PICOLLO, 2005)

A mensagem do autor nos atingiu profundamente, lembrando-nos de que
nossa busca néo péara aqui e que finda a pesquisa, reiniciamos nosso caminhar com
um novo olhar, conscientes de que aquele que ndo tem nada para doar na acéo que

deveria limitar-se a pesquisatr.
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...uma proposta de formacao de professores deveria ter como €eixo o
compromisso com a reflexdo de olhar o passado, o interior dos saberes e
fazeres historicos e originais, os resultados que suas acdes produziram /

produzem sobre a compreensao do ser humano presentes ou ausentes nas
suas acdes atuais.
(ROSITO, 2007, p 289).
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CONSIDERACOES FINAIS: 0 que aprendemos nesse percurso

O caminho da pesquisa simbdlica exigiu repetidas leituras e reflexdes
sobre o resultado do material coletado nas entrevistas, trabalho arduo e de muita
dedicacdo, mas, imensamente gratificante, pois acreditamos ter mergulhado no
cerne das questbes em discussdo e, conseguido por meio da elaboracdo do
conjunto de simbolos que emergiram e que se constelaram no decorrer da

entrevista, captar a maneira de olhar e pensar dos professores.

Os eixos que emergiram do estudo piloto e que estruturaram a realizagao
das entrevistas, também, elaboraram a andlise de dados e buscamos em cada eixo
tematico localizar uma rede simbdlica que desse sustentacdo aos depoimentos dos
professores. A articulacgdo dos simbolos como: diversidade, subjetividade,
manifestagdo, construgdo, criatividade, imaginagéo criativa, desenvolvimento e
materializacdo de sentimentos, emocfes reflexbes e atitudes, senso critico e
estético, forma de cultura, registro de bons acontecimentos, elaborou a rede
simbdlica A arte como expressao criativa: entre o “vale tudo” e liberdade de

expressao.

Constatamos que a concepcao de arte formulada pelos professores
evidencia acentuada ligacdo com o0 emocional, a expressao de sentimentos e
criatividade, concepcdo que interpretada, erroneamente, fundamentou a livre
expressdo, o0 descompromisso com o estudo das especificidades da area,
lembrando que, a epistemologia da arte, segundo Barbosa (1998) refere-se ao inter-
relacionamento do fazer artistico, da apreciacdo e do conhecimento da histéria da

arte.

Ao conceber a Arte como um processo intuitivo, ligado a emocédo e ao
deixar fazer, um fazer livre, descontextualizado, distanciado da observacdo, da

reflexdo e da compreensao do universo artistico, Barbosa (1991) nos alerta para o
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risco de pouco aprendermos de nossas emocdes se nao refletirmos a respeito de
nossas proprias respostas. O subjetivo, a vida interior e emocional devem navegar,

mas ndo ao acaso.

Com relacdo a construcdo da docéncia em Arte os simbolos que
emergiram e articularam-se para compor esta rede foram: influéncia dos adultos
significativos, afinidade, prazer, aprender com a experiéncia, importancia do

ambiente, paixao pela arte.

A rede simbdlica que se constelou nessa dimensdo da pesquisa, diz

respeito ao Encantamento pela arte: entre o artista e o professor.

Constatamos que o simbolo que emergiu com forca na pesquisa, diz

respeito a influéncia de adultos significativos na construgédo da préatica docente.

Os professores entrevistados ratificaram por meio de simbolos que
emergiram em suas observacdes que conteddos coletivos e pessoais sao
acessados quando o professor se exerce nos espagos pedagogicos, comprovando
que a formacédo de professores ndo se da apenas nos cursos destinados a esse fim

nem tao pouco, de maneira linear e previamente definida, (FURLANETTO, 1997)

Na pesquisa, confirmamos que as matrizes pedagdgicas dos professores
nao se construiram apenas nos cursos de formacado, pelo contrario, ocorreram
desde o inicio de suas vidas e que ganharam formas pessoais, conforme
vivenciaram situacdes em que se disponibilizam consciente ou inconscientemente a

aprender uns com 0S outros.

