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Resumo

Esta dissertacdo de mestrado busca identificar as relacdes estabelecidas entre as praticas de
professoras de Ensino de Artes e os Pardmetros Curriculares Nacionais elaborados para o
ensino de arte. Dessas relacdes, procuramos investigar as aproximacoes e afastamentos feitos
pelas professoras sujeitos de nossa pesquisa. A pesquisa procurou investigar a pratica docente
o fazer pedagdgico dos professores do Ensino de Arte da Rede Municipal de Belo Horizonte.
Em um primeiro momento a pesquisa aborda os aspectos histdricos do ensino de Arte no
Brasil desde 1816, buscando identificar suas influéncias no ensino de Arte na
contemporaneidade. Em um segundo momento, passamos a investigar as concepcbes de
curriculo, apoiados na proposta tedrica de Stephen Ball, e suas possiveis implicacfes para a
construcdo de um curriculo escolar em Arte. Em um terceiro momento passamos a analisar as
relacBes entre teoria e a pratica do ensino de Arte, tendo como referéncia os principios
contidos nos PCN de Arte. A analise dos dados permitiu apontar que as concepcdes e préaticas
das professoras investigadas encontram maior ancoragem em suas experiéncias, do que nas
proposicdes dos Parametros Curriculares Nacionais para a disciplina. Fizemos a opg¢éo pela
pesquisa qualitativa utilizando de andlise de documentos, da observacdo sistematizada do
campo, de dialogos e de entrevistas semiestruturadas como procedimentos metodolégicos.

Palavras-chave: Arte-Educacdo, curriculo, Pardmetros Curriculares Nacionais, praticas

pedagogicas.



Abstract

This master dissertation aims to identify the relations placed between the practices of art
teachers and the national curriculum parameters elaborated for the art education. With these
relationships, we investigated the approaches and departures made by the teachers of our
research subjects. The research sought to investigate the teaching practice of the pedagogical
faculty of Art Education Network of Belo Horizonte. At first the research focuses on the
historical aspects of teaching art in Brazil since 1816, seeking to identify their influence on
education in contemporary art. In a second step, we investigate the conceptions of curriculum,
supported by the theoretical proposal of Stephen Ball, and their possible implications for the
construction of a school curriculum in Art. In a third step we analyze the relationship between
theory and practice of teaching art, with reference to the PCN principles contained in Art. The
data analysis allowed to point out that the concepts and practices of the teachers investigated
are anchoring their greater experience than the propositions of the National Curriculum
Parameters for the discipline. We chose qualitative research using document analysis, the
systematic observation of the field, dialogues and semi-structured interviews as

methodological procedures.

Key-words: Art-education, curriculum, national curriculum parameters, pedagogical

practices.
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1 INTRODUCAO

A relacdo entre as praticas pedagogicas dos professores e as politicas publicas
educacionais é um tema recorrente nos estudos e pesquisas que investigam a formacao
docente. Esses estudos fomentam novos e variados questionamentos. Em nosso trabalho,

focalizaremos o nosso olhar nas praticas pedagdgicas do ensino de Arte na escola publica.

Assim, 0 nosso objeto de pesquisa é investigar e compreender as aproximacdes e
distanciamentos das préaticas pedagdgicas do ensino das diferentes linguagens artisticas na
Educacdo Basica do ensino publico em relagdo aos principios preconizados pelos Parametros
Curriculares Nacionais, elaborados para o conteddo de Arte. A respeito de tais parametros,
destacamos que nosso interesse em utiliza-los parte do principio de que tal documento ainda
constitui um ponto de ancoragem de praticas pedagogicas. Além disso, trata-se de um
importante documento oficial, de referéncia, publicado pelo Ministério de Educagdo e
Cultura, para o Ensino de Artes no ensino regular.

Com efeito, no ano de 1997, o MEC organizou e coordenou um grupo de especialistas
e educadores convidados a pensar e refletir sobre conteldos, estratégias, concepcles e
caminhos para o Ensino de Arte. O projeto visava sugerir adequacdes para o contetdo
educacional de artes, tracando diagnosticos sobre as praticas e contetdos, buscando
aproximacgdes com as novas demandas e tendéncias encontradas no campo da Educacéo e

sociedade. O projeto foi apresentado aos professores da rede publica, no ano de 1998.

Assim, 0 mote desta dissertacdo visa estabelecer uma aproximacéo com o cotidiano do
profissional em Arte-Educacéo, de forma a investigar como sdo trabalhadas as estratégias de
ensino e a relacdo teoria e pratica pelos docentes da pesquisa, € quais seriam suas possiveis
aproximacgdes com os PCN. Para melhor compreendermos o nosso objeto, foi necessario,
também, elaborar estudos a respeito da trajetoria histérica do ensino de Artes no Brasil, e, do
lugar ocupado pela Arte-Educacdo no curriculo escolar, dentro do contexto estudado, para

compreender 0 campo da pratica.

! A respeito dos parametros, deixamos claro o conhecimento de questionamentos, debates, criticas, controvérsias
e discordancias feitas a tal documento, que remetem a sua concepgéo e proposta. Porém, como bem destacamos
em nosso texto, sua utilizagdo como referéncia para nossa investigacdo estd pautada pelo seu carater oficial.
Também advertimos que, deste momento em diante, neste estudo, optaremos pela simplificacdo do nome
Pardmetros Curriculares Nacionais, grafando-os segundo sua sigla PCN.
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Nossa inquietacdo com o tema surgiu desde o curso de graduacdo em Educagéo
Artistica com habilitagdo em Musica, concluido na Universidade do Estado de Minas Gerais.
Durante o periodo foi possivel estabelecer contatos com diferentes professores da area de
artes atraves de estagios em escolas, e, até mesmo de colegas que ja atuavam como
professores no ensino basico. Essa experiéncia despertou diversos questionamentos sobre a
forma pela qual o ensino de Arte vinha sendo trabalhado no interior das escolas. Esses
primeiros contatos e didlogos estabelecidos apontaram alguns indicios de que o cenério
referente a formacdo pedagogica em Arte-Educacdo encontrava-se deficitaria. Outro indicio
percebido foi um discurso negativo por parte desses professores e colegas que viam uma falta
de reconhecimento dos professores de outras areas do conhecimento e da comunidade escolar

em geral sobre a importancia do Ensino de Arte na escola regular.

Desse modo, nos contatos e nas trocas realizados em nossos estagios, foram sendo
acumuladas indagacdes sobre as diferentes percepcbes do ensino de Arte nas escolas. Por
exemplo: quando o ensino de Arte passou a ser obrigatorio no ensino basico? Historicamente,
sobre quais fundamentos epistemoldgicos vem se alicercando a formacgdo de professores de
Arte no Brasil? Por quais critérios os contetidos de Arte sdo selecionados e trabalhados em
sala de aula? Quais as estratégias de mediacdo pedagdgica séo utilizadas pelos professores em
suas praticas? Sob que concep¢des politicas e pedagogicas sdo fundamentadas as préaticas dos
professores de Arte nas escolas? De que forma a pratica dos docentes se aproxima dos
pressupostos apresentados pelos PCN? E possivel ensinar Artes em contexto escolar? Qual é

o0 papel do ensino de Artes no contexto escolar?

Essas foram algumas das questdes que nos despertaram o desejo de aprofundar estudos
sobre a tematica. Para isso, recorremos a literatura pertinente ao tema e desenvolvemos
investigagcBes empiricas sobre as praticas docentes do Ensino de Artes na Rede Publica
Municipal de Ensino.

O objeto de estudo eleito exigiu reestudo e analises mais sistematizadas sobre o papel
dos PCN de Arte. Nesse sentido, vimos a necessidade de investigar a proximidade e/ou
distanciamento das préaticas pedagogicas de Arte-Educadores em relagdo aos PCN. Em outras
palavras, precisdvamos estar atentos para perceber se o referido documento oficial servia de
suporte referencial de consulta pelos docentes investigados. Investigar se as praticas
pedagdgicas dos Arte-Educadores estavam ancoradas na concepcdo de ensino de Artes

consolidada nos pardmetros. Isso demandou um periodo de observagédo de campo.
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Destacamos a importancia do periodo dedicado a pesquisa de campo, acreditando que
0s processos referentes a pratica pedagdgica e suas aproximagoes e/ou afastamentos dos PCN
de Arte sdo construidos e reorganizados durante constantes confrontos que envolvem a
realidade em sala de aula e as experiéncias de docentes e alunos. Nessa direcdo, corroboramos
a concepcdo apresentada por Maurice Tardif e Claude Lessard (2009) a respeito da
importancia das pesquisas empiricas para 0 campo da Educacdo. Para os referidos autores,
estudos que busquem exemplificar e ilustrar como as perspectivas pedagdgicas, didaticas e
relacionais sdo construidas, através da aproximacdo com os docentes, enriquecem posteriores
didlogos e novas reflexdes sobre politicas publicas e propostas tedricas em Educagdo através
do registro e andlise de préaticas encontradas nos campos da pesquisa.

A percepcdo de pesquisa apresentada pelos autores reafirma a importancia do olhar
investigativo. Do olhar que considera e valoriza os posicionamentos e atitudes de docentes e
demais agentes inseridos no espaco escolar em didlogo construido por baixo. Desse modo, 0
investigador podera compreender as acdes docentes mediado pela troca de experiéncias, suas
interpretacfes dos documentos e diretrizes oficiais considerando o campo empirico local da
pesquisa.

