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Certas can¢fes que ougo
Cabem téo dentro de mim
Que perguntar carece:
"Como ndo fui eu que fiz?!"
Certa emocgdo me alcanca
Corta-me a alma sem dor
Certas cancfes me chegam, 60
Como se fosse 0 amor
Contos da agua e do fogo
Cacos de vida no chao
Cartas do sonho do povo
E o coragdo do cantor
Vida e mais vida ou ferida,
Chuva, outono ou mar,
Carvdo e giz, abrigo,
Gesto molhado no olhar
Calor, que invade, arde, queima
Encoraja, amor
Que invade, arde, carece de cantar
Calor Que invade, arde, queima
Encoraja, amor
Que invade, arde, carece de cantar...

...a minha escolha pela Arte.
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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo identificar os aspectos que tém delineado os saberes,
praticas e experiéncias dos/as professores/as que atuam com o ensino de Arte no 1° e 2°
ciclos do Ensino Fundamental, em uma escola da Rede Municipal de Belo Horizonte,
norteado pelas seguintes questdes: qual a formagéao deste professor/a? Que concepcdes de
Arte norteiam seu trabalho? Como esses/as professores/as construiram suas experiéncias
relacionadas a Arte em seus percursos de vida? Foi realizada uma pesquisa qualitativa em
uma Escola Municipal da Regional de Venda Nova, onde foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com dez (10) professoras que atuam com o ensino de Arte, cujo roteiro
incluiu o levantamento de dados sobre o perfil desses docentes, no que diz respeito a
idade, género, formacao, experiéncias profissionais anteriores, experiéncias pessoais com
a Arte, critérios para trabalhar com a disciplina e observacGes de aulas de Arte dessas
professoras. A pesquisa mostrou que o ensino da Arte na RME/BH passou por
modificagdes importantes, tanto com a implantacdo da Escola Plural, quanto com a
implantacdo da LDB n°® 9.394/96, que determinam a obrigatoriedade deste ensino nos
diversos niveis da educacédo basica, a fim de promover o desenvolvimento cultural dos
alunos.

PALAVRAS CHAVE: Ensino de Arte — Préaticas Docentes - Professores/as de Arte



ABSTRACT

The objective of this study is to identify the aspects that have outlined the knowledge,
practices and experiences of the teachers who teach Art in Elementary School 1st and 2nd
grades, at a Municipal school in Belo Horizonte, guided by the following questions —
What is the teacher’s educational background? What Art conceptions guide their work?
How did they build up their Art-related experiences in their life path? A qualitative survey
was conducted at a Municipal School in Venda Nova District, where semi-structured
interviews with 10 teachers who teach Art were carried out. The interview guide included
data collection of their profile, with regards to age, gender, educational background, prior
professional experiences, personal experience with Art, criteria to work with the subject
and monitoring of the teachers’ Art classes. The results showed that Art teaching in
RME/BH (Municipal School System of Belo Horizonte) has undergone important
changes, both with the implementation of Plural School and LDB 9.394/96, which lay
down the compulsory regulation of this subject teaching in the multiple layers of

fundamental education, to promote the cultural development of the students.

KEY WORDS: Art Teaching - Teaching Practices - Art Teachers
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1.INTRODUCAO

O ensino da Arte na escola faz parte do curriculo escolar de milhares de criancas e jovens
e tem um papel importante na criacdo de condi¢bes para o aprimoramento dos sentidos

humanos e para 0 agucamento da percepg¢édo, promovendo a humanizagao dos alunos.

Partindo deste pressuposto, este trabalho tem como objetivo tecer algumas reflexdes sobre
0 ensino de Arte, 0s saberes, praticas e experiéncias do/as professor/as, além de verificar
seu lugar, sua finalidade e suas condic¢des de desenvolvimento em uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Belo Horizonte (RME/BH). Quais as metodologias presentes nas
praticas docentes do ensino de Arte? Como € o trabalho desenvolvido pelas professoras?
Que experiéncias em Arte possuem essas docentes? Questdes como esta norteardo este
trabalho.

No inicio dos anos noventa varias reformas educacionais ocorreram em todo pais, e no
contexto pedagogico da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte podemos
mencionar o “Projeto Escola Plural”, implantado em 1994. Segundo os Cadernos Escola
Plural (1996), tal proposta tinha objetivos bem definidos: Organizar a escola como espago
publico de cultura viva; Considerar como partes do mesmo processo as atividades do
ensino /aprendizagem e 0s conteidos que as sustentam; romper com a logica fragmentada
e etapista da seriacdo, organizando os Ciclos de Idade de Formacdo. A Escola Plural

tracou seus Eixos Norteadores sempre colocando a arte com relevante importancia.

Alguns eixos norteadores para sele¢do de contetido a serem trabalhados nos 1°
e 2° Ciclos, salientando que esses eixos ndo podem ser seguidos, sem se
considerar o processo vivido pelos alunos e professores na sala de aula. Devem
servir, sobretudo como referéncias para organizar a pratica pedagégica de
modo que se possibilite ao aluno: 1° Ciclo : Utilizacdo de vérias formas de
expressdo.- Utilizar diferentes formas de linguagem- verbal, plastica, corporal,
musical, cientifica — para expressar suas opinides, conclusdes desejos e
sentimentos; Contato com as produges artisticas nas suas diversa
manifestaces — Apreciar as produgdes artisticas presentes em sua cidade, bem
como aquelas que fazem parte da heranca cultural da humanidade.

2° Ciclo: Aprofundamento no conhecimento de diversas produgdes artisticas -
Aprofundar seu conhecimento da produgdo artistica, estabelecendo relagGes
entre o artista, sua obra e seu tempo, comparando obras diferentes e
percebendo o contexto histérico e cultural em que tais obras foram criadas...
(PBH, 1996, p.15 -16).
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De acordo com os pressupostos da Escola Plural, os dois primeiros ciclos de formacao
constituem um momento fundamental de desenvolvimento sociocultural dos alunos e
devem estar a servico de um processo global, visando a interagdo do aluno com a
realidade, de forma critica e dinamica. Todavia, parece que isso nao acontece com relacao

as Artes.

De forma geral, o ensino de Arte na RME/BH passou por modificagdes importantes tanto
com a implantacdo da Escola Plural, quanto com a implantacdo da LDB n° 9.394/96 que
determina que “o ensino da arte constituird componente curricular obrigatdrio, nos
diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos” (LDB n. 9.394/96 p.27833 a 27841). Os Novos Parametros Curriculares
Nacionais reconhecem a Arte como uma area de conhecimento e ndo mais atividade, e
esta passa a ser incluida na estrutura curricular com contetdos proprios, ligados a cultura
artistica. Também houve a implantacdo das Proposi¢des Curriculares para o Ensino
Fundamental da Rede Municipal de Ensino de Belo Horizonte (2009), apresentando aos
professores/as aspectos diversos sobre o ensino da Arte, bem como sugestdes e

conhecimentos disciplinares para o ensino das expressdes artisticas.

No entanto, apesar dessas mudancas curriculares, no que se refere ao ensino de Arte,
percebe-se que os alunos chegam ao 3° ciclo condicionados, a fazerem atividades pre-
estabelecidas pelos professores, com dificuldades em elaborar trabalhos onde sdo
exigidas competéncias basicas como autonomia, iniciativa e criatividade. A grande
maioria das criangas que chega ao 3° ciclo do Ensino Fundamental nos parece ter sido
educada por professores que concebem a Arte e o trabalho artistico como o desenho com
perfeicdo do real e o bom aluno de Arte como aquele que copia aquilo que vé ou que

demonstra habilidades manuais e ndo aquele que demonstra autonomia de criar.

Atuando ha vinte anos neste ciclo de formacédo, estas observagdes do meu cotidiano
docente transformaram-se em inquietacGes que resultaram nesta pesquisa. Ao longo da
minha trajetéria na Rede Municipal de Belo horizonte atuando com a disciplina Arte para
o terceiro ciclo e também como docente no curso de Pedagogia da Faculdade de Educagéo
da UEMG, trabalhando com a disciplina Artes na Educacdo Infantil e Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, observa-se que, apesar da legislacdo educacional organizar e

estruturar o ensino de Arte nas escolas, 0 modo de conceber a Arte no ambiente escolar
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parece distante do que é proposto pela LDB n.9394/96 e também pelos Parametros

Curriculares Nacionais-PCN Artes.

Esta pesquisa, portanto, investiga o papel dos docentes e de suas experiéncias em Arte
nas praticas desenvolvidas com os alunos do 1° e 2° ciclos da Rede Municipal de Ensino
de Belo Horizonte. Qual a formacéo do professor que atua na disciplina Arte no 1° e 2°
ciclo da RME/BH? Que concepcdes de Arte norteiam seu trabalho? Como esse professor
foi construindo suas experiéncias relacionadas a Arte em seus percursos de vida? Que
saberes orientam as suas praticas docentes? Essas perguntas me levaram a focar a

pesquisa nas concepcdes e praticas dos docentes de Arte.

Sabemos que muitas mudancas ocorreram na formagao do professor de Arte, tais como:
a manutencgéo do Curso Intensivo de Arte na Educacdo (CIAE); a criacdo dos Cursos de
Licenciatura Curta em Educacdo Artistica, na perspectiva da polivaléncia; a criacdo dos
Cursos de Licenciatura Plena em Educacdo Acrtistica, com énfase em Linguagem Visual,
Teatro, Danca e Musica, como proposto pelo PCN Arte (1996). Mais recentemente,
ocorreu a implementacdo obrigatéria de ambito nacional do componente curricular
Arte/Educacdo nos Cursos de Pedagogia, com propostas de formacdo continuada de
professores que estdo em exercicio pleno da profissdo, por parte dos sistemas nacionais e
locais. Contudo, nos parece que estas mudancas ocorreram em termos das exigéncias
legais para o ensino de Arte, havendo ainda um grande fosso entre tais orientagdes e a
prética docente. Isto aponta a relevancia dessa pesquisa, que se propde a investigar as

concepcdes e praticas dos professores que atuam com o ensino de Arte.

Com todas essas transformacdes, 0s docentes que atuam com esta disciplina ndo podem
mais conceber o ensino de Arte da mesma maneira como era concebida no inicio no sec.
XX. Para contribuir com essa reflexdo, mencionamos um fato importante, ocorrido no
final da década de 40, que retrata os conflitos existentes entre diferentes concepgdes de
Arte no Brasil: a Exposicéo Internacional de Arte Infantil, realizada em Miléo (Italia). A
comisséo de selecdo da exposicao recebeu trabalhos de criancas dos varios continentes e
todos os desenhos das criangas brasileiras foram recusados. Os musicos Koellreuter e
Geni Marcondes, que na época estavam na lItélia, entrevistaram a vice-presidente da
instituicdo organizadora e em artigo publicado pelo O Estado de Minas de 1949

afirmaram;



16

Quisemos saber qual fora o critério adotado para a escolha dos desenhos
expostos. A Dra. Paccagnella respondeu-nos: “os mais espontineos,
naturalmente, foram os preferidos. Fizemos uma selegdo na remessa de cada
pais e tudo que nos pareceu ajudado ou mesmo sugerido por adultos foi
deixado de lado. No entanto, esse trabalho seletivo ndo pode ser feito em
relacéo aos desenhos vindos do Brasil. Ndo tivemos muito o que escolher. Ndo
recebemos nenhuma criacdo verdadeiramente livre das criancas brasileiras...
Preteriram as criacfes espontineas pelos desenhos assim chamados “bem
feitinhos” e carentes de originalidade... A Dra. Paccagnella tinha razdo. Nada
menos representativo, menos vivo que as produgdes brasileiras da exposicéo.
Era como se nossas criangas tivessem nascido mortas e aqueles bichos
empalhados fossem a expressdo de sua falta de vitalidade (Escolinha de arte
do Brasil. Brasilia, INEP, 1980, p. 32, apud Martins, 1998, p.15).

Segundo Martins (1998), os recusados, na verdade, ndo foram os desenhos das criangas
brasileiras, mas os responsaveis pela selecdo feita no Brasil. Provavelmente pensaram:
“Se ¢ para ir a Europa, ndo podemos enviar qualquer coisa”. Assim, pais ou professores
deram a sua “ajudazinha”, a famosa “mao de gato”... E sera que ela ndo esta presente até
hoje? “No circulo vicioso, repetem-se 0s desenhos copiados. E, provavelmente, hoje
seriam recusadas também as produgdes, com aspectos de releitura, que copiam — e ndo
reinventam — Picasso ou Mird, sdo os preferidos” (MARTINS, 1998, p.15).

Tais concepgdes parecem ainda persistir nas praticas dos docentes de Arte das escolas
contemporaneas, apesar de todas as transformacdes ocorridas na sociedade e no mundo.
Isto nos mostra a necessidade de voltar nosso olhar para as praticas escolares do docente
que atua com a disciplina Arte e para as concepgdes que permeiam o seu trabalho. Dessa
forma, poderemos avaliar melhor se as escolas e o ensino de Arte estdo atendendo as
novas exigéncias do mundo contemporaneo e se de fato estdo em didlogo com as novas

geracOes, suas demandas e expectativas em relacao a escola.

Pensar nessas novas exigéncias do mundo contemporaneo, de acordo com Morin (2011),
é pensar em uma educagdo centrada na condi¢cdo humana, com o aluno podendo
reconhecer-se em sua humanidade comum, e também, reconhecer a diversidade cultural,
que é propria da humanidade, propiciando reflexdes acerca de quem somos, onde

estamos, de onde viemos e para onde vamos.

No final do sec. XX, o conhecimento nas areas cientificas trouxe uma nova luz a condicao

do ser humano perante o universo, mas, de acordo com Morin (2011), “O humano
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continua esquartejado, partido em pedacos como um quebra-cabega”, no qual falta uma
peca. Para ele, a propria area das ciéncias humanas é fragmentada e compartimentada e a
escola esta sempre reproduzindo esta divisao, por isso propde uma educagao que promova
a unido de conhecimentos cientificos com as areas das humanidades, com especial
atencdo as artes, poesia e literatura, de modo a colocar em evidéncia a

“multidimensionalidade e a complexidade humana”.

Os professores/as que atuam com o ensino da Arte, conforme Ferraz e Fusari (2010) sédo
responsaveis pelo processo que aproxima os alunos do legado cultural e artistico da
humanidade, permitindo assim, conhecerem, aspectos mais significativos de nossa cultura
e principalmente propiciar, a sensibilizacdo de saberes praticos e tedricos sobre arte.
Compartilhando dessas perspectivas teoricas, esta pesquisa se propde a compreender a
influéncia das experiéncias relacionadas a Arte na trajetdria de vida nas préaticas
pedagogicas do docente que atua com o ensino de Arte no primeiro e no segundo ciclos
do Ensino Fundamental, investigando suas praticas pedagdgicas em uma escola

municipal da regional de Venda Nova/Belo Horizonte.

Assim, esta pesquisa tem como objetivo geral:
- Compreender as concepc¢des de Arte que orientam as préaticas pedagogicas dos/as
professores/as que atuam nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental
E como objetivos especificos:
e Levantar o perfil sociocultural dos docentes que atua na disciplina Arte do 1° e 2°
ciclo da RMBH,;
e Investigar a formacdo académica e continuada destes professores
e Analisar os saberes e as praticas sobre Arte que orientam o trabalho desses
docentes em sala de aula;

e Discutir a influéncia das experiéncias em Arte no trabalho docente.

Para alcancar esses objetivos, dentro de uma abordagem qualitativa, foi realizada
pesquisa de campo com professores/as de Arte que atuam na Escola Municipal Rosa dos

Ventos?, por ser uma das escolas que, apds o termino do 2° ciclo, encaminham seus alunos

1 O nome da escola foi substituido, em detrimento da ética na pesquisa.
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para a Escola Municipal, onde atua a pesquisadora e que pela receptividade demonstrada

ao trabalho de investigacdo.

De acordo com Mazzotti e Gewandsznajder (2004), a pesquisa qualitativa interessa-se
principalmente pelos processos e seus significados. No caso dessa pesquisa, 0 interesse
volta-se para a interpretacdo da experiéncia de professores/as que trabalham com o ensino
da Arte, buscando acessar praticas, significacfes, emocdes e sensibilidades que permeiam

0 exercicio de docéncia por meio de entrevistas.

Segundo esses/as autores/as, as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa sdo: a
busca de significados em contextos social e culturalmente especificos, porém com a
possibilidade de generalizacdo tedrica; coleta de dados por meio de entrevista,
observacao, investigacdo participativa, entre outros; além de maior interesse pelo

processo do que pelos resultados ou produtos.

A pesquisa qualitativa ndo se restringe a adocdo de uma teoria, de um
paradigma ou método, mas permite, ao contrario, adotar uma multiplicidade
de procedimentos, técnicas e pressupostos. Convencionou-se chamar as
investigacGes que recaem sobre a compreensdo das intengGes e do significado
dos atos humanos de pesquisa qualitativa (ALVES MAZZOTT], 2004, p. 147).

Nesta perspectiva, a pesquisa foi feita com professores/as que trabalham com a disciplina
Arte na Escola Municipal Rosa dos Ventos, por meio de entrevistas semi-estruturadas e
observacdo de sala de aula. Para Liidke e André (1986), a entrevista semiestruturada
oferece uma maior possibilidade de entendimento das questdes estudadas, uma vez que
permite ndo somente a realizacdo de perguntas que sdo necessarias a pesquisa e nao
podem ser deixadas de lado, mas também a relativizacdo dessas perguntas, dando
liberdade ao entrevistado e a possibilidade de surgir novos questionamentos ndo previstos

pelo pesquisador, o que podera ocasionar uma melhor compreensao do objeto em questéo.

Ao todo, foram entrevistadas dez (10) professoras que atuam com o ensino de Arte, as
quais foram todas gravadas em audio, transcritas e analisadas e constituem os principais
dados empiricos que fundamentam este trabalho. Acompanhando as entrevistas, foi
aplicado um formulério a fim de tragar um perfil desses docentes, por meio do

levantamento de caracteristicas como: idade, género, formacgdo, experiéncias
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profissionais anteriores, experiéncias pessoais com a Arte, critérios para trabalhar com a

disciplina, etc.

Também houve observacdo de algumas aulas das professoras entrevistas, realizacdo de
conversas informais com a coordenacdo, a direcdo e a bibliotecaria. Nas observacGes de
sala de aula, foram feitos registros escritos e fotograficos dos procedimentos
metodoldgicos das professoras, das préaticas cotidianas, analise de documentos e das
atividades realizadas pelos alunos em sala. O pressuposto é que as pessoas agem de
acordo com suas crencas, conviccdes, valores, e concepgbes, portanto, as praticas
cotidianas observadas nas aulas de arte, assim como as representacdes veiculadas nas
entrevistas, revelam um sentido e um significado que é necessario investigar (ALVES-
MAZZOTTI & GEWANDSZNAIDER, 2004, p.131).

Também foi feito um levantamento de dados junto a GECEE/ SMED Gerencia de
Cadastro e Estatistica Escolar, para se verificar qual a formacdo dos professores/as da

Rede Municipal de Belo Horizonte.

Apos a coleta e analise interpretativa desses dados oriundos de uma variedade de fontes,
de situacOes diversas e com diferentes tipos de sujeitos, procuramos realizar a
triangulacdo que, conforme Flick (2009) é a combinacdo de diferentes tipos de dados.
Esse emprego de varias fontes € um critério que aumenta a credibilidade e a
confiabilidade dos resultados (ALVES-MAZZOTI; GEWANDSZNAJDER, 2004;
MARTINS, 2008).

A pesquisa se divide em: 1: Introduc¢éo, Capitulo 2: Formacao para o Ensino de Arte: Este
capitulo tem como objetivo refletir e expor, fundamentado em alguns autores como
(OSTROWER 1983); (PEREIRA 2011); (DONALD SOUCY 2005); (ALMEIDA 2001)
e (BRENT WILSON 2005) propostas para a compreensdo e desenvolvimento do ensino
de arte e da arte/educacdo. E para dar mais solidez a compreensdo desta investigacéo,
especifica-se neste capitulo também quais as mais importantes Influéncias e Tendéncias

que este ensino vem percorrendo ao longo do tempo.

Capitulo 3: Politicas Educacionais e Experiéncias Significativas na Formagdo do

Professor de Arte: Neste capitulo investigam-se as Politicas Publicas desenvolvidas para
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formacéo do professor/a de Arte frente, as mudancas sociais, politicas, tecnologicas que
ocorreram e que vem influenciando na sua qualificacdo. Analisa-se também com aportes
de autores como (TEIXEIRA 1999), (GATTI; BARRETTO; ANDRE 2011), (TARDIF
2014) questdes sobre a formacao do professor/a, ndo s6 no ambito académico e curricular,
mas principalmente em pesquisas, que investigam as questfes do sujeito professor, no
sujeito sociocultural que ele é. Pensando no professor/as como seres concretos e plurais
que sdo, isto €, homens e mulheres, brancos ou negros, que tem desejos e projetos.
Pretende-se averiguar concepcbes de autores como (LARROSA 2002); (MARIN e
GIOVANNI, 2006); (MORIN 2010) (SAVIAN 2009) acerca da necessidade de

experiéncias significativas na trajetoria da formacéo docente.

No capitulo 4: O Ensino de Arte na Rede Municipal de Belo Horizonte aprofundara no
foco da pesquisa que séo os professores/as que atuam com o ensino da arte nos iniciais
do ensino fundamental. Apresentamos e discutimos os dados coletados sobre os trabalhos
que as professoras da Escola Municipal Rosa dos Vendo desenvolvem com os alunos do

1° e 2° ciclo do Ensino Fundamental com a disciplina Arte.

No capitulo 5: Experiéncias Formadoras na Vida das professoras que atuam com o
Ensino de Arte, focalizaram as influéncias que as experiéncias vividas por estas
professoras tanto no ambito familiar, quanto em sua vida escolar, refletiram na sua
formacdo e pratica profissional. Também verificamos quais cursos de formacéo
continuada na area de Arte, foram oferecidos pela RME/BH para as professoras da Escola
Municipal Rosa dos Ventos que atuam com esta disciplina.

Finalizando o texto com a conclusdo, retomando questionamentos acerca da pesquisa
realizada, a fim de impulsionar reflexdes, que colaborem para formulacGes de propostas

que aprimorem o ensino de Arte nas séries inicias do Ensino Fundamental.
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2. O ENSINO DE ARTE

A arte sempre fez parte da vida do homem, desde a pré-histdria ele busca na arte uma
maneira de relacionar-se com 0 universo e consigo mesmo. Provavelmente a maior
inovacéo da histdria da humanidade ndo foram os utensilios de pedra, espada de aco, ou

aroda e sim a invencdo da expressdo simbolica: a origem da Arte.

Quando contemplamos no museu uma jarra de argila, produzia talvez ha uns
seis mil anos por um artesdo anbnimo, algum homem cujo dia-a-dia
desconhecemos e cujos pensamentos e emocdes dificilmente podemos
imaginar, percebemos algo de muito importante. Percebemos o quanto esse
homem, com um proposito bem definido de atender certas finalidades praticas
— fazer uma jarra para guardar agua ou 6leo- em moldando a terra moldou a si
préprio. Seguindo com a matéria e sondando-a quanto a ‘esséncia do ser’,
criando subdivisbes e propor¢cdes nos ornamentos da jarra, 0 homem
impregnou a terra com a presenca de sua vida, com a carga de suas emocdes e
de seus conhecimentos. Dando forma a argila, ele deu forma a fluidez fugidia
de seu préprio existir, captou e configurou-a. Estruturando a matéria, também
dentro de si ele se estruturou. (OSTROWER, 1983).

O artista que propde uma poética de expressao de seus contetdos internos, sem a intencao
de comunicar algo para o publico, querendo ele ou ndo, sua obra serd percebida e
interpretada por outro individuo. Toda obra de arte possui uma materialidade fisica (visual
ou sonora) e se constroi a partir de codigos (movimentos, acdes, gestos, formas, linhas,
cores, luz, notas, timbres, pausas), carregados de contetdos ou sentidos que serdo
percebidos e interpretados pelo publico. Mas é justamente o carater ndo verbal da
expressdo artistica que constitui 0 motivo concreto da arte ser tdo acessivel e ndo exigir

erudicdo das pessoas para ser entendida, apenas a sensibilidade (OSTROWER, 1983)

Devemos sempre lembrar que a arte ndo se dirige a percepcdo consciente, mas a
percepcao intuitiva. A presenca da obra de arte ndo se faz sentir ao nivel do pensamento,
mas do sentimento. E mais um simbolo do que a afirmacao direta de uma verdade. E por
isso que a analise racional de uma obra de arte ndo pode jamais, por si s6, dar o0 mesmo
prazer que resulta da observacdo de uma obra de arte como um todo. Uma obra de arte é
sempre uma surpresa, operou o seu efeito antes de nos termos apercebido
conscientemente da sua presenca. (HERBERT READ, 1951)

A arte possui um privilégio absoluto, que se exprime de varias maneiras. Na
arte, a matéria se torna espiritualizada e os meios desmaterializados. A obra de
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arte &, pois, um mundo de signos que sdo imateriais e nada tém de opaco, pelo
menos para 0 olho ou ouvido artistas (DELEUZE, 1987, p. 48).

Diante dessas reflexdes iniciais sobre a Arte e 0 seu papel na vida das pessoas, nos
deteremos a seguir nas diferentes compreensdes histdricas sobre o ensino de Arte,
procurando relaciona-las as concepgdes que orientam as praticas do/a professor/a que

atuam com o ensino de Arte nesta pesquisa.

2.1. Por que ensinar Arte?

Para refletir sobre o ensino da Arte € necessario procurar entender a Arte como area de
conhecimento, fruicdo e reflexdo, concepgdo contemporéanea que vem sendo apontada
como das mais relevantes orientacdes para o desenvolvimento do ensino da Arte na
educacdo escolar. Seria inconcebivel, pensar no ensino da arte apenas na perspectiva de
expressdo e criatividade como em épocas passada foi pensado, e menos ainda na
perspectiva anterior, em um ensino de arte como técnica meramente funcional e sem

conexdo com a realidade do educando.

Pensar em ensino da Arte € levar em conta todos 0s aspectos que contribuem para o
desenvolvimento estético, sensivel e também cognitivo do aluno, pois os seres humanos
produzem formas visuais e simbdlicas particulares para exprimirem mundos subjetivos e
objetivos desde a pré-historia. Este processo de ensino e aprendizado faz parte da
humanidade desde os tempos remotos, e devem evoluir a medida que o ser humano vem

evoluindo.