Ao analisar a fala dos professores, no capitulo que trata das questbes

relacionadas a formacdo inicial, deparamo-nos com a rede simbdlica que se
constelou como auséncias e presencas na formacao inicial e que, articulou simbolos
como: auséncia de um referencial, amplitude do campo, fosso teoria e pratica,
distanciamento da realidade, desconhecimento, falta de formac&o para trabalhar

com criangas, formacéo pedagdgica deficiente.
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Em um modelo de formacdo docente, inicial ou continuada, que visa
propiciar ao professor uma pratica da envergadura que os especialistas da area
propdem, o professor deve ser visto como conhecedor de sua realidade escolar e
detentor de saberes que lhe permitam analisar seu meio social docente e, pela
reflexdo sobre essa realidade, ser capaz de construir respostas e alternativas para
0s problemas encontrados, construindo um curriculo que contemple as

necessidades de seu alunado.

Neste segmento da pesquisa, ficou explicito que a formacéo inicial e a
continuada oferecidas pelas politicas publicas do Estado ndo ddo conta do complexo

processo gue envolve esta area de ensino.

Temos consciéncia de que o0s questionamentos abordados ndo sao
suficientes para encontrar todas as respostas no espaco restrito desta dissertacéo,
porém acreditamos que a sisteméatica de formacdo dos professores de Arte precisa
avancar, revendo sobretudo questBes relacionadas a abrangéncia imposta pelo
carater da polivaléncia na licenciatura desta disciplina e a auséncia de formacao
especifica necessaria para lidar com o conteddo e o relacionamento inter-pessoal

que caracterizam a pratica nas séries iniciais da educac¢éao basica.

As diferentes visbes de mundo que emergem nas narrrativas dos
professores de Artes Visuais, entrelacam modos de ser professor, revelando
maneiras diversas de encarar e lidar com conhecimentos e saberes articuladores de
praticas que, muitas vezes, ndo estao nos livros, mas fazem parte do dia-a-dia das

escolas da rede Estadual de Ensino.

A rede simbdlica que se constelou neste estagio da pesquisa,
denominada de Movimentos transformadores e conservadores, articulou
simbolos como: soliddo, intuicdo, improviso, necessidade de informacdes,
planejamento e de referéncias teoricas, falta de recursos tais como: literatura
especifica, espaco fisico, articulacdo do trabalho individual com o projeto

pedagogico da escola. (Grifo nosso)

Os entrevistados evidenciaram formas particulares de construir suas

praticas, consolidaram estilos diferentes de professores, mas a escolha de
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procedimentos metodolégicos para a maioria, limitou-se a preocupacdo em
diversificar estratégias e material, configurando-se a inversao “do que fazer” pelo“

como fazer”.

Constatamos que ndo houve preocupacdo de adogcdo de métodos
embasados em teorias contemporaneas de ensino-aprendizagem, questdes
epistemoldgicas, tendéncias pedagodgicas e curriculo, entre outros, evidenciando
fortes indicios da auséncia do pensamento analogo, identificando-se, dessa forma,
com a Pedagogia Tecnicista que, na definicdo de Schramm, consiste na auséncia de
fundamentos tedricos em detrimento do "saber construir’ e "saber exprimir-se”.
Nessa fase, percebe-se grande énfase no uso de materiais alternativos, conhecidos

na maioria das escolas como sucata e lixo limpo. (SCHRAMM, 2001, p.29-30).

No geral, os docentes sdo conscientes de seu papel de articulador do
processo ensino-aprendizagem, da importancia da arte no curriculo escolar e das
dificuldades que se apresentam para desempenhar esse papel, entretanto, houve
uma certa resisténcia por parte dos professores falar sobre assuntos pedagogicos, o
que deixa transparecer que o discurso da educacéo pertence a um outro mundo que

nao o da arte.

Percebemos consciéncia da necessidade de movimentos de
transformacao, mas ainda persiste uma pratica que se caracteriza pela conservacao.
Nesse contexto, justifica-se a elaboracéo da polaridade do simbolo, transformacéo -

conservagao.

Como consequéncia das dificuldades dos professores em se conectar
com a nova realidade - a convivéncia com criancas de 12 a 42 séries -, deparamo-
nos com a rede simbdlica que se constelou nessa dimensdo e diz respeito a
elaboracdo dos conteudos significativos em Arte pelo Acolhimento e
estranhamento das formas de manifestacdo da crianca. Alguns simbolos
emergiram e articularam-se para compor esta rede: diversificacdo de técnicas, nivel
superficial e limitado, desconhecimento e despreparo da crianca para a leitura e

escrita, improvisacdo e simplificacdo do conteudo, auséncia de teoria, falta de
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requisitos basicos dos alunos na linguagem plastica, repertério pobre, falta de

material e espaco fisico, tempo escasso, desenho estereotipado e trabalho solitario.