Assim, uma pesquisa que considere 0s contextos construidos no campo empirico
possibilitard maior aproximacdo com as experiéncias dos sujeitos da pesquisa entdo
investigados. No caso em apreco, destacamos a dimensdo dindmica do Ensino de Arte em
contexto escolar. Esse contexto reflete as indagacdes, as escolhas que envolvem as
concepgdes politico-ideoldgicas dos docentes, enriquecidas por suas experiéncias e vivéncias,
na elaboracdo de suas praticas pedagogicas. Sobre o contexto apresentado, Maurice Tardif e

Claude Lessard esclarecem gque:

[...] ensinar, de certa maneira, é sempre fazer algo diferente daquilo
que estava previsto pelos regulamentos, pelo programa, pelo
planejamento, pela li¢do, etc. enfim, é agir dentro de um ambiente
complexo e, por isso, impossivel de controlar inteiramente, pois,
simultaneamente, sdo varias as coisas que se produzem em diferentes
niveis de realidade: fisico, bioldgico, psicolégico, simbdlico,
individual, social, etc. Nunca se pode controlar perfeitamente uma
classe na medida em que a interacdo em andamento com os alunos é
portadora de acontecimentos e intencdes que surgem da atividade ela
mesma. (TARDIF e LESSARD, 2009, p.43)

Acerca do aspecto complexo e heterogéneo do campo exposto pelos autores é que
reforcamos 0 nosso interesse em desenvolver uma pesquisa que investigue as apropriagoes e

afastamentos dos PCN de Artes identificados na pratica das professoras pesquisadas.
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Objetivamos uma pesquisa que entenda o papel do campo empirico como mobilizador e
terreno apropriado para transformacfes. Um contexto que possui, constroi e mobiliza
historias. Sobre os possiveis desdobramentos identificados nas praticas, José Gimeno
Sacristan também destaca a importancia da pesquisa empirica para os estudos em Educacdo,

como registra este trecho:

As escolas que conhecemos, com sua estrutura, seu funcionamento,
suas praticas internas e o papel designado para seus agentes ndo sao
fruto maduro, nutrido por uma filosofia concreta da educacéo, e sim
um produto histérico criado pela sedimentacdo e amalgama de ideias
diversas, interesses variados e praticas multiformes. [...] Esclarecer
quais sdo as finalidades assumidas para a escolarizagdo, explicitar
quais sdo 0s seus contetdos, descobrir como sdo assumidas e
colocadas em pratica pelos professores e penetrar nas razdes mais
profundas da agdo e das instituicdes. (SACRISTAN, 1999, p.148)
Como apontado pelo supracitado autor, interrogar o campo das préaticas auxilia no
preparo do olhar a respeito dos possiveis contornos encontrados nas praticas pedagogicas
docentes. Em nosso caso, interessa-nos investigar se as professoras sujeitos desta pesquisa

estariam, ou ndo, em sintonia com os PCN destinados ao ensino de Artes.

Os PCN foram pensados e elaborados a partir da LDB 9.394 de 1996. Eles assumem
significativa importancia, pois representam um projeto que visa a transformacéo e atualizagéo
do sistema educacional brasileiro, buscando readequacGes e sugerindo alternativas que sejam
condizentes com as preocupagfes contemporaneas, no que diz respeito a melhor formacéo

humana e ao mundo do trabalho.

Composto por dez volumes?, os PCN apresentam alguns contetidos possiveis de serem
trabalhados em sala de aula. Neles também sdo encontrados conceitos e visdes que
apresentam material conceitual e histérico para discussbes pedagdgicas. Segundo consta no
documento oficial, os parametros contemplam tanto os dominios dos saberes tradicionalmente
presentes no trabalho escolar, quanto didlogos referentes as preocupac@es contemporaneas nos

mais diversos temas.

2 Os PCN apresentam os parametros basicos para o ensino de Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia, Artes,
Matematica, Ciéncias Naturais, Educacdo Fisica, Meio Ambiente, Saude, Pluralidade Cultural e Educacédo
Sexual.
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Os parametros séo divididos em duas cole¢des. Uma destinada ao Ensino Fundamental
(de primeiro a nono ano) e outra que contempla o Ensino Médio. Destacamos, aqui, que 0s
dois modulos dos PCN constituem uma continuidade, um processo, Vvisto que ambas as
esferas (Ensino Fundamental e Médio) séo partes integrantes da formacao basica da educacgéo

brasileira. Porém, ambas as colecGes apresentam propdsitos especificos.

No caso dos PCN dedicados a Arte, elaborados para o Ensino Fundamental, visam dar
énfase as interse¢es multiculturais e ao despertar do senso critico dos alunos sensibilizando-
0s por meio da arte. Os pardmetros apontados para esse segmento apresentam o universo da
arte como conhecimento. “[...] um tipo particular de conhecimento que o ser humano produz a
partir das perguntas fundamentais que desde sempre se fez com relacdo ao seu lugar no
mundo.” (BRASIL, 1997, p.32)

O enfoque dos PCN de Arte para o Ensino Médio, lancado em 1999, destaca o papel
das novas tecnologias e as mudangas na producdo de bens, servi¢os e conhecimentos, em um
esforco de capacitar a escola e os alunos a integrarem-se a0 mundo contemporaneo e aos
novos desdobramentos do mundo do trabalho. Sobre esse contexto, o documento salienta o
tipo de cenério visto no campo da Educacdo. llustra o documento:

Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e
baseado no acumulo de informagbes. Ao contrario disso, buscamos
dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacao;
evitar a compartimentalizagdo, mediante a interdisciplinaridade; e

incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender. (BRASIL, 1999,
p.11)

Portanto, segundo os PCN destinados ao ensino de Arte o contetdo artistico possui
importante fun¢do no processo de ensino e aprendizagem. O conhecimento artistico encontra-
se relacionado com as demais areas e contetdos no ambito do curriculo escolar, respeitando-
se suas especificidades e caracteristicas autbnomas. Sua contribuicdo pode ser: no trabalho de
apresentacdo aos alunos da diversidade das manifestaces culturais; no esforco de difundir a
compreensdo do contetdo; nas diferentes formas de manifestacdo individuais; no trabalho de
levar o aluno a perceber e interferir em sua realidade social. Sobre a questdo da Arte, 0

documento defende o seguinte:

Conhecendo a arte de outras culturas, o aluno podera compreender a
relatividade dos valores que estdo enraizados nos seus modos de
pensar e agir, que pode criar um campo de sentido para a valorizacéo
do que Ihe é proprio e favorecer abertura a riqueza e a diversidade da
imaginagdo humana. Além disso, torna-se capaz de perceber sua
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realidade cotidiana mais vivamente, reconhecendo objetos e formas
gue estdo a sua volta, no exercicio de uma observagéao critica do que
existe a sua cultura, podendo criar condi¢Ges para uma qualidade de
vida melhor. (BRASIL, 1997, p.19)

O destaque dado a diversidade e a multiplicidade artistica para a educacdo em arte
compreendida pelo documento, envolve o respeito a dimensdo social das manifestacdes
artisticas, visando possibilitar um relacionamento criativo do aluno com os referenciais
expressivos supracitados. “A arte solicita a visdo, a escuta ¢ os demais sentidos como portas

de entrada para uma compreensao mais significativa das questdes sociais” (MEC, 1997, p.20).

Assim, destacamos que o objeto desta pesquisa visa investigar como as possibilidades
oferecidas pela linguagem artistica, expressas pelos PCN, se aproximam, ou se distanciam das
praticas pedagdgicas identificadas e observadas ao longo da pesquisa de campo. O mesmo
sera feito em relacdo aos discursos construidos pelas professoras a respeito da pratica

pedagogica em Arte.

Assim sendo, acreditamos poder contribuir para 0 maior entendimento a respeito dos
contornos que envolveram o Ensino de Arte proposto para o ensino publico no Brasil. Da
mesma forma, desejamos que este estudo possa auxiliar no enriquecimento do contexto das
praticas pedagdgicas referentes ao ensino de Arte, e dos contornos que rementem ao discurso

das préaticas expressas no documento oficial pertinente ao tema.

1.1 O percurso deste estudo

Nossa pesquisa esta organizada em seis capitulos. Apos a Introducdo, apresentamos
nossas escolhas metodoldgicas e 0s sujeitos investigados para desenvolver a pesquisa. Em Os
fundamentos metodoldgicos e as participantes da pesquisa, apresentamos as docentes
participantes da pesquisa e contextualizamos as escolas onde trabalham. Explicitamos e
justificamos os procedimentos metodologicos utilizados; mostramos a importancia da
observacgdo de campo e os critérios estabelecidos para a escolha dos sujeitos da pesquisa; por
ultimo, indicamos nessa opg¢do, a entrevista semiestruturada como instrumento para a coleta
de dados.
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No capitulo seguinte, intitulado As artes na sala de aula: um percurso epistemoldgico,
desenvolvemos um estudo histdrico a respeito dos primeiros contornos das artes no Brasil.
Para tal, apresentamos a analise do primeiro projeto de estruturacdo do ensino de Artes para o
pais, proposto pelo intelectual francés Joachim Lebreton. Ele, em 1816, lanca as bases do que
viria a ser o ensino académico de Artes. Destacamos esse periodo dada a sua importancia na
construcdo de um pensamento ideoldgico e classista a respeito do ensino de artes. Lebreton
estabelecera parametros para um ensino em separado, que privilegiava a contemplacdo e
reproducéo de obras de arte classicas, segundo uma estética europeia, destinadas aos filhos da
classe dominante. Esse ensino seria conduzido na Academia Imperial de Belas Artes, sediada
no Rio de Janeiro. J& o ensino técnico era voltado para a artesania e oficios, realizado em
outra instituicdo de ensino, para os filhos das classes trabalhadoras. Deste contexto, partimos
para a reflexdo e exposicdo de algumas concepcles ideoldgicas sobre o Ensino de Arte
vigente no periodo historico entre 1971 e 1996. A relevancia desse periodo se da pela
promulgacdo da LDB 5.692/71, que instituiu o ensino de Arte como disciplina obrigatéria no
ensino publico. A nova LDB 9.394/96 culminou com a elaboracdo dos Parametros

Curriculares Nacionais.

No capitulo intitulado O curriculo escolar e seus percursos para a Arte-Educacao:
conflitos sociais e questdes politico-ideoldgicas, discutimos as implicacBes politico-
ideoldgicas que envolvem a produgdo dos curriculos. Problematizamos esse tema sob as
lentes conceituais propostas por Stephen Ball. Tal autor aborda a tematica sobre trés
contextos. Primeiro temos o contexto de influéncia, onde se discute os desdobramentos que
remetem a grupos de interesse (governos, entidades de classe, grupos organizados da
sociedade civil, setor produtivo, entre outros), além de definicdes e finalidades sociais
pertinentes ao campo da Educagdo. Em seu segundo contexto, Ball trata da producéo de texto.
Ele analisa a elaboragdo dos textos politicos, diretrizes e curriculos voltados para a Educacao,
resultantes das disputas e acordos ocorridos no contexto anterior. Faremos uso dessas analises
qgue mostra as influéncias desses contextos na producdo dos PCN, voltados para o ensino de

Arte, e, também algumas concepcdes.