Cada objeto de arte expressa, a histdria e a cultura do artista e do homem de determinada
época. Santaella (1990) nos chama a uma reflexdo sobre o papel da arte na cultura de um
povo, pois justifica que os produtos artisticos sempre estiveram e continuam estando sob
0 poder das classes mais favorecidas. Dai a necessidade da sua democratiza¢do e do

ensino de Arte nas escolas.

Contudo, Santaella (1990) nos alerta da necessidade de se desenvolver um trabalho com

as obras de arte do passado e do presente, tentando através de analises, estudos, leituras,
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compreender as suas intencdes dissimuladas, veladas ou camufladas, seus vinculos

politicos, sociais e econdémicos.

Um dos objetivos propostos pelo ensino de Arte € de desvelar as inten¢des contidas nos
produtos artisticos veiculados na sociedade de forma geral, e esta ndo é uma tarefa facil,
posto que, “ndo had apenas ideologia na arte, mas também ideologias da arte”
(SANTAELLA, 1990). De acordo com essa autora, ndo é facil entender o funcionamento
destas ideologias, pois elas envolvem um sistema complexo e global de funcionamento
social, econdmico e politico das hegemonias, que cada vez mais divulgam a sua cultura
como sendo a melhor, ou a mais correta e que exercem um poder de fascinagdo muito

grande em relacdo as demais culturas.

A arte, na contemporaneidade, vem ganhando novos contornos, principalmente com os
avancos tecnologicos de comunicacdo, que tem favorecido cada vez mais o acesso do
publico as obras de arte. Mas apesar deste avango na divulgacdo destas, percebe-se, que
os elementos artisticos que permeiam a vida cotidiana e, principalmente, os veiculados
pela midia, muitas vezes se utilizam destas obras de arte com objetivos e intencbes
distintas de simplesmente divulgarem as mesmas, como esclarece também Ostrower

(1983), ao se referir as propagandas veiculadas na televiséo:

Hoje, entdo, tornou-se costume, na televisdo, por exemplo, usar arias da Flauta
Magica como fundo musical para vender queijos, ou imagem de Deus criando
Adao, de Michelangelo para vender cigarros; O espectador talvez ndo se dé
conta de quanto isto testemunha a pobreza de espirito das mentes “criadoras”
de tais anuncios, além de, na sua falta de criatividade, também a falta de
respeito diante dos mistérios da criagdo humana. Mas a linguagem usada
sempre revela as intencdes; é isso mesmo que se quer dar ao publico, esta

pobreza de espirito (OSTROWER, 1983, p.339).

Pereira (2011) destaca que, como o conhecimento esta diretamente atrelado as condicdes
contemporaneas, isto propicia que a arte dialogue com a desmitificacdo e os crescentes
interesses mercadoldgicos, em razao disto, € imprescindivel ao aluno ter acesso, ao ensino
de arte, as obras de arte e ter meios que o possibilitem fazer reflexGes acerca destes

produtos artisticos.

O estudo da arte abrange, hoje, a analise das obras tanto quanto a das
transformacdes de seu sentido, realizado pelos canais de distribuicdo e pela
varidvel receptividade dos consumidores. Abrange as artes tradicionalmente
conhecidas como tais e, também, as atividades ndo consagradas pelo sistema
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de belas-artes, ou como as expressdes visuais e musicais nas manifestacdes
politicas, ou aspectos da vida cotidiana. A arte, entdo, deixa de ser concebida
apenas como um campo diferenciado da atividade social e passa a ser, também,
um modo de praticar a cultura. (CANCLINI, 1984, p. 207-208)

Para Donald Soucy (2005), a arte e, consequentemente, o ensino da Arte por muito tempo
tem sido utilizado com o objetivo de promover ideias de superioridade e inferioridade
culturais, étnicas, de classes sociais e géneros. Para o autor, muitas vezes, no ensino de
Arte, o professor vem reafirmando que, a melhor arte é aquela feita por: homens, de
determinada etnia, da classe social mais elevada, entretanto, poderia se utilizar da arte
para informar sobre culturas e grupos étnicos que ndo os dominantes, partindo de

reflexdes a cerca de:

Quais sdo as historias de arte e objetos de arte entre as culturas de imigrante e
da populacdo aborigene? Quais funcdes exercem suas tradigdes artisticas na
preservacdo de uma identidade étnico-cultural? Como estas tradi¢des foram
atacadas por aqueles que queriam assimilar ou subordinar estas culturas? ...

A nocdo de etnia, discutida tem sido usada para apresentar varios grupos de
sociedade como “outros”. Através da invencdo de “outros” inventamos a nos
préprios, ja que sabemos quem somos pela exclusdo de quem ndo somos.
Através da criagdo de “outros”, os grupos dominantes tornam-se mais
poderosos. Os professores de arte podem ver como o conteldo da arte e da
historia da arte criaram “outros”. Como as mulheres ¢ as minorias culturais sdo
todas como outros, como pessoas de importancia secundarias? (SOUCY, 2005,
P.47)

Pereira (2011), em sua pesquisa “O conhecimento epistemoldgico e o conhecimento em
arte”, ressalta a responsabilidade social da arte/educacéo e do ensino de arte, tamanha é a
abrangéncia da palavra arte, que dentro das suas varias ideologias, torna-se capaz de
discuss@es acerca de varios objetos, tornando possivel transgredir fronteiras impostas por
um mundo pautado no conhecimento cientifico e tecnoldgico. Visao que compartilha com
Lanier (2002, apud PEREIRA, 2011, p. 44): “Minha op¢do como linha direcional em
programas de arte-educacao tem sido usar a arte como meio de clarificar os modos pelos

quais 0 mundo social, econémico e politico atuam e como isso pode ser incrementado™.

Almeida (2001) também faz uma reflexdo neste sentido, no que diz respeito a importancia
do ensino da Arte nas escolas, principalmente nos anos iniciais, fazendo a seguinte
pergunta: “Para que servem as artes na escola?”. Esta pergunta nasceu em meio a
polémica estabelecida, ja ha algum tempo entre os essencialistas que defendem a ideia de

gue o ensino de Arte deve se preocupar somente com a arte propriamente dita e 0s
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contextualistas, que acreditam que o ensino da arte deve servir as causas sociais, formagéo

de habitos e valores.

A autora levanta questfes acerca dos beneficios que o ensino da Arte pode proporcionar
a escolarizacdo, das intencdes das aulas de arte e, sobretudo, da clareza que os/as
professores/as tem clareza da finalidade deste ensino. O fundamental, para Almeida
(2001), esta centrado no que a arte representa, pois, a arte constitui um patriménio cultural
da humanidade. Segundo a autora, uma das principais funcdes da escola é fazer com que
o aluno esteja em contato com este patrimonio. “As artes sao producdes culturais que
precisam ser conhecidas e compreendidas pelos alunos, ja que é nas culturas que nos

constituimos como sujeitos humanos” (ALMEIDA, 2001, p.15).

Portanto, segundo a autora, o ensino da Arte atualmente deveria apresentar aos educandos
diferentes possibilidades de aperfeicoamento de saberes, tedricos e praticos sobre arte,
que surgem durante a proposicao das multiplas linguagens artisticas (artes visuais, teatro,
musica, artes audiovisuais e a dancga). Por meio destas linguagens, a disciplina de Arte
busca a aproximacao do estudante com a sua propria natureza, conhecendo o passado, sua
historia e sua cultura, o que possibilita a percep¢do de si e dos outros, colaborando desta
forma para a formagéo de sua identidade.

De acordo com Ferraz e Fusari (2010), é fundamental que o ensino da Arte tenha um
compromisso com um projeto educativo que esteja comprometido com o0s saberes
necessarios para um trabalho pedagdgico competente. Isto €, o professor tem de saber arte
e saber ser professor de arte e, principalmente, a sua pratica-teoria artistica e estética deve
estar conectada com uma concepcdo de arte capaz de propiciar reflexdes mais amplas.
Conforme ressaltou Soucy (2005), esta pratica refletird suas préprias posi¢oes, pois toda

expressao artistica tem conteddos explicitos e implicitos.

Frente a essas questdes, segundo Pereira (2011, p.12), “percebemos que as escolhas
ideoldgicas, para 0 ambito educacional, tornam-se tdo importantes quanto o ato de se
decidir o que e como se vai trabalhar, efetivamente, em sala-de-aula”. Sendo assim, torna-
se crucial que o ensino de Arte seja pautado em um trabalho preocupado com quais

interesses culturais e sociais ele deve promover.
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Para Almeida (2001), é indispensavel que o ensino de Arte articule um processo que
rompa com as concepgdes elitistas e hegemdnicas do passado, sendo de carater prioritario
privilegiar a cultura onde vivemos e abrir espaco para uma reflexdo critica, aonde os
alunos possam se inteirar das producdes artisticas e entender que tais obras sempre
carregam consigo intencdes subjetivas que tangenciam as realidades de onde foram
construidas. Pereira (2011) destaca a necessidade proporcionar aos educandos,
experiéncias estéticas de qualidade, levando em consideracdo seus desejos, valores,
referéncias pessoais, enfim, sua cultura.
A educacdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento artistico e da
percepcdo estética, que caracterizam um modo proprio de ordenar e dar sentido
a experiéncia humana: o aluno desenvolve sua sensibilidade, percepcédo e
imaginacdo, tanto ao realizar formas artisticas quanto na acdo de apreciar e

conhecer as formas produzidas por ele e pelos colegas, pela natureza e nas
diferentes culturas (PCN, 1997, p.15).

Para Ostrower (1983), para se trabalhar o contetdo expressivo da arte, o ideal é que o
professor possa partir dos conhecimentos e vivéncias dos alunos, iniciar um estudo tendo
como referencial suas prdprias experiéncias de vida, num processo de sensibilizacao.
Outra consideracdo importante é ndo relacionar as aulas de arte com momentos de meras
atividades ludicas, jogos ou situacdes terapéuticas para descarregar as emocgoes. Faz se
necessario, a caracterizacdo de um trabalho sério e produtivo que contribua para o

crescimento pessoal e social do aluno.

Eu levava comigo livros e algumas reproducgdes grandes, que eram afixadas no
quadro negro. As vezes serviam para serem vistas ao lado dos desenhos que
faziamos, levando a possiveis comparacOes e analises; outras vezes, acabavam
constituindo apenas uma espécie de pano-de-fundo. Essas reproducGes
desempenharam uma fun¢do pedagdgica significativa: independentemente do
fato de fornecerem ou ndo oportunidade para debates, propiciaram um
processo de familiariza¢cdo com o mundo dos quadros. Ver quadros tornou-se
um habito, sem que houvesse nada de extraordinario nisso. Mesmo sem
comentar sobre este ponto, era possivel observar que, lentamente, formava-se
um clima de convivéncia com a arte que, sobretudo, ampliava-se a
sensibilidade das pessoas diante de fenémenos visuais (OSTROWER, 1983,
p.26).

Entretanto, de acordo com Wilson (2005), os professores tendem a reproduzir no ensino
de Arte as mesmas concepcdes de realidade que se encontravam no mundo da arte, no

século XX, ou seja, compromisso com a criatividade e a livre expressdo, todas vinculadas

as ideias modernistas. Mas 0 mundo passa por transformacdes e ja estamos sofrendo suas
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influéncias, sdo as mais variadas possiveis, vivemos em um momento de pds-

modernidade na arte, de dificil definicdo e continuaremos neste processo de mudancas.

Portanto, para Wilson (2005), pensar em um ensino de Arte capaz de acompanhar tais
mudancas, seria talvez unir as melhores caracteristicas, que influenciaram este ensino ao

longo do tempo. O autor sugere,

que o ensino de arte, deve estar centralizado no estudo de obras de arte que séo
universalmente importantes, obras que sdo importantes para um pais em
particular, obras de arte que sdo importantes para uma regido especifica de um
pais, e obras que sdo importantes para estudantes de uma comunidade em
particular (WILSON, 2005, p.94).
Neste contexto, nos alerta Almeida (2001), que este ensino tem uma dupla face: é
conservador por preservar o passado, por transmitir aquilo que ja foi feito, dentro de uma
realidade que ja ficou para traz e, a0 mesmo tempo, € um ensino que clama por mudangas
a todo tempo, devido as transformagcdes frenéticas que vem ocorrendo na sociedade. E

um processo que envolve passado e futuro.

Podemos observar que os anos noventa foram marcados por mudancgas na nossa educacao
além das profundas mudancas mundiais, a globalizacdo da economia, os grandes avangos
tecnoldgicos. Com estas mudancas no contexto social e econdémico, o cenario da educagédo
também passa a ter novas diretrizes, pois amplia-se a necessidade por maior

conhecimento e qualifica¢do do educando (GOHN, 2002).

De acordo com essa autora, compete a Educacdo Basica viabilizar a democratizacdo e a
conquista de direitos sociais, contribuindo para insercéo social de profissionais com perfis
cada vez mais diferenciados, com novas habilidades de gestéo, sujeitos mais criativos e
versateis para atender ao mercado de trabalho (GOHN, 2002, p. 96). A educacdo basica
tem por finalidade desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores (BRASIL, 1988).

Nos novos cédigos, a educagdo deve contribuir para gerar um trabalhador que
tenha habilidades e dominio de conhecimentos tecnolégicos, habilidades de
gestdo e que saiba ser criativo, desenvolvendo relacionamentos estratégicos
(saudaveis e produtivos) e com habilidades nos relacionamentos intergrupais,
que saiba aprender a aprender. Mas tudo isso ndo pode ser visto nos limites de
uma ldgica utilitarista, que contempla o ser como uma maquina produtora,
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usuario/consumidor de bens, numa ética mecanica e economicista. Essas
habilidades devem ser vistas como ferramentas de apoio e ndo como
finalidades ultimas (GOHN, 2002, p.96).

Entdo, todas as competéncias acima descritas pela autora, vdo ao encontro com as
propostas do PCN Arte (1997) para o ensino de arte no Ensino Fundamental, que tem
como um dos seus objetivos principais, propiciar aos alunos oportunidades para que
sejam capazes de compreender a cidadania como participacao social e politica através das
manifestacdes artisticas que, revelam modos de perceber, sentir e articular significados e
valores que orientam as diversas formas dos individuos se relacionarem na sociedade.
Através deste exercicio de conhecer as manifestagdes da cultura do outro o aluno
desenvolve sua percepcao critica das transformacdes que vem ocorrendo, na natureza, na
cultura, na sociedade e desta forma compreender melhor sua insergéo e participacdo na

sociedade.

Em meio a este cenario, a escola como instituicdo social tem a seu cargo a
responsabilidade de desenvolver propostas educativas que respondam as novas
exigéncias sociais. Contudo, ndo basta somente incluir a Arte no curriculo escolar e
esperar que se produzam transformacdes no ensino e no individuo. A arte foi incluida no
curriculo escolar como “atividade educativa” denominada Educacdo Artistica, pela Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 5692/71. Com a lei n® 9.394/96, o ensino de
Arte finalmente torna-se componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da
educacdo basica, mas foi implantado sem a devida clareza de seus objetivos e propésitos
para os professores que deveriam atuar com este ensino, o que vem resultando, muitas

vezes, na falta de eficacia de seus resultados.

Hoje, todos nds, criancas, jovens e adultos, convivemos com diversas formas de
conhecimentos, muito mais acessiveis e atrativas que as escolares, 0 que provoca
desequilibrios entre o que a escola oferece e 0 que temos acesso em nosso cotidiano. Se
o/a professor/a de Arte ndo tiver a clareza da importancia do seu contetdo ou da forma
como propor atividades nesta area, ele pode contribuir para o enfraquecimento do ensino
dessa disciplina. Isto &, pode acabar contribuindo para a reducéo do papel da disciplina a
um mero apoio ilustrativo para as demais areas do conhecimento, esquecendo-se que “A
arte ¢ um tipo de conhecimento e avaliacdo também, que se estende ao proprio sentido da
vida” (OSTROWER, 1983, p.27).
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De acordo com Nardin e Ferraro (2001), ainda hoje se verifica a grande necessidade da
escola promover o contato e a familiarizagdo dos alunos com obras de arte,
principalmente, com a arte contemporanea. O autor chama a atencdo para a importancia
e também para a dificuldade de se trabalhar com obras mais recentes, que fogem aos
padrdes estéticos dos grandes mestres da historia da arte, pois “os artistas contemporaneos
acabam contribuindo para dificultar o processo de distin¢do entre o fato artistico e os
outros produtos da cultura humana e da préopria natureza” (NARDIN e FERRARO, 2001,
p.184).

Para os autores, a dificuldade da compreensdo das obras contemporaneas, comeca pela
multiplicidade de materiais utilizados tais como lama, asfalto, areia, programas graficos,
objetos pré-fabricados, videos, parafinas e varios outros, fugindo completamente dos
materiais tradicionais como tinta a 6leo, tela, para esculturas materiais sofisticados como
0 bronze, o marmore. Os artistas, assim como todos em nossa sociedade, hoje em dia,
estdo em busca de novas possibilidades, em busca do novo, de explorar novos caminhos
ainda ndo percorridos, propondo multiplas possibilidades de o expectador apreciar e sentir

estas obras.

Portanto, para Nardin e Ferraro (2001), se a escola ndo estiver capacitada a promover o
acesso aos alunos as obras contemporaneas, estas ficardo restritas a um pequeno grupo
privilegiado, que mais uma vez, vai se sobressair & grande massa de espectadores. A
escola necessita de condi¢des de propiciar aos alunos a oportunidade de se tornarem
espectadores criticos da producdo artistica da atualidade e, para isto, & necessario que o
professor possa fazer o papel de mediador entre o universo cultural do aluno e o universo

dos saberes histéricos e culturais sistematizados.

Para Nardin e Ferraro (2001), o professor que vai trabalhar com o ensino de arte ndo tem
que se transformar em um experto em arte, mas é muito importante que este profissional
esteja mesmo familiarizado com a histéria da arte e com a arte contemporanea. E de
extrema importancia que ele frequente exposicdes, leia publicagdes sobre o assunto, que
se interesse pela pesquisa, que invista na busca de informagoes e conceitos sobre o tema,

a obra e o artista em estudo.
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2. 2. Influéncias e tendéncias no Ensino de Arte

Iniciaremos esta reflexdo acerca das tendéncias pedagogicas que influenciaram o Ensino
de Arte ao longo da historia, para poder entender a situacdo deste ensino no contexto
atual, as préaticas que sdo desenvolvidas pelos/as professores/as que possam estar pautadas

nestas tendéncias aqui analisadas.

De acordo com Touraine (1995), o desenvolvimento das tecnologias e dos meios de
producdo trouxe transformacOes radicais nas relagbes de trabalho, na economia, na
politica, na vida cotidiana, na cultura e na educacdo. Giddens (1991) ressalta que, em
termos de extensdo, essas mudancas cobriram o globo, alterando algumas das mais

intimas e pessoais caracteristicas de nossa existéncia cotidiana.

Nas consideracOes de Touraine (1995), o progresso, o mercado, a produgdo em massa de
bens materiais e culturais, o grande incentivo ao consumo excessivo, constituem fatores
determinantes para o enfraquecimento das instituicbes sociais, principalmente das
instituices formadoras de individuos, tais como a escola e a familia. Isto resulta também
no enfraquecimento da formacdo social dos individuos, dificultando a presenca da

experiéncia humana que retne o homem e sua cultura e 0 homem e suas técnicas.

Observa-se, entdo, que estas transformacgdes decorrentes da modernidade, também
influenciaram fortemente o Ensino e principalmente o Ensino da Arte, no qual, em nome
da razdo, cristalizou o dominio do conhecimento cientifico em detrimento do
conhecimento moral e estético-expressivo. Hoje “o professor se vé pressionado pela
pedagogia oficial que prega a racionalidade e a produtividade do sistema e do seu
trabalho” (LIBANEO, 1989, p. 20).

Essas influéncias chegaram também ao ensino no Brasil, a partir do final do século XIX
e inicio do seculo XX. De acordo com Gongalves (2011), o0 movimento para a formagédo
da Republica fez com que houvesse também um movimento de construcdo de projetos
educacionais e de instrucao para que se consolidasse esta nagcdo. Necessitava-se de formar
um novo homem, um novo cidaddo, com novos costumes, habitos e valores,

representantes dos ideais dominantes na época. Nesse contexto, emergem projetos
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educacionais para a formacéo profissional e moral para atender as necessidades do povo
brasileiro, principalmente, do trabalhador da época. Desta forma, a educacdo pelo
trabalho ganha um papel de destaque neste cenério.

Estes projetos educacionais acabaram por expandir uma educacdo estética nas escolas,
como uma das estratégias politicas de civilizar as classes inferiores, de inventar o novo
cidad&o brasileiro. Esta educacdo estética se referia as mais variadas formas de expresséo
artistica, como o canto, a danga, a musica, a literatura, o teatro e os trabalhos manuais
(VEIGA, 2000, p.406). Educar para a civilidade envolvia a educacdo da razdo, da

sensibilidade, do gosto estético.

De acordo com Gongalves (2011), tais projetos tinham como objetivo tornar escolares
aquelas atividades que antes se ensinavam em espacos nao escolares. A escola passa a se
apropriar destes saberes e a ensina-los de forma mais profissional para atender ao

mercado. Mas quem, onde e como se formavam estes profissionais?

No caso da industria téxtil, segundo Gongalves (2011), eram as mulheres que dominavam
e controlavam os métodos e as técnicas, bem como 0s materiais necessarios para esta
producdo. Esta distin¢do entre o dominio do trabalho feminino e masculino, também foi
algo que influenciou muito em algumas condutas no ambito escolar e principalmente no

ensino da Arte.

O Ensino de Arte no Brasil sempre esteve comprometido com politicas vigentes que, ao
longo da histdria, passaram por vérias transformacées. E relevante analisar a forma como
a Arte foi implantada e ministrada no Brasil, fortemente atrelada as questfes do trabalho,
principalmente dos trabalhos manuais. Notamos esta influéncia no Art. 11 da Lei n°
4.244/1942, que trata da seriacdo das disciplinas do Ensino Secundario e inserem 0s
Trabalhos Manuais nas duas primeiras séries do ginasio, juntamente com Desenho e

Canto Orfednico no item “Artes”.

O termo “Artes” dentro das escolas ¢ usado para designar varios tipos de aprendizado, até
a promulgacdo da Lei 5.692/71, dentre elas, a disciplina “Trabalhos Manuais e Economia
Doméstica”; “artes industriais”, onde se aprendia a fabricar objetos uteis, geralmente

ensinadas por especialistas em marcenaria ou também “artes domésticas”, onde se
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aprendia a bordar, a tecer, a tirar moldes ilustrativos, geralmente ministrados por

professoras consideradas “habilidosas e jeitosas”, formadas em magistério.

Ainda hoje quando falamos em ensino de Arte, tanto professores quanto alunos e a
sociedade de forma geral associam esta disciplina ao desenvolvimento das habilidades
motoras e aos trabalhos manuais. Talvez, este ainda seja um dos entraves para a

compreensdo dos objetivos do ensino de Arte nas escolas brasileiras.

Na realidade, muitas foram as influéncias que ao longo da historia permearam a Educacao
e, consequentemente, o Ensino de Arte, mas percebemos que as tendéncias tradicionais,
escolanovistas e tecnicistas foram as que mais impacto tiveram e persistem, apds tantas
décadas, a direcionarem a pratica de muitos professores. Estas tendéncias ja foram
amplamente discutidas, mas faz-se necessaria situa-la nesta pesquisa para uma reflexdo e

entendimento acerca da situacdo em que se encontra o Ensino da Arte na atualidade.

2.2.1. A Influéncia da Pedagogia Tradicional

Segundo Saviani (2003), a introducdo da denominagdo “Concepc¢ao Pedagogica
Tradicional ou Pedagogia Tradicional” foi introduzida no final do século XIX com o
advento do movimento renovador que, para marcar a novidade das propostas que
comecaram a ser veiculadas, classificaram como ‘tradicional’ a concepcdo até entdo

dominante.

Nesta pedagogia, busca-se o processo de aquisicdo dos conhecimentos do homem e para
realizar as suas inferéncias, coloca o professor como o centro de todo o processo
educativo, mantendo a visao no desenvolvimento do intelecto, na imposicao da disciplina
como parte fundamental para o sucesso educacional, na memorizacdo dos contetdos

como forma de apropriacdo dos conhecimentos tidos como essenciais.

No Ensino de Arte, esta tendéncia tradicional, de acordo com Ferraz e Fusari (2010), esta
presente desde o século XIX, com a teoria estética baseando-se nas representagdes do
natural, por meio de copias de modelos preestabelecidos. Esta atitude estética estava
intrinsicamente ligada aos padrdes de beleza da época e tinha por finalidade reproduzir

sentimentos das pessoas, coisas, seres ou fendmenos do seu ambiente. De acordo com
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essas autoras, “no Brasil do século XIX, o desenho ocupa um espaco equivalente ao
mundo em industrializagdo” (p. 26). Dentro do ensino, o desenho tem um carater
utilitario, utilizado nas escolas com o objetivo de preparar os individuos para o trabalho,

tanto nas fabricas como nos servigos artesanais.

Incluido no curriculo como desenho geométrico, desenho de ornatos, perspectiva,
exercicios de composicao para decoracdo, que eram executados a partir de modelos que
vinham de fora do Brasil, ainda hoje, no seculo XXI, este tipo de ensino continua

vigorando principalmente junto as classes sociais de baixa renda.

Na pedagogia tradicional, segundo Ferrraz e Fusari (2010), o desenho era considerado
uma linguagem util para o desenvolvimento de determinadas profissdes que foram
transformados em conteddos, dando énfase aos seus aspectos técnicos cientificos.
Segundo as autoras, “esse ensino cumpre, pois, a funcdo de manter a divisdo social

existente na sociedade, caracteristica esta da pedagogia tradicional” (p.29).

Refletindo sobre a pedagogia tradicional, percebe-se que no contexto educacional atual
ainda encontramos fortes tracos de sua influéncia tanto nas escolas como nas
universidades. No que diz respeito ao Ensino da Arte, € comum os professores que
utilizam o desenho, com o objetivo de desenvolver a coordenacdo motora e a percepcao
visual do aluno, para que este que se exercite ao copiar uma obra, e que este seja feito o

mais fielmente e o mais completo possivel do modelo original.