Na elaboracdo do simbolo que cita o despreparo da crianca para o
aprendizado da arte, caracterizou-se entre os docentes, 0 senso comum, que trata a
alfabetizacdo como fator primordial para a conquista de saberes relacionados a arte

e Unicos caminho para acessar os codigos da cultura artistica.

Comete-se dessa forma o velho erro de dicotomizar a razdo e emocao
guando se pensa que a alfabetizacdo tem como objetivo apenas o dominio cognitivo.
N&o se alfabetiza fazendo apenas as criancas juntarem letrinhas. Barbosa (1998)
nos fala de uma alfabetizagéo cultural, onde a arte tem papel de facilitador da leitura
social, cultural e estética do meio ambiente, ajudando a dar sentido ao mundo da
leitura verbal. A arte, neste contexto, facilita o desenvolvimento psicomotor sem

abafar o processo criador.

Pensando da mesma forma, o documento PCN-Arte declara que, a
crianga que ndo domina os codigos da leitura ndo esta impossibilitada de criar em
Artes Visuais, pois, criar e perceber formas visuais implica trabalhar freqiientemente
com as relacdes entre os elementos que as compdem, tais como ponto, linha, plano,
cor, luz, movimento e ritmo. (PCN-ARTE, 1998, p.61)

A arte € importante na vida de qualquer crianga, leva ao conhecimento de
si mesma e da humanidade. E no desenho da crian¢a que se encontra a primeira
forma de expressao de linguagem escrita. Entretanto, devido aos varios processos
inadequados de escolarizacdo, ao invés da criangca evoluir nos seus desenhos,

repentinamente o que se observa € que esses desenhos se calam.

A inquietacdo que nos conduziu a essa pesquisa justifica-se diante das
constatacdes, pois, acreditamos que, trabalhar com arte € apostar na sintonia do
prazer com o sentimento, o afeto e o pensamento para a construgdo de um mundo
de significados e significantes, é fazer descoberta interna que nutrem a esséncia do
sujeito de forma a poder sentir, tocar, misturar, agregar, colar, juntar, modelar,

esculpir, tracar. Um mundo de cores, palavras, pensamentos e acdes, onde arte e
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cognicao e interacdo no trabalho poético, a luz de recursos artisticos que colaboram

para que os conteudos sejam significativamente elaborados.

No decorrer deste trabalho, vivenciamos momentos de reflexdo que nos
levaram a crer, que a partir daqui as coisas jamais serdao as mesmas; mudaram
alunos e noés, a forma como se apresentava anteriormente a pratica dos colegas,
nossa Visdo sobre a gestdo escolar, a equipe pedagdgica, a comunidade onde se

insere a escola.

Com este trabalho, esperamos poder possa alimentar discussdes e
fomentar grupos de educadores que acreditem na possibilidade de uma mudancga
substancial no ensino de arte realizado em nosso sistema educacional, optando por
uma aprendizagem significativa, contextualizando o processo ensino-aprendizagem
a heranca cultural do nosso patrimbnio histérico, objetivando-se, sobretudo a
formagéo e construgdo do conhecimento e ndo s6 como fazer artistico, produto ou

resultado plastico apenas.
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ANEXO 01

Entrevistas realizadas com os professores participantes da pesquisa

Qual é o seu conceito de arte?

Acho que a arte nos ajuda desenvolver atitudes .... trabalho a arte em forma
de cultura e ndo para formar artistas. Tem também o desenvolvimento do
senso critico, da valorizagao pela estética.S1

Eu acho o conceito muito amplo, subjetivo....., a arte se revela em aspectos
diferentes, em formas e expressoes diversas; através da sonoridade, da
visualidade, da representacao teatral, enfim é a expresséo do pensamento
humano.S2

Arte é basicamente criatividade...todas as dificuldades encontradas no
percurso da vida sao resolvidas através da imaginagéo criativa, a arte nos
da o suporte necessario para iss0.S3