Ja no capitulo intitulado O contexto das praticas: a realidade do campo referente ao
Ensino de Arte, apresentamos analises das praticas pedagogicas identificadas no campo de
pesquisa, incluindo as apropriagdes e leituras construidas pelas professoras a respeito dos
PCN, elaborados para 0 Ensino de Arte. Para essa atividade, analisaremos os dados coletados

referentes as praticas das professoras investigadas, inspirados na compreensdo apresentada
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por Stephen Ball em seu terceiro contexto: o das praticas. Nesse contexto, segundo o autor, as
propostas politicas estdo sujeitas a interpretagdo e recriagio dos professores. E nessa instancia
que transformacdes sdo construidas e significadas, tendo-se como referencial, as experiéncias

das professoras no dialogo com os documentos oficiais.

Por fim, nas Consideracdes finais, faremos uma sintese das principais analises e
achados da pesquisa. E, entdo, tentaremos mostrar que esse campo do conhecimento ainda

carece de estudos, pesquisas que informem a importancia do Ensino de Arte na escola.
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2 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS E AS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Neste capitulo apresentaremos as professoras participantes desta pesquisa. Contamos
com a colaboracdo de trés professoras de Arte-Educacdo que atuam na Rede Publica
Municipal de Belo Horizonte sendo que duas trabalham em uma mesma escola, localizada na

regido Nordeste, e outra, em uma escola da regido Oeste da cidade.

Optamos por fazer nossas observagdes de campo em duas escolas em regides distintas,
para gque tivéssemos a possibilidade de vivenciar duas realidades diferentes. Tentamos, ainda,
assistir as aulas de uma segunda professora da escola localizada na regido Oeste, mas devida
as constantes licengas requisitadas por ela, ndo nos foi possivel inclui-la na pesquisa.

Quanto a aproximagdo com as professoras, esta foi possibilitada pela intermediacao de
alguns profissionais conhecidos que trabalhavam nas determinadas escolas. Assim,
conseguimos entrar em contato e, posteriormente, obter o consentimento das docentes para
desenvolver nossa pesquisa. Também conseguimos a autorizacdo (tanto das professoras
quanto da direcdo da escola) para a observacdo sistematica em sala de aula durante um
periodo de cerca de quatro meses. Elas também concordaram participar de entrevistas.

Com referéncia a observacdo da sala de aula, esta foi para n6s de extrema importancia
visto que ndo possuiamos vivéncia nesse tipo de espaco. Durante o periodo de observacéo, foi
construido um diario de campo com a finalidade de registrar como era conduzida a aula por
cada professora e as relacdes estabelecidas entre elas e os alunos, no campo do ensino da
Arte-Educacéo.

Como elementos para o desenvolvimento da pesquisa, recorremos aos seguintes
recursos: levantamento bibliogréafico, pesquisa em documentos primarios e secundarios,
observacao sistematizada e entrevistas semiestruturadas. A seguir, apresentamos 0 percurso

metodoldgico de nossa investigacao.
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2.1. A organizacéo da pesquisa

Segundo Alda Alves-Mazzotti (1998) no caso das pesquisas qualitativas, a escolha por
se trabalhar com elementos que possuam contextos sociais diversificados e flexiveis, ocorre a
dificuldade de se estabelecer regras restritas, precisas e abrangentes que possam ser aplicadas
aos diversos exemplos e/ou sujeitos que integram o universo da pesquisa. A autora ainda nos
lembra de que alguns aspectos podem ser definidos no projeto, outros sdo lapidados e
maturados durante o processo de observacdo e/ou entrevistas com os individuos de pesquisa.
Em sua visdo, esse é o enfoque adotado por pesquisadores influenciados pelo construtivismo
social. Essa perspectiva compreende uma investigacdo composta por um minimo de
estruturacdo prévia, relevando que o foco da pesquisa, bem como suas categorias tedricas e
planejamento s6 poderiam ser definidos no decorrer do processo de investigacdo. Segundo 0s
tedricos construtivistas, ao se adotar um quadro teérico a priori, tal estruturacdo poderia
viciar o olhar do pesquisador, levando-o a desconsiderar alguns aspectos e elementos
importantes surgidos em entrevistas e observacfes o que, consequentemente, acabariam sendo
postos de lado ou descartados, caso ndo se encaixassem ou satisfizessem a teoria

anteriormente escolhida.

Contribuindo com essa perspectiva, Menga Lidke e Marli André (1986) afirmam que,
ao optar por determinado grupo e/ou campo para 0 desenvolvimento da pesquisa, O
pesquisador ja se encontraria envolvido em algumas visdes, percep¢des e questdes que seriam

consideradas ainda que, de forma rudimentar, no escopo teorico.

Essas visdes, como abordadas na introducdo deste estudo, condizem com nossas
primeiras inquietacdes e motivacdes, que levam o pesquisador a aprofundar determinado
tema. S8o problemas que se encontram em sintonia com a trajetoria, experiéncias e/ou
formacdo profissional do pesquisador. E, assim, acabam por oferecer certos matizes, criam

expectativas que refletem na realizacdo da pesquisa.

De acordo com Alves-Mazzotti, a perspectiva teérica apresentada pelo construtivismo
social apresenta pontos interessantes que auxiliam o pesquisador. Sobre a questdo ela
argumenta:

E importante lembrar também que esse planejamento ndo precisa e

nem deve ser aprioristico no sentido mais estrito, pois, nos estudos
qualitativos, a coleta sistematica de dados deve ser precedida por uma
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imersdo do pesquisador no contexto a ser estudado. Essa fase
exploratoria permite que o pesquisador, sem descer ao detalhamento
exigido na pesquisa tradicional, defina pelo menos algumas questfes
iniciais, bem como os procedimentos adequados a investigacdo dessas
questdes. (ALVES-MAZZOTTI, 1998,p. 148)

Acompanhando a visdo da autora, acrescentam Menga Lidke e Marli André (1986,
p.10) que a pesquisa qualitativa pressupde o contato direto e prolongado do pesquisador com
0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada. A pesquisa qualitativa tem, no ambiente
natural, sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. A
preocupacdo maior do pesquisador € com 0 processo e as interagdes cotidianas que ocorrem
no espaco que se pesquisa, e ndo com o produto. Outra caracteristica da pesquisa qualitativa,
segundo Lidke e André, é a importancia dada ao significado que as pessoas investigadas ddo

as coisas e a sua vida.

2.2. O preparo da observagao de campo

A observagdo nos possibilitou investigar como sdo organizadas e programadas
algumas estratégias de mediagdo entre 0s contetdos e 0s processos de ensino e aprendizagem
desenvolvidos pelas professoras®. Foi possivel verificar como sdo instituidas as praticas de
ensino, quais contetdos sdo propostos pelas docentes e como sdo construidos 0s processos
interativos entre alunos e professoras em situacdo de aula. Ludke e André (1986) salientam a
importancia da observacdo nas abordagens qualitativas e esclarecem:

Tanto quanto a entrevista, a observacdo ocupa um lugar privilegiado
nas novas abordagens de pesquisa educacional. Usada como o
principal método de investigacdo ou associada a outras técnicas de
coleta, a observacdo possibilita um contato pessoal e estreito do

pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série
de vantagens. (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 26)

Conforme assinala o pesquisador Heraldo Vianna (2007, p.10) o pesquisador em

Educacdo, que opta pelo procedimento metodologico da observacdo, deve se preocupar em

% Essas professoras serdo apresentadas e contextualizadas adiante neste capitulo.
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estabelecer metodologias adequadas e cuidadosas, a fim de contribuir para maior acuidade dos
elementos que se pretende estudar.

Com efeito, no desenvolvimento de nossa pesquisa, optamos por observar uma turma
de cada professora da escola da regido Nordeste e duas turmas da professora da regido Oeste,
totalizando quatro turmas. Esse trabalho ocorreu de abril a julho de 2011. Durante o processo
de elaboragdo da pesquisa, percebemos que o periodo de observacdo contribuiria como fase

embrionaria para a entrevista.

Vale lembrar aqui que a opg¢do por mais de trés meses de observagdo no processo de
coleta de dados, trouxe-nos certo receio quanto a amplitude da pesquisa. Ficamos a pensar se
deveriamos empregar esse tempo no recolhimento de falas de mais docentes tendo, assim,
uma quantidade maior de vis@es, possibilitando uma investigacdo mais ampla do fazer
docente. Assim, teriamos vis@es diferenciadas tornado a investigacdo mais robusta em termos
de apresentar um panorama do ensino de Artes no cotidiano escolar. No entanto, o periodo
mais extenso de observacdo se mostrou fundamental para compreendermos melhor as
experiéncias, situacdes e processos encontrados na sala de aula, o0 que enriqueceu o posterior

cruzamento dos dados coletados na observacdo com os dados da entrevista.

Em suma, o menor nimero de sujeitos de pesquisa ndo reduziu as possibilidades
interpretativas, pois o nimero reduzido de sujeitos favoreceu a maior aproximacao entre
pesquisador e pesquisados, possibilitou dialogos e outras situacGes de entrevistas, o que

contribuiu para o aprofundamento do tema em pauta.

2.3. A escolha do espaco de observacao

Como dito anteriormente, para a pesquisa em foco, foram escolhidas duas escolas
publicas da Rede Municipal de Belo Horizonte, em regifes diferentes da cidade, uma
localizada na regido Nordeste e outra na regido Oeste. Mas, para isso, tomamos certos
cuidados iniciais. Primeiro, ndo procuramos instituicdes onde o ensino de Arte fosse
reconhecido como caso de sucesso ou, onde a linguagem artistica e cultural fosse trabalhada

por meio da metodologia de projetos. Afinal, ndo tinhamos como interesse, relatar conquistas
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e processos de elaboragdo pedagdgica de professores em projetos especificos. Ao contrario,
queriamos analisar o0 ensino de Arte em meio ao cotidiano da sala de aula. Portanto,
procuramos aqui, um contato mais proximo do dia a dia desses profissionais e observando

suas estratégias de mediacao entre ensino e aprendizagem no fazer diario da arte.

Na sequencia, levamos em consideracdo, 0S percursos e processos que seriam
necessarios para o estabelecimento de contato com as escolas. Para isso, fizemos um
levantamento das escolas e de alguns professores que nos eram proximos. Alguns nomes
foram surgindo, sendo selecionadas duas escolas. Optamos por escolas municipais que se
situassem, geograficamente, em diferentes zonas da cidade e que fossem mais receptivas a
presenca de pesquisadores. Para isso, utilizamos, como estratégia, o que Maria Virginia Rosa
e Marlene Aparecida Arnoldi (2006) entendem como canal social. Para elas esse canal pode
ser algum responsavel institucional, lider natural de um grupo ou conhecido comum como
facilitador no estabelecimento do vinculo entre o pesquisador, a instituicdo e 0s sujeitos a

serem entrevistados.