2.2.2. A influéncia da Escola Nova

Esse movimento surge no Brasil entre os anos 1930 e 1940 em uma época marcada por
lutas politicas, econémicas, culturais e também em favor da educacao publica basica e
um dos precursores deste movimento foi Anisio Teixeira grande modernizador da

educacao nos anos 30 o qual recebeu grande influéncia de Jonh Dewey.

Este movimento da Escola Nova, também chamado de Pedagogia Renovada ou
Escolanovismo, contrapde-se a educacdo tradicional e surge da necessidade de
organizacao de uma sociedade mais democrética, partindo da propria populacéao frente as

necessidades nacionais. De acordo com Saviani (2003), é uma pedagogia que tem na
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educacdo uma forma de compensar e equalizar na sociedade um dos fatores de

desigualdade que € a marginalidade.

Diante disto, toda a forma de pensar a educacdo da maneira tradicional foi deslocada da

pedagogia do intelecto para o sentimento; do aspecto I6gico para o psicologico,
dos contetdos cognitivos para 0os métodos ou processos pedagdgicos; do
professor para o aluno; do esforco para o interesse,; da disciplina para a
espontaneidade; do diretivismo para o ndo diretivismo; da quantidade para a
qualidade; de uma pedagogia de inspiracdo filosofica centrada na ciéncia
I6gica para uma pedagogia de inspiracdo experimental baseada principalmente
nas contribuicbes da biologia e da psicologia. Em suma, trata-se de uma teoria
pedagdgica que considera que o importante ndo é aprender, mas aprender a
aprender (SAVIANI, 2003, p.12).

Para atingir estes objetos, necessitou-se organizar de forma experimental com um nimero
reduzido de alunos, e houve a necessidade de um amplo investimento em equipamentos
adequados, 0 que consequentemente elitizou estes grupos. Mas esta proposta na escola
publica trouxe consequéncias negativas no que se refere ao “afrouxamento da disciplina
e despreocupagdo com a transmissao do conhecimento” (SAVIANI, 2003, p.13) e, desta

forma, rebaixando ainda mais o nivel do ensino publico.

Nas préticas do Ensino da Arte, de acordo com Fuzari e Farras (2010), esta tendéncia,
rompe com as “copias”, tdo valorizadas no modelo tradicional, e ddo lugar as experiéncias
individuais de percepcdo, a valorizacdo e estimulo ao sensivel. Os trabalhos séo
direcionados com base na psicologia e psicanalise para que o aluno seja o produtor dos
trabalhos artisticos com pouquissima intervencdo do professor. Mas este tipo de aula

ficou restrito aos ambientes ndo escolares.

Augusto Rodrigues foi fundamental no movimento Educacdo pela Arte, pelo fato de ter
criado a Escolinha de Arte do Rio de Janeiro (1948). Transformar a educacdo e os
professores era a meta da unido da arte com a educacdo; acreditava-se que unicamente
dessa forma se conseguiria o respeito integral a livre-expressdo das criangas. “O objetivo
da educacéo... assim como a da democracia, deve residir na liberdade individual, com
todas suas diferencgas, buscando uma integracdo do individualismo com sua fungdo na
sociedade” (FERRAZ e FUSARI, 2010, p.36).

Em sua obra “Democracia e Educacido”, Dewey vai defender o processo educativo como

a “reconstru¢do ou reorganizagdo da experiéncia” (DEWEY, 1959, apud BARBOSA,
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1989, p. 30). Neste caso, 0 centro ndo é nem a matéria a ser ensinada, nem o professor,

mas sim o aluno em crescimento ativo, progressivo.

Outra caracteristica nesta pedagogia foi o0 desenho associado a livre expresséo, divulgado
amplamente a partir da Escola Nova, provavelmente por Nereu Sampaio com sua tese
apresentada com o titulo “Desenho espontineo das criangas: consideragdes sobre sua
metodologia” (BARBOSA, 1989, p. 45). Neste trabalho Nereu defende o “método

espontaneo reflexivo™:

A crianga desenha para se afirmar na medida de sua capacidade, expressando
a interpretacdo que da ao que impressionou; é dever do mestre respeitar essa
feicdo pessoal, quer quanto a forma, quer quanto ao colorido. Em vez de
corrigir-lhe a expresséo, guia-la nas observagdes, para que, sendo estas mais
completas, possam conduzir a uma representacéo mais fiel (BARBOSA, 1989,
p.53).

Mas de acordo com Ferraz e Fusari (2010) apds os anos 1960, grande parte dos
professores que utilizaram esta metodologia, ndo tiveram prudéncia em avaliar os seus
fundamentos levando a grande maioria dos professores ao extremo, onde tudo era
permitido. Este conceito foi amplamente divulgado nos curriculos artisticos de grande

parte das escolas até meados da década de 1970.

Percebe-se que ainda hoje estas atividades sdo desenvolvidas por alguns professores que
trabalham com o Ensino da Arte, que ddo uma folha em branco para o aluno desenhar o
que quiser, isto €, sem nenhuma proposta especifica. Desenhar algo da imaginacao, algo

que ele tenha dentro dele para se expressar.

Outro conceito mal interpretado foi o de Experiéncia em Arte. Dewey tem como seu eixo
norteador a vida, a experiéncia e aprendizagem. Na Arte, focaliza a necessidade de se

considerar o prazer e a satisfagdo envolvidos nesta experiéncia.

Experiéncia, para Dewey, é a interacdo da criatura viva com as condi¢fes que
a rodeiam. Aspectos e elementos do eu e do mundo qualificam a experiéncia
com emocgdes e idéias. Contudo, a experiéncia gravida de conhecimento é
experiéncia completa. Uma experiéncia incompleta nada significa. As
experiéncias incompletas alienam e confundem o universo de significados
vitais do ser humano (BARBOSA, 1998, p.21).

Mas a ideia equivocada de Arte como experiéncia final e ndo como realmente

consumatoéria, como propde Dewey, passa a ser largamente difundida no Brasil, onde a
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arte era utilizada como meio de fixacdo de conteudos apreendidos de outras disciplinas.
A prética de colocar arte (desenho, colagem, modelagem etc.) no final de uma
experiéncia, ligando-se a ela atraves de contetdo, foi e ainda é utilizada hoje em algumas
escolas do Ensino Fundamental. Ela se baseia na ideia de que a arte pode ajudar a
compreensdo dos conceitos porque ha elementos afetivos na cognicao que sdo favoraveis

para o aprendizado, isto é, a arte ainda € vista muitas vezes como meio e ndo como fim.

Concluindo, segundo Fusari e Ferraz (2010), esta pedagogia reuniam em suas praticas
varias metodologias e atividades, centradas nas experiéncias artisticas e nos interesses
individuais dos alunos. Na “Pedagogia Nova, aula de Arte traduz-se mais por um
proporcionar condi¢cdes metodologicas para que o aluno possa ‘exprimir-se’ subjetiva e

individualmente” (p. 38).

2.2.3. A Influéncia da Pedagogia Tecnicista

De acordo com Saviani (2005), a Pedagogia Tecnicista surge em um momento em que a
educacdo, deixa de ser algo meramente ornamental, um mero bem de consumo para se
transformar em algo fundamental para o desenvolvimento econdmico, um bem de
producdo. “Inspirada nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa
pedagogia advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e
operacional” (SAVIANI, 2003, p.15).

Esta tendéncia pretendia aumentar a eficiéncia da escola para a preparacdo dos individuos
de forma mais eficaz para o mercado de trabalho, com isto era necessario planejar
educacdo com uma organizacdo mais racional e objetiva, a fim de mecanizar o processo,
surgindo desta forma a “padronizagdo no sistema de ensino, a partir de esquemas de
planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar modalidades de
disciplinas e praticas pedagogicas” (SAVIANI, 2003, P.16).

No caso do Ensino da Arte, é no contexto dessa influéncia que é promulgada a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 5692/71, que introduz a Educacao Artistica
no curriculo escolar. As disciplinas de Musica, Desenho, Trabalhos Manuais, que antes
eram trabalhadas de forma especifica, conforme a formacao do professor passou a simples

atividades artisticas e tratadas de forma indefinida. Isso levou os/as professores/as a uma
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situacdo de polivaléncia, na qual eles/as tinham que atuar com varias areas artisticas.
Despreparados e inseguros eles apoiarem-se cada vez mais nos livros didaticos
produzidos pela industria cultural. Além da dificuldade de lidar com os recursos
audiovisuais; gravadores, projetores de slides e de filmes, estes/as professores/as muitas
vezes ndo dispunham de tempo para aprofundar nos contetidos trabalhados. Toda esta
dificuldade era resultado da fragilidade de sua formagao universitaria, “onde havia pouca
fundamentacdo tedrica pratica-metodologica de ensino e aprendizagem de arte”
(FERRAZ E FUSARI, 2010, p. 40).

2.2.4. A Influéncia da Pedagogia Libertadora (Tendéncia Realista-Progressista)

De acordo com Ferraz e Fusari (2010), esta pedagogia proposta por Paulo Freire, tinha
como objetivo principal a formacao de forma mais ampla as classes mais desfavorecidas,
propunha-se a conscientizar o povo de forma mais clara acerca de sua realidade. De
acordo com as autoras, Paulo Freire propdem que o trabalho na escola fosse feito de forma
que, professores e alunos dialogassem em condicdes de igualdade, “desafiados por
situacOes problemas que devem compreender e solucionar (FERRAZ e FUSARI, 2010,
p. 42) 7.

Como mostraremos mais adiante, as praticas pedagogicas das professoras pesquisadas
guardam aspectos de todas essas tendéncias pedagdgicas que influenciaram e continuam

influenciando o ensino de Arte que se realiza hoje nas escolas.
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3. POLITICAS EDUCACIONAIS E EXPERIENCIAS DE VIDA NA FORMACAO
DO/A PROFESSOR/A DE ARTE

Muito se vem debatendo sobre a formacao do professor de arte, prevalecendo diferentes
orientagdes com relacdo as finalidades, praticas de sala de aula, politicas educacionais e
perspectivas filosoficas, estéticas e pedagogicas do ensino de arte, como ressaltou Lima
(2005). As varias tendéncias no Ensino de Arte, apontadas anteriormente, deixaram

profundas marcas que ainda hoje se refletem no debate da formacéo do professor de Arte.

Da pedagogia tradicional e praticas do fazer técnico e reprodutivista (copias do natural,
modelos externos), com o objetivo de desenvolver a coordenagdo motora e a percepcao
visual, o ensino de Arte passou por uma pedagogia que se definia como renovadora;
baseada na pesquisa individual, na ruptura com a cépia de modelos externos e a
valorizacdo dos estados psicoldgicos para a livre expressdao onde o aluno podia ser
considerado um produtor de arte a partir de sua expressao, emocao e desejos; mas que
equivocadamente caiu no conhecido “Laissez-faire ”, um fazer apenas pelo fazer. Depois,
0 ensino de Arte recebeu a influéncia da pedagogia tecnicista, onde as aulas de artes se
direcionam para aspectos técnicos e uso de materiais, valorizando os livros didaticos
produzidos pela industria cultural. Importa agora tecer algumas consideracfes acerca das

mudancas propostas pelo estado em relacdo ao ensino de Arte.

O ensino de Arte no Brasil possui um percurso histérico marcado por diferentes
compreensdes sobre 0 que seja aprender e ensinar arte no ambito da educagéo escolar e
ndo escolar. Essas compreenses foram materializadas na pratica educativa a partir de
uma série de modelos implantados na formacdo do arte/educador brasileiro, desde a
década de 1930, com a criagdo do primeiro curso de formacéo de professores de arte, na
Universidade do Distrito Federal, no Rio de Janeiro, denominado, na ocasido, de curso de
formacéo de professores de desenho, conforme era designada a area de arte no curriculo
escolar desse periodo (SILVA e SILVA, 2012).

Uma das mais importantes iniciativas para formacao de professores de arte, segundo Silva
e Silva (2012), talvez tenha sido a criagdo e manutengdo do Curso Intensivo de Arte na
Educacédo (CIAE): que tinha como objetivo estimular a criatividade docente, o curso era

vivenciado a partir de um numero diversificado de conteudos programaticos. Foi um
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projeto criado e coordenado pela Escolinha de Arte do Brasil (EAB) fundada, no Rio de
Janeiro, em 1948, pelos artistas plasticos Augusto Rodrigues, Margaret Spencer e LUcia
Valentim.

A EAB foi o inicio do que seria mais tarde denominado Movimento Escolinhas de Arte
(MEA), formado por um conjunto de “140 escolinhas” espalhadas ao longo do territorio
nacional e mais uma em Assuncdo, no Paraguai; uma em Lisboa, Portugal e duas na
Argentina. Este curso manteve por mais de duas décadas o MEA, haja vista que 0s
cursistas, no regresso aos seus Estados de origem ou pais, entusiasmados com as novas
concepgdes pedagdgicas, se propuseram a disseminar os debates tedricos e metodolégicos
aprendidos no Rio de Janeiro, fundando o que poderia se chamar de “unidades”, isto ¢,

filiais, conforme nos alerta Barbosa (2008):

Depois que iniciou seus cursos de formacdo de professores, a Escolinha de
Arte do Brasil teve uma enorme influéncia multiplicadora. Professores, ex-
alunos da Escolinha, criaram Escolinha de Arte por todo Brasil, chegando a
haver vinte e trés Escolinhas somente no Rio Grande do Sul [...]. Constituindo-
se no Movimento Escolinhas de Arte (MEA) (BARBOSA, 2008, p. 5).

Apos este periodo, de acordo com PCN Arte (1997), o Brasil revisa sua lei educacional
maior, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 4024/61. Essa lei é
reformulada em 1968 (Lei, 5.540/68 - reforma do ensino superior) e em 1971 (Lei
5692/71 - reforma da educacdo basica), a partir de um acordo entre o Ministério da
Educacao brasileiro e o dos Estados Unidos chamado MEC-USAID.

E na Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional 5692/71 que a arte foi incluida no
curriculo escolar com o titulo de Educagao Artistica, como uma “atividade educativa” e
ndo uma disciplina, questdo apontada anteriormente. Apesar de sua inclusdo no curriculo
ter representado um avanco, muitas vezes, recebeu tratamento superficial, ministrada por

profissionais sem qualificagdo especifica na area (PCN/ Arte 1997).

Neste cenario da nova lei, 0 Governo Federal cria o curso de Educacéo Artistica para
formar professores a partir de 1973 nas universidades, compreendendo um curriculo

basico que poderia ser aplicado em todo o pais (BRASIL, 1997).
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O curriculo de Licenciatura em Educacgéo Artistica na universidade pretendia preparar um
professor de arte em apenas dois anos. Ao final do curso era desejado que este profissional
fosse capaz de lecionar mdsica, teatro, artes visuais, desenho, danga e desenho
geométrico, tudo ao mesmo tempo, da I a 82 séries e, em alguns casos, até o 2° grau.
Barbosa (1983) afirma que este curso € um grande absurdo epistemoldgico, por ter a
intengdo de transformar um jovem estudante (a média de idade de um estudante
ingressante na universidade no Brasil é de 18 anos), em apenas dois anos, num professor
de tantas disciplinas artisticas. Este novo formato curricular acabou promovendo a
diluicdo das experiéncias que vinham ocorrendo anteriormente no ensino aprendizagem
de Arte.

Com a obrigatoriedade do ensino de Arte neste modelo de polivaléncia, desencadeou-se
uma série de equivocos nos estabelecimentos de ensino, pois ndo havia a quantidade
suficiente de profissionais especializados que atendessem a demanda de todas as escolas.
Para conter esta falta de profissionais professores de outras disciplinas ditas afins foram
designados para lecionar Arte: o professor de Matematica que trabalhava o desenho
geométrico, literatura com poesias, historia que se utilizava da representacao para ilustrar

os fatos historicos e etc.

Segundo Penna (2007), esse tratamento polivalente da arte fez com que os professores
acabassem desenvolvendo atividades “experimentais” nas diferentes linguagens,
faltando-lhes, no entanto, condi¢des objetivas de formacdo para desenvolver uma pratica
mais eficiente, uma vez que havia no curso um esvaziamento teérico em relacdo aos
contetdos proprios de cada linguagem artistica. Tal critica foi crescendo por meio de
discussbes, producbes académicas, encontros e eventos. Os educadores da éarea
intensificaram a defesa da formacdo e atuagdo nas &reas artisticas especificas,
organizando-se, nos anos 80, num grande movimento nacional, conhecido como

Movimento Arte-educagéo.

Em 1987 é criada a Federagdo de Arte/Educadores do Brasil (FAEB), primeira entidade
nacional da area de arte que congrega a acdo de pesquisadores responsaveis por uma
producdo significativa referente aos temas da educagdo basica e do ensino superior.
Juntamente com as associacOes estaduais de arte-educadores, ampliou-se o

aprofundamento do debate, em congressos e seminarios realizados em todo o pais, sobre
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a especificidade da formacao do profissional da arte (bacharel e licenciado), culminando
com uma intensa mobilizacdo quando das discussdes em torno da LDB/96 (BRASIL,
1997).

Tal debate arregimentou também profissionais organizados em outras associagdes, como
a Associacdo Nacional de Pesquisadores em Artes Plasticas (ANPAP), Associacdo
Brasileira de Educagdo Musical (ABEM), Associacdo Brasileira de Artes Cénicas
(ABRACE) etc, em consonancia com as discussdes contemporaneas desenvolvidas pelas
associacOes internacionais, tais como a International Society for Education trough Art
(INSEA) (BRASIL, 1997).

Os profissionais da area de Artes construiram um referencial consideravel sobre o ensino
da arte e a formacdo de profissionais na area, pois havia ainda a necessidade do
oferecimento de um ensino de arte ndo-polivalente, a partir da formacéo de professores
por area (musica, teatro, artes visuais, danca) e a defesa do espago da Arte como
componente curricular obrigatério (BARBOSA, 1989)

Toda essa intensa mobilizacdo redundou num outro perfil para o ensino da arte na
educacdo bésica e, consequentemente, para 0s cursos superiores de arte, consagrados na
Lei n® 9.394/96, o artigo n° 26, paragrafo 2°, a qual determina que o ensino da arte
constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos. Mas mesmo com sua
obrigatoriedade, ele foi implantado sem a indicacdo de que areas deveriam ser
incorporadas neste ensino, nem que tipo de profissional deveria ser responsavel pelo
ensino das linguagens artisticas. Em nenhum momento a legislacdo educacional brasileira
apresentou claramente a extin¢do da polivaléncia, ou seja, mesmo quando a legislacéo
sugeriu mudancas, diversos sistemas educacionais, mantiveram a pratica polivalente para
0 ensino das artes na escola. (BRASIL, 1997)

A nova LDB estabeleceu, no inciso VII do artigo 9°, que a Unido deveria determinar as
normas gerais para oS cursos de graduacdo (BRASIL, 1997). Assim, a partir dela
organizaram-se as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formacdo de
Professores da Educacao Basica, pela resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002.
Nos anos seguintes foram também sendo preparadas as DCN para os diversos cursos de

licenciatura.
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Em 2000, o MEC langa a Proposta de Diretrizes para a Formacao Inicial de Professores
da Educacéao Bésica em Cursos de Nivel Superior, que no tocante a formacéo do professor

de arte refere que:

H4 ainda a necessidade de se discutir a formacéo de professores para algumas
areas de conhecimento desenvolvidas no ensino fundamental, como Ciéncias
Naturais ou Artes, que pressupdem uma abordagem equilibrada e articulada de
diferentes disciplinas (Biologia, Fisica, Quimica, Astronomia, Geologia, etc,
no caso de Ciéncias Naturais) e diferentes linguagens (da Musica, da Danga,
das Artes Visuais, do Teatro, no caso de Arte), que atualmente, sdo ministradas
por professores preparados para ensinar apenas uma dessas disciplinas ou
linguagens. (BRASIL, 2000, p. 34).

Portanto, a disciplina de Arte, como a propria arte, € uma area complexa por sua natureza
tdo subjetiva e ampla, com linguagens especificas e diversificadas. Por exemplo, as artes
visuais cada vez mais abrangem novas midias e tecnologias; o teatro, a danca e a musica
(conteudos propostos para a disciplina), demandam saberes especifico e professores, com
competéncia e saberes atualizados com os meios proprios de producdo e com as novas
midias, assim como com as novas propostas de ensino e aprendizagem que dialogam com

as questdes contemporaneas da nossa sociedade (BRASIL, 1997).

A resolucdo do CNE/CP1, de 18 de fevereiro de 2002, institui as Diretrizes Curriculares
para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena. Propondo em seu artigo 2° sete itens que devem ser
previstos na formacdo de professores de artes. Estes sete itens tém como objetivo
principal a melhoria na formacéo dos professores de arte que sdo: acolhimento e o trato
da diversidade; o exercicio de atividades de enriquecimento cultural; o aprimoramento
em praticas investigativas; a constru¢do de projetos e o desenvolvimento de contedos
curriculares; o uso de tecnologias da informagédo, da comunicacdo e das inovagdes no

ambito escolar e, por ultimo, o desenvolvimento do trabalho em grupo (BRASIL, 2002).

O Parecer CNE/CES n° 195/2003, aprovado em 5/8/2003 e publicado em 12/2/2004, trata
da elaboracéo do projeto de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), que orientaréo os
cursos de graduacdo em Mdasica, Danca e Teatro. Em 8 de margo de 2004 ¢ aprovada as
Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Musica, Danca e Teatro,

contemplando uma formacao especifica das linguagens artisticas em curso superior, como
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defendiam os profissionais da area, e ndo mais a polivaléncia e a generalidade
preconizadas pela Lei n® 5.692/71. (BRASIL, 2004a; 2004b; 2004c).

A lei 10.639/2003 diz em seu artigo 26-A § 2°: “Os contetidos referentes a Historia ¢
Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no &mbito de todo o curriculo escolar, em
especial nas areas de Educacgdo Avrtistica, de Literatura ¢ Historias Brasileiras”. Isto ¢, esta
lei propGe mais um conteddo a ser trabalhado pelo professor de Arte, sem que ele tenha
em sua formacao esta qualificacdo. Mais tarde, 0 ensino da cultura indigena também vai
fazer parte da reformulacdo da LDB 9394/96, com a Lei n. 11.645/2008, na qual se
verifica um erro na nomenclatura que permanece Educagdo Artistica, contrariando o
Parecer CNE/CEB n. 22/2005.

Somente em 2007, no entanto, foram elaboradas as DCN para a Graduagdo em Artes
Visuais, pelo parecer CNE/CES 280/2007, aprovado dois anos depois pela resolucéo n®
1/2009, que estabeleceu as “Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em

Artes Visuais, bacharelado e licenciatura” (BRASIL, 2009).

Art. 3° O curso de graduagdo em Artes Visuais deve ensejar, como perfil do
formando, capacitagdo para a produgdo, a pesquisa, a critica e o ensino das
Artes Visuais, visando ao desenvolvimento da percepgdo, da reflexdo e do
potencial criativo, dentro da especificidade do pensamento visual, de modo a
privilegiar a apropriagdo do pensamento reflexivo, da sensibilidade artistica,
da utilizacdo de técnicas e procedimentos tradicionais e experimentais e da
sensibilidade estética através do conhecimento de estilos, tendéncias, obras e
outras criagBes visuais, revelando habilidades e aptidGes indispensaveis a
atuacdo profissional na sociedade, nas dimensdes artisticas, culturais, sociais,

cientificas e tecnoldgicas, inerentes a area das Artes Visuais (BRASIL,
2009).
De acordo com este artigo mais o artigo 4° o curso de graduacdo em Artes Visuais e 0S
das demais linguagens propde uma série de competéncias e habilidades a serem

desenvolvidas neste curso de formagdo (BRASIL, 2009).

Esta Resolucdo (BRASIL, 2009) defende que este profissional demonstre a sensibilidade,
a criatividade e a interacdo com as manifestagdes culturais da sociedade de forma
significativa, que ele possa desenvolver pesquisa cientifica e tecnologica em diversas
demais linguagens, tais como a mausica, danca, o teatro, objetivando a criacdo, a
compreensdo, a difusdo e o desenvolvimento desta linguagem, o que defendemos também

para formacdo do Arte/educador, seja ela em quaisquer das linguagens. A Resolucdo
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também defende a atuacdo do profissional nos diferentes espacos culturais, especialmente
em articulagdo com instituicbes de ensino especifico de cada area, além de estimular
criagBes visuais, musicais, coreogréaficas e sua divulgacdo como manifestacdo do
potencial artistico, objetivando o aprimoramento da sensibilidade estética dos diversos

atores sociais.

Nas diretrizes oficiais, o perfil desejado do profissional egresso dos cursos de licenciatura
em Artes (Visuais, Danca, Musica e Teatro) € o de um profissional reflexivo, criativo,
que detenha de um bom conhecimento sobre a realidade artistico-cultural, sobre a arte em
diferentes tempos, espacgos e proposi¢des. Além de possuir um dominio pedagdgico, deve
ser capaz de articular com as institui¢fes culturais projetos para a comunidade escolar
(BRASIL, 2009).

Diante deste perfil de formagéo tdo ampla, deve se questionar se 0s cursos que hoje
formam os/as professores/as de Arte possuem um modelo capaz a atender a todas estas
exigéncias. Todos esses documentos apontam para a necessidade de uma educacdo que
transcenda os conhecimentos especificos para o desenvolvimento de habilidades proprias
para a realizacdo de determinadas atividades. Apontam para uma educagéo que pense, em
todos os momentos, nas diversas realidades sociais e busque pela solugdo de impasses e
problemas inseridos nelas. O ensino de Arte, parte integrante da base comum da

organizacdo curricular nacional, é envolvido também nesses objetivos (BRASIL, 2009).

Para Saviani (2009), ao longo dos ultimos dois séculos, varias mudancas ocorreram no
processo de formacdo docente, mas que ainda se verifica um quadro de fragmentaces.
Desde os ensaios ocorridos no periodo colonial, uma das tentativas de mudancas
significativas, foi a reforma de 1932, em que Anisio Teixeira prop0s a organizagdo de um
curso para formacéo de professores, cujo curriculo incluia disciplinas que, atendessem as
exigéncias de um conhecimento de carater cientifico e também consolidasse um modelo
pedagdgico-didatico, onde a escola secundaria funcionaria como um campo de

experimentacao.