Na minha opiniéo é preciso respeitar todas as formas de manifestacéo
artistica, cada aluno tem sua forma de se manifestar diante de uma
proposta de trabalho. Acho que na arte, isso é o que importa.S4

Arte € um processo de construcdo que cai na cabeca da gente.... surge do
nada, ndo é possivel querer marcar hora e dia para se produzir bons
resultados em Arte. Acho que este € um dos motivos de “nao rolar” boas
producbes em sala de aula. E a demonstragao..., a materializacéo de
emocdes, sentimentos e reflexfes.S5

Para mim € uma forma de expressar emocd@es, sentimentos.., uma forma de
registrar bons acontecimentos da vida, da histéria... S6
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Vocé considera sua formacéo inicial suficiente para a docéncia, levando
em conta sobretudo questbes relacionadas ao ensino-aprendizagem com as
criangas de 12 a 42 séries?

Além da licenciatura em Educacdo Artistica também sou pedagoga.
Considero razoavel minha base pedagogica, consigo me relacionar bem
com as criangas, mas acho necessario muito conhecimento especifico na
area das artes. O campo € muito amplo.S1

Se eu fosse depender da faculdade para dar aula seria um fracasso como
professor...., muita teoria e pouca pratica. Uma realidade super distante
daquela que nos defrontamos no dia-a-dia. Os cursos oferecidos pela
Diretoria de Ensino as vezes ajudam. Tem mais a ver com a nossa clientela,
apesar de ser oferecido muito pouco curso ultimamente.S2

Minha formacdo na faculdade n&o correspondeu em nada as minhas
expectativas, me sinto perdida em alguns momentos. Eu esperava que
fosse melhor. Na questdo do fazer artistico foi boa... Na parte pedagdgica
ficou muito a dever. Se eu fosse depender da faculdade para aprender dar
aula, estaria em maus lencois. Agora com as aulas para criancas entéo..,
nao sei 0 que abordar em cada série...., e como abordar.

SO sei que eu corro atrds do conhecimento, vou buscar informacéo para
poder trabalhar com minhas criangas. Atiro para todos os lados, as vezes
acerto, as vezes ndo. Mas também se a gente erra ndo tem ninguém para
apontar o erro, ninguém na educacdo tem conhecimento do que é certo ou
do que é errado em aula de Arte.S3

Nao tive formacdo especifica para lidar com criancas desta idade, nao
conheco os limites dessa faixa etaria, preciso pesquisar constantemente.
Procuro participar das convocacgdes para as capacitacoes....... mas, nao da
para aplicar em sala de aula os conteldos abordados la. Foge da minha
realidade, as criancas nao estdo preparadas. As salas sdo numerosas. Os
professores da sala ndo colaboram...dizem que nédo tém vocacéo para a
arte....é vocé sozinha. S4

Minha formagdo ndo foi tdo ruim, tive bons professores, eu é que nédo
estava mesmo a fim de ser professora. Vocé sabe que eu venho de uma
familia de professoras; minha mée, minhas irmas, minhas tias....., acho que
a maior concentracao de professoras por metro quadrado esta em minha
familia......, acabei seguindo o0 mesmo caminho. S5

Nem pensar..., preciso de socorro a todo momento. A vida dentro da
faculdade parece um paraiso, tudo € belo, s6 se fala em estética,
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movimentos de arte, vocé nem sonha com 0 que vai encontrar em sala de
aula. Agora percebo o meu desconhecimento...S6

Vocé se dedica a algum fazer artistico, além da funcao de professor(a)?

Dou umas pinceladas de vez em quando, mas é sé pelo prazer, para
descontrair...., faco por que gosto,...sempre me interessei por arte, acho
gue foi essa paixdo que me levou ao magistério, viver de arte é quase
impossivel,... S1

Participo de um grupo de teatro profissional no pouco tempo que me sobra.
E uma atividade que me envolve pelo prazer. Ndo sei se posso me
considerar um ‘“artista” por tdo pouco... Gostaria de um dia.....(risos),
quando me aposentar, me dedicar sé ao teatro.S2

As oficinas (da faculdade) foram muito produtivas, la a gente sempre
conseguia se expressar de uma maneira satisfatéria. Era o melhor
momento da minha vida....hoje ndo me sobra tempo para isso. Acho que
dar aula ja é “ser artista”, lidar com as adversidades da profissdo ja é uma
arte.S3