Assim sendo, nosso canal social, foram os alunos-professores do programa de pos-
graduacdo (mestrado), que trabalhavam nas escolas selecionadas. Eles nos forneceram
indicacdes de possiveis professores de Arte-Educacdo que atuavam nas referenciadas escolas

e, assim, fomos a busca dos 0s primeiros contatos.

2.4. Conhecendo as professoras, 0s primeiros contatos

Para selecionar os docentes que participariam da pesquisa, adotamos 0 seguinte
critério: as professoras que ministravam as aulas de artes nas escolas a serem pesquisadas,
deveriam possuir formac&o superior em alguma linguagem artistica, como Musica, ou Danca,
ou Teatro, ou Artes Plasticas. Conseguimos, entdo, duas professoras que atendiam as nossas
primeiras expectativas (possuir formacédo superior em alguma das linguagens artisticas e ser

professor regular® em suas escolas).

* Entendemos professor regular aquele profissional que integra o corpo pedagégico da escola, cuja disciplina de
Arte é oferecida como contetido integrante do curriculo escolar e ndo, como atividade extraclasse e/ou optativa.
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Por conseguinte, fizemos um contato prévio, via telefone, com essas professoras.
Nesse contato ficou estabelecido um primeiro encontro, que seria agendado fora do horario de
aula, para que pudéssemos nos conhecer com mais tranquilidade. Assim, pudemos levar
algumas informacdes iniciais a respeito da pesquisa. Esse primeiro contato nos possibilitou

informar-lhes alguns pontos acerca do trabalho que realizariamos.

A propdésito, Ludke e André (1986) destacam uma das situa¢es em que o pesquisador
pode ser visto como participante- observador. Nesse papel, o pesquisador expde alguns
pontos de seu trabalho aos sujeitos da pesquisa. A preocupacdo ndo é em se deixar
completamente claro e expor o que se pretende ou 0s propositos da pesquisa. Segundo as
autoras, ao se abrir completamente o jogo da observacdo, poderiamos provocar alteracdes no
comportamento dos sujeitos observados. Portanto, nosso propésito foi fazer uma breve
apresentacdo, conversar com as professoras e convida-las a participarem da pesquisa,
solicitando o consentimento prévio para a observacdo de algumas de suas aulas. N&o
montamos um roteiro especifico e estruturado para esta primeira conversa, pois a intencéo era

que ela transcorresse num tom mais informal possivel.

Ainda em tom de informalidade, algumas questbes foram pontuadas, buscando
apresentar as professoras, a importancia da pesquisa sobre as estratégias pedagdgicas por elas
desenvolvidas. Apresentamos, entdo, nosso interesse em investigar como elas desenvolviam
seus trabalhos em Arte-Educacdo em contexto escolar. Reforcamos nosso interesse pelo tema,
ou seja, analisar a relacdo das professoras com o ensino e aprendizagem e os dialogos
estabelecidos com materiais de referéncia. Deixamos claro o desejo em pesquisar as
concepcdes e formas de mediacdo e preparacdo do contedo de artes elaborado e organizado
por elas. Enfim, de pesquisar suas formas de trabalho com os conteddos em suas aulas.
Também procuramos saber quais eram as impressdes delas sobre os PCN, desenvolvidos para
0 ensino de artes. Na verdade, nosso objetivo ai era perceber se haviam indicios de o
supracitado documento, ser tomado como um referencial tedrico e pratico para o ensino de

artes por elas ministrado.
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2.5. Comecando o trabalho de campo propriamente dito

Podemos dizer que, efetivamente, nosso trabalho de campo se iniciou com a
professora de Musica, aqui nomeada, de Ana°. Ela atuava na escola localizada na regido Oeste
de Belo Horizonte. Formada em Mdusica, Ana se mostrou bastante entusiasmada pela pesquisa
desde nossa primeira conversa pelo telefone. Ela apontou algumas concepcdes e
identificacOes sobre o ensino de Arte. No caso da professora, voltado para o ensino de musica
Concepgdes como “arte cOmo vinculo entre o erudito e o popular”, sensibilizagdo, “brilho no

olhar dos alunos”, esfor¢o foram bastante utilizadas pela professora nessa primeira conversa.

Assim, logo no primeiro encontro, a professora ja nos convidou a assistir a uma de
suas aulas. Optamos por observar duas turmas dessa professora: uma de nono ano do ensino
fundamental e outra de terceiro ano do ensino médio. Ambas as observacdes seriam realizadas
nos dois primeiros horérios - as sextas-feiras pela manha. Preferimos essas uma vez que a
disciplina era oferecida apenas uma vez por semana nessa escola. L4, o ensino de artes era
dividido entre duas professoras. Cada professora era responsavel por um enfoque. A
professora Ana estava encarregada do conteddo de mausica. Outra professora estava

encarregada dos contetidos de artes visuais®.

As outras duas professoras participantes da pesquisa, Maria e Julia, pertencem a escola
localizada na regido Nordeste de Belo Horizonte. Marcamos um primeiro contato com elas na
prépria escola, onde conhecemos a professora Maria, por intermédio de nosso canal social.
Infelizmente, no dia programado, que era uma segunda-feira a noite, comparecemos na sala
destinada a reunido de professores da escola como o combinado, mas ela ndo compareceu

devido a problemas pessoais.

Contudo o deslocamento ndo foi de todo perdido, pois conhecemos outra professora da

escola, a Julia, com quem conversamos. Formada em Belas Artes, Julia lecionava para turmas

® Para preservar a identidade das participantes, adotamos nomes ficticios selecionados entre os nomes femininos
mais utilizados no Brasil, segundo pesquisa online. Disponivel em <
http://revistacrescer.globo.com/Revista/Crescer/0,,EM19486-10555,00.html>. Acesso em 26/09/2011.

® Tentamos observar as aulas da professora de artes visuais inclusive, entramos em contato com ela mas, devido
aos constantes pedidos de licenca requisitados pela professora, ficamos impossibilitados de abranger os dois
enfoques sobre o ensino de artes na escola localizada na regido Oeste de Belo Horizonte.


http://revistacrescer.globo.com/Revista/Crescer/0,,EMI9486-10555,00.html
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do ensino médio no periodo da tarde e em turmas de jovens e adultos (EJA) no periodo

noturno.

Embora, ela tenha se constituido como um dos sujeitos da pesquisa de forma, diriamos
improvisada, sua participacdo enriqueceu 0 processo da investigacdo. Jalia ndo era
considerada uma primeira opcdo de investigacdo, pois nosso interesse era observar 0s
professores de artes que atuavam no ensino fundamental e médio. Mesmo ela atuando no
ensino médio, no periodo da tarde, por restricdes no tempo de observacdo e de organizacdo
das visitas a campo, as aulas em turmas do ensino médio conduzidas por Julia ndo poderiam
ser acompanhadas. Além disso, a observacdo de turmas de EJA ndo havia sido considerada

em nossas primeiras orientacoes.

Mas, no decorrer de nossa conversa, a professora, ao comentar suas praticas e formas
de trabalhar, expds-nos um dado que motivou a sua inclusdo em nossa pesquisa. Ela estava
em processo de elaboragdo e construcdo de um modulo de ensino de musica para sua turma de
jovens e adultos. Ela procurava recursos tedricos e estratégias que Ihe possibilitassem abordar
0 conteudo de musica, dentro de sua aula de artes plasticas. Diante de tais colocacdes,
decidimos acompanhar o desenvolvimento daquele processo. Conforme nos relatou, ela era
apreciadora de musica erudita, mas seu interesse em trabalhar o tema junto aos alunos devia,
também, a necessidade de a escola oferecer o ensino de musica para se adequar as novas

resolucdes do MEC.

Por ser uma professora com formagdo em artes plasticas, e estar em processo de
primeiras experimentacdes e construcdes de metodologias do ensino de musica, optamos por
acompanhéa-la nesta nova trajetoria também. Assim, acordamos em observar uma de suas

aulas nas turmas de EJA, que ocorria uma vez por semana, as quartas-feiras.

E, uma semana apds o encontro com a professora Julia, agendamos uma conversa com
a professora Maria, também formada em Belas Artes, no periodo da noite, no mesmo local.
Ela se apresentou e se mostrou interessada em saber o propdsito da pesquisa, qual era 0 nosso

enfoque e formacéo, além de outras questes que foram prontamente respondidas.

E entdo, no primeiro encontro, ap6s as introducOes de praxe, e respondidas as
perguntas feitas pela professora Maria, conversamos um pouco sobre sua pratica e suas
estratégias de ensino durante as aulas de artes. A professora citou algumas atividades que lhe

pareciam bem recebidas pelos alunos, como a construcdo de mandalas e o conteudo referente
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a teoria das cores. Lembrou, também, com satisfacdo, algumas atividades ja desenvolvidas
fora do horério de aula, como apresentagdes que eram realizadas, normalmente, todos 0s anos.
Citou um projeto desenvolvido por ela conhecido por evento cultural. Esse projeto contava
com o engajamento de alguns professores e alunos de diversas turmas. Eram apresentadas

diversas atividades de musica, contacdo de historia, encenacdo, entre outras.

Desse modo, ficou acertado com a professora Maria que observariamos uma de suas
turmas do nono ano do ensino fundamental, cujas aulas se realizavam duas vezes por semana

as quartas e quintas-feiras, pela manha.

E, assim, ap0s esses encontros, conseguimos, com sucesso, 0 consentimento das trés
professoras para a observacao sistematica de suas aulas e, ainda, entrevista-las, condicao para

a realizacéo desta pesquisa.