Basicamente nesta reforma existiam dois modelos de formagdo que se opunham na

capacitacdo de professores que sao:
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a) modelo dos contetidos culturais-cognitivos: para este modelo, a formacéo
do professor se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos contelidos
da area de conhecimento correspondente a disciplina que ira lecionar.

b) modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, este modelo

considera que a formacédo do professor propriamente dita s6 se completa com

o efetivo preparo pedagdgico - didatico (SAVIANI, 2009, p.149).
Se analisarmos nos dias de hoje, constataremos que nos dois modelos na realidade
existem problemas. No primeiro modelo, como pensar em dominio especifico dos
conteudos a serem trabalhados nas varias areas de conhecimento, quando verificamos que
um aluno de Pedagogia tem uma carga horaria na disciplina “Arte na Educacéo:
Contetidos e Metodologia na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental”?
de 54hs/aulas em dois semestres totalizando assim, 108hs/aula? Como se propor um
preparo pedagogico-didatico em um contetido dado com uma carga horaria tao reduzida?
Que curriculo para a formacao de professores/as em Arte € mais apropriado para atender

as complexas exigéncias das sociedades contemporaneas?

No segundo modelo, apontado por Saviani (2009), percebemos que 0s estagios
obrigatdrios nos cursos de formacao de professores também tém uma carga horaria que
talvez ndo atenda as necessidades para que se adquira uma experiéncia de fato, onde na
maioria das vezes o0 aluno do curso de pedagogia apenas tem uma participagdo como um
observador das praticas dos profissionais em questdo. Estas observacbes muitas vezes
desencadeiam em discussdes superficiais como metodologia certa ou errada utilizada pelo
professor ou a conduta pessoal do professor tais como € carinhoso ou ndo com o0s alunos,
fala muito alto, ou ndo corrige o para casa. As discussdes ficam em esferas muito

superficiais nestes estagios.

Para Saviani (2009), os esforcos que ocorreram para que 0 professor tivesse uma
formacdo mais completa, ndo apenas em quantidade de conteldos, mas que em sua
formagéo fizesse parte a pesquisa e a experimentagédo, ndo foi adiante. Outras mudancas
ocorreram, mas até 0 momento ndo conseguiram estabelecer um padrdo satisfatério na

preparacdo dos professores frente aos nossos problemas educacionais.

2 Trata-se aqui de uma disciplina incluida no curriculo de 2008, da FaE-CBH-UEMG.
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Além das dificuldades em relacéo a qualificagdo do professor de Arte ainda temos dados
do Censo Escolar de 2007, em seu Estudo Exploratério sobre o professor brasileiro
(INEP, 2009), que ressaltam a caréncia de professores habilitados nas areas artisticas
(Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais). De acordo com o estudo citado, a disciplina de
Arte € a que apresenta a “menor propor¢ao de docentes com formagdo na area especifica
de atuacgdo, nos anos finais do ensino fundamental” (INEP, 2009, p. 39). Apenas 25,7%
dos professores que ensinam Arte nos anos finais do Ensino Fundamental possuem
formacgdo académica em Arte. Os demais sdo professores formados em Pedagogia ou
outras areas de formacdo (INEP, 2009). J& no Ensino Médio os resultados obtidos nédo
sdo mais animadores. Apenas 38,2% dos professores que ensinam Arte sdo formados na
area (Educacéo Artistica, Artes Visuais).

No dia 02 de Maio de2016 a Presidenta Dilma sancionou a Lei 13278/16 que inclui de
forma obrigatdria, a disciplina arte que antes era colocada de forma geral e que s previa
a masica agora inclui, de forma obrigatoria, no ensino béasico brasileiro; temas de danca,
artes visuais e teatro que deverao ser incorporados ao curriculo da disciplina. As regras

propostas pelo projeto valem tanto para escolas publicas quanto particulares.

De acordo com a lei, os sistemas de ensino teréo prazo de cinco anos para implantar as
mudancas. Esse periodo servira para que os sistemas promovam a adequada formacdao de
profissionais em numero suficiente para atuar na educacao basica.
Lei: Art. 1° O 86° do art. 26 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
passa a vigorar com a seguinte redaco: “art. 26 § 6° As artes visuais, a danga,

a musica e o teatro sdo as linguagens que constituirdo o componente curricular
de que trata 0 § 2° deste artigo

Art. 2° O prazo para que os sistemas de ensino implantem as mudancas
decorrentes desta Lei, incluida a necesséria e adequada formacdo dos
respectivos professores em nimero suficiente para atuar na educagéo basica, é
de cinco anos.

A formagdo do professor é objeto de pesquisa de Vvarios autores que, segundo a pesquisa
realizada por Alda Junqueira Marin e Luciana Maria Giovanni em seu artigo intitulado
“A precariedade da formacao de professores para os anos iniciais da escolarizagdo”
(2006), existem varios fatores que interferem diretamente nas politicas publicas

desenvolvidas em nosso pais nos modelos formativos destes profissionais.
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Indefinicdo e descaracterizacdo da identidade profissional do professor a ser
formado; processo de privatizacdo crescente das instituicbes formadoras;
documentos e diretrizes norteadoras de organizacdo e funcionamento dessas
instituicbes  formadoras, caracterizados por afirmacfes retoricas,
generalizantes e prescritivas; mecanismos e processos legais de precarizacéo e
aligeiramento das condicGes de formacédo e das exigéncias para certificacdo
dos professores; mecanismos de rebaixamento das exigéncias, tanto nos
processos de selecdo de novos alunos pra ingresso nos cursos quanto nos
processos de recrutamento e selecdo dos docentes formadores; concepcdes
distorcidas e hierarquizantes na composi¢do do corpo docente e na divisdo
técnica do trabalho nas institui¢des escolares (MARIN e GIOVANNI, 2006, p.
132).

Mas, para Saviani (2009), o grande problema ainda na formagdo do professor, esta
centrado nos dois modelos j& mencionados: aquele centrado nos contedos culturais-
cognitivos e aquele referido ao aspecto pedagogico-didatico. “Tudo indica que na raiz
desse dilema esta a dissociagdo entre os dois aspectos indissocidveis da funcdo docente:
a forma e o conteudo” (SAVIANI, 2009, p.151).

Seguindo este mesmo raciocinio, podemos verificar que formar professores no contexto
atual é lidar com o dilema entre pensar e agir, entre teoria e pratica. Como se estes dois
paradigmas pudessem andar separadamente, como algo que pudessem ser dissociados na
formacdo do professor. Estudos recentes realizados na educacdo brasileira demonstram

que a dissociacdo entre teoria e pratica é algo cada vez mais constante.

Ao discutir a atuacdo dos/as professores/as de Arte que atuam hoje nas escolas, é preciso
levar também em consideracdo outros elementos que, assim como a sua formacao,
interferem em suas préaticas pedagogicas. Entre elas, destacamos as condic@es de trabalho
dos/as professores/as, em especial, 0 ambiente escolar onde atuam e os salarios, mas

também outras experiéncias formadoras, adquiridas em suas trajetérias de vida.

Existe hoje, como explicam Gatti, Barreto e André (2011), uma forte tendéncia em
atribuir ao professor/a a responsabilidade de criar condiges para a superagdo da
marginalizacdo e exclusdo dentro e fora das redes de ensino. Mas nem sempre suas
condicBes sociais e de trabalho, alem das condigdes socioecondmicas e culturais do
professor/a concorrem para que este profissional tenha condic¢Ges de oferecer as criangas

e jovens aprendizagens significativas.
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Essas condicOes estdo também ligadas a sua formacao inicial e continuada que, muitas
vezes, ao invés de estimular, podem comprometer o seu repertorio pessoal e educacional,
limitando suas possibilidades de criar formas de trabalho mais motivadoras. Segundo
Gatti, Barreto e André (2011), ainda ha muito que avancar no sentido de oferecer
experiéncias de formacdo que apresentem e/ou ampliem as abordagens educacionais e

também culturais dos/as professores/as.

Gatti, Barretto e André (2011) ressaltam que, nos anos 90, a preocupacao estava voltada
basicamente para a formacdo inicial dos/as professores/as, como se essa determinasse por
si 50 a qualidade do ensino. Atualmente, segundo essas autoras, ha um grande interesse
em ouvir os/as professores/as para conhecer o que dizem, pensam, sentem e fazem. E
preciso conhecer quem € este sujeito sociocultural e, principalmente, quais sdo suas

praticas.

3.1. Trajetorias e experiéncias de vida como formadoras

Quando uma pessoa trabalha com alguma coisa, ela trabalha também alguma coisa de si
mesma: sua identidade carrega as marcas de sua propria atividade
TARDIF (2014, p. 57).

Oslas professores/as sdo 0s atores sociais e 0s grandes protagonistas dos espacos
escolares, como ressaltou Teixeira (1999). Eles/as vém vivendo, ao longo do processo
historico educacional brasileiro, caminhos distintos em suas experiéncias e estdo

diretamente inseridos na formagdo social brasileira.

Segundo Teixeira (1999), a escola e os/as professores/as historicamente vém passando
por diversas transformacdes, das “casas escolas” aos grupos escolares, dos “preceptores”
que ensinavam os filhos das elites aos funcionarios pablicos. Nas ultimas décadas, o
sistema de ensino se expandiu e diversificou, 0 nUmero de professores aumentou e surgem
novas exigéncias de qualificag&o.

No curso dessas modificacBes, emergem outras significacdes e expectativas

acerca da Educacdo e do magistério, delineando-se novos sentidos e
representagdes sociais sobre a condigdo docente (TEIXEIRA, 1999, p. 180).

N&o se pode esperar, que se tenha hoje um Gnico modelo de professor, pois as
diversidades sociais e histdricas sdo muitas, isto faz com que o perfil deste profissional

seja cada vez mais heterogéneo. Este perfil envolve pessoas que possuem caracteristicas
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fisicas e pessoais diversas, com experiéncias de vida e profissionais também muito

distintas uma das outras.

Desta forma, Teixeira (1999) nos faz refletir que os sujeitos professores ndo sao apenas
profissionais, 0 magistério é apenas uma parte deste sujeito. Eles possuem outras
vivéncias, além da docéncia, que contribuem para a sua formacdo humana. Suas
experiéncias na familia, nos espacos sociais, no lazer, nas cidades produzem crencas,
valores, saberes e constituem, segundo a autora, sujeitos socioculturais. Esse sujeito

sociocultural € um ser de multiplas dimensdes constituido por algumas singularidades.

A primeira dessas dimens@es seria a corporeidade, isto é, o sujeito fala e se expressa
através do seu corpo e também é entendido através desse. Pela sua vivéncia cotidiana,
com a natureza e com seus iguais, este sujeito vai se lapidando e acumulando experiéncias
significativas, ressignificando-as. E, portanto, através destas varias relagdes sociais

significativas que o sujeito sociocultural transforma-se em ser de sociabilidade e cultura.

Outras singularidades importantes citadas por Teixeira (1999) sdo a capacidade de se
comunicar através das multiplas linguagens e a habilidade de vivenciar em espagos
diversos da vida social. Além disso, os/as professores/as sdo seres concretos e plurais,
isto é, sdo homens e mulheres, brancos ou negros, que tem desejos e projetos diferentes,
de acordo com suas experiéncias. Sdo também seres de ética, desenvolvida ao longo do
processo de sociabilidade e seres de acdo, realizando-se através de atos, palavras e vida
ativa. Portanto, estas singularidades do sujeito sociocultural marcam e potencializam as

suas experiéncias e historicidades.

Todas essas singularidades interferem no ensino da Arte, podendo influenciar ou néo o
exercicio da docéncia como uma pratica contextualizada, atenta as especificidades do
momento, a cultura local, a diversidade cultural dos alunos, respeitando o seu repertorio
pessoal, garantindo sua liberdade de imaginar e edificar propostas pessoais ou grupais
(GATTI, BARRETO e ANDRE, 2011).

O conceito de experiéncia nos ajuda a pensar esses processos, pois ndo basta apenas
conhecer metodologicamente uma proposta, € necessario ter experiéncia de fato com tal

abordagem. Como nos esclarece Larrosa (2002), experiéncia € 0 que nos passa, 0 que nos
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acontece, 0 que nos toca, 0 que nos sensibiliza. Segundo o autor, hoje vivemos num
mundo de muitas informac6es, somos bombardeados por uma quantidade imensa de fatos
e acontecimentos, mas que permanecem, apenas na superficialidade, com pouquissimas

oportunidades de se tornarem experiéncia.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (LARROSA, 2002, p. 24)

E necessario que tenhamos tempo para vivermos estas experiéncias, algo que na maioria
das vezes para o professor € extremamente dificil, devido ao seu ritmo de trabalho, carga
horéria excessiva e também condicdes econémicas. De acordo com Larrosa (2002), os
fatores que destroem a experiéncia na contemporaneidade sdo o excesso de informacao,

0 excesso de opinido, o ritmo acelerado da vida moderna e o excesso de trabalho.

Tudo o que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa.
O acontecimento nos € dado na forma de choque, do estimulo, da sensa¢do
pura, na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada (LARROSA,
2002, p.23).

Apesar de vivermos todos neste contexto de destruicdo da experiéncia, nossa proposta é
investigar se o/a professor/a que trabalha com a disciplina Arte teve oportunidade de
experiéncia, no sentido que Larrosa nos coloca, em sua trajetéria de formacdo ndo so
académica, mas sim de vida. Desta forma, estes profissionais teriam mais condigdes de
desenvolver préaticas que favorecessem aos seus alunos experiéncias significativas na
construcdo dos seus conhecimentos. Para Larrosa (2002), a experiéncia é sempre singular
e Unica para cada sujeito, portanto, ndo ha modelo a ser seguido ou uma metodologia

especifica. O que importa é ter receptividade, disponibilidade e abertura.

Para que ocorram transformacOes nas praticas docentes no sentido de possibilitar aos
alunos novas experiéncias no ensino de Arte, é preciso oportunizar aos/as professores/as

experiéncias significativas.



51

Na minha trajetéria como docente de arte/educacédo no curso de Pedagogia da FaE-UEMG
venho pesquisando ao longo dos anos como se deu 0 ensino da arte na vida dos meus
alunos e o0s seus contatos com a arte de uma forma geral. Ao longo dos meus vinte anos
de docéncia no curso de Pedagogia, sempre quando inicio o semestre faco uma sondagem
com todos (as) alunos (as) do curso, de como foi a relacdo deles com a arte na sua
trajetoria de vida escolar, em que momento eles tiveram uma experiéncia significativa

com a arte.

Quase todos alegam gostar de arte, mas a maioria diz ndo ter aptiddo para o desenho,
como se arte fosse somente desenhar. Esta fala sinaliza a ideia de que a arte esta
relacionada somente as questdes do desenho e do desenvolvimento das habilidades

manuais que a escola ainda vem reproduzindo, ao longo dos anos.

Inquiridas sobre as outras linguagens; a Danca a Musica e 0 Teatro, ai sim eles (as)
sinalizam que gostam muito; que ja fizeram cursos de algumas destas linguagens e até
mesmo que participam de alguma forma em grupos de danca e teatro em espacos fora da

escola; tais como igrejas, grupos de teatro amador, animadores de festa infantil etc.

Mas em relagdo as aulas de arte de uma forma geral, muitos ainda alegam que n&o tiveram
vivéncias significativas com esta area do conhecimento. Parece ndo ter havido um
aprendizado que tenha acrescentado algo em suas vidas, em algumas aulas, as vezes, eram
forcadas a fazerem atividades pré-determinadas pelos/as professores/as, as quais ndo
tinham nenhum significado para eles (as).

Geralmente, uma pequena minoria tem um discurso positivo acerca da disciplina e a
forma como foi trabalhada. Esses relatos costumam vir de alunos que, na maioria das
vezes, ja haviam tido um contato maior com a Arte, seja na familia, através de cursos
realizados desde pequenos como balé, seja como alunos oriundos de grandes escolas

particulares de Belo Horizonte, que trabalhavam de forma mais intensa com a Arte.

Isto demonstra que muitos dos futuros/as professores/as que véo trabalhar com a
disciplina Arte ndo tém na construcao do seu saber social uma vivéncia significativa com
a Arte. Sem sentir, sem pensar e sem vivenciar arte, € extremamente dificil se estabelecer

uma identidade com esta area de conhecimento, ao contrario do que acontece com as
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outras areas, como, por exemplo; Portugués e Matematica que sdo colocadas desde o
inicio de nossa vida escolar como as disciplinas mais importantes na formacao do ser

humano.

Edgar Morim (2011) vem falar de algo que ele denomina como o Imprinting e a
Normalizacéo, isto &, conceitos que trazemos conosco, ndo porque de fato acreditamos
neles, mas por nos serem impostos ao longo de nossa trajetoria de vida, principalmente
no que se refere as experiéncias escolares. O autor diz que vivemos em uma sociedade
onde as determinacdes, econémicas, politicas e culturais nos levam também a colocarmos
0 conhecimento dentro destas regras e normas em um conformismo cognitivo onde sua

marca fundamental € o imprinting cultural.

O imprinting é um termo proposto por Konrad Lorenz, para dar conta da marca
indelével imposta pelas primeiras experiéncias do animal recém-nascido
(como ocorre com o filhote de passarinho que, ao sair do ovo, segue 0 primeiro
ser vivo que passa por ele como se fosse sua mée). O imprinting cultural marca
0s humanos desde 0 nascimento, primeiro com o selo da cultura familiar, da
escolar em seguida, depois prossegue na universidade ou na vida profissional
(MORIN, 2011, p. 27).

Este imprinting cultural que a vida escolar vem selando as varias geracdes, hoje passa por
um momento de reflexdo, através de pesquisas que vem sendo feitas com relacdo as
condicdes de ensino/aprendizagem dos professores em formacao. Varias pesquisas que
analisam as condi¢bes em que os alunos saem dos novos cursos de formagdo de
professores/as vém comprovando “um perfil de jovens futuros professores/as marcado
pela auséncia das competéncias bésicas para ensinar” (MARIN e GIOVANNI, 2006,
p.133). Contudo, como ressaltaram Tardif, Lessard & Lahayel (1991, p.215-233/31), [...]
um professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em

transmitir esse saber a outros.

Em pesquisa realizada por Marin e Giovanni (2006) em um Curso Normal Superior para
formacéo de professores/as para 0s anos iniciais, com o foco na interrogacédo da realidade
em suas relagdes presentes e anteriores, buscou-se pesquisar a escola em que as alunas
estdo se formando e a escola em que iriam atuar. Foram utilizados como instrumento da
pesquisa: questdes utilizadas em diversas esferas tais como Enem, Provao dos cursos de

pedagogia e testes de avaliacio do Indice Nacional de Alfabetismo Funcional.
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Os dados analisados pelas autoras apontaram questfes sérias sobre as condicfes de
aprendizados destas alunas. Verificou-se grandes dificuldades em questées como anélise
de textos, questdes simples como avaliar o melhor ou o pior filme a partir de comentarios
feitos por criticos de arte e em questdes que exigiam estabelecer relacdes entre texto e
imagens, sem nenhum grau de grande complexidade. Isso parece apontar para uma falha
no ensino das diversas formas de leitura que 0 mundo contemporéneo nos pede em NOsso

dia a dia.

As autoras relacionam estas dificuldades apresentadas pelas alunas como decorrentes néo
s6 da qualidade do ensino escolar, mas “observa-se estreita relacdo entre condicoes
objetivas precérias de vida familiar e precariedade de capital cultural basico obtido
também na vida escolar” (MARIN e GIOVANNI, 2006, p.141). As autoras concluiram a
pesquisa, afirmando que tanto as alunas que ja eram professoras e as alunas que seriam
futuras professoras, apesar de ndo dominarem os conteudos propostos, nao tinham uma
preocupagdo muito grande com esta deficiéncia, elas estavam mais preocupadas com o
trabalho direto com as criangas. Isto demonstra que 0os novos cursos de formacdo de
professores ainda tém uma grande dificuldade em oferecer um bom preparo técnico para
0 exercicio docente e uma fundamentacdo tedrica sélida. Os dados obtidos nesta pesquisa

permitem apontar que:

A escola ndo falha naquilo que vem fazendo a muitas décadas, ou seja, a
manutengdo de grandes contingentes da populacdo sem acesso ao
conhecimento escolar, ao capital cultural escolar, um dos valores basicos da
estratificacdo social hd séculos estabelecidos. Mantém-se as distinges e
ampliam-se, gradativamente, as camadas sociais desprovidas das condices de
vida digna. Ou seja, a escola ndo vem falhando na radicalizacéo de sua fungéo
seletiva, reprodutora de desigualdades (MARIN e GIOVANNI, 2006, p. 144).

Entdo, como exigir do professor aquilo que ndo Ihes foi dado ao longo de sua trajetoria
de vida pessoal e escolar? No caso especifico da arte, como pensar em um trabalho com
a disciplina arte que seja significativo, se este professor ndo o teve e desta forma nédo sera
dado por elas, a seus futuros alunos. Pereira (2011) nos chama a atengéo para a grande
relevancia da emocdo, da memoria e da percepgdo para o educador em arte, na medida
em que trabalhadas no estudo da arte podem melhorar a aprendizagem em diversos niveis

de formacao educacional.
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A educacdo, obviamente, estd intimamente ligada as diversas assercfes sobre
os atos de aprender e ensinar. O estudo da arte, na educacdo, Vvé-se
categoricamente compromissado ndo sé com as mudancas que possibilitam
novas leituras de mundo e novas percepg¢des culturais, mas com as mudancas
especificas que o préprio artista e o préprio pesquisador em arte podem
proporcionar as sociedades de nosso tempo (PEREIRA, 2011, p.13).

Esta capacidade de leitura de mundo, isto €, fazer com que as pessoas, possam atribuir
um novo significado aos acontecimentos atraves da mudanca de sua visdo de mundo, 0
qual a arte propicia, € o ponto de extrema importancia nas questdes da formacdo do

professor.

Quanto mais nos conscientizamos da enorme impulséo que move o homem no
sentido de repetir o que aprendeu, tanto mais admiramos aqueles seres
excepcionais que conseguiram quebrar o encanto e realizar um significativo
avanco em cima do qual outros pudessem construir (GOMBRICH, 2007, apud
PEREIRA 2011, p.13).

Se ndo houver uma mola propulsora que impulsione o desejo de mudanca deste paradigma
de reproducdo da transmissdo de conhecimentos ndo havera um avanco na forma de
aprender e ensinar arte. Percebe-se que, muitas vezes, o professor que trabalha com a
disciplina arte repete a metodologia de ensino que foi utilizada na sua formacéo primaria,
sem questionar se aquilo estava certo ou ndo, ou o faz tendo a iluséo que aquela forma de

se trabalhar arte é a correta, pois todos atuam da mesma forma naquela escola.
O conhecimento ndo é um espelho das coisas ou do mundo externo. Todas as
percepg¢des sdo, ao mesmo tempo, traducBes e reconstrugdes cerebrais com
base em estimulos ou sinais captados e decodificados pelos sentidos. O
conhecimento, sob forma de palavra, de ideia, de teoria, é fruto de uma
traducdo/ reconstrugdo por meio da linguagem e do pensamento e, por
conseguinte esta sujeito ao erro (MORIN, 2011, p. 20).
Vivemos numa sociedade que se caracteriza pela diversidade cultural, pela multiplicidade
das formas e conflitos. Diante disto, ndo podemos ter um papel Gnico, principalmente o/a
professor/a. Simmel (apud WAUTIER, 2003, p. 175), ja advertia que “o homem moderno
ndo pode mais fazer parte das unides tradicionais ou engajar-se em vinculos estreitos que
n&o respeitam suas preferéncias e sua sensibilidade pessoal”. Isto nos remete ao professor
de arte, que ndo pode mais continuar atuando de forma impensada, sem reflexdo e sem

sensibilidade ao proprio objeto em questdo: a arte.

Wautier (2003) nos faz refletir sobre esta nova configuragdo social em que vivemos e
coloca como forma de redimensionarmos nossas demandas, nossos valores, nossas

condutas através do que ele chama de Experiéncia Social. O ponto de partida para o autor
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é a confirmacéo de uma profunda mudanca na concepcao de sociedade, individuo e agédo

social.

Para romper com este paradigma de reproducéo do erro, Wautier (2003) levanta questdes
que tracam caminhos a serem percorridos para a formacéo do professor que perpassa pela
sociologia da experiéncia. Segundo o autor, é na acdo que se constroi um conhecimento.
Entdo, como pensar o ensino de arte, sem que as futuras professoras (es), tenham

construido experiéncias significativas nesta area de conhecimento?

Para contribuir com essas reflexdes, recorro a uma experiéncia ocorrida na Faculdade de
Educacdo da UEMG, na reforma curricular de 1998, quando o componente curricular
denominado Atividades de Cultura e Arte (ACA) foi inserido no curriculo, do primeiro
ao Ultimo Ndcleo Formativo. A insercdo dessa disciplina tinha por objetivo atender ao
perfil de um profissional que soubesse lidar de forma dindmica e dialética com a pratica

educativa em suas varias modalidades, sendo a docéncia a base de sua formacéo.

A Atividade de Cultura e Arte tinham como objetivo principal propiciar aos alunos do
curso de Pedagogia da Fae/lUEMG vivéncias culturais e artisticas. A cada semestre, o/a
aluno/a deveria cumprir uma carga horaria de 10 horas reldgio em atividades Culturais e
Artisticas, tais como participacdo em exposi¢Oes artisticas, cinemas, teatros e

apresentacdes de danca; visitas a museus e excursdes a cidades historicas, dentre outras.

As atividades eram propostas pelos/as professores/as de Arte juntamente com o0s/as
professores/as da Atividade de Integracdo Pedagdgica (AIP)® e resultavam em
comentarios e discussdes interdisciplinares. O Palacio das Artes, um lugar tdo préximo
da FaE/UEMG, passou a ser muito frequentado pelos/as alunos/as, em parte devido a
facilidade de locomocgédo e acesso, espaco cultural até entdo desconhecido da maioria
dos/as alunos/as. Por meio de uma parceria da Faculdade de Educagdo com o
departamento de Extensdo do Palacio das Artes, os/as alunos/as puderam participar de
eventos culturais, como ensaios de dpera, concertos didaticos da Orquestra Filarmonica,
visitas as varias ExposicOes de Artes Visuais, de forma que toda a programacéo do Palécio
das Artes passou a fazer parte da vida cultural dos/as alunos/as do curso de Pedagogia.