N&o faco basicamente nada que possa ser considerado arte...., gosto de
apreciar aquilo que esta pronto, que tem valor estético....fazer ndao.S4

No meu ponto de vista é preciso estar sempre buscando assuntos que
interessam aos alunos, mas que também tenha afinidade com nossas
habilidades artisticas. Eu sou focada nas visuais por conta de meu trabalho
em pintura a 6leo sobre tela....,quase todos de minha familia pintam ou séo
professores, cresci no meio de tintas e pincéis. E5

Faco sO algumas experiéncias antes de aplicar em sala de aula, mas é tudo
muito....digamos assim...pedagdégico, nada em especial, perdi o pique dos
tempos de da faculdade, la tinha clima, ambiente adequado, conseguia
fazer coisas lindas...S6

Fale um pouco sobre sua pratica. Como vocé elabora suas aulas?
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Para se dar uma boa aula é necessario um planejamento elaborado e
fundamentado em teorias que nos oriente sobre o melhor contetido a ser
trabalhado....e como pode ser trabalhado. Sem este respaldo o professor
fica inseguro... No sistema que trabalhamos falta uma literatura que nos
oriente sobre os caminhos a seguir. S1

As escolas do estado ndo disp6em de espac¢o adequado para desenvolver
todas as atividades que uma boa aula de Arte oferece....6 uma pena...tanta
coisa boa poderia ser feita, principalmente na dramatizacdo. Improviso tudo
que posso e vou tentando resultados. S2

Meu método eu mesma crio, faco uma colcha de retalhos.....,crio, recrio...
cato um pouco nos livros didaticos, consulto os PCNs, as vezes troco idéia
com colegas de classe que ja aplicaram algum contetdo que deu legal..., e
as vezes tenho que trabalhar coisas impostas pela escola. Acho até que
posso dizer que ultimamente s6 faco atividades que os tais projetos das
escolas nos imp6em, tipo; higiene e saude, valores, reciclagem, histdrias
em quadrinhos, contos de fada, fabulas....e por ai vai.S3

Procuro dar apoio aos projetos do professor da série que trabalho, mas
coloco também meus conteldos..., eu sei que acaba sobrecarregando a
crianca de informagfes, mas o sistema exige que seja assim... Procuro dar
uma aula movimentada, interessante, mesmo com 0S poucos recursos que
tenho; revistas velhas, lapis de cor, giz de cera, tinta guache.....As criancas
ndo trazem material.S4

Meu trabalho é muito solitario, ndo encontro colegas que demonstre
afinidade com minha prética, faco quase tudo sozinha e sigo minha intuico.
Nossa area exige informacao constante, é tudo muito rapido, as coisas se
movimentam diariamente. Busco muita informacdo na internet, leio sobre
exposi¢des que estdo acontecendo....mas, ndo da para freqlentar galerias
e museus, falta tempo e dinheiro. Bem que eu adoraria poder circular pelo
mundo da arte, este é o0 meu sonho de consumo.S5

Nossa area é extremamente ingrata, quando o aluno tem interesse nao tem
material, quando o professor quer trabalhar a dire¢do exige disciplina, quer
dizer, a disciplina deles; ndo pode sair com os alunos da sala de aula, nao
pode sujar as carteiras, ndo pode sair para lavar o pincel.... ( risos), é
preciso fazer milagre para dar uma boa aula de Arte.

O aluno confinado entre quatro paredes ndo tem “inspiracao”, ndo explora o
seu entorno, ndo vé as cores que a natureza disponibiliza, as formas que os
objetos se constituem, a crianga acaba achando que desenhar ja se nasce
sabendo, que os grandes mestres da pintura ndo possuiam modelos, tudo
estava pronto na cabeca deles. E muito dificil mudar esse conceito diante
das condic¢des de trabalho que o estado nos oferece.

Procuro atividades em livros, na troca de informagcfes com colegas, em
revistas sobre arte...Faco um omelete. No fim o resultado é quase bom.S6

Quanto ao conteudo especifico das artes visuais, 0 que vocé considera
importante trabalhar em sala de aula? Qual € sua maior dificuldade para pér em
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ensinamentos das artes visuais nas séries iniciais?