2.6. Um olhar sobre a pratica das professoras

Interessou-nos, logo de inicio, averiguar que conhecimento as professoras possuiam

dos PCN relativos a arte. Ja informalmente, as trés professoras em questdo informaram a

ciéncia desse documento. A professora Ana, inclusive, enfatizou que ja lera os PCN de tras

pra frente, de frente para trds. Acrescentou ainda que, segundo seu entendimento, 0s

parametros possuem a funcdo de possibilitar aos professores a reflexdo sobre préticas,

alternativas e conducdes, nao se apresentando, enfaticamente, como elemento fundador de sua

pratica. Sobre a abertura compreendida pela professora em relacdo aos parametros, a
professora de Musica Ana se manifestou:

[...] conforme vou percebendo o envolvimento dos meninos em uma

determinada atividade vou dando continuidade. Quando percebo o

reflexo nos olhos deles em alguma das atividades, posso perceber que

o0 trabalho esta surtindo efeito e permaneco nessa trilha. (informacéo
verbal”)

" Informamos que, desrespeitando as normas da ABNT, mas, prezando evitar sobrecarregar as notas de pé de
pagina com constantes retomadas aos perfis das professoras entrevistadas, evitaremos ficar retomando uma
descricdo mais detalhada do perfil das professoras. Quando utilizarmos de suas entrevistas e/ou conversas
informais, apenas apresentaremos seus nomes, e, a fungdo que desempenhavam. Para isso, ja deixamos claro
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A outra professora, Maria, também citou os PCN em nossa primeira conversa,
principalmente ao refletir sobre o dialogo entre os pardmetros e o curriculo basico elaborado
pela Prefeitura de Belo Horizonte, para a area de Arte-Educacdo. Suas ponderacOes
caminhavam em consonancia com certas criticas que sao apresentadas a construcao dos PCN,
no que diz respeito a falta de maior consulta e participagdo dos professores no processo de
discussdo, problematizacdo e elaboragdo dos parametros®, tanto nas esferas federal, estadual e
municipal. A falta de dialogo, na opinido da professora de artes plasticas Maria, acabou por
dificultar maiores entendimentos a respeito do trabalho com os contetdos de Arte. Além
disso, a professora também critica 0s cursos de capacitacdo oferecidos pela prefeitura em
abordar as propostas curriculares elaboradas por eles, como citado no trecho abaixo:

Essas proposi¢cdes curriculares, onde o professor de arte teria que
dominar bastante a parte de masica, danga, teatro e artes plasticas.
Entdo, demoraram em oferecer aqui na regional os cursos voltados

para a arte, pois estavam com dificuldade de conseguir um educador
que tivesse essas qualificacBes que eles pediam. (informagao verbal)

A professora de Artes Plasticas Julia, também demostrou conhecimento dos PCN.
Quando a conhecemos, a professora estava em processo de construcdo de um referencial
tedrico e de organizacdo de estratégias de ensino para desenvolver o conteudo de mdsica
(tema presente nos PCN). Devido a sua trajetdria nas Artes Plasticas, ela tinha interesse em
adequar o ensino de artes as demandas (também motivada pela lei que obriga o ensino de
musica) na escola. A época, ela buscava fontes e recursos pedagdgicos que possibilitassem a
construcdo de um material que fosse possivel de ser trabalhado com seus alunos na area

musical.

nesse momento as caracteristicas das professoras sujeito de nossa pesquisa. A professora Ana conduzia aulas de
Mdsica na escola localizada na regido Oeste; a professora Maria, aulas de Artes Plésticas e visuais na escola
localizada na regido Nordeste; e a professora Julia ministrava aulas de Artes Plasticas e visuais, mas que, durante
o0 periodo de nossas observagdes estava trabalhando com o conteido de Mdsica.

® Essas problematizages e criticas aos PCN serdo exploradas no capitulo As artes na sala de aula: um percurso
epistemoldgico.
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2.7. Observando a sala de aula

Ao adentrar na sala da aula, percebemos a complexidade que envolve o ato de
direcionar o olhar. Para auxiliar no desbravamento deste olhar, Rosalia Duarte (2002) assinala
que antes do trabalho de campo propriamente dito, durante a realizacdo da pesquisa e
recolhimento de dados a priori, algumas proposicdes, interrogacdes e categorias primarias
podem ser construidas previamente. Essas questfes estariam relacionadas as expectativas do
pesquisador, em dialogo com alguns de seus pressupostos tedricos, diante das potencialidades
do campo escolhido. Elas auxiliam nos procedimentos de instrumentalizacdo do campo de
estudo, orientando os primeiros olhares, posturas e estratégias de aproximacdo. Sao as
expectativas do pesquisador que vé o campo de analise como locus do didlogo entre a teoria e
préatica. Ao adentrar o campo de observacao propriamente dito, outras questdes vao surgindo
aproximando o pesquisador dos espacos e individuos que servirdo de sujeitos de pesquisa e

analise.

Feito esse recorte, passemos a descricdo das salas de aula. As escolas possuiam salas
especificas para a disciplina Artes. As duas escolas organizavam suas turmas nas salas
ambiente®. Contudo, as salas encontradas na escola localizada na regido Nordeste ndo
apresentavam elementos que as destacassem em termos de sala dedicada ao ensino de Artes.
As mesas dos alunos eram dispostas em seis filas, que comportavam uma média de 30 alunos.
Havia nelas uma lousa, um armario onde eram guardados 0s materiais utilizados nas aulas de

Arte e televisdo com aparelho de DVD. O tamanho das salas seguia o padrdo da escola. No

% “E uma sala de aula na qual dispdem-se recursos didético-pedagdgicos que atendam um fim educacional
especifico. A ideia € fazer o aluno interagir com uma maior diversidade de recursos e materiais pedagdgicos e
ter mais condicBes de estabelecer uma relagdo entre o conhecimento escolar, a sua vida e o mundo. A ideia de
organizacdo escolar em salas ambiente concebe uma especializagdo das salas de acordo com as disciplinas que
sediardo. Assim, podem-se ter salas de geografia, de historia, matemética etc., e os alunos, ndo mais 0s
professores, se deslocardo entre as salas a cada mudanca de aula. O objetivo desta organizacdo de espagos é que
cada sala, uma vez especializada, conte com os subsidios materiais necessarios para a ilustracdo e
enriquecimento das aulas. Conjuntos de mapas, fotos e gravuras nas salas de geografia; microscopios,
substancias quimicas, 6rgdos e¢ animais conservados em formol na sala de ciéncias, ¢ assim por diante. “
MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos."Sala ambiente" (verbete). Dicionario
Interativo da Educacdo Brasileira - EducaBrasil. S8o Paulo: Midiamix Editora, 2002,

http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=62, acessado em 17/10/2011.
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periodo de nosso trabalho de campo, ndo vimos imagens nem reproducfes de obras de arte
fixadas na sala de aula.

Com referéncia a sala de Musica da professora Ana, da escola localizada na regido
Oeste, ja apresentava equipamentos que a diferenciavam das demais. Havia uma mesa para a
professora, localizada na frente e as mesas para os alunos eram dispostas em quatro filas, com
duas mesas cada. A sala era ampla e possuia reproducfes de obras classicas, de vanguarda e
algumas matérias de jornal relativas a exposi¢des de arte passadas e que estavam acontecendo
na cidade nas paredes da sala. O espago ainda contava com um piano, que ficava localizado
na parte da frente da sala, ao lado esquerdo. Sobre ele, havia instrumentos de percussdo como
zabumba, caixa, surdo. A sala contava com varios armarios onde eram guardados materiais,
trabalhos dos alunos, instrumentos menores (flautas), um radio que foi usado algumas vezes
durante o periodo de nossa observacdo. Outra caracteristica dessa sala era a montagem do
quadro e da lousa da aula. Durante o periodo de nossa observacéo, a professora utilizou varias
vezes a lousa, usando-a para fixar imagens referentes ao conteudo que estava sendo
trabalhado. A lousa permanecia montada enquanto o contetdo fosse abordado. Ao terminar

um assunto, a lousa era atualizada e novas imagens eram nela fixadas.

2.8. A organizacéo da rotina em sala de aula

A anélise da rotina escolar levou-nos a construir o campo de observacdo de modo a
detectar as estratégias de ensino adotadas nas salas de aula. Nessa perspectiva, algumas
questBes foram importantes: quais conteidos sdo adotados e como eram introduzidos na sala?
Como cada professora trabalhava o assunto escolhido? Que instrucdes eram dadas aos alunos?
Em que estratégias de mediacdo pedagdgica (uso da lousa, explicacdo oral, material impresso,
dentre outros) a professora alicercava seu trabalho? Como se dava 0 processo de interacdo

entre os aprendizes?

Ao descrever 0s primeiros contatos entre pesquisador e 0 momento de entrada no
campo de pesquisa, Maria Tura (2003) prop6e formas de aproximagao e entrada no campo.

Segundo a autora, ndo existe uma regra de como e o qué observar. Durante o trabalho de
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campo, a cada momento, vdo sendo delineados diferentes focos de anélise, o que acaba por
requisitar a atencdo apurada do pesquisador. Tais novidades devem ser encaradas com
cautela, para ndo haver um distanciamento dos primeiros contornos que foram delineados pelo

objeto.

Diriamos, entdo, que nossos primeiros dias de observacdo foram de adequacao,
experimentacdo e percepcdo do espaco e seus individuos. Devida a falta de uma maior
vivéncia em sala de aula, nosso olhar se direcionava para varios pontos da sala, buscando
eventos e movimentagOes que surgiam em simultaneidade com as cenas que ocorriam na
frente da sala. Alguns processos foram identificados e anotados, mas ainda ndo conseguiamos

identificar os pontos centrais de analise que seriam focalizados no processo de pesquisa.

Passados esses momentos de perplexidade, conseguimos estabelecer os primeiros
contornos que instrumentalizariam a coleta de dados através da observacdo, ou seja: auxiliar
na organizagcdo das questdes que constituiriam 0s eixos centrais das entrevistas com as
professoras que serviriam como balizadores do processo de analise e intepretacdo dos dados

coletados apos as entrevistas.

A primeira estratégia para observar a sala de aula incluiu a escolha do posicionamento
do pesquisador no ambiente. Logo nos primeiros instantes, percebemos uma divisdo da sala
em dois espacos distintos: o espaco dianteiro, local do quadro negro, visto como territério das
professoras; o espaco das carteiras como territorio dos alunos. Vale lembrar que os primeiros
dias dedicados a observacdo, para obter uma perspectiva mais global do espaco, tomamos
assento na parte final da sala. Assim, nos foi possivel observar, mais claramente, a

organizacéo, a disposicao e a relacdo dos alunos entre si, e entre a professora durante as aulas.

De fato, a percepcdo da organizacdo espacial de forma global nos auxiliou a
compreender e visualizar algumas caracteristicas e dindmicas das salas de aula. Durante certas
aulas, pudemos identificar claramente esta divisdo territorial, sendo, inclusive, mantida pela
postura das professoras. Foram poucos os instantes em que as professoras penetravam no

territorio” destinado aos alunos.