3 Disciplina de natureza interdisciplinar que reunia todos/as os/as professores/as de cada Nicleo Formativo.
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Além do Palacio das Artes eram feitas visitas guiadas em cidades histéricas de Minas
Gerais; Ouro Preto, Mariana, Sabara, Sao Jodo Del Rei, Tiradentes, Congonhas, com o
objetivo principalmente de conhecer e reconhecer o Barroco Mineiro. Foram experiéncias
unicas na vida da maioria dos estudantes de Pedagogia, que puderam entrar na Igreja do
Nossa Senhora do Pilar, uma edificacdo catdlica erguida durante o Ciclo do Ouro, um
monumento tombado pelo IPHAN como Patrimonio da Humanidade ou o0 Museu de Arte

Sacra, com obras de Aleijadinho.

Foram experiéncias significativas que esperamos permanecer na memoria de cada aluno/a
que hoje se tornaram professores/as. As visitaces duravam o dia todo, pois era necessario
um tempo para uma apreciacdo das obras. Segundo Larrosa (2002), um dos grandes
problemas com as experiéncias no mundo moderno é que elas sdo cada vez mais raras,

por falta de tempo.

Tudo o0 que se passa, passa demasiadamente depressa, cada vez mais depressa.
E com isso se reduz o estimulo fugaz e instantaneo, imediatamente substituido
por outro estimulo ou por outra excitacdo igualmente fugaz e efémera. O
acontecimento nos é dado na forma de choque, do estimulo, da sensagéo pura,
na forma da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada. A velocidade com
que nos sdo dados o0s acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo novo,
que caracteriza 0 mundo moderno, impedem a conexdo significativa entre
acontecimentos. Impedem também a memoria, j& que cada acontecimento é
imediatamente substituido por outro que igualmente nos excita por um
momento, mas sem deixar qualquer vestigio (LARROSA, 2002, p. 23).

Outra experiéncia muito significativa foi a ampliacdo do olhar para a grande tela: o
Cinema, principalmente para aqueles filmes que ficam fora da grande indUstria
Hollywoodiana, da cultura de massa. A experiéncia que se vive assistindo a um filme
remete-se a ativacdo da memoria individual, coletiva e historica, através dos sons, das
imagens. E também uma oportunidade de confronto com novas formas de olhar e de ver
0 mundo, que podem ser histéricas, filosoficas, estéticas, eticas, poéticas, que nos fazem
dar novos sentidos as coisas e contextos e, principalmente, a nossa propria vida
(TEIXEIRA e LOPES, 2008). De acordo com esses autores, “O Cinema ¢ uma forma de

criagdo artistica, de circulacdo de afetos e de fruicao estética” (p. 10).

O cinema participa da historia ndo s6 como técnica, mas também como arte e
ideologia. Ele cria ficcdo e realidades historicas e produz memoéria. E ele um
registro que implica mais que uma maneira de filmar, por ser uma maneira de
reconstruir, de recriar a vida, podendo dela extrair-se tudo que se quiser. E por
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ser assim, tal como a literatura, a pintura e a musica, o cinema deve ser um
meio de explorarmos os problemas mais complexos do nosso tempo e da nossa
existéncia, expondo e interrogando a realidade, em vez de obscurecé-la ou de
a ela nos submetermos (TEIXEIRA e LOPES, 2008, p. 10).

Tais experiéncias possibilitaram ao/as aluno/as do curso de pedagogia ndo sé a ampliacédo
do seu repertdrio pessoal, mas também experiéncias praticas e vivéncias estéticas capazes
de sensibilizar para a linguagem artistica. Além de prazerosas, proporcionaram também
outras formas de constru¢cdo de conhecimento. No entanto, o grande volume de
atividades* acabou por gerar dificuldades para os poucos professores responsaveis
aferirem estas horas cumpridas das mais variadas formas. Dessa forma, a ACA acabou

sendo excluida do curriculo.

Essa experiéncia do curriculo de 1998 da FaE-CBH-UEMG nos leva a refletir sobre as
praticas curriculares presentes nos cursos de formacdo de professores. Sera que estdo
oferecendo a formacdo necessaria para enfrentar os desafios colocados pela escola
contemporanea e os novos perfis de alunos que chegam hoje as escolas? Muitas vezes,
sdo esses professores, formados em Pedagogia, que acabam atuando como professores

(as) designados na area de conhecimento Arte, como veremos adiante.

Diante de tantos dilemas relacionados a formagdo em Arte, quais sdo os saberes do/as
professores/as que vém atuando no ensino da arte no 1° e 2° ciclos do ensino fundamental?
Segundo Tardif (2014, p. 11):

O saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. O saber ndo é uma coisa flutuante no espaco: o
saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa € a
identidade deles, com suas relagcGes com os alunos em sala de aula e com o0s
outros atores escolares.
De acordo com esse autor, faz se necessario ndo simplificar o saber apenas no que ele
classifica como mentalismo. Para o autor, esta forma de conceber o saber significa reduzir
0 conhecimento do professor somente a processos mentais tais como representagoes,
imagens processos de informacdes esquemas etc. Esta forma de compreender o saber se

apresenta de forma predominante na educacéo.

4 Muitos alunos/as ndo ficavam somente na realizacdo das 10hs obrigatdrias a cada semestre, alguns
chegavam a fazer 80 hs de ACA.
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Para Tardif (2014), o saber do/a professor/a é social, pois acontece de forma conjunta
entre os/as professores/as e todos que estdo ao seu redor: o local de formacao, o local de
trabalho, as pessoas que atuam nestas instituices e principalmente a estrutura de
organizacao coletiva que se faz presentes nestes locais, tais como curriculo; disciplinas a

serem trabalhadas etc.

Quando pensamos no caso do ensino da Arte, verificamos que muitas escolas ndo veem
sentido ou importancia em se trabalhar Arte, apesar desta ser uma disciplina obrigatéria
em todos os niveis da Educacdo Basica, Ensino Médio e nos cursos de Formacédo de
Professores. A Arte continua sendo tratada com superficialidade justamente pela forma
de se conceber arte, ndo como uma area de conhecimento e sim como um mero fazer ou

lazer.

Esta forma de pensar o ensino de Arte geralmente faz parte do saber social, na perspectiva
concebida por Tardif (2014), ou seja, pela propria forma como os professores de Arte
foram educados em Arte, nas proprias instituicdes de formacéo de professores, nos locais
de trabalho ou, ainda, nas experiéncias vividas por estes professores em sua educagéo

primaria ou secundéria.

Este saber social, conforme define o autor, é legitimado por um sistema formado por
varias instancias tais como: universidades; grupos cientificos; instancia de aprovacao das
competéncias, etc. Isto quer dizer que o professor ndo define o seu saber sozinho, ele é
construido socialmente entre os grupos ao qual ele faz parte. “Além disto, o professor ndo
trabalha apenas um objeto, ndo transforma uma determinada matéria em um bem, mas
sim trabalha com sujeitos com objetivos de transformar estes sujeitos, em educa-los e
instrui-los” (TARDIF, 2014, p.13).

Remetendo a questdo do ensino da Arte nos anos iniciais, fica clara a dificuldade de se
trabalhar algo que ndo faz parte do seu saber social, umas das questdes também levantadas
por Tardif (2014) é a questao da experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber.
Isto quer dizer que os saberes de um individuo ndo tém apenas uma fonte, mas sim implica
em varios saberes construidos em momentos tanto na formacéo académica da sua vida

profissional como também na sua histéria pessoal.
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Estes saberes adquiridos ndo surgem de uma forma inata, o ser humano né&o nasce médico,
engenheiro ou professor, elas vdo se tornando os profissionais que séo através da sua
trajetdria de vida. Os professores se tornam professores atraves da forma como foram
educados pelos seus professores, pelos pais, pela sua formacéo escolar e académica, enfim
pelo grupo onde ele se relacionou. E sempre um processo de apropriacdo, mediacio e

transformacéo dos conhecimentos assimilados.

A seguir, nos aproximaremos das professoras da escola Rosa dos Ventos, para ouvir delas

sobre as suas praticas pedagogicas no ensino de Arte.
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4. PRATICAS PEDAGOGICAS COM A DISCIPLINA ARTE NA ESCOLA
MUNICIPAL ROSA DOS VENTOS

Ao procurar entender os percursos, as escolhas e as realizacdes desses
profissionais estaremos ampliando o conhecimento de parte da histéria do
ensino de arte no Brasil.

(COUTINHO, 2012, p.176)

Pautada nas orientacdes implantadas pela politica educacional que vem sendo
desenvolvida no municipio de Belo Horizonte, desde 1994, a Secretaria Municipal de
Educacdo (SMED) define a funcdo da escola como tempo/espago de formacdo de
criangas, do pré-adolescente, do adolescente, do jovem e adultos (SMED/ BH, 2003).

O direito de acesso aos conhecimentos socialmente construidos, a aprender os
conhecimentos disciplinares, atitudes e valores que lhes permitam a plena
insercdo no mundo social e a participagéo efetiva em todas as esferas da vida
publica, produzindo, consumindo, recebendo, transformando, inventando,
criando culturas (BELO HORIZONTE, 2010, p.10).

Sendo assim a SMED/ BH apresenta como intenc¢des educativas para a Educacéo Basica:
“a constru¢do da autonomia do estudante, a constru¢ao de conhecimentos que favoregcam
a participacdo na vida social e a interacdo ativa e critica com o meio fisico e social, 0
tratamento da informagao e a expressdo por meio das multiplas linguagens e tecnologias”
(BELO HORIZONTE, 2010, p.11). Para que estas intencbes sejam efetivadas, de acordo
com as Proposicdes Curriculares de Belo Horizonte (2010), € indispensavel que o
professor utilize uma metodologia de ensino e aprendizagem capaz de promover a
construcdo do conhecimento através de reflexdes e analise dos conhecimentos a serem

trabalhados com os estudantes.

A l6gica dos Ciclos de ldade de Formacdo, utilizada na organizacdo do tempo escolar,
pretende adequar a escola ao desenvolvimento biologico, social e cultural de criangas,

pré-adolescentes e adolescentes.

Os Ciclos de Idade de Formagdo também possibilitam a “reconceituagdo” da
organizacdo geral da Escola Béasica na medida em que assume como
perspectiva essencial a formacdo humana que ndo pode desconsiderar a
aprendizagem dos conhecimentos escolares como um dos seus pressupostos
(BELO HORIZONTE, 2010, p 14).
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Para isso, € necessario que os/as professores/as, no planejamento das acdes educativas,
tenham em mente essa adequacgéo de tempos, espagos, conhecimentos e metodologias,
vivéncias e convivéncias, tendo em vista a criagdo de melhores condicGes para as

aprendizagens.

Antes de nos determos nas praticas das professoras de Arte na escola pesquisada,
levantamos um perfil da formagdo de professores/as da Rede Municipal de Belo
Horizonte, a fim de tracar um panorama dos profissionais que trabalham com a disciplina

Arte nas escolas de 1° e 2° ciclos.

4.1. A formacéao dos professores/as da Rede Municipal de Belo Horizonte

De acordo com dados fornecidos pela Gerencia de Cadastro e Estatistica Escolar
(GECEE), da SMED, a RMEBH conta hoje com cento e noventa (190) escolas
distribuidas pela cidade de Belo Horizonte, geograficamente dividida em 09 (nove)
regionais: Barreiro, Centro-sul, Leste, Nordeste, Noroeste, Norte, Oeste, Pampulha e
Venda Nova. As escolas estdo divididas em escolas de Educacdo Infantil, escolas de 1° e
2° ciclos e Escolas de 3° ciclos, que somam um total de quinze mil, quatrocentos e vinte

e quatro (15.424) professores.

Quanto a formacao dos professores que atuam na Rede Municipal de Belo Horizonte, de
acordo com dados da SMED- GECEE séo: 690 professores com formacédo de magistério
ou equivalente; 12.834 professores com formacao superior; 3.073 professores com
especializacdo; 172 professores com titulo de mestre e 16 professores doutores e 1.900

ndo informados, conforme gréfico abaixo.
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FORMAGAO DOS PROFESSORES

0% 0% ® ENSINO FUNDAMENTAL
INCOMPLETO

= ENSINO MEDIO E MAGISTERIO

= ENSINO SUPERIOR

® ESPECIALIZACAO

= MESTRADO

= DOUTORADO

= NAO INFORMADO

Figura 1: Classificacdo da formacdo dos professores da rede municipal de Belo Horizonte. Fonte: Dados
obtidos na GECEE da SMED.

Estes dados demonstram que a maioria (86%) dos/as professores/as que atuam na Rede
Municipal possuem curso superior, atendendo as exigéncias do artigo 62 da LDB n.
9394/96, que prevé a formacao em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, em universidades e institutos superiores de educacdo, como formacdo minima para
0 exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino
fundamental (BRASIL, 1996). No entanto, ainda que pouco significativos em relagéo ao
numero total de professores/as da RME/BH (4%), os dados abaixo, demonstram a
presenca de professores/as com formacdo apenas em nivel médio, distribuidos por
regional. A maioria deles/as encontra-se nas regionais Barreiro (112), Norte (100),
Nordeste (89), Pampulha (75) e Venda Nova (69).
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Figura 2: Numero de professores da rede municipal de Belo Horizonte com ensino médio e magistério.
Fonte: Dados obtidos na GECEE da SMED.

No que se refere ao ensino da arte, em toda a Rede Municipal sdo apenas 203 professores
com formacédo especifica na area, 0s quais atuam somente nas escolas que atendem o
terceiro ciclo de formacéo, segundo os dados da SMED- GECEE. Estes séo formados em
cursos de licenciatura plena em Artes (Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais), porém,
em numero insuficiente para atender a todas as escolas, visto que muitas vezes ndo
conseguem suprir nem mesmo o terceiro ciclo, onde a lei determina este profissional. Este
numero tdo pequeno de professores formados em licenciatura em Arte na RME de Belo

Horizonte, de acordo com Coutinho (2012), retrata situacdo atual em todo o pais.

Esta situacdo se agrava se considerarmos que poucas Faculdades de Educagdo e cursos
de Pedagogia no Brasil oferecem disciplinas que contemplem esta area. Segundo
Coutinho (2012), estes cursos além de carecerem dos fundamentos mais elementares da
arte, quando os tem, geralmente sdo de carater modernista, fundamentados em
concepgdes psicopedagogicas, que por sua Vvez encontram-se centradas no
desenvolvimento da criatividade e da expressdo pessoal do aluno. De acordo com essa
autora, dificuldades em relacéo a formacéo do docente que atua com o Ensino da Arte

vem impossibilitando uma pratica pedagdgica séria e efetiva, capaz de promover um
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ensino de arte de qualidade nas escolas publicas, principalmente nos anos iniciais.
(COUTINHO, 2012)

O proprio PCN reconhece problemas relacionados a essa formacéo, quando menciona a
op¢ao “por uma proposicao de conteudos sem diferenciagcdes por ciclos escolares”,
alegando que o “professor das séries iniciais ndo ter vivenciado uma formagdo mais

acurada nesta area” (PCN-ARTE, 2000, p.57).

Veremos como essa realidade se apresenta na escola pesquisada, na qual foram
entrevistadas dez (10) professoras que lecionam a disciplina Arte no 1° e no 2° ciclo do
Ensino Fundamental na Escola Municipal Rosa dos Ventos, situada na regional Venda

Nova.

Todas as professoras pesquisadas possuem formacao superior. Trés (3) delas fizeram o
Curso Normal Superior Veredas, com duracgdo de trés (3) anos, oferecido pela Secretaria
de Estado da Educacao de Minas Gerais (SEE-MG) em parceria com a Rede Municipal
de Belo Horizonte, a Universidade do Estado de Minas Gerais e a Universidade Federal
de Minas Gerais; seis (6) professoras fizeram o curso de Pedagogia e uma (1) professora
tem formacgdo em Letras, com habilitacdo em Portugués e Italiano. A concluséo destes

cursos se deu entre os anos de 1992 a 2005.

No que se refere a cursos de Pés-Graduacgdo realizados, sete (7) professoras fizeram
especializacdo em vérias areas (Educacdo Comunitaria, Educacdo Infantil,
Psicopedagogia, Supervisdo Orientacdo e Inspe¢do Escolar, Alfabetizacdo e Letramento).
Uma delas, inclusive, possui cinco (5) especializacGes, sendo elas nas éareas de
Metodologia de Ensino, Leitura e Producdo de Texto, Educacdo Ambiental, Ensino de
Ciéncias para o Ensino Fundamental | e Educagéo Infantil e Alfabetizacdo. (Ver quadro

abaixo)
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TABELA 1: FORMACAO DAS PROFESSORAS DA ESCOLA ROSA DOS VENTOS

Sujeito Formacéo
1 Magistério, Normal Superior, pos-graduacdo em Educacdo Comunitaria.
2 Magistério, graduagdo em Pedagogia, pés-graduacdo Educacéo Infantil.
3 Magistério, graduacao em Orientacdo, pds-graduacdo em Psicopedagogia.
4 Magistério, graduacdo em Pedagogia.
5 Magistério, graduacéo em Letras, pds-graduacdo em Metodologia de Ensino, pos-

graduacdo em Leitura e Producédo de Texto, pds-graduacdo em Educacdo Ambiental,
p6s-graduacdo em Ensino de Ciéncias para o Ensino Fundamental, pds-graduacédo
em Educacdo Infantil e Alfabetizacdo.

6 Magistério, graduacdo em Pedagogia.

7 Magistério, graduacdo em Pedagogia, pos-graduacdo em Psicopedagogia.

8 Magistério, Normal Superior.

9 Magistério, graduagdo em Pedagogia, pos-graduacdo em Supervisdo, orientacéo e

Inspecéo Escolar.

10 Magistério, Normal Superior, pos-graduacdo em Alfabetizacdo e Letramento.

Fonte: Dados obtidos nos formulérios preenchidos pelas professoras.

Analisando os dados acima podemos verificar que todas as professoras da Escola
Municipal Rosa dos Ventos possuem formacdo superior, e que 70% fizeram
especializacdo, algumas até mais de uma, porém, no que se refere a qualificacdo para o

ensino de Arte nao foi realizado nenhum curso.

4.2. A Escola Municipal Rosa dos Ventos e as professoras pesquisadas

A escolha da Escola Municipal Rosa dos Ventos levou em consideracéo o fato de ser uma
das escolas que encaminham seus alunos apds o termino do 2° ciclo para a Escola
Municipal onde a pesquisadora trabalha com o terceiro ciclo, mas também a receptividade

dos profissionais da escola, desde os primeiros contatos, realizados no inicio da pesquisa.

A Escola Municipal Rosa dos Ventos localiza-se no Bairro Piratininga na regido de Venda

Nova, mantida pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Fundada em 11 de junho de
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1971, é uma das mais antigas da regido e estd submetida a administracdo da regional

Venda Nova.

A infraestrutura da escola conta com agua da rede pablica, energia da rede publica, esgoto
da rede publica, lixo destinado a coleta periddica, acesso a Internet e banda larga. Os
equipamentos disponiveis para o trabalho pedagdgico séo: televisores em cinco (5) salas
de aulas e aparelhos de DVD, antena parabdlica, copiadora, retroprojetor, aparelhos de
som, projetor multimidia, camera fotografica. O mobiliario aparenta bom estado de

conservacéo.

Em relacdo a estrutura fisica, a escola conta com trés pavimentos com doze (12) salas de
aulas no total: no primeiro encontra-se o0 patio coberto, o parque infantil, a cozinha, o
refeitdrio, as salas de aula e a quadra descoberta, banheiro adequado a alunos com
deficiéncia ou mobilidade reduzida, almoxarifado e banheiro para funcionarios. No
segundo piso localizam-se a sala de diretoria, a sala de professores/as, a sala da
coordenacao, o laboratorio de informatica, a secretaria, a biblioteca, um banheiro, salas
de aulas, dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade

reduzida. No terceiro pavimento encontram-se apenas salas de aula.

A escola ndo possui sala de arte, as aulas de arte sdo ministradas na prépria sala de aula
Ou as vezes no primeiro pavimento, em uma area externa, onde se encontram algumas
mesas de jogos feitas de concreto, ou ainda em uma mesa grande de pedra, também na
area externa que € destinada as atividades que envolvam algum tipo de pintura ou uso de

materiais que possam sujar a sala.

A escola atende ao Ensino Fundamental (1° e 2° ciclos), com 12 salas de aula nos turnos
da manha e da tarde. Atualmente sdo 739 alunos distribuidos em 24 turmas. Cada turma
possui um/a professor/a referéncia e um/a professor/a de matérias especificas (Ciéncias,
Educacdo Fisica, Geografia e Historia). O/A professor/a referéncia é o responsavel pelos
contetdos de Portugués, Matematica, Literatura e Arte. A equipe conta também com um/a
professor/a eventual que cobre as faltas eventuais e trabalha com o refor¢o aos alunos

com dificuldades de aprendizagem.



67

A coordenacdo pedagdgica é realizada por dois professores/as escolhidos pelo grupo por
meio de uma eleig&o e perfil, que acontece no inicio de cada mandato da dire¢éo escolar,
que corresponde a um periodo de trés anos. Uma das coordenadoras se ocupa somente
das funcdes de acompanhamento pedagdgico, enquanto a outra divide 0 seu tempo entre
0 acompanhamento pedagogico e a substituicdo as faltas eventuais dos professores,

quando esta ndo pode ser feita somente pela professora eventual.

A biblioteca da E. M. Rosa dos Ventos foi fundada em 1980. E uma das 38 bibliotecas
polo que compdem o Programa de Bibliotecas Escolares da Rede Municipal de Belo
Horizonte. De acordo com a legislacéo, conta com dois auxiliares de biblioteca e uma
bibliotecaria, com formacdo em biblioteconomia, que atende a mais quatro bibliotecas
municipais. O atendimento ao publico escolar e a comunidade € feito por um auxiliar de
biblioteca com uma carga horaria de seis horas, em cada turno de funcionamento da
escola. O acervo é formado por livros enviados pelo programa de leitura do MEC, PNBE
(Programa Nacional da Biblioteca Escolar), livros enviados pela Secretaria Municipal de

Educacao de Belo Horizonte e doacoes.

Em relacdo ao acervo relacionado a disciplina de Arte, a biblioteca conta com Biografias
de artistas plasticos, livros de Historia da Arte e também livros didaticos de Arte para o
2° ciclo (4° e 5° ano). No entanto, segundo as professoras entrevistadas , estes livros ndo
sdo utilizados por elas para o seu planejamento e tdo pouco para o trabalho efetivo com

os educandos.

Um dos pontos importantes a se destacar no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola,
relevante para a pesquisa, encontra-se no item 4- Manifesto Educacional: A escola que
queremos, que ressalta o fortalecimento da constru¢do das identidades dos alunos,
principalmente no que se refere a promogdo do conhecimento e a valorizagdo da
pluralidade do nosso patrimdnio sociocultural. Estes pressupostos do PPP da Escola
Municipal Rosa dos Ventos vdo ao encontro do que NOvoa (2009) chama de
Compromisso Social.

O compromisso social. Podemos chamar-lhe diferentes nomes, mas todos

convergem no sentido dos principios, dos valores, da inclusdo social, da

diversidade cultural. Educar é conseguir que a crianca ultrapasse as fronteiras

que, tantas vezes, Ihe foram tracadas como destino pelo nascimento, pela
familia ou pela sociedade. Hoje, a realidade da escola obriga-nos a ir além da
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escola. Comunicar com o pUblico, intervir no espaco publico da educagdo, faz
parte do ethos profissional docente (NOVOA, 2009, p. 205).

Outro aspecto importante, mencionado no PPP, ¢ a intencdo educacional de promover a
construcdo dos saberes das diversas areas de conhecimento e da cultura, em especial a
producdo da leitura e da escrita, a melhoria do meio ambiente e a valorizagdo da
pluralidade cultural. A fim de alcangar tais objetivos, a escola propde a integracdo do
ensino/pesquisa, do conhecimento formal/conhecimento do cotidiano, teoria/pratica;
ciéncia natural/ciéncia social, fundamentada nas ac6es interdisciplinares, promovendo o
desenvolvimento do raciocinio 16gico e da sensibilidade nas produgdes do conhecimento
escolar. Todas estas questdes implicam diretamente o ensino da arte.

No que diz respeito as professoras entrevistadas, estas se situam na faixa etaria de trinta
e nove (39) a cinquenta e nove (59) anos. Quatro delas lecionam também em outras
escolas e trés trabalham na mesma escola, em outro turno. Das quatro professoras que
trabalhnam em outras escolas, trés trabalham na regional de Venda Nova e uma delas

trabalha em escola da Regional Pampulha.

A grande maioria dessas professoras (7) trabalha no 1° ciclo e apenas (3) trabalha no 2°
ciclo. Duas delas trabalham tanto no 1° quanto no 2° ciclo na escola pesquisada. Nas
outras escolas, uma trabalha na EJA, outra com oficinas no Ensino Especial e as outras

duas trabalham com 1° ciclo.

Com relacdo as disciplinas que lecionam na Escola Municipal Rosa dos Ventos, sete
trabalham com Portugués, Matemaética e Arte; uma trabalha com Ciéncias, Historia,
Geografia, Educacao Fisica e Arte; outra trabalha com Alfabetizacdo, Lingua Portuguesa
e Arte e ainda outra com Arte, Matematica e Educacdo Fisica. Nas outras escolas, uma
relatou que trabalha com todas as disciplinas, duas com Portugués e Matematica e a
professora gque trabalha no Ensino Especial atua com Oficinas Dramaticas. Como se pode
ver, o trabalho dessas professoras ndo é nada facil, pois, além de transitarem de uma

escola para outra, devem estar preparadas para ensinar varios contetdos disciplinares.

Quanto ao tempo de experiéncia docente das professoras pesquisadas, apenas uma (1)

tem nove (9) anos de experiéncia, as outras possuem uma longa experiéncia, variando de
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vinte (20) a vinte e oito (28) anos. Uma delas afirmou ter mais de quarenta (40) anos de

docéncia.

Ja em relacdo ao tempo de experiéncia docente na Escola Municipal Rosa dos Ventos, a
maioria atua a um bom tempo, variando entre quatorze (14) a trinta e um (31) anos. Duas
professoras afirmaram ter de oito (8) a nove (9) anos de experiéncia na escola pesquisada
e outras duas tém apenas dois (2) e trés (3) anos de trabalho nesta escola.

No que se refere ao trabalho com a disciplina Arte, temos cinco (5) professoras com
experiéncia entre vinte e dois (22) a tinta (30) anos, quatro (4) que atuam entre oito (8) e
quinze (15) anos e uma que tem apenas dois (2) anos atuando com o ensino de Arte.