Meus alunos estdo com muitas dificuldades na leitura e escrita, ndo
conseguem interpretar um texto por menor que seja, junta com a falta de
experiéncia (deles) nas artes......, € muito superficial o conteldo que posso
explorar. Como muitos alunos ainda ndo sabem ler e escrever nosso
conteddo fica muito limitado. Ndo da para explorar a histéria da arte,
conceitos, biografias......Ficamos s6 nas composicdes plasticas, que
também sdo pouco criativas devido ao repertério deles.S1

O repertério da nossas criancas em relacéo cultura artistica € muito pobre,
nunca foram a uma galeria, a uma exposicao..., é dificil falar de arte para
uma clientela assim. Até leitura e releitura fica dificil. Conforme ja disse
improviso muito. Nao dé pra fixar um programa...,trabalhar em cima de um
plano..., todo santo dia tem uma comemoragéo..., Eu, entro na delas.(PBI)..
arrumo uma atividade que se encaixe na data e fica tudo certo.S2

Quando sai da faculdade estava perdida e ndo sabia o que fazer, quando
procurei ler livros que tinha sido escrito por pessoas que ajudaram na
elaboracdo dos PCNs como a Terezinha Teles Guerra e Ana Mae Barbosa
a dificuldade foi diminuindo. Passei a fazer muita leitura de imagem,
releituras...., procurei fixar bem, a contextualizar todas as atividades que
dava.

Procuro diversificar as técnicas, usar materiais diferentes e dar uma aula
dindmica, que o aluno se interesse, participe......crie, invente, fuja do
comum. Trabalhar com Projeto € bom, mas foge muito daquilo que
estipulamos trabalhar no planejamento...acabamos fazendo painéis,
apresentando coreografias de musicas exploradas pela midia, ou quando
muito um teatrinho para 0s pais assistirem no encerramento do projeto.
E como eu te falei, utilizo sucata e tudo que posso para tornar a aula
produtiva e criativa. E dificil....as salas s&o numerosas, muita indisciplina, a
professora da sala ndo ajuda.(S3)

Agora que estou trabalhando com os pequenos ( 12 a 42 séries) ndo preciso
me preocupar tanto com conteldo, estou praticamente complementando
aquilo que a professora da série trabalha. S6 as data civicas jA me tomam
todo tempo, os projetos também....todo bimestre tem um tema para
explorar.

Improviso, fagco muito mais do que deveria pelo que ganho.S4

Procuro me informar sobre arte para dar minhas aulas. Sou contaminada
pelo fazer. Gosto mesmo é de por a mdo na massa. Pouca teoria. S6
verbal, nada de escrever. E fazendo que se aprende o que € Arte. A
imagem diz tudo, a crian¢a tem antenas que captam os significados, nem
precisa explicar... elas sabem o que esta contido ali.

Trabalhar as especificidades da arte e contextualizar o curriculo, a histéria
da arte.., A critica e a estética da arte ganham valor e sdo entendidas pelo
aluno se estiverem relacionadas com seu trabalho. Procuro seguir este
caminho em minha préatica apesar do tempo e do espaco inadequado, da
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falta de material e dos vicios de desenhos estereotipados dos alunos. S5

E como ja disse antes, junto tudo que posso e procuro adequar no momento
certo, na turma certa. Tem muita coisa legal para se trabalhar em artes
visuais, mas eles ndo trazem material. Tudo se resume numa folha de
sulfite e uns poucos lapis de cor...isso quando tém. Simplifico bem, as
criangas ndo entendem propostas complicadas. S6.
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ANEXO 02

ILUSTRACOES

Figura 1- Mulher lendo — Auguste Renoir — 1876 — Museu do Louvre,

Paris. p 3

Figura 2 - Retrato de Frédéric Bazille — 1867- Auguste Renoir — Museu do

Louvre Paris. p 21
Figura 3 - Mameluca — Albert Eckhout — 1641. p 32

Figura 4 - As trés idades da mulher — Gustav klimt — 1905 — Galleria

Nazionale d’Arte Moderna, Roma. p 54

Figura 5 - Composition A - Piet Mondrian — 1920. p 66

Figura 6 - Cabeca rafaelesca arrebentada — 1951 - Salvador Dali. p 98
Figura 7 - Mascaras vivas — Emil Nolde — 1911. p 111

Figura 8 - Senecio — Paul Klee — 1922. p 139
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