Em uma segunda etapa da observacdo, passamos a tomar assento na parte frontal da
sala. Assim, nas aulas da professora Maria, pudemos perceber melhor as interacdes e
interlocucdes da professora com seus alunos. Interessante ressaltarmos que, durante suas aulas

eram frequentes as idas de alunos a sua mesa, na busca por instrugdes. Isso também ocorria
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nos momentos de correcdo dos trabalhos dos alunos para posterior langamento das notas no
diério de classe. Em virtude dessas constantes demandas, ela passava grande parte da aula em
sua mesa, atendendo aos alunos. Nesses momentos, alguns alunos aproveitavam para transitar
pela sala e conversar. Outros continuavam engajados nas atividades orientadas pela

professora.

2.9. O diario de campo

Para Robert Bodgan e Sari Biklen (1994), para obter um resultado bem-sucedido em
estudos de observacdo, precisamos de notas de campo detalhadas, precisas e extensivas.
Portanto, em nossas anotacGes de campo, inserimos: impressoes, reflexdes, ideias, fatos
esporédicos, interagdes, padrGes de comportamento, entre outros. Assim, poderiamos

descrever as caracteristicas fisicas e comportamentais dos sujeitos observados.

Diga-se de passagem que durante a pesquisa, no levantamento de dados e leituras,
sempre nos deparamos com experiéncias e relatos peculiares de professores e tedricos que
atuavam na Arte-Educacdo. Mas somente o envolvimento dos pesquisadores no campo

pratico possibilita analisar as particularidades que contribuem para o fazer da docéncia.

Ademais, Heraldo Vianna (2007) menciona algumas possibilidades de registro da
observagdo. Segundo o autor, ndo existe um tipo ideal de registro dos dados observados. “O
certo é que se escolha sempre 0 mais simples e 0 mais viavel em termos econdmicos, que
geralmente acabam sendo o melhor.” (VIANNA, 2007, p.58). E, segundo Liidke e André
(1986) existem formas muito variadas de registrar as observacgdes. Ndo existem regras, apenas
sugestBes praticas sobre como e onde fazer as anotagdes.

Por conseguinte, optamos pelo diario de campo como instrumento de registro dos
trabalhos de observagdo. Os momentos de anotagOes se deram, em sua maioria, durante as
préprias aulas. Assim, registramos alguns apontamentos e reflexfes para, posteriormente,
analisa-los. Esse material poderia ser aproveitado como base de possiveis perguntas no
momento de entrevista. Desse modo, o diario de campo, tornou-se importante registro de

acoes, relacdes, posturas e atividades propostas pelas professoras. Explica Vianna:
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O observador precisa desenvolver um método pessoal para fazer suas
anotaces, para ndo ser traido por sua memdria e, alem disso, deve
fazer um registro de natureza narrativa de tudo que foi constatado no
periodo de observacgdo. (VIANNA, 2007, p.59)

Conforme sugerido nesse trecho, o registro no diario de campo seguia uma estrutura
simples. No primeiro momento registravamos a entrada da professora e dos alunos em sala de

aula. Como eles se apresentavam a professora e a forma como ela os recebia.

Em um segundo momento, registrdvamos as primeiras instrucdes dadas pelas
professoras em sala de aula. Ana, a professora de Mdsica, tinha por habito expor aos alunos
quais atividades seriam trabalhadas naquela aula, antes de iniciarem os trabalhos. A
professora de Artes Plasticas e visuais Maria apresentava um comportamento semelhante;
geralmente explanava aos alunos o tema da aula e, apresentava um exemplo da atividade que
seria desenvolvida (um exemplo do desenho a ser trabalhado) no dia. Mas, as vezes, ela
iniciava a aula recordando atividades que ndo haviam sido concluidas na aula anterior,
deixando um tempo para que os alunos a concluissem. Ela ficava a disposicdo deles para
elucidar davidas, auxiliar em algumas etapas. Também, aproveitava aqueles instantes para
atualizar o caderno de atividades™ dos alunos. A professora de Artes Plasticas e visuais Jilia
iniciava suas aulas apresentando o tema a ser trabalhado naquele dia sobre educa¢do musical.
Tinha por habito, escrever na lousa o conteido que seria trabalhado. As vezes, apresentava
slides e gravacGes musicais para introduzir um novo contetdo, debatendo e colhendo

impress@es e informacdes de seus alunos sobre o contelido que estava sendo exposto.

No terceiro momento, registravamos no caderno de campo as interacbes e processos
que ocorriam no decorrer da aula. Ali anotdvamos os estilos e mediacdes das professoras, suas

estratégias de ensino adotadas, como propiciavam a participacdo dos alunos, etc.

O quarto e altimo momento do registro no caderno de campo era dedicado a questdes,
reflexdes, possiveis duvidas, questdes e perguntas que ocorriam durante a observacédo,

algumas, posteriormente, retomadas nas entrevistas.

90 caderno de atividades era o instrumento de controle da professora e registro das atividades feitas pelos
alunos em sala de aula. Era um caderno ndo pautado, onde as atividades eram anotadas na ordem em que eram
feitas. As professoras Maria e Ana utilizavam-se dessa estratégia para avaliar a progressao dos contedidos e para
langamento das notas dos alunos.
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2.10. As entrevistas

Terminando o periodo de observacdo em sala de aula, nossa nova etapa, era entrevistar
as docentes, sujeitos deste estudo. Para Rosa e Arnoldi (2006), ao se optar pela entrevista,
como técnica de coleta de dados, em uma pesquisa qualitativa, devemos manter bem claras as
intencdes e objetivos com 0s quais tragcamos nossas perguntas. Caso contrario, podemos
transforma-la em um simples dialogo, descuidando-se das ferramentas e categorias

construidas, o que acarretaria perda da qualidade da pesquisa.

De acordo com Bogdan e Biklen, em uma investigagdo qualitativa, “a entrevista ¢
utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0S sujeitos
interpretam aspectos do mundo” (1994, p.134). Eles nos lembram da importancia em atentar
ao caréater de interagdo que permeia a entrevista. Corroborando com essa tematica, as autoras

Lidke e André ressaltam:

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral
estabelecem uma relacdo hierdrquica entre o pesquisador e o
pesquisado, como na observacdo unidirecional, por exemplo, ou na
aplicacdo de questionarios ou de técnicas projetivas, na entrevista a
relacdo que se cria é de interacdo, havendo uma atmosfera de
influncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde néo
ha imposicdo de uma ordem rigida de questbes, o entrevistado
discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele
detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. (LUDKE
& ANDRE, 1986, p.33-34)

Assim sendo, por meio das entrevistas semiestruturadas nos foi possivel obter das
professoras suas visdes de ensino e aprendizagem a partir das quais conduzem e transmitem
contetidos, sdo construcdes ideoldgicas a respeito do fazer docente no ensino de arte e suas
concepgdes sobre o ser professor. A proposito dessa questdo, Maria Minayo (2004) destaca a
importancia da palavra e da comunicacao no processo de compreensédo das visdes e das trocas

com outros individuos:

O que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de
informacgBes para as ciéncias sociais é a possibilidade de a fala ser
reveladora de condicGes estruturais, de sistemas de valores, normas e
simbolos (sendo ela mesma um deles) e a0 mesmo tempo ter a magia
de transmitir, através de um porta-voz, as representagcdes de grupos



33

determinados, em condi¢des historicas, socioecondmicas e culturais
especificas. (MINAYO, 2004, p.109-110)

Como j& dito, as entrevistas transcorreram seguindo 0s pressupostos da entrevista
semiestruturada. Por meio de algumas perguntas mais gerais, buscamos uma aproximagao
maior com as entrevistadas, esforcando-nos para oferecer-lhes uma relacdo confortavel e,
assim, oferecer condicGes para que elas se expressassem livremente. Havia momentos para
que refletissem sobre a sua prética e discorressem sobre questfes relacionadas a docéncia, a
relagdo professor e aluno, aos contornos do ensino e aprendizagem e as estratégias relativas ao

campo da arte na escola.

Para conducao da entrevista, organizamos trés eixos de perguntas, que foram feitas as
professoras. No primeiro eixo, apresentamos algumas perguntas diretas, com o propdsito de
obter respostas objetivas para caracterizar cada entrevistada. Detectariamos com essas
perguntas informagdes sobre: formacao académica; ano em que se graduou; cidade de origem;
tempo de trabalho vinculado a docéncia; tempo de servicos prestados na docéncia; e, se

exerciam algum outro tipo de trabalho além da docéncia.

No segundo eixo, elaboramos questdes visando conhecer memorias, fatos e elementos
da trajetdria de vida que contribuiram para a sua formacdo docente. Eram perguntas que
procuravam relacionar a histéria de vida pessoal e os desdobramentos na docéncia. Tais
perguntas possuiam um carater mais subjetivo e versavam sobre a relagdo entre elas e a
profissdo docente. Queriamos saber, por exemplo, como elas percebiam a relacdo professor e
aluno em sala da aula? Como elas viam o ensino de arte, no cenario educacional e no fazer em
sala de aula na Rede Publica Municipal. Com essas perguntas, queriamos apreender suas
visdes de mundo, dilemas e concepcdes de ensino da Arte.

Por fim, no terceiro eixo de perguntas, objetivamos conhecer as estratégias de
mediacdo entre os conteldos de Arte e 0s processos de ensino e aprendizagem adotados.
Portanto, solicitamos as professoras que expusessem o referencial tedrico adotado, e como
elas escolhiam o contetdo a ser trabalhado. Procuramos saber, também, as formas de
construcdo e organizacdo dos processos de apresentacdo de determinado tema e como eram
feitas as interlocuc@es entre as experiéncias dos alunos; em que outros locais poderia ocorrer
ensino e aprendizagem; em situacdes de perda de controle da atengédo e/ou condugéo da aula,

que estratégias eram adotadas.
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Durante esse processo, percebemos a importancia da entrevista. Conforme E. J.
Manzini (2004), a entrevista semiestruturada, por sua organizagdo, possibilita que o
entrevistador apresente perguntas adicionais durante o percurso da entrevista, favorecendo um
maior aprofundamento daquelas questdes que surgem no decorrer da conversa. Mantivemos
algumas questBes basicas que se encontram no Anexo A mas, outras questdes foram
adicionadas conforme fatos e reflexdes apontadas pelas professoras no instante da entrevista,

desde que se mostrassem relevantes para nosso estudo.