No tocante a carga horaria, oito (9) professoras trabalha com uma aula semanal da
disciplina Arte. Apenas uma (1) tem um horério diferenciado, pois atua com o terceiro
ano do 2° ciclo, que tem uma carga horaria distinta dos outros anos: duas aulas semanais

no 6° ano.

A seguir, focalizamos nas praticas pedagdgicas com a disciplina Arte dessas professoras
pesquisadas, tomando como ponto principal das andlises as respostas colhidas nas
entrevistas semiestruturadas e observacao de algumas aulas de Arte por elas ministradas.
Como a maioria delas manifestou desejo de anonimato, utilizamos, no trabalho, nomes

ficticios®.

> Das dez professoras entrevistadas, seis informaram desejar anonimato, duas ndo fizeram questéo do
anonimato e outras duas ndo se manifestaram a respeito.
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4.3. As professoras que atuam com o ensino de Arte na escola Rosa dos Ventos

“Nao foi opgao, eu ndo escolhi trabalhar com arte. Escolheram para

mim” (Professora Esmeralda).

Para a maioria das professoras entrevistadas, o trabalho com Artes ndo foi uma opgéo. A
professora referéncia do primeiro ciclo é quem deve assumir essa disciplina. Essas
professoras deixaram muito claro que o processo é meio imposto (Pagu), que néo foi por
escolha (Violeta). Na fala de Esmeralda: ndo foi opcéo, eu nédo escolhi trabalhar com
arte. Escolheram para mim®. Como se V&, todas elas ressaltam o aspecto da
obrigatoriedade. O/A professor/a que trabalha com Portugués, Matematica, Literatura
automaticamente é encarregado de trabalhar com o ensino de Arte também, pois ele é “o
professor referéncia e tem mais tempo com a turma”. Esta é uma decisdo antiga na escola
e as pessoas que vao assumindo as turmas tém que assumir também a disciplina Arte, se
adequando as normas da escola. Desta forma, existe uma certa “obrigatoriedade” para

o/a professor/a referéncia em trabalhar com esta disciplina.

Como podemos ver um importante critério para ser professor de Arte no 1° ciclo nesta
escola € ser a professora referéncia, isto €, a professora que alfabetiza e/ou trabalha com
Portugués. A Professora Tarsila do Amaral diz que o critério é que geralmente a
professora referéncia fica com a arte porque ela tem mais tempo. Mas isto ndo impede

que outra professora de apoio também trabalhe, como é o seu caso.

Ja para o 2° ciclo, as professoras mencionam a utilizacdo de outros critérios. De acordo
com a Professora Anita Malfatti: Aqui na escola o grupo aqui é muito fechado, é muito
fechado porque a rotacéo aqui € muito pouca, os profissionais que estdo aqui, estao aqui,
a maioria ha muitos anos... A escola ja sabe quem sdo aquelas pessoas que tem maior
habilidade para trabalhar com essa ou aquela area. Parece ser o caso da professora
Roxane, que diz: Eles me chamaram porque sabiam que eu gostava de arte e da
professora Dolores Duran que, por ser formada em Lingua Portuguesa, sempre trabalha

com os 3° anos do 2° ciclo, com a disciplina Portugués, Literatura e Arte.

® Entrevista concedida pelas professoras da Escola Municipal Rosa dos Ventos. Entrevista gravadas entre
Abril e Maio de 2016. Entrevistador: Vera Lucia de Oliveira Machado. Belo Horizonte, 2016. Arquivo
.mp3 e transcritas.
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A professora Esmeralda relata que a disciplina de Arte sempre ficava em segundo plano
em sua pratica pedagdgica, pois encontrou um pouco de dificuldade para trabalhar com
esta disciplina por falta de experiéncia na area. Segundo ela, somente apos associa-la a
literatura, 0 ensino da Arte passou a fazer parte da sua rotina pedagdgica: Com a

literatura, eu encontrei um espaco dentro da sala para arte.

Entretanto, entre as professoras entrevistadas, encontramos outras professoras que, apesar
de minoria, enfatizaram gostar de trabalhar com o ensino de Arte e disseram, inclusive,
que puderam optar pela disciplina, ja que trabalham no segundo ciclo, onde a organizacéao
se da de forma diferenciada.

Uma das professoras que optaram em trabalhar com a disciplina Arte é a professora
Tarsila que ressalta ja utilizar Arte em suas aulas de alfabetizacdo e que diz: a arte sempre
permeou o meu trabalho. A professora Dolores Duran também pdde optar em trabalhar
com a disciplina. Ela associa Arte aos trabalhos artesanais e diz gostar muito deste tipo
de atividade. Ja a professora Roxane, que também optou por trabalhar com disciplina arte,
se entusiasma ao nos contar que Arte para ela é uma terapia, um fator de alegria e que

sempre gostou de criar, de inventar.

Através do relato destas professoras constatamos que elas trabalham com o ensino da Arte
por ser uma disciplina obrigatéria de acordo com a lei n°® 9.394/96, e pela imposi¢do da
organizacdo da escola, embora algumas encontrem prazer neste trabalho. No entanto, as
concepcdes que estas professoras possuem a respeito do ensino de Arte estdo muito
atreladas ao fazer, confeccionar, ao copiar modelinhos pré-estabelecidos, muito distantes

das reais propostas deste ensino.

A obrigatoriedade do ensino da Arte, de fato, foi um grande avango para o fortalecimento
desta area de conhecimento, mas, existe um problema fundamental que diz respeito a
formagédo dos professores/as que trabalham com esta disciplina nos anos iniciais. A
maioria das professoras entrevistadas alegam néo terem em sua formacéo académica um
ensino relativo a esta disciplina. Este cenario na escola Rosa dos Ventos ndo é isolado,
pois, segundo informagdes da SMED, os professores/as com formacdo em Arte atuam rde

alunos na cidade de Belo Horizonte tém aula de Arte ministrada por profissionais que
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muitas vezes ndo optaram em trabalhar com esta disciplina. Estes profissionais
frequentemente ndo tém afinidade com a Arte e ndo possuem em sua formagéo sequer 0s

conhecimentos bésicos para atuarem nesta area.

Analisando as entrevistas, percebe-se que estas professoras sdo profissionais que se
esforcam para fazer um bom trabalho, que procuram ferramentas para atuarem com o
ensino da Arte, ainda que ndo tenham optado por esta disciplina e que também lhes faltem
preparo para atuarem com esta area de conhecimento. De acordo com Névoa (2009), ndo
é facil tracar um perfil de um bom professor/a, mas ele tenta usar um novo conceito, fora
dos padrdes que ja foram tao utilizados como as tais competéncias, para definir este “bom
professor”. O autor prefere usar o termo (pré) disposi¢do para estabelecer uma ligagao
entre as dimensdes pessoais e profissionais na producdo identitaria dos professores/as.
Diante deste novo conceito, uma das (pré) disposi¢des mais importantes e que segundo o

autor ndo é natural, mas sim construida, é ter conhecimento:

O conhecimento. Aligeiro as palavras do filésofo francés Alain: Dizem-me
que, para instruir, é necessario conhecer aqueles que se instruem. Talvez. Mas
bem mais importante é, sem divida, conhecer bem aquilo que se ensina (1986,
p. 55). Alain tinha razfo. O trabalho do professor consiste na construgdo de
praticas docentes que conduzam os alunos a aprendizagem. Como escreveu
Gaston Bachelard, em 1934, «é preciso substituir o aborrecimento de viver pela
alegria de pensar» (cf. Gil, 1993). E ninguém pensa no vazio, mas antes na
aquisico e na compreensdo do conhecimento (NOVOA 2009, p.05).

Para Ndvoa (2009), o conhecimento é a base para a constru¢cdo da formacdo do
professor/a. No caso do professor/a que vai atuar com a disciplina Arte, Coutinho (2012)
diz que este € um ponto essencial, pois, segundo as novas exigéncias que propde 0 ensino
da Arte, a formagao deste profissional deve ser pautada “em uma imersdo na linguagem
artistica e ao mesmo tempo uma reflexdo critica e contextual das questdes relativas aos
conhecimentos implicados no processo” (COUTINHO, 2012, p.174).

O professor/a necessita saber articular o conhecimento artistico e estético historicamente
acumulado nas varias areas do conhecimento, a fim de propiciar a inter-relagdo dos
conhecimentos, 0 que o possibilitard vivenciar a interdisciplinaridade, mas mantendo

sempre um contato com sua poética pessoal (COUTINHO, 2012).

De acordo com a autora, € necessario neste processo de formagdo um envolvimento

cotidiano com a arte, a fim de propiciar elementos de estudos e analises dos contextos
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historicos culturais, sociais e antropologicos, possibilitando assim, a compreensdo e o

reconhecimento das varias camadas culturais existentes.

Coutinho (2012) aborda a necessidade da proximidade com o0s objetos artisticos de
diferentes épocas e procedéncias a fim de se oportunizar os varios métodos de leitura e
de apropriacdo destes. De acordo com Pereira (2006), atualmente € muito complexo
delimitar o que seja uma obra de arte ou ndo, um bom trabalho artistico ou ndo, e isto
pode causar ao educador insatisfagdes e insegurancas no seu trabalho com os produtos

artisticos e culturais, levando as vezes até a sua banalizagéo.

Diante destes pressupostos sobre a formacéo do professor/a de Arte, verifica-se que esta
formagao tem “um carater peculiar de lidar com as complexas questoes da producao, da
apreciacdo e da reflexdo do proprio sujeito, o professor, e das transposi¢cdes das suas
experiéncias com a Arte com a sala de aula e com seus alunos” (COUTINHO, 2012, p.

176).

4.4. Praticas pedagdgicas com a Arte na escola Rosa dos Ventos

Nove entre as dez professoras entrevistadas, afirmaram que ndo havia qualquer exigéncia
de se seguir algum documento (programa de curso, curriculo ou projeto de arte) na escola,
e que os/as professores/as de Arte da escola também ndo seguiam nenhum referencial
tedrico especifico. De acordo com a professora Anita Malfatti, o trabalho é bem livre
mesmo, ndo tem um direcionamento, nem mesmo sugestdo ndo. Fica a critério do
professor mesmo criar, estabelecer, fazer, determinar o que vai trabalhar, ndo existe uma

linha a seguir, ndo tem um padréo e nem tdo pouco sugestoes.

A Professora Frida Kahlo diz ter comecado a trabalhar com obras do artista Romero Brito
por sugestdo de uma pessoa do seu grupo do terceiro ano do 1° ciclo, pois as pessoas
desta escola gostam de trabalhar com as artes plasticas. A Professora Esmeralda alega
ndo ter nenhum embasamento tedrico para elas executarem sua forma de trabalho. As
professoras Dolores Duran e Maisa disseram que foi a criatividade delas e uma decisao
do grupo que as levaram a trabalhar a Arte juntamente com a Lingua Portuguesa e a

Literatura. Apenas a professora Violeta mencionou conhecer e afirmou as vezes recorrer
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aos PCNs e as Proposicdes Curriculares da Educacdo Béasica de Belo Horizonte para

orientacdo de seu trabalho em sala de aula com a disciplina Arte.

Como podemos ver nesses relatos, parece haver ainda muita dificuldade das professoras
dialogarem com os PCNs, com as Proposi¢des Curriculares da RME/BH e com as novas
OrientagOes para a elaboracdo do planejamento docente no Ensino Fundamental e na
Educagdo de Jovens e Adultos da RME/BH, ficando a cargo de cada uma a
responsabilidade pelo planejamento do ensino que sera desenvolvido na sala de aula.
Assim, este pode ser um planejamento consciente, reflexivo, criativo, como também pode
ser um mero reprodutor de atividades, as quais vém sendo desenvolvidas ao longo dos
anos sem objetivos e sem relagdo com as propostas mais inovadoras relativas ao ensino
da Arte.

Parece-nos preocupante o relato destas professoras referente a falta de um curriculo ou
um programa de Arte na escola que sirva de apoio ou referéncia para o planejamento das
aulas desta area de conhecimento. Demonstra também que a escola em seu Projeto
Politico Pedagogico ndo apresenta tal preocupacao ou uma concepcdo unica em relacao
a esta area do conhecimento, deixando a cargo das professoras que atuam com a disciplina

a responsabilidade de decidirem o que e como vao atuar neste ensino.

Pensar em um curriculo ndo € pensar apenas em uma relacdo de contetdo a ser trabalhado
pelos professores/as, é pensar em posturas, métodos pedagdgicos adequados,
conhecimentos aprendidos no processo de formacdo, e também nas condi¢des estruturais

e organizacionais da escola.

Segundo os documentos da SMED/BH (2003), a RMEBH desde o inicio da implantacdo
da Escola Plural preocupou-se com a constru¢do de um curriculo que promovesse a
incluséo e garantisse aos alunos o acesso e permanéncia com qualidade na escola, a partir
de suas necessidades, experiéncias e vivéncias proprias de cada fase do desenvolvimento

humano.

O modelo compartimentado em disciplinas isoladas foi abandonado, passando-se para o
trabalho com a interdisciplinaridade e temas transversais, recomendados como eixos

metodologicos pelos PCN’s. Mas com o passar do tempo, percebeu-se que sua primeira
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formulacdo “ficou geneérica”, muito ampla, os professores/as sentiram a necessidade de
um aprofundamento que melhor caracterizasse o que é préprio de cada ciclo de idade de
formacdo, de cada nivel e modalidade de ensino, uma proposta curricular onde a
aprendizagem dos conhecimentos disciplinares fosse considerada fator essencial (BELO
HORIZONTE, 2010).

Assim, em 2010, foi lancada as Proposi¢des Curriculares da Educacdo Basica de Belo
Horizonte, elaborada com o objetivo de garantir a todos os educandos o direito aos
conhecimentos sociais das varias disciplinas. Buscou-se entdo uma proposta curricular
com “orientagdes capazes de situar a escola como um lugar de aprendizagem dos
conhecimentos disciplinares, socializagdo e desenvolvimento do educando” (BELO
HORIZONTE, 2010, p. 7).

As proposicBes sdo um texto preliminar que apresenta reflexdes sobre o
curriculo a ser desenvolvido nos trés Ciclos do Ensino Fundamental da
RME/BH. Foi produzido coletivamente pela Rede de Formacdo com
interlocugdes com varios profissionais da RME/BH e consultores das diversas
disciplinas, refletindo sobre as questdes fundamentais para educacgdo e o
curriculo” (BELO HORIZONTE, 2010, p. 7).

Mediante a estas informacoes, verifica-se que a preocupacdo com o curriculo nasce
juntamente com a proposta da Escola Plural, assim néo é concebivel um planejamento de

ensino de Arte que seja construido sem nenhuma base curricular.

Na Escola Municipal Rosa dos Ventos, observamos que o trabalho desenvolvido pelas
professoras do 1° e 2° ano do 1°ciclo encontra-se especialmente vinculado a disciplina de
literatura. H4, inclusive, um grupo formado por cinco (5) professoras que sempre
trabalham da mesma forma, como descreve a professora Ligia Fagundes: Eu aproveito a
leitura com os meninos de livros de estdrias, como por exemplo: eu vou contar a estoria
Menina Bonita do Lago de Fita, ai conto esta estdria e ja trabalho a questao étnica e
entao fazemos a colagem da menininha preta, colocamos o rosto, o cabelo, a roupinha...

Ai é um trabalho interdisciplinar.

A proposta desse grupo de professoras consiste basicamente em trabalhar um texto com
os alunos, e posteriormente inserir a arte. Habitualmente, o tempo destinado ao ensino de

Arte é uma vez na semana, na sexta-feira. Primeiramente € feita a leitura de um texto, que
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pode ser uma histéria ou um poema ou uma letra de masica e posteriormente, é realizada
a atividade artistica propriamente dita. Esta tarefa de Arte consiste em desenhar, fazer
uma dobradura ou uma colagem do personagem principal da histéria, ou da mdusica, ou
do poema.

Quando o trabalho solicitado pela professora é um desenho, geralmente a professora
Pagu, que diz gostar muito de desenhar e tem habilidade, faz um desenho ou uma
dobradura, expBe este trabalho no quadro como referéncia para as criangas, que entdo
podem fazer o seu desenho, copiando o0 modelo dado pela professora. Muitas vezes, o

desenho da professora Pagu torna-se referéncia também nas aulas das outras professoras.

De dois anos para ca, eu tenho feito um projeto que se chama projeto Literario e
Arte, entdo se eu dou, por exemplo: Esta semana eu dei a musica A Foca, de Vinicius de
Morais, eu trabalho uma dobradura, sobre o texto e um desenho... A gente tem feito
assim. (Prof. Pagu).

Figura 3: A foca — llustracéo do livro: A Arca de Noé

Fonte: Foto do livro: A Arca de Noé de Vinicius de Moraes; llustracBes de
Ana Ldcia Cardoso. Editora Circulo do livro.
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Figura 4: Desenho da foca- Desenho feito por aluno da professora Pagu
do 1° ano do 1° ciclo.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.

Figura 5: Colagem da foca- Colagem feita por aluno da professora Pagu do 1° ano do
1°ciclo.

Fonte: Registro fotografico feito pela pesquisadora.
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Figura 6: Colagem do porco — Colagem feita por aluno da professora Pagu
do 1° ano do 1° ciclo.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.

No caso de dobradura, a professora monta o desenho no quadro com formas geomeétricas
para que os alunos copiem e formem a sua figura, ao final eles colam no caderno de artes

e completam a figura com desenhos.

Esta proposta de atividade desenvolvida pelas professoras do 1° e 2° ano do 1°ciclo esta
vinculada a influéncia do movimento da Escola Nova, também chamado de Pedagogia
Renovada ou Escolanovismo, principalmente pelo conceito de Experiéncia e Arte
defendida pelo fil6sofo e educador John Dewey, mas que foi mal interpretada. Em sua
obra “Democracia e Educacdo”, Dewey vai defender o processo educativo como a
“reconstru¢do ou reorganizagdo da experiéncia, que esclarece e aumenta o sentido desta

e também a nossa aptiddo para dirigirmos o curso das experiéncias subsequentes”
(DEWEY, 1959, p. 83).
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De acordo com pensamento de Dewey, as experiéncias formativas em Arte sdo situacdes
de aprendizagens adquiridas a partir do contato com a arte, sejam através de processos de
fruicdo, criacdo e contextualizagdo dos conhecimentos artisticos. Em outras palavras, é
tudo que se aprende na ou com a arte e se leva para a vida dentro e fora da arte, sejam
elas aprendizagens conceituais, factuais, procedimentais ou atitudinais. (BARBOSA,
1989).

Mas a ideia equivocada de Arte como experiéncia final e ndo como realmente
consumatdria como propde Dewey, segundo Barbosa (1989), passa a ser largamente
difundida no Brasil, onde a arte era utilizada como meio de fixacdo de contetdos
apreendidos de outras disciplinas. A expressdo atraveés do desenho e dos trabalhos
manuais, segundo a autora, era a Ultima etapa de uma experiéncia para completar a

exploracdo de um determinado assunto.

A ideia fundamental era dar, por exemplo, uma aula sobre os répteis explorando o assunto
em varios aspectos e terminando pelo convite aos alunos para desenharem o0s répteis que
eles conheciam ou algo parecido, fazerem trabalhos manuais com 0 mesmo tema; ou
ainda dar uma aula sobre horticultura e jardinagem e levar as criancas a desenharem um

jardim ou uma horta.

A pratica de colocar arte (desenho, colagem, modelagem etc.) no final de uma
experiéncia, ligando-se a ela através do contetdo, foi e ainda é utilizada hoje em algumas
escolas do Ensino Fundamental. Ela se baseia na ideia de que a arte pode ajudar na
compreensdo dos conceitos porque ha elementos afetivos na cognicao que sdo favoraveis

para o aprendizado, isto €, a arte ainda € vista muitas vezes como meio e ndo como fim.

Estas praticas desenvolvidas pelas professoras do 1° e 2° ano do 1°ciclos s&o modelos de
atividades reproduzidas ao longo do tempo, por um conjunto de pessoas dentro de uma
cultura escolar, sem nenhuma reflexdo critica, “faz parte do saber social do professor,
trabalham numa mesma organizagéo e estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva de
seu trabalho cotidiano, a condicionamentos, matérias a serem ensinadas, regras do
estabelecimento, etc.” (TARDIF, 2014, p.12).
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Além das atividades desenvolvidas pelas professoras deste grupo, outro fato relevante
observado foi a grande expectativa que os alunos demonstravam com relacdo ao
acontecimento daquela aula. Notava-se a ansiedade que eles estavam para ter a aula de
Arte, que tem uma dindmica diferente das outras. Esta ansiedade tem um caréater positivo,
pois confirma que esta aula é importante para o aluno, € um momento prazeroso para
estas criancas, algumas relataram que gostam muito de desenhar e colorir, mas se queixam
de terem apenas uma aula na semana. De acordo com 0 PCN Arte, o tempo destinado ao

ensino da Arte deve ser de duas aulas semanais.

Um bom planejamento precisa garantir a cada modalidade artistica no minimo
duas aulas semanais, em sequéncia, a cada ano, para que o aluno possa observar
continuidade e estabelecer relagdes entre diversos contetdos, tanto em relagdo
aos conceitos da area quanto ao prdprio percurso de criagdo pessoal (BRASIL,
1997, p.71)

A professora Tarsila do Amaral do 2° ano do 1° ciclo relata que sempre utilizou da arte
para alfabetizar seus alunos: Eu trabalhava pintura, os meninos ouviam mdsica; Mozart,
Beethoven... Pintavam ent&o eu iniciei com arte, brincando e desenhando as letras no
chao, andando, brincando com masicas e letras. Quando trabalha um texto, cria fantoches
com os alunos, depois dramatizam as historias. Seu trabalho € muito centrado nas artes
cénicas e envolve também as artes visuais na construcdo de cenarios, releituras dos
quadros de Ivan Cruz em tamanhos ampliados e outros. Atualmente estava iniciando um
projeto “Bonecos de Jardins” onde os alunos iniciaram um trabalho com massinha criando
varios tipos de bonecos, mas iriam experimentar outros tipos de materiais expressivos nas
confecgBes destes. Observei uma aula em que ela deu uma teleprova’, sobre paisagens

naturais e urbanas (Geografia), utilizou imagens, musica e 0s alunos gostaram muito.

Podemos identificar em algumas aulas propostas pela professora Tarsila, praticas do
ensino da Arte também influenciadas pelo movimento da Escola Nova, principalmente
no aspecto de valorizacdo das experiéncias individuais, da percepcdo e estimulo ao
sensivel. Seus trabalhos s&o direcionados aos alunos de forma que eles produzam, mas
sua interferéncia na producdo destes € bem pequena, eles tém bastante liberdade de

criacéo e de utilizar materiais diversificados. Mas nota-se que ela utiliza a Arte mais como

" Prova utilizando DVD com imagens de paisagens urbanas e rurais, que eram comentadas e logo apés a
apresentagdo, os alunos deveriam fazer um texto sobre o contetido apresentado.
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um meio do que propriamente o fim. Isto é, ela se dispGe da Arte para atingir objetivos
de aprendizado de outras disciplinas com as quais trabalha. Como se pode observar no
caso da Teleprova, o objetivo era avaliar os contetidos de Geografia. A professora apenas
se aproveitou de recursos audiovisuais, que envolviam linguagens artisticas como musica
e imagens, para que esta avaliacdo fosse mais dinamica, diferente, enfim, a arte ndo era o

objetivo do aprendizado.

Ja a professora Frida Kahlo e o grupo de professoras que atua no 3° ano do 1° ciclo,
preferem realizar trabalhos voltados para o estudo de alguns artistas. Durante a
observacdo de uma aula, o artista trabalhado foi Romero Brito, cuja vida havia sido
estudada anteriormente, assim como as cores que ele gosta de usar em seus quadros. A
partir dai os alunos fizeram varios trabalhos. O trabalho realizado foi denominado como
releitura de uma das obras: a professora entregou aos alunos uma copia xerox de uma
obra do artista e pediu que eles colorissem aquele desenho baseando-se nas cores que 0
Romero Brito gostava de utilizar, de acordo com o estudo que eles ja haviam feito sobre
0 assunto. Os alunos realizaram a proposta colorindo o desenho com cores bem fortes e

quentes e posteriormente colaram em seu caderno de Artes.

A nossa proposta é esta: que as criancas vao chegar ao final do ano ter
consciéncia de quem foi este artista, que ndo foi reconhecido aqui no Brasil, tanto quanto

deveria e que teve que sair 14 para fora para ser reconhecido (Profa. Frida).

Figura 7: llustracdo do caderno de Arte feita por aluno da professora Frida

Fonte: Registro fotogréfico feito pela pesquisadora.
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Figura 8: Desenho colorido por aluno da professora Frida- Releitura de obra de
Romero Brito.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.

Figura 9: Desenho colorido por aluno da professora Frida- Releitura de obra de Romero Brito.

Fonte: Registro fotogréfico feito pela pesquisadora.

Também foram feitos trabalhos a partir de um quadro sobre a familia de Romero Brito,

para os quais 0s alunos trouxeram fotos da sua familia e depois a desenharam.
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Figura 10: Releitura feita pelos alunos da professora Frida, a partir de fotos, baseado em obra de Romero
Brito.

Fonte: Registro fotografico feito pela pesquisadora.

A professora Frida Kahlo denominou a atividade desenvolvida com os alunos como
releitura de obra de arte, foi perceptivel sua dedicagdo para o desenvolvimento do projeto
sobre a vida do artista Romero Brito. Ela foi em busca de informacgdes sobre o artista e
suas obras. No entanto, de acordo com Rizzi (2012), muitos professores em nome do fazer

artistico estdo trabalhando releitura como copia, com base na Proposta Triangular.

De acordo com a autora, cabe saber com qual objetivo estes trabalhos séo realizados; pois
a copia diz respeito ao aprimoramento técnico, enquanto que na releitura existe a
interpretacdo, a transformacé&o e a criacdo a partir de um ponto de referéncia. Ambas séo
atividades de ensino, mas com objetivos bem diferentes, um visando uma reproducéo de
ordem técnica e outra que envolve processo de criacdo. Elas se diferem “na concepgao de
como se aprende Arte, na concepc¢do da relacdo sujeito/objeto de conhecimento e nas
possibilidades de criagdo metodoldgica” (RIZZI, 2012, p. 76).

Para Ferraz e Fusari (2010), € essencial que o professor tenha conhecimentos teérico-
metodolégicos, construidos em bases estéticas e artisticas que devem conectar-se na

educacdo escolar dos estudantes. A formacéo de professores deve dota-los de recursos
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cientifico-culturais de modo a assegurar-lhes conhecimentos sobre o contetdo a ser
trabalhado.

Outro fator importante que deve ser ressaltado diz respeito a utilizacdo do espaco nas
aulas de Arte. Mesmo ndo havendo sala de arte na escola, a professora Frida organizou
um local na parede da sala destinado a exposi¢do dos trabalhos dos alunos. Este & um
recurso muito importante para o ensino da Arte, pois cria na sala de aula um ambiente
facilitador, além de ficar o registro pessoal de cada aluno, tornando-se uma exposicao de
arte para os alunos que frequentam aquela sala. Esta iniciativa da professora Frida Kalho
foi muito importante, pois possibilitou aos seus alunos um local de exposi¢do destes
trabalhos realizados por eles. De acordo com Canclini (1984), a possibilidade de ver, fruir
e de produzir arte ndo esta restrita somente aos artistas e a obras consagradas, mas também

nas expressdes e manifestacGes das comunidades e na vida cotidiana.

Esse processo de socializagdo das producbes dos alunos € importante para o proprio
educando ver a sua producdo artistica exposta na sala de aula e compartilhar este
momento com os outros alunos. Segundo Pimentel e Coragem (2004), existe uma grande
dificuldade em se fazer anélise de obras de arte, visto que as criangas e jovens ficam parte
do dia expostas a imagens, muitas vezes, utilizadas sem nenhum critério de estética visual,
ou seguindo padr@es totalmente estereotipados. Para esses autores, “o ideal é que toda
sala de arte fosse um lugar de atelié, um lugar em que houvesse tanques, bancadas para
colocar o trabalho dos alunos todas as semanas, como continuidade de pensamento, de
repertdrio imagético, de trabalho interagente”... (PIMENTEL E CORAGEM, 2004, p.6).

O PCN/Arte também traz algumas consideracdes relevantes sobre o espaco fisico
reservado as aulas de arte. Ele propGe que este espaco seja concebido e criado pelo
professor a partir das condi¢des existentes na escola, tais como: a organizacdo dos
materiais a serem utilizados dentro do espaco de trabalho, a clareza visual e funcional do
ambiente, a marca pessoal do professor; a fim de criar “a estética do ambiente”, incluindo
a participacdo dos alunos nessa proposta e observando a caracteristica mutavel e flexivel
do espaco, que permita novos remanejamentos na disposicdo de materiais, objetos e
trabalhos, de acordo com o andamento das atividades. (BRASIL, 1997, p.71)

A oportunidade deste aluno olhar, identificar os materiais que foram utilizados e outros

elementos nos trabalhos feitos por ele e pelos seus colegas, compara-los, identificando
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tamanhos, expressdes, cores; opera vVarios mecanismos que vao auxiliar no seu processo

de aprendizagem de apreciacgéo, fruicdo e producdo em arte.

As professoras Roxane, Anita Malfati e Dolores Duran, do turno da tarde, atuam de forma
diferenciada. Séo trés professoras que lecionam a disciplina Arte em varias turmas,
atuando no 1° e 2° ano do 2° ciclo. Ja as aulas de Arte para os alunos do 3° ano do 2° ciclo,
que corresponde ao 6° ano/9, no qual de acordo com LDB 9394/96, é necessario

professor/a formado na area, sdo ministradas por um professor especialista.

A Prof. Roxane, elegeu a criagdo como fator primordial em sua forma de trabalhar com
os alunos, utilizando mandalas e outros desenhos livres com a utilizacdo de réguas
geométricas. Mas suas aulas sempre partem primeiro de um modelo confeccionado por
ela: uma mandala, um desenho pronto, que servem de referéncia para os alunos

produzirem seus préprios trabalhos de Arte.

Figura 11: Mandala feita pela professora Roxane como modelo para seus alunos do 1° ano do 2°

ciclo.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.
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Figura 12: Mandala feita por aluno do 1° ano do 2° ciclo da professora Roxane utilizando réguas
geométricas.

Fonte: Registro fotografico feito pela pesquisadora.

Figura 13: Desenho livre feito com régua geométrica pela professora Roxane
como exemplo para seus alunos do 1° ano do 2° ciclo.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.
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Figura 14: Desenho livre feito com régua geométrica por aluno do 1° ano do 2° ciclo da professora
Roxane.

Fonte: Registro fotogréafico feito pela pesquisadora.

Em sua entrevista, a professora Roxane declarou que em seu trabalho com os alunos ela
sempre buscou despertar neles a criagdo, mostrar que eles sao capazes de criar. Mas na
sua pratica observa-se uma contradi¢do, pois todas as atividades que foram realizadas
com os alunos sempre partiram de um modelo feito por ela. Observa-se que o desenho da
professora ndo era um ponto de referéncia para o desenvolvimento da imaginagéo e
criagdo, mas sim um modelo a ser seguido e copiado, ndo havendo assim a possibilidade

real do aluno usar da sua propria imaginacdo, criar.

Efland (2005), em seu artigo “Imaginacdo na cogni¢do: o proposito da arte”, ressalta a
importancia da imaginacao nos processos de cognicao e a relagdo do ensino da Arte neste
processo. Segundo o autor, a imaginagdo por muito tempo foi vista como um mecanismo
apenas relacionado a liberdade de pensamento, a inspiracéo artistica ou a fantasia. Mas,
verificou-se que a imaginacdo € um fator que estd diretamente atrelado a cognigéo, que
sempre teve suas bases no raciocinio I6gico. Segundo o autor, pesquisas nesta area,
esclarecem que a imaginacdo € um meio que desenvolve a cogni¢do através da formulacao
das imagens esquematicas, da metafora e das narrativas, as quais ndo sao literais, mas sim
repletas de significados a serem percebidos de outra forma. Na arte, ao utilizar a metafora
“constroi-se ligacdes que nos permitem entender e estruturar o conhecimento em
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diferentes dominios, para estabelecer conexdes entre coisas aparentemente ndo
relacionadas” (EFLAND, 2005, p.343).

Desta forma, Efland (2005) afirma que o ensino da Arte é fundamental para propiciar ao
aluno formas de potencializacdo da sua capacidade cognitiva através de ferramentas
relevantes como desenhar. A educagéo, de uma forma geral, deveria ter como proposito
fundamental a potencializacdo da capacidade cognitiva do ser humano, através da
imaginacdo em todas as disciplinas, mas principalmente na disciplina de Arte, pois,
“somente na arte que a imaginacdo é encontrada e explorada em completa consciéncia”
(EFLAND, 2005, p.342).

A Professora Dolores Duran geralmente trabalha atividades relacionadas a literatura, que
exercitam a coordenacdo motora e a atencdo, tais como atividades de colorir e desenhos
livres. Além de ser uma forma da crianca se expressar, as atividades propostas visam
verificar se ela entendeu o contetdo das historias infantis trabalhadas em sala de aula. A
professora também considera este momento importante para realizar uma sondagem das
habilidades artisticas dos alunos: E ai que vocé percebe realmente o aluno que tem o dom
e 0 que ndo tem. Por exemplo: eu tive um aluno aqui, ele estd no sexto ano agora, quando
ele estava no primeiro ano ele foi meu aluno, eu percebi esse dom, essa aptidao que ele
tinha para o desenho (Professora Dolores Duran). Esta professora, contudo, afirma que
também trabalha com as atividades que fazem parte da cultura escolar: Vocé trabalha as
vezes datas civicas, entdo: € Natal, motivos natalinos, Pascoa, trabalha-se o coelhinho,
outra hora tem la o Dia da Bandeira, ai trabalha o Dia da Bandeira, tem o papel picado,

ai vai trabalhando outras técnicas.

A Professora Anita Malfatti afirma ter como objetivo principal em suas aulas incentivar
a crianga a desenhar: Primeiro eu gosto muito de trabalhar com o papel em branco...
guando vocé coloca uma folha em branco diante do menino e pede para desenhar
qualguer coisa, vocé ja tem uma ideia dos mais resistentes, dos que ndo gostam mesmo
e dos que tem receio de desenhar. Ela recorre muito ao desenho livre, desenhos de
observacao, desenhos de imaginacdo. Também utiliza a musica Aquarela, do Toquinho,
para os alunos ilustrarem a letra atraves do desenho. Trabalha também com leituras e

releituras de algumas obras de Candido Portinari.
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Nas observacdes de aulas das professoras Dolores Duran e Anita Malfatti, notamos a
preferéncia por atividades voltadas para o desenho livre, o que nos remete a influéncia da
Pedagogia Renovada ou Escolanovismo. De acordo com Ferraz e Fusari (2010), esta foi
uma tendéncia que rompe com as “copias”, tdo valorizadas no modelo tradicional, e dao
lugar as experiéncias individuais de percepcao, a valorizacao e estimulo ao sensivel. Este
tipo de aprendizagem visava acompanhar o desenvolvimento natural do individuo em
todos os aspectos: fisico, intelectual, emocional, perceptivo e psicoldgico, mas, segundo
a autora, acabou sendo mal interpretada pelos professores/as e fez com que as aulas de
arte fossem um momento para o aluno se exprimir “subjetivamente ¢ individualmente”

(FERRRAZ e FUSARI, 2010, p. 38).

4.5. Projetos interdisciplinares significativos

As professoras que atuam com Arte integrada a Literatura, ja executaram projetos grandes
envolvendo a escola e a familia, como no Projeto Bruna e a Galinha d’Angola: Foi um
marco para nos, ficamos uns dois ou trés meses com o mesmo livro, trabalhamos a
questdo da galinha d’Angola, a gente deu o detonador com as galinhas, cantamos
musica, depois fizemos dobraduras, pinturas e no final fizemos uma exposi¢ao de todos

os trabalhos de arte que a gente fez (Professora Pagu ).

O projeto de trabalho com o livro “Bruna e a galinha d’Angola” foi planejado
envolvendo as disciplinas de lingua portuguesa, literatura, arte, ciéncias, geografia e
histéria. O projeto foi desenvolvido nas turmas de 1° ano e 3° ano do 1°ciclo. O
planejamento foi feito prevendo vinte dias para a execucdo de todas as atividades, mas
levou quase dois meses, cuja culmindncia se deu com uma exposi¢cdo dos trabalhos

artisticos desenvolvidos pelos alunos.

Apesar das atividades estarem pautadas na interdisciplinaridade, estas aconteciam sempre
nos dias de aula de Lingua Portuguesa, durante aproximadamente duas horas por dia. A
atividade planejada com o objetivo de motivar os alunos para o projeto literario foi a
exploracdo da musica “A4 galinha d’ Angola”, musicalizacdo da poesia de Vinicius de
Moraes com 0 mesmo titulo. Os alunos também fizeram a copia da letra da musica que

foi escrita na lousa. Para finalizar esta primeira atividade do projeto, os alunos receberam
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uma folha com o desenho da galinha d’angola para colorirem e pintarem. As orientagdes
da professora foram para que usassem o lapis preto ou cinza. Como se V&, nesta atividade,
os alunos néo tiveram a oportunidade de criar pois o desenho ja foi entregue pronto e nem

as cores eles puderam escolher para colorirem.

Na aula de Arte, com o objetivo de trabalhar a interdisciplinaridade, a professora planejou
a confec¢do da galinha d’Angola utilizando caixas de leite pasteurizado. As caixas de
leite, providenciadas pelos alunos, foram encapadas com papel preto simbolizando a cor
das penas da galinha, pelas professoras e ajudantes. As pintas brancas foram feitas com a
impressdo dos dedos molhados em tinta branca pelos alunos. O bico, olhos e crista foram
dados aos alunos prontos para serem colados a caixa. Os alunos gostaram muito da
atividade desenvolvida e queriam levar de imediato para casa a fim de mostrarem para 0s
familiares, mas os fantoches foram guardados para serem expostos no evento de
culminancia do projeto. No entanto, no dia da exposicao, as criancas ndo foram capazes
de reconhecer o seu trabalho, uma vez que os fantoches ficaram todos padronizados.

Figura 15: Galinhas d’angola feitas com caixas de leite vazias

Fonte: Fotos da exposigdo de arte: *“ Bruna e a galinha d’Angola realizada na Escola Rosa dos
Ventos
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Ap0s varias atividades envolvendo leitura e interpretacdo, na sexta-feira, dia de aula de
Aurte, foi realizada a confeccdo da personagem Bruna. Para realizarem esta atividade foi
entregue aos uma folha ja com a silhueta de Bruna, pronta para colorirem. De acordo com
a historia, Bruna era uma menina negra, porem seguindo o modelo da ilustracao do livro,
praticamente todas as criancas coloriram o corpo da menina de marrom, no entanto,
algumas ndo coloriram o rosto. Este fato nos remete a uma orientacdo que geralmente é
dada aos alunos na hora de colorir o rosto, “ndo se deve colorir o rosto com cores fortes,
deve-se usar o lapis cor de pele”. Mas qual ¢ o lapis cor de pele? Convencionou-Se usar
o lapis rosa claro como cor de pele, mas qual crianca brasileira tem o rosto cor de rosa?
Esta é uma questdo muito polémica, que envolve ndo s6 conhecimentos artisticos, mas
também ideologias que séo transmitidas quase inconscientemente, atraves de afirmacgdes

como esta, feitas pelos professores ao longo do tempo.

PROJETOSBRUNASE ABCAL INHAD ANGOL A

' CrnidglRl o
Figura 16: Bonecas Bruna feitas com papel, 14 e E.V.A
Fonte: Fotos da exposic@o de arte: “ Bruna e a galinha d’Angola realizada na Escola
Rosa dos Ventos.

Segundo a Professora Pagu, este projeto realizado no ano de 2015, foi determinante para
que as professoras que trabalham com o ensino da Arte no do 1° e 2° ano do 1°ciclo
decidissem trabalhar arte integrada com literatura, de forma sistematizada no ano de 2016.
Mas verifica-se que na realidade algumas areas foram contempladas neste projeto.
Observando registros das atividades desenvolvidas no projeto, verificamos que foram
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feitas pesquisas sobre a galinha d"angola como: origem, habitat, alimentacg&o, reproducéo
e outras curiosidades, foram tratadas questdes étnico- raciais, falou-se um pouco sobre a
escravizacdo dos africanos e a luta pela liberdade e pela preservacgéo de sua cultura, mas

com relagdo a Arte ficou apenas o “fazer”.

Pensar o ensino de Arte de forma interdisciplinar, ou integrado a outras disciplinas, ndo
significa minimizé-lo a um mero fazer, ilustrando texto de outras disciplinas, ou fazendo
trabalhos decorativos a fim de enfeitar ou montar uma exposic¢do. Assim como todas as
disciplinas “Arte ¢ uma area de conhecimento” (BRASIL, 1997), nesse sentido, faz se
necessario ter a mesma preocupacgdo que se tem com as outras disciplinas, pois o ensino
da arte proporciona o despertar do prazer, da alegria, do sentimento, da emocéo e também

promove o conhecimento.

Essa discussao nos remete a proposta de Young (2011, p.612) de que “curriculo se refere
ao conhecimento que um pais considera importante ao alcance de todos os estudantes, ja
a pedagogia se refere as atividades dos professores para motivar os alunos e ajuda-los a
se engajarem no curriculo e torna-lo significativo”. Para esse autor, 0 curriculo tem uma
intengdo primordial que € o desenvolvimento intelectual dos alunos, pautado em um
processo baseado em conceitos, transmitidos por meio de alguns conteddos em
detrimento de outros. Desta forma, os contetdos propostos no curriculo sdo importantes
para todos os alunos, ndo com o intuito de que sejam memorizados e até recitados, como
era feito no passado, mas sim servindo como base para aquisicdo de novos

conhecimentos.

Muller (2003) nos ajuda a pensar nos contetdos necessarios ao desenvolvimento
intelectual dos alunos, com a ideia de “coeréncia conceitual”, que vem a ser, estimular e
promover, na sala de aula, uma evolucdo coerente da aprendizagem de conceitos. O autor
insiste que ¢ preciso considerar o “conhecimento como conhecimento”, ndo apenas como

instrumento para a formag&o, para a conscientizagéo, para a promoc¢ao do educando.

Analisando as entrevistas das professoras da Escola Rosa dos Ventos, verifica-se que ha
uma preocupacao somente com as atividades a serem realizadas dentro do ensino da Arte.
Como explica Moreira (2008) existe uma tenséo entre as atividades a serem vividas pelos

alunos e os conhecimentos a serem apreendidos. No caso das professoras pesquisadas
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além da tensdo talvez faltasse clareza com relacdo aos conhecimentos especificos do
ensino da Arte, que devem ser trabalhados com estes alunos, com objetivos definidos.
“Nao basta acentuar o que o professor e alunos devem fazer, é preciso realgar o0 que 0s
alunos devem saber” (MOREIRA, 2008, p.5). Para o autor é necessario que o professor/a
domine o conhecimento, desta forma ele tera clareza em selecionar o que deve ou néo ser
trabalhado e também seguranca em orientar este ensino de forma a facilitar o aprendizado

dos alunos.

Segundo Young (2011) o conhecimento que existe no curriculo deve ser baseado em um
conhecimento especializado, realizado por pesquisadores da area especifica, que

desenvolvem conceitos, pois:

Conceitos tedricos originam-se em comunidades de especialistas produtores de
conhecimentos, como fisicos e gedgrafos. Esses conceitos tém finalidades
especificas pelo fato de nos capacitarem a fazer generalizacbes confidveis a
partir de casos particulares e testa-las. Conceitos tedricos sdo sistematicamente
relacionados uns aos outros (em matérias e disciplinas), e sdo adquiridos
consciente e voluntariamente por meio da pedagogia nas escolas, faculdades e

universidades (YOUNG, 2011, p.615).

Mas estes conhecimentos, produzidos pelos especialistas, necessitam do trabalho do
professor/a para levar os alunos a transformarem os conceitos em realidade. Cabe a escola
esse processo de recontextualizar o curriculo, de acordo com a capacidade profissional

dos seus professores, com a realidade de seus alunos e da comunidade em geral.

Curriculo e pedagogia, sugiro, precisam ser vistos como conceitualmente
distintos. Referem-se as responsabilidades distintas de formuladores de
curriculo e de professores, e cada um depende do outro. Enquanto os
professores ndo podem, eles proprios, criar um curriculo, mas precisam dele
para guid-los no que devem ensinar, os formuladores de curriculos apenas
podem estipular os conceitos importantes aos quais 0s alunos precisam ter
acesso. Os formuladores de curriculo contam com os professores para motivar
0s estudantes e transformar esses conceitos em uma realidade para os alunos
(YOUNG, 2011, p.13).

Em outra abordagem, Freire (1992) defende um curriculo no qual o conhecimento seja
contextualizado, de modo a permitir que 0s sujeitos envolvidos experienciem o0
empoderamento, através de investigacdo dos temas significativos para a comunidade, da
selecdo desses temas e dos dialogos em torno deles, que possibilitam a leitura do mundo,

que precede a propria leitura da palavra.
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Nessa perspectiva, quando o professor e a escola se abrem para um novo olhar, na area
de conhecimento que ministram a possibilidade de elaborar um projeto interdisciplinar,
de fato, € muito maior. De acordo com Fazenda (2008), a interdisciplinaridade depende
antes de tudo da atitude das pessoas, e uma nova postura diante da questdo do
conhecimento. E necessario, portanto, uma profunda imersdo no trabalho a ser

desenvolvido.

Além do mencionado projeto Bruna e a galinha d’ Angola, desenvolvido
interdisciplinarmente, conforme ja mencionamos anteriormente, das dez professoras
entrevistadas, cinco trabalham Arte e Literatura em conjunto, no 1% 2° ano do 1° ciclo, e
consideram que esta forma de trabalho é interdisciplinar: A gente tenta trabalhar
interdisciplinarmente, hoje € dia de arte: entdo abre o caderno de arte, entdo aquele
trabalho tem que estar casando com algum contelddo que eles ja vivenciaram, ja
trabalharam, ja estudaram (Professora Violeta). Também a professora Dolores Duran,
que leciona em vaérias turmas do 2° ciclo, argumenta que sua forma de trabalhar arte
juntamente com Portugués e Literatura € interdisciplinar. Assim como a professora
Tarsila do Amaral diz fazer um trabalho interdisciplinar através da Literatura,

dramatizando os textos.

Apenas a professora Frida Kahlo, que atua no 3° ano do 1° ciclo e a professora Roxane,
que leciona a disciplina Arte em varias turmas do 2° ciclo, disseram fazer um trabalho
voltado para a Arte mesmo, e que este ndo é interdisciplinar. Frida Kahlo ndo mencionou
na entrevista nenhum trabalho que considera significativo, mas a Professora Roxane diz
que a atividade de Arte mais marcante foi a de criacdo de mandalas com réguas
geométricas. Ela diz que os alunos ficaram encantados com as mandalas; gostaram tanto
que levaram atividades para casa, xerocando e trazendo modelos para os outros alunos

colorirem, um deles chegou a preencher dois cadernos com desenhos de mandalas.

Para a prof. Anita Malfatti o projeto interdisciplinar mais significativo foi o Projeto
Portinari, que envolveu matematica e outras disciplinas, e comecou com releituras da
obra de Portinari, Brodosqui, e paralelamente trabalhando figuras planas em matematica,
utilizando a construcédo de pipas. Ela entdo percebeu que poderia fazer uma ligacdo entre

a Arte e a Matematica. A partir dai pediu aos alunos que trouxessem materiais
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relacionados a pipas e o trabalho cresceu, eles trouxeram poesias, filmes e, assim, foram

abarcando varias areas.

A Professora Tarsila do Amaral relatou que o Projeto Crianga foi 0 mais significativo,
pois resgatou o diério de bordo nas escolas, o clube de leitura e a leitura por prazer. Nesse
projeto, realizado em 2005, em parceria com um programa de capacitacdo oferecido pela
Prefeitura de Belo Horizonte e a Universidade de Uberlandia, capitulos de livros infanto-
juvenis, como Romeu e Julieta, Dom Quixote e outros, foram encenados, com o0 apoio de
professores de artes dramaéticas que frequentavam a escola e faziam intervengdes junto

aos alunos.

A professora Dolores Duran, que atua no 2° ciclo com varias turmas, diz que o projeto
mais significativo foi de Literatura Afro-Brasileira, no qual os alunos fizeram uma
cortina pintada, quadro a quadro, representando um livro diferente, com o conceito da

crianca sobre o livro.

Os projetos interdisciplinares visam favorecer, sobretudo, o processo de aprendizagem,
respeitando os saberes dos alunos e sua integracdo. Para Fazenda (2008), o trabalho
interdisciplinar pressupde ndo apenas que o aluno sozinho consiga estabelecer relacdes
entre os objetos de estudo, mas também que o professor/a seja agente deste processo, com
a atitude de procurar parcerias disciplinares, construir as pontes de ligacao e estabelecer
o0 transito entre as disciplinas, ou areas do conhecimento. Neste sentido, torna-se de
fundamental importancia o envolvimento do professor/a, ndo somente no que se refere a
interdisciplinaridade, mas em todo processo de ensino e aprendizagem, ndo apenas no

ensino da Arte.

A interdisciplinaridade caracteriza-se pela intensidade das trocas entre os especialistas e
pelo grau de integracéo real das disciplinas no interior de um mesmo projeto, conforme
ressaltou Japiassu (1976). A interdisciplinaridade visa a recuperagéo da unidade humana
pela passagem de uma subjetividade para uma intersubjetividade e, assim sendo, recupera
a ideia primeira de cultura (formacdo do homem total), o papel da escola (formagéo do

homem inserido em sua realidade) e o papel do homem (agente das mudangas do mundo).
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Partindo do pressuposto apresentado por Japiassu (1976), de que a interdisciplinaridade
se caracteriza pela intensidade das trocas entre os especialistas e pelo grau de integragéo
real das disciplinas no interior de um mesmo projeto de pesquisa, exige-se que as
disciplinas, em seu processo constante e desejavel de interpenetracéo, se fecundem cada
vez mais reciprocamente. Para tanto, € imprescindivel a complementaridade dos métodos,
dos conceitos, das estruturas e dos postulados sobre os quais se fundam as diversas
praticas pedagogicas das disciplinas cientificas.

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio entre

amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de

conhecimento e informagéo. A profundidade assegura o requisito disciplinar

e/ou conhecimento e informacdo interdisciplinar para a tarefa a ser executada.
A sintese assegura o processo integrador. (JAPIASSU, 1976, p. 65-66)

Desta forma, a interdisciplinaridade imp&e uma nova consciéncia do professor/a em
relagdo ao ensino, que deve ser voltada para uma comunicagéo integradora dos programas
de estudo e uma abordagem contextualizada entre as disciplinas, em um movimento

contra a fragmentacdo que existe dentro da educacéo.
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5. EXPERIENCIAS FORMADORAS NA VIDA DAS PROFESSORAS DE ARTE

Com relacdo a cultura de uma forma geral, com excecao de uma professora, as demais
entrevistadas afirmaram que gostam e frequentam espacgos culturais, principalmente,
cinema, teatro, exposicoes de arte, feira de artesanato, apresentacdo de danca. Contudo,
apontaram dificuldades para os/as professores/as frequentarem estes espacos, tais como
os elevados custos, a falta de tempo e as demandas familiares, principalmente, os filhos
pequenos. Apenas a Professora Roxane afirmou que ndo “frequenta espagos externos de

29

arte”.

Dentre as entrevistadas, seis delas comentaram que possuem experiéncia artistica,
apontando o contato com algum tipo de linguagem artistica em sua trajetéria de vida. A
Professora Anita Malfatti diz que tem um irmdo que é um verdadeiro artista e que a
experiéncia que tem em arte veio da convivéncia com ele e com seus trabalhos. A
professora Tarsila do Amaral relata que a arte na sua vida escolar foi muito significativa:
“minha formacéo foi toda em cima da arte, eu sinto assim, porque sem ela ndo tem jeito,
tem que ter arte”. Ja a Professora Ligia Fagundes tem um pouco de experiéncia em danga,
“a danca me atrai muito, ja comecei a fazer varios tipos de danca, mas nunca tenho
tempo de terminar”. A professora Esmeralda ressalta “Eu gosto muito de artesanato,
muito mesmo, entdo eu bordo, e estou fazendo um curso de feltro”. A professora Dolores
Duran declara ter experiéncia através de contatos com parentes que sdo envolvidos com
arte: “Entdo, pintura, a escultura, pintar a escultura, estas coisas todas sempre fizeram
parte da minha trajetoria de vida desde pequenininha”. E a Professora Pagu explica. “Eu
amo arte, atualmente eu estou fazendo um curso de artesanato, eu tenho feito um curso

de feltro. Entao eu amo arte, a arte esta em mim”.