Fazendo um recorte, com a relacdo a professora Ana, durante a entrevista, ela
apresentou algumas visdes sobre o fazer docente bem como as interacfes e percepcbes dos
seus alunos. Essas questdes ndo tinham sido completamente abordadas em nossas primeiras
perguntas. Por isso, durante o percurso de sua entrevista, a percepcéo dela e posicionamentos
a respeito das estratégias pedagogicas, politicas e sobre a estrutura do ensino na escola publica
despertaram-nos o interesse em agregar novas perguntas na nossa lista, 0 que enrigueceria

nossas categorias de analise.

Ainda com relacdo aos beneficios de entrevista semiestruturada, além da possibilidade
de explorar elementos novos que surgiam no instante de entrevista, ela propiciou-nos
adicionar perguntas que ndo se encontravam em nossa lista basica, possibilitando-nos o

aprofundamento e/ou esclarecimentos de pontos ainda obscuros.

Em suma, 0 uso da entrevista semiestruturada possibilitou-nos maior dinamica no
processo de interacdo com as professoras, auxiliando na adaptacdo e readequacdo de nossas

perguntas durante a situacdo real de contato direto com os sujeitos da pesquisa.
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2.11. As entrevistas, as teorias e os PCN

As entrevistas realizadas com as professoras possibilitaram-nos didlogos fecundos
com os teoricos que deram suporte a nossas argumentacfes, em conjunto, com as propostas
apresentadas pelos PCN. Além das observacGes em sala de aula e das entrevistas, também
recorremos a pesquisa documental como fonte de dados para dialogo. Para Marcia Barcellos
Ferri (2007), contextualizar e analisar criticamente as determinacdes legais auxilia 0 processo

de problematizacdo das questdes referentes ao campo que se pesquisa, pois:

[...] as determinacfes legais pretendem ter um papel organizador da
estrutura educacional. Em geral, as normas que orientam e direcionam
a educacdo no pais sdo utilizadas para serem seguidas pelos
profissionais da area ou para serem desdobradas em outras regulacdes
mais especificas, sendo, ainda, escassas ou ndo suficientes as analises
desses documentos. Entende-se que as préaticas educativas e as a¢des
realizadas pelos professores ndo sdo automaticamente reflexos dessas
prescrices e diretrizes curriculares, uma vez que existem diversos
agentes e medidas que influenciam a atividade escolar. No entanto, é
inegéavel que as diretrizes regem ou orientam a pratica escolar e fazem
parte dos componentes que pem em movimento tais praticas. Elas
indicam os interesses e definicbes dos grupos de poder e apontam a
direcdo de como a escola deve funcionar. Os documentos oficiais
podem incidir de duas maneiras sobre as praticas pedagodgicas: de um
lado, orientam as escolas para adaptar a realidade escolar a luz dessas
orientagdes e prescri¢des; de outro, o inverso também pode ocorrer, ou
seja, as orientacdes e prescricdes expressam elementos ja existentes
nas escolas. De toda maneira, pode-se admitir que ja uma relacdo,
ainda que indireta e ndo imediata, das praticas pedagdgicas e as
prescri¢des curriculares. (FERRI, 2009, p.16-17)

Partimos dessa premissa para 0 encaminhamento teérico de nossas analises, tendo em
vista a pluralidade de visdes e entendimentos do fazer em Arte-Educacdo encontrados na
teoria, 0 que nos obriga a fazer escolhas epistemolégicas. Sendo assim, optamos por analisar
os dados, tendo por referéncia os supracitados pressupostos tedricos, bem como conceitos e

concepcdes contidos nos PCN.

Com efeito, os PCN serviram-nos de apoio para o estabelecimento de um dialogo que
se aproximasse das professoras pesquisadas. Devido ao contexto oficial, os PCN relativos a
Arte, nos auxiliaram a avizinhar-nos de certas questfes que permeiam a sua elaboracéo,

como: a diversidade, trabalho e desenvolvimento de senso critico, estético e criativo.
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Desse modo, mesmo que as professoras ndo utilizassem os PCN de maneira objetiva
em seu trabalho dirio, foi possivel averiguar, nos dados coletados, a relagéo de sua pratica do

ensino de Arte com os conceitos e referéncias desse documento.

Vale lembrar, aqui, que, alem dos professores em sala de aula, as secretarias de
ensino™,0s projetos politico-pedagdgicos das escolas (quando existem) procuravam seguir a

estrutura e as propostas contidas nos PCN.

Por isso, consideramos o0s parametros um documento de referéncia para a
compreensdo das possibilidades interlocutorias entre Arte, Educacdo e Formacdo Humana em
sala de aula. Também nos apropriamos de outros estudos e pesquisas sobre a importancia das
artes nesse processo de formacdo. Em nosso caso, os PCN foram importantes para a
construcdo de visdes e percepcdes sobre os curriculos de Arte, bem como suas implicacoes e

intencGes na escola.

Com base nesses referenciais, cruzaremos os dados e respostas coletadas nas
entrevistas, que serdo retroalimentados com as andlises dos registros feitos no periodo de
observacao sistematizada. Desse modo, estabeleceremos um didlogo com os referenciais

tedricos pertinentes ao ensino de Artes em contexto escolar.

11 As citagOes e referéncias aos PCN de Arte podem ser encontrados na proposta curricular do ensino de arte do
3° ciclo: 6° a 9° ano, disponivel no sitio da secretaria de educacdo da cidade de Belo Horizonte.
<portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/files.do?evento=download...arte>. Acesso em 26/09/2011.
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3. AS ARTES NA SALA DE AULA: UM PERCURSO EPISTEMOLOGICO

Os estudos da pesquisadora Ana Mae Barbosa (2002) destacam que a relacédo entre o
ensino e o contetdo de Arte ndo se constri ao longo da histdria, sem antagonismos e
conflitos. Tais conflitos permeiam o campo de interesse por artes da elite, que valoriza e
reproduz determinado estilo de gosto estético em oposicdo aos referenciais e interesses das
classes populares. Ocorre, nesse processo, desvalorizacdo e ndo reconhecimento das
producdes artisticas das culturas populares, que sdo negligenciadas em sua legitimidade como
manifestacBes artisticas de um povo. Assim, quando os filhos das classes trabalhadoras
adentram o ensino regular, o estilo e o0 gosto estético valorizados pelas classes dominantes,
norteadores do ensino, encontram certas resisténcias no processo de transmissao, tendo em

vista as marcas sociais construidas em outros referenciais culturais.

Ao refletir sobre os desdobramentos de tais conflitos socioculturais, especialmente
com relacdo ao ensino de Artes, o estudioso do curriculo Ivor Goodson (2008) nos apresenta
alguns exemplos extraidos de estudiosos ingleses, como Graham Vulliamy (1976) e J. B.
Brocklehurst (1962) que mostram conflitos de interesses no campo das artes, mais
especificamente, das escolhas de conteudos especificos para o ensino de mdsica. Tais
pesquisadores ddo énfase a reproducédo do estilo fortemente marcado pela vertente erudita em
detrimento da arte popular, que é vista como manifestacdo artistica menor, classificada como
expressao folclorica. Sobre o ensino de musica e seu conteado curricular, Vulliamy
exemplifica a limitacdo de um ensino apenas pautado pelo referencial erudito. Comenta o
autor:

Minha analise sobre a perspectiva escolar do ensino de mdsica indica
que, com a mdsica, temos uma estratificagdo rigida de conhecimento
e, talvez, o mais claro exemplo, no curriculo escolar, de uma distingao
nitida entre conhecimento baseado no assunto (“musica erudita”) que
é a cultura musical da escola, e 0 conhecimento do dia a dia (muUsica

popular) que é a cultura musical da maioria dos estudantes.
(VULLIAMY, 1976, pp.24-25 apud GOODSON, 2008, p.25)

Como podemos observar, Vulliamy reforca a énfase dada a um conhecimento
especifico, entendido como mais adequado para o0 ensino, ou seja, aquele reproduzido pela

tradicdo dominante. Ao afirmar que o ensino de musica erudita representa a cultura desejada
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pela escola, o autor reforca o perfil reprodutivo da instancia escolar, local que, ndo
necessariamente, dialogaria com os referenciais dos alunos, mas utilizado como espaco para

reproducéo de referenciais especificos.

Reforcando o argumento de Vulliamy, Brocklenhurst, também analisando a questéo
referente a educacdo musical na escola regular, cita alguns interesses que sao infiltrados nos
cursos de formagdo oferecidos aos professores de musica europeus, relacionados ao olhar
desses educadores para a valorizagdo de manifestaces artisticas especificas. Segundo o autor,
o tipo de formacdo dada reforca a énfase no ensino do conteddo artistico que valoriza a
manifestacdo da tradicdo. Sobre o objetivo do ensino desse tipo de conhecimento,
Brocklenhurst afirma:

O objetivo primeiro da educacdo musical € fazer gostar da boa musica
e compreendé-la. E certamente tarefa dos mestres esforcar-se ao
maximo para prevenir os jovens de se tornarem presas faceis dos

fornecedores de musica popular comercializada. (BROCKLEHURST,
1962, p.55 apud GOODSON, 2008, p.25)

Como vimos, a justificativa apresentada para legitimar a reproducédo de determinado
gosto estd em prevenir criancas e jovens de se tornarem presas de uma industria e/ou de uma
cultura vazia, que ndo agregue valores. Novamente, podemos perceber implicito nesse
discurso o juizo de gosto da classe dominante, ou seja, 0 gosto popular estaria associado a

uma producdo sem conteudo, sem relevancia para o contexto histérico geral.

Aprofundando um pouco mais o discurso da tradicao vinculada a historia do Ensino de

Arte, podemos perceber nuancas nos discursos das professoras entrevistadas. A professora de

Artes Plasticas e visuais Jalia, por exemplo, defendeu a importancia da veiculacdo da arte

erudita como patriménio da humanidade, inclusive. Destacou também, a facilidade nos dias

de hoje ao acesso a determinadas producOes artisticas, antes sO acessiveis as classes mais
abastadas. Assim, ela se manifestou, ao falar de seus objetivos no ensino de Artes Visuais:

Apresentar para esse aluno uma producdo erudita, uma producao que é

um legado da humanidade e esta tudo ai para a gente. O que antes era

um privilégio estd agora disponivel para todo mundo. (informacéo
verbal).