Entretanto, quatro das professoras entrevistadas, Maisa, Roxane, Frida Kahlo, e Violeta,
afirmaram nunca ter tido qualquer experiéncia ou vivéncia nesta area. Violeta, inclusive,
afirmou: “S6 no curso Veredas, que eu acho que tive mesmo, alguma orientacdo com

profissionais” na area de Arte.

Sabemos que para ensinar Arte é importante que o/a professor/a tenha experiéncias
relacionadas as artes. De acordo com Deleuze (1987), ndo se torna um professor de Arte

sem estar sensivel aos signos da arte, sem ter vivéncias de arte, sem ter experiéncias em
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arte. Quando essa experiéncia nao faz parte da vida cotidiana do/a professor/a, 0s cursos

de formacado inicial e continuada desempenham papel relevante, como apontou Violeta.

Todavia, esta formagdo ndo pode ser centrada apenas na aquisicdo de conhecimentos e
técnicas, € necessario que ela possibilite aos/as professores/as “experiéncias”, no sentido
usado por Larrosa (2002, p. 19): vai além de informacdes. A experiéncia é a possibilidade
de que algo nos acontega ou nos toque. Para isso, € preciso tempo e espago para Se ter

contato e vivéncias significativas, no caso desse estudo, com a Arte, pois:

Aprender é, de inicio, considerar uma matéria, um objeto, um ser, como se
emitissem signos a serem decifrados, interpretados. [...]. Alguém s6 se torna
marceneiro tornando-se sensivel aos signos da madeira, e médico tornando-se
sensivel aos signos da doenca (DELEUZE, 1987, p. 4).

Tais experiéncias sao importantes para o crescimento pessoal, mas principalmente para a
constituicdo de uma identidade profissional com esta area. Como professor/a que atua
com o ensino de Arte, é importante se envolver com experiéncias artistico-culturais
variadas, para que possam sensibilizar os estudantes e possibilitar a eles também
verdadeiras experiéncias artisticas. Estes professores/as necessitam tanto de experiéncias
com as varias linguagens artisticas: a danca, a masica, o teatro, o cinema e as artes visuais
em geral, como também com as variadas midias: livros, historias em quadrinhos, CD-
ROM, discos, revistas, videos, fotos, filmes, computadores, dados com imagens das mais

variadas interpretacdes capturadas via rede mundial de informacdes.

Por meio do chamado entrelacamento cultural de acordo com Costa (1998), o/a
professor/a poderd promover a intertextualidade, que consiste em relacionar uma obra de
arte a outra manifestacdo artistica, por exemplo: relacionar as imagens de um filme com
o0 texto literario em que se baseia o filme ou com mdusicas que tocam neste filme. Ou
verificar que em uma peca teatral, existe um cenario que é visual com a danga que
acontece nesta representacdo. Esta intertextualidade permite ao professor/a entender e
experimentar a arte de diferentes formas, motivando-o a também relacionar a propria arte

aos demais conteudos escolares.
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5.1. A arte na familia e na escola das professoras

Como j& mencionamos anteriormente, seis das professoras entrevistadas afirmaram terem
experimentado algum contato com a arte atraveés de seus familiares. A Professora Anita
Malfatti mencionou que o seu irmédo ¢é artista plastico, o que lhe possibilitou um contato
mais proximo com os trabalhos artisticos: Pois é, quando ele estava fazendo os bustos e
tudo mais, eu sempre dava um jeito de mexer ali um pouquinho, de ajudar num tracado,
reforcar um traco. Quando o trabalho era meu, ele fazia, eu pedia sé o esboco, eu ia la
e reforcava os tracos. Anita também relatou outra experiéncia com as artes em sua
familia: as rodas de samba sempre presentes nos encontros familiares. A Professora Pagu
diz que foi influenciada pela mée: minha mée era artesd, ela fazia de tudo um pouco.
Tarsila do Amaral mencionou que tem uma prima que € artista plastica, o irmdo é escultor,

0 marido é masico, este ultimo sempre a ajuda na sonoplastia das pecas teatrais da escola.

Jé as professoras Frida Kalho, Roxane e Violeta afirmaram que ndo receberam influéncia
artistica em suas familias. A professora Frida Kahlodisse disse: na minha familia todo
mundo é da area de exatas, sO eu sou da area de humanas, ai todo mundo € muito
objetivo, a questdo da arte 14 é zero. Ela e a professora Violeta relataram terem
dificuldades em trabalhar com o ensino da arte, porque, apesar de gostarem, ndo
conhecem arte, ndo entendem desse assunto e por isso sentem-se inseguras. Como vimos,
estas professoras ndo receberam nenhuma influéncia familiar e ndo tiveram contato com

arte no decorrer da vida também.

O saber social de um professor, de acordo com Tardif (2006), ndo se constitui diretamente
por ele, mas sim, provém de varias fontes, sendo importante investigar as experiéncias
com arte desses/as professores/as para além das influéncias familiares. Segundo Tardif
(2006, p. 65), “O saber profissional esta, de certo modo, na confluéncia entre varias fontes
de saberes provenientes da histéria da vida individual, da vida em sociedade, da
instituicdo escolar, dos atores educativos, dos lugares de formacéo, etc”. Por isso
perguntamos: a escola e as instituicbes de ensino desempenharam algum papel na

formacé&o artistica dessas professoras?

Nas entrevistas, apenas a Professora Tarsila do Amaral relatou que as aulas de Arte na

escola trouxeram uma experiéncia positiva e significativa: A vida inteira eu me lembro
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desde a época da escola, que eu tinha uma professora que acrescentou muito em mim, no
que sou hoje, enquanto profissional. Ela tinha um guarda roupa de personagens, era dia
de Pascoa, ela tinha os coelhinhos, ela sempre se vestia conforme as datas
comemorativas, conforme a situacdo, ela criava os personagens. Entdo isto ai ja

comecgou a me formar.

Ja a Professora Frida Kalho relata: As minhas vivéncias em arte foram todas assim, ruins.
Eu nunca gostei das aulas de arte em si, pelo fato de ter sido aquelas aulas chatas, muito
tedricas, e eu ndo tenho nenhuma inclinacdo, nenhuma habilidade para essa parte
de...ah..., falar que eu gosto de fazer um artesanato, ndo, eu ndo tenho habilidade para

nada. Eu ndo tenho e nao foi trabalhado isso em mim.

A professora Anita Malfatti relembra: Eu nunca tive nada, ndo me lembro, eu senti muita
falta depois que eu vim a descobrir, depois, como é importante e também é aquele
questionamento que eu tanto fiz: porque que esse menino ndo gosta de desenhar? Entéo
eu fiquei lembrando das minhas primeiras séries, ndo houve nenhum investimento,

guando muito eram desenhos ja prontos, para colorir, era isso que a gente fazia.

A Professora Esmeralda também enfatiza: Na escola que eu estudei, mas ai era de cunho
obrigatorio mesmo, nos pintdvamos, ndo era por prazer era por obrigacdo. A minha
formacdo enquanto escola particular, era assim, tinha que fazer, ndo importava, ndo
interessava se vocé gostava da pintura ou do bordado, ou ndo, tinha que fazer. Quando
eu fui estudar na escola publica eu ndo me lembro, praticamente, de ter aula de Arte, ndo

me lembro.

Ja a professora Pagll compara a sua forma de trabalho com as aulas que teve na Educacao
Basica: Eu acho que [as aulas de] Arte nas escolas era muito solta, as vezes, os temas
caiam de paraquedas, acho que ndo tinha uma segmentacao, igual a Flora esta falando
da gente estudar um Romero Brito, estudar um pintor, Tarsila do Amaral. A gente néo
tinha um segmento, eu acho que era muito solta, como era como eu trabalhava. Até 2014

eu trabalhava assim, o0 que € que a gente vai dar hoje?

A professora Ligia Fagundes também diz: N&o tive nada significativo na escola, nada,

eu sinto até falta, eu acho que deveria até ter um professor para trabalhar Arte no
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primeiro ciclo, um professor formado, eu ndo tive nada na minha formacgdo; nem no

magistério, nem no curso de pedagogia.

A Professora Violeta diz que na Educacao Basica ndo teve nada de Artes, S6 no Curso
Veredas mesmo, nos tivemos formacdo Normal Superior, que eu acho que eu tive mesmo,
alguma orientacéo com profissionais que € o caso da Professora Amarillis 14 da UFMG.
Em nossos encontros tinha uma Arte mais ampla, ai que eu fui conhecer aquele artista
que trabalha com a geometria, que ele desenha uns passaros que forma outras coisas, 0
nome dele € Escher.... Entdo, a minha formacéo no Veredas foi bacana, foi s6 nesta época

que eu tive uma formacao mais ampla, o resto é arroz com feijéo.

De acordo com as falas dessas professoras, podemos inferir que suas praticas e saberes
sobre ensino da Arte sofreram influéncia da sua escolarizacdo, principalmente, com
relacdo ao valor que elas atribuem a disciplina, ao papel que ela desempenha frente aos
outros conteudos e a sua relevancia dentro do curriculo. No caso da Professora Tarsila do
Amaral, o fato de sua professora ter trabalhado com as fantasias, e aquilo ter sido
prazeroso e significativo para ela, foi determinante no seu trabalho com o ensino da arte,

onde o teatro é a base do seu trabalho com os alunos do Ensino Especial.

No caso da Professora Pagu, verifica-se esta influéncia quando ela diz que as aulas de
Arte que ela tinha eram muito soltas, isto €, sem planejamento, sem objetivo e que em sua

pratica de ensino acontece da mesma forma.

De acordo com Souza (2006), baseado em Catani, a formacdo de professor ndo é algo
limitado aos locais estabelecidos de formacdo, como o0s cursos de magistérios e as
universidades, mas se realiza ao longo da vida, nos processos de escolariza¢ao, nos cursos
de graduacdo, se estende com o ingresso na profissdo e continua como processo formativo
ao longo da vida pessoal/profissional. Souza (2006, p. 584) compreende “a formagao
como uma iniciagdo e um processo de configuracdo, por revelar conexdes com as
experiéncias que se constroem ao longo da vida, por meio de singularidades das historias

de vida e das trajetorias de escolarizagao™.

Se as professoras de Arte da Escola Municipal Rosa dos Ventos tiveram poucas

experiéncias com as artes ao longo da vida, importa perguntar também se, enquanto
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docentes dessa disciplina, tiveram oportunidades de se atualizarem em relacdo as
temaéticas a ela relacionadas, em cursos oferecidos pela Rede Municipal de Educacéo de
Belo Horizonte.

5.2. Formagdo Continuada para as professoras de Arte

Das professoras entrevistadas, apenas trés mencionaram a participacdo em cursos de
capacitacdo oferecidos pela rede municipal de educacdo de BH. A professora Anita
Malfatti fez varios cursos na area de Arte quando era coordenadora do Projeto Escola
Aberta: eu participei de muitos cursos oferecidos pela SMED, por exemplo, Dancas
Folcldricas. Aprendi também como ornamentar festas. A SMED nos promoveu isto, com
muita fartura, para quem participou da Escola Aberta, os oficineiros também fizeram. A
professora Tarsila do Amaral participou do Projeto Crianca, em 2005, um curso de
formacdo nas vérias linguagens da Arte, que teve a duragdo de trés anos, em convénio
com a Universidade de Uberlandia. A professora Maria das Dores mencionou um curso

com a duracdo de duas semanas de Maquiagem Cénica.

Como podemos ver, sdo poucas as oportunidades de capacitacdo especifica para o ensino
da Arte, também nos processos de formacao continuada e em servigo. Em seus relatos, a
maioria das professoras declarou que ndo teve experiéncias significativas capazes de
prepara-las para atuar com este ensino. Assim sendo, faz se necessario que a RME/BH
ofereca alguma formacdo para estas profissionais, que lhes possibilite adquirir
conhecimentos bésicos capazes de qualifica-las para esta area de ensino, pois, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional regulamenta que: “A Unido, o Distrito Federal,
os estados e municipios, em regime de colaboracdo, deverdo promover a formacéo inicial,
a continuada e a capacitacdo dos profissionais do magistério” (cap. 62 § 1, LDB
n°9394/96).

Visando esta capacitagcdo profissional, & importante verificar que muitas mudancas no
campo da formagdo de professores vém ocorrendo, com isso, surgem outros modelos
alternativos no discurso sobre a formacéo de professores, que giram em torno da ideia de
formacao “como um movimento constante e continuo de construgdo e reconstrucao da
aprendizagem pessoal e profissional, envolvendo saberes, experiéncias e praticas”

(SOUZA, 2004, p.55). Nesta perspectiva, verifica-se a necessidade de um movimento
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neste sentido junto as professoras que atuam com o ensino da Arte nos ciclos inicias da
RME/BH.

A formacdo do professor/a ndo pode mais ser pensada apenas na sua qualificacao inicial,
ela é um processo continuo e, de acordo com No6voa (2007), é necessario também, que
haja uma reflexdo sobre as préticas desenvolvidas por estes profissionais. Segundo o
autor, este processo de reflexdo deve fazer parte da vida dos professores, como uma
atividade permanente de construcdo e reconstrucdo do saber, do saber-fazer e,
principalmente, de refazer conhecimentos. Para esse autor, este processo possibilitara
ao/a professor/a aquisicdo de competéncias essenciais para 0 seu desenvolvimento
pessoal, pois, “N&o ¢ a pratica que é formadora, mas sim a reflex&o sobre a pratica. E a
capacidade de refletirmos e analisarmos” (NOVOA, 2007, p.16).
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6. CONCLUSAO

Diante das questfes que nortearam esse trabalho: quais aspectos que tém delineado os
saberes, praticas e experiéncias dos/as professores/as que atuam com a disciplina Arte;
qual a formacéo deste professor/a; que concepcdes de Arte norteiam seu trabalho; como
esse professor foi construindo suas experiéncias relacionadas a Arte em seus percursos
de vida, podemos afirmar que a pesquisa nos permitiu conhecer melhor os/as
professores/as que vém atuando com o ensino de Arte no 1% 2° ciclos do Ensino

Fundamental na Rede Municipal de Belo Horizonte.

Por meio da realizagdo de uma pesquisa qualitativa em uma Escola Municipal, que
chamamos de Rosa dos Ventos, pudemos tracar um breve perfil das docentes que
trabalnam com a disciplina Arte nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental.
Constatamos que todas as professoras que atuam com o ensino de Arte na Escola Rosa
dos Ventos possuem curso superior, a maioria € formada em pedagogia e curso normal
superior, algumas cursaram até especializacdo. Porém, nenhuma tem qualquer formacéo
na area de Arte e também ndo tiveram experiéncias significativas ao longo de suas vidas

nesta area de conhecimento.

Apuramos que elas trabalham com disciplina, antes de tudo, pela obrigatoriedade da lei
LDB n° 9.394/96 que determina o ensino da Arte como componente obrigatorio da
educacdo basica, mas, principalmente, porque nesta escola, o critério escolhido para
lecionar essa disciplina foi ser a professora referéncia da turma, ou seja, aquela que

trabalha com o ensino de Portugués, Matematica e Ciéncias.

Percebemos que apesar da obrigatoriedade deste ensino nos diversos niveis da educagao
bésica e a publicacdo dos Novos Pardmetros Curriculares Nacionais que reconhecem a
Arte como uma area de conhecimento e ndo mais como atividade, esta disciplina continua
sendo tratada de forma pouco aprofundada na Rede Municipal de Educacdo de Belo

Horizonte, mesmo apos a implantagdo da Escola Plural.

Na escola Rosa dos Ventos, observamos que ndo é exigido dos profissionais que atuam
com o ensino da Arte nenhum conhecimento especifico desta area, embora ela tenha

contetdos préprios, ligados a cultura artistica. OrientagcGes contemporaneas para 0 ensino
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da Arte recomendam possibilidades de se trabalhar nessa disciplina ndo apenas o
conhecimento artistico, baseado nas linguagens ja conhecidas, como a musica, a danga,
as artes visuais e o teatro, mas também com o conhecimento cultural da sociedade em que
vivemos, utilizando elementos do cotidiano e da midia. Nessas novas perspectivas, 0
ensino de Arte na escola € visto como tendo papel importante na criagdo de condicdes
para 0 aprimoramento dos sentidos humanos e para 0 agucamento da percepcao,

promovendo a humanizagédo dos alunos.

Também observamos reflexos historicos nas concepgdes que permeiam o ensino de Arte
hoje nas escolas. Desde a implantacdo do Ensino de Arte através da LDBEN, Lei 5.692/71
com o a nomenclatura “Educagdo Artistica”, na qual o objetivo era trabalhar com todas
as areas artisticas (polivaléncia), este ensino passou a ser tratado de forma superficial,
baseado em atividades experimentais, sem objetivos claros a serem alcancgados. Esta lei
também motivou a criacdo e a propagacdo de cursos de formacdo de professores
polivalentes, os quais ndo conseguiam ser eficientes, uma vez que ndo conseguiam
proporcionar 0s conhecimentos tedricos préprios de cada linguagem artistica. Isso trouxe
muitos danos para esta area e, ainda hoje, percebemos seus reflexos nas concepcdes e

praticas de alguns/as professores/as de arte.

Além da polivaléncia, outras tendéncias no Ensino de Arte até hoje influenciam as
concepcdes e praticas de muitos/as professores/as de Arte e o ensino da disciplina nas
escolas contemporéneas de Belo Horizonte. Vimos a influéncia da pedagogia tradicional,
nas préaticas do fazer técnico e reprodutivista; da pedagogia renovadora, nas atividades de
pesquisa individual que estimulam a livre expressdo dos alunos e também da pedagogia
tecnicista, com as aulas de artes direcionadas para aspectos técnicos e uso de materiais,

guiadas por livros didaticos produzidos pela industria cultural.

A pesquisa revelou dados probleméticos também relacionados a formacdo de
professores/as de Arte, que apontam a insuficiéncia de profissionais formados na area. A
nivel nacional, segundo dados do INEP (2009), existe uma caréncia de professores
habilitados nas areas artisticas (Musica, Danca, Teatro e Artes Visuais), problema que se
estende para a Rede Municipal de Belo Horizonte. De acordo com dados da SMED-
GECEE, séo apenas 203 professores com formacéo especifica na area, 0 que representa

1,3 % do total de professores/as da Rede Municipal de Belo Horizonte, os quais atuam
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somente nas escolas que atendem o terceiro ciclo de formac&o. Isso mostra que 0 1°e o
2° ciclos sdo mesmo os mais carentes de professores/as qualificados para atuar com essa
disciplina e também indica que o total de professores com formacéo especifica ndo é
suficiente para atender a todas as escolas, visto que muitas vezes ndo conseguem suprir

nem mesmo o terceiro ciclo.

Como ndo ha especialistas nesta disciplina na escola Rosa dos Ventos, para boa parte das
professoras entrevistadas, o trabalho com Artes ndo foi uma opcdo e, por mais que se
esforcem, ndo demonstram afinidade com a disciplina e nem dominam os conhecimentos
basicos necessarios para atuarem nesta area. Assim, suas praticas pedagdgicas sao
construidas empiricamente, baseadas em suas vivéncias escolares e familiares ou em
atividades que fazem parte da cultura escolar. Vimos que isto ¢ “o imprinting cultural”
que, segundo Morin (2011, p. 27) marca as nossas praticas com as influéncias recebidas

das culturas familiar, escolar e profissional.

Percebemos, entre as professoras pesquisadas, a auséncia de um programa curricular ou
referencial tedrico para orientar as suas praticas com o Ensino da Arte. Apesar de ndo
possuirem experiéncias e conhecimentos na area, nao procuram dialogar com os PCNs
ou com as Proposi¢des Curriculares da RME/BH. Um grupo dessas professoras tem em
comum a intencdo de usar a Arte especialmente com a disciplina Literatura, com o intuito
de fazer trabalhos interdisciplinares. O planejamento elaborado por elas para trabalhar
com Arte e Literatura propde como atividades principais a leitura de texto e,
posteriormente, a realizacdo de desenhos ou colagens para ilustrar estes textos. Quase
sempre, utilizam da Arte para atingir objetivos de aprendizado de outras disciplinas com
as quais trabalham, apontando que utilizam a Arte mais como um meio do que

propriamente um fim.

Outro grupo de professoras trabalha com o estudo da vida e obras de alguns artistas e
como atividades propdem aos alunos colorirem xerox dessas obras, afirmando estarem
fazendo uma releitura de obra de arte. Além disso, contrariamente ao que determina 0s
PCN Arte, na Escola Municipal Rosa dos Ventos, as aulas de Artes acontecem apenas

uma vez na semana, e nao duas aulas semanais.
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Como vemos muitas dessas praticas pedagdgicas, desenvolvidas pelas professoras da
Escola Municipal Rosa dos Ventos, apresentam-se como sem objetivos e sem relagdo com
as propostas atuais para o ensino da Arte. Parece haver, ndo apenas nessa escola, mas de
um modo geral, pouca preocupacdo com esta area de conhecimento. As professoras
pesquisadas disseram que nao existe por parte da escola nenhuma orientacao a respeito
da elaboracdo de um programa de curso e que ndo ha uma sala destinada para estas aulas.
Pensamos que a autonomia dessas professoras para trabalhar com a disciplina como
quiserem, pode tanto resultar em bons projetos e interdisciplinares, quanto dificultar o

alcance dos objetivos propostos para o ensino de Arte.

Quanto aos objetivos do ensino da Arte, quais sejam: desvelar as intengdes contidas nos
produtos artisticos veiculados na sociedade de forma geral; promover o acesso aos alunos
as obras de arte antigas e contemporaneas; propiciar a eles a oportunidade de se tornarem
espectadores criticos da producdo artistica da atualidade e tendo o professor/ como
mediador entre o universo cultural do aluno e o universo dos saberes historicos e culturais
sistematizados, diante do cenario apresentado na pesquisa, dificilmente estdo sendo

alcancados.

Concluimos que, apesar da boa vontade que estas professoras demonstraram em trabalhar
com esta disciplina, buscando estratégias para atuarem com o ensino da arte, ndo se pode
exigir do/a professor/a aquilo que ndo Ihes foi dado ao longo de sua trajetéria de vida
pessoal, escolar e em sua formacdo académica. A disciplina de Arte, como a propria arte
é, uma area complexa por sua natureza, subjetiva e ampla, com linguagens especificas e
diversificadas que demandam saberes especificos, seu ensino exige profissionais melhor

preparados, com experiéncias artisticas para atuarem nesse campo do conhecimento.

Acreditando na importancia dessa disciplina, como oportunidade para os alunos
desenvolverem e potencializarem a sua capacidade cognitiva, através da imaginacéo,
como ressaltou Efland (2005, p. 342), defendemos a necessidade de politicas voltadas
para o ensino de Arte nas escolas. Entre tais politicas, propomos a formacéo continuada
e em servico para as professoras que atuam com o ensino de Arte, como previsto no cap.
62 § 1, da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9394/96), no que diz
respeito a oferta de formacéo inicial, continuada e capacitacdo dos profissionais do
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magisterio, em regime de colaboracdo entre a Unido, o Distrito Federal, os estados e

municipios.

Vimos que das dez professoras entrevistadas na escola Rosa dos Ventos, apenas trés
tiveram a oportunidade de participar de algum tipo de formac&o continuada e em servicgo
nesta area. Tais cursos, ao envolverem saberes, experiéncias e préaticas, poderiam levar
ao desenvolvimento profissional das professoras, provocando um movimento de
construcdo e reconstrucdo da aprendizagem pessoal e profissional, como sugeriu Souza
(2004, p.55).

Nessa dire¢do, esperamos que a RME/BH desenvolva politicas publicas no sentido de
atender o que a Lei 13.278/16 propde para o0 ensino de Arte, pois, 0s sistemas de ensino
terdo prazo de cinco anos para implementar mudancas e promover a adequada formacéo
de profissionais em numero suficiente para atuar com a disciplina Arte na Educacédo
Bésica. Para isso, € importante que os docentes da disciplina, em suas préaticas e
concepcdes veiculadas no cotidiano da escola, sensibilizem a todos, e ndo somente 0s

gestores, para a relevancia da disciplina para a formacdo humana dos alunos.
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ANEXO 1

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA - PROFESSORES

- Dados de Identificacdo do/a entrevistado/a

Nome:

Deseja anonimato? Sim ( ) N&o ( )

Idade:

Nome da escola:
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Leciona em outras escolas? ( ) sim ( ) néo

Quais?

Ciclo (s) que leciona nesta escola

Ciclo (s) que leciona em outras escolas:

Disciplina (s) que leciona nesta escola:

Disciplina (s) que leciona em outras escolas:

Tempo de experiéncia docente:

Tempo de experiéncia nesta escola:

Tempo de experiéncia na disciplina Arte:

Carga horéria da disciplina Artes na sua escola:

Curso de Graduacao: Ano de Concluséo:

Pos-Graduacao: Especializacédo () Mestrado () Doutorado ()

Area (as):
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Il. Pratica pedagdgica com a disciplina Arte

O-

Conte-nos como e porque vocé comecou a trabalhar com o Ensino de
Arte?

Como é o trabalho que vocé desenvolve nesta disciplina na sala de aula?
Esta sua prética pedagodgica segue algum programa? Se sim, como,
quando e por qguem ele foi construido?

Seu trabalho envolve algum projeto interdisciplinar? Comente.

Descreva projetos desenvolvidos na sua escola envolvendo a disciplina
Arte algum (s) projeto (s) que vocé considera significativos.

Qual é o critério utilizado na sua escola para selecionar o professor da
disciplina Arte?

Na sua trajetoria de vida vocé teve oportunidades de vivenciar
experiéncias relacionadas as Artes? Quais delas considera mais
importante? Por qué?

Nas escolas em que estudou, teve alguma experiéncia positiva ou
negativa com a disciplina Artes? Comente

Na sua familia, teve alguma experiéncia que influenciou a sua pratica

docente com a disciplina Arte?

10-Na sua vida atual, vocé tem algum contato com a Arte (cinema, teatro,

espetaculos de danca, exposicdes de arte, artesanato, literatura, etc.)?

Comente suas preferéncias.

11-Vocé ja participou de algum curso de Arte oferecido pela Rede Municipal?

Qual (s)?