Sobre o papel do professor, aquele que oferece acesso aos alunos a um contetdo e
conhecimento especifico em Artes, a professora de Musica Ana, ao refletir sobre o perfil do
aluno que entra na escola publica, afirmou que o Arte-Educador deve trabalhar um referencial

que se encontre deficitario, principalmente, no caso de caréncias observadas na propria
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educacdo dada pelos pais. E ao analisar a importancia do ensino de Musica, ela concorda com

0s autores, quanto a necessidade de aproximacao desse aluno de um contetdo mais erudito:
Eu penso que, se ndo for eu, quem vai apresentar um contetdo mais
requintado, diferenciado? Seja uma MPB, ou alguns compositores
classicos, nacionais e internacionais? N&o serdo 0s pais dessas
criangas que terdo esse cuidado. O que constantemente vejo na sala de
aula sdo os mesmos referenciais, 0 mesmo gosto. E aquilo que toca na
radio, é a cultura de massa mesmo, é o funk, é a musica sertaneja, é o
pagode. Eu ndo estou condenando aquilo que é o gosto deles, mas, é

meu dever enquanto professora de Mdsica apresentar outro universo,
uma outra realidade. (informacéo verbal).

Cotejando essa fala da professora com os estudos apresentados pelos autores
anteriormente citados, percebemos, ainda, elementos que remetem a um discurso que
reproduz um juizo de gosto, cujas bases sdo os referenciais da elite. O processo de dialogo
entre as referéncias dos alunos e as das professoras perpassa por essa reproducdo. Neste
ponto, ndo estamos discordando da postura de se oferecer 0 acesso dos alunos aos elementos e
conhecimentos construidos pela tradicdo e/ou erudi¢do. A questdo levantada neste ponto diz
respeito a quais valores sdo transmitidos em meio a abordagem de tais contetdos e como séo

trabalhadas as referéncias sociais dos alunos.

Nessa perspectiva, podemos dizer que a concepg¢do sobre essa pratica de ensino reflete

a formacdo dessas professoras. De fato, durante as entrevistas, quando as professoras se

referiam ao periodo de formacéo dentro das universidades, destacavam a énfase dada em sua

formacdo, cujo contetdo curricular estava mais voltado para referenciais classicos e eruditos,

portanto, fortemente marcado pelo que se instituiu como cultura culta. Sobre essa questdo,

merece destaque a fala da professora de Musica Ana, ao apontar algumas caracteristicas do
curso de graduagcdo em Musica, no seu periodo de formacdo. Diz a professora:

O curso estava preocupado em formar concertistas. As disciplinas

eram bastante restritas aos referenciais classicos, no erudito mesmo! A

metodologia, 0s exemplos, tudo era retirado desse universo. Eu tinha

mais interesse pela musica popular, a questdo da vanguarda. N&o tinha

interesse em seguir aquele perfil. Também ndo tinha muita afinidade

com aquele enfoque concertista. Queria trabalhar com ensino,

buscando aproximar-me dos referenciais populares. Por isso comecei a

me envolver com Festivais de Inverno, pois ali estava o contato com o
publico. (informacéo verbal)

Sobre a fala da professora Ana cabe um destaque. Verificamos uma contradi¢do entre
seu discurso a respeito da musica popular e as manifestacdes e gostos encontrados em seus

alunos. Ela afirmou que, durante seu periodo de formagdo em Bacharelado em Musica, ela se
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preocupava em estabelecer maior aproximacdo com as manifestagfes populares de seu tempo,
procurando certo afastamento do conhecimento erudito reproduzido pela universidade. No
entanto, anteriormente, quando a professora se refere a apresentacao de certos conhecimentos
e contetdos aos seus alunos, a professora Ana encontra-se em sintonia com o discurso da
reproducdo do juizo de gosto da classe dominante, ao criticar o gosto apresentado por seus
alunos, desconsiderando tais movimentos e referenciais musicais de seus alunos classificando-
0s como de gosto duvidoso. Tal elemento desperta-nos o interesse em compreender as raizes
historicas dessa postura, abordaremos, no préximo segmento, 0s contornos que envolvem o

ensino de Arte no Brasil e os desdobramentos da tradigéo.

3.1 A construcéo do gosto da elite brasileira: o projeto da missédo francesa

Analisar os estudos apontados pelos autores anteriormente citados e as primeiras
impressdes despertadas pelas professoras em nossa pesquisa de campo, buscamos resgatar
algumas caracteristicas que marcaram a trajetéria do ensino de Arte no Brasil. Assim,
centrando olhar no periodo compreendido entre o Primeiro Reinado e a Republica, é possivel
perceber uma movimentacdo em direcdo a reformulacdo do gosto estético para as Artes no
Brasil, justificada como parte integrante do novo projeto de identidade, entdo em processo de

elaboracéo no pais.

Com efeito, o espirito neoclassico chega ao Brasil através da missdo artistica francesa
que aqui ancorou em 1816. Os principios e concepgdes dessa missao francesa ganham énfase
e prestigio, influenciando ndo sé a realeza instalada no pais, como também a primeira
aristocracia nacional, que, anteriormente, privilegiava os estilos Barroco e Rococo, ja

encontrados na colonia.

Vale lembrar que a supracitada missdo francesa'? era composta por dezoito artistas e

artifices. Esses profissionais aportam no Brasil com o objetivo de estabelecer os parametros

do que seria entendido como Arte académica no Brasil*®,

12 A respeito da misséo francesa no Brasil e seu aprofundamento, podem ser consultados: Afonso de E. Taunay,
A missao artistica de 1816, Brasilia, Editora Universidade de Brasilia, 1983; Gean Maria Bittencourt, A missao
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Quanto aos artistas™*, esses foram liderados pelo professor, legislador e administrador
francés Joachim Lebreton (1760-1819), que aportou no Rio de Janeiro visando a um projeto
voltado para a criacdo e estruturacdo de uma Academia Imperial de Belas Artes, por demanda

da Corte portuguesa.

artistica francesa de 1816, Petrdpolis, Museu de Armas Ferreira da Cunha, 1967; Jodo Fernando de Almeida
Prado, O maldgro da missdo artistica. in: Historia da Formacdo da sociedade Brasileira, Sdo Paulo,
Companhia Editorial Nacional, 1968. Também ressaltamos que, em 1817, um grupo de artistas e cientistas
austro-alemdes desembarcou juntamente a princesa Leopoldina, que aportava no Brasil para se casar com, 0
entdo principe, Dom Pedro I. Devido ao interesse pessoal da princesa em explorar o pais desconhecido, uma
grande comitiva de artistas, botanicos, médicos, zodlogos dentre outras especificidades acompanharam-na em
missdo de desbravar o pais continental. Por um periodo de trés anos, esses pesquisadores adentraram o Pais.
Exploraram a Amazonia, Sdo Paulo e o interior de Minas Gerais, percorrendo uma extensao de cerca de 10.000
km. O grupo conseguiu registrar aproximadamente 6.500 variedades da flora, 85 espécies de mamiferos, 350 de
aves, 130 de anfibios, 146 de peixes e 2.700 insetos. Pintores, como Thomas Ender, registraram em aquarelas 0s
eventos e as paisagens que encontrava durante sua viagem de prospeccdo dentro do pais, principalmente em
Minas Gerais. Na Alemanha, publicam a obra "Viagem pelo Brasil," em trés volumes, que é considerada fonte
de referéncia obrigatoria sobre os estudos do Brasil da época. Disponivel em BRASIL. Prefeitura da Cidade do
Rio de Janeiro. Secretaria Municipal de Educa¢do. A missdo artistica austro-alemd. Disponivel em:
<http://multirio.rio.rj.gov.br/historia/modulo02/tema29_2.html>. Acesso em: 07 out. 2011.

13 Aqui fazemos um destaque. A experiéncia artistica feita por mediacéo da cultura europeia ja existia no Brasil.
Em meados de 1549, aportam no Brasil os primeiros jesuitas da Companhia de Jesus, com o propésito de
catequizacdo do nativo brasileiro. Esses primeiros jesuitas trouxeram elementos de artes plasticas e musica que
foram apresentados e trabalhados enquanto ferramentas catequéticas junto aos indios. Ndo abordaremos em
detalhes esse periodo, pelo mesmo ndo ser o foco de nossa pesquisa. Para leitura complementar, sugerimos as
obras de SANTOS, Fabricio Lyrio. A expulsdo dos jesuitas da Bahia: aspectos econdmicos. Revista Brasileira de
Historia. Sao Paulo, v. 28, no 55, p. 171-195 — 2008; AGNOLIN, Adone. Jesuitas e selvagens: a negociagdo da
Fé no encontro catequético-ritual americano-tupi. Sdo Paulo, Humanitas, 2007, O’MALLEY, John W. Os
primeiros jesuitas. Sdo Paulo, EDUSC, 2004.

4 Os artistas que acompanharam Lebreton na Missdo Artistica Francesa no Brasil foram: o pintor de estilo
histérico Debret (168-1848), o paisagista Nicolas Taunay (1755-1830), seu irmdo, o escultor Auguste Marie
Taunay (1768-1824), o arquiteto Grandjean de Montigny (1776 - 1850) e o gravador de medalhas Charles-Simon
Pradier (1783 - 1847). Também havia os especialistas em artes mecanicas: Frangois Ovide, Charles Henri
Lavasseur e Louis Symphorien Meunier, além de Francois Bonrepos
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3.2. Joachim Lebreton e o primeiro projeto de ensino de Arte no Brasil

Idealizada por Antbnio de Aradjo de Azevedo (1754-1817), conhecido por Conde da
Barca, a pedido de Dom Jodo VI, a Missdo Artistica Francesa aporta no Brasil em 26 de
marco de 1816 com o propésito de desenvolver e implementar aquelas linguagens artisticas
que fossem Uteis ao pais, por meio da criacdo de uma Escola Real de Ciéncias, Artes e
Oficios™.

Um dos primeiros interesses ao se oferecer ensino de Arte erudita no Brasil visava a
adequacdo e desenvolvimento da situagdo sociocultural encontrada na colonia. O Brasil
ganhava novo destaque, principalmente a cidade do Rio de Janeiro, com a chegada da Familia
Real portuguesa. Como assinala Ana Mae Barbosa (2002), com a vinda da Familia Real se
desperta o interesse da aristocracia, que via essa transferéncia como possibilidade de maior
movimentacao cultural na colénia. A demanda por tal adequacgdo, segundo historiadora Lucia
Maria Bastos Pereira (2008), estava em formar uma sociedade culta e ilustrada ao redor da
Corte. Outro interesse por tal ensino era aproveitar o momento para alavancar o processo de

modernizacdo do Brasil, procurando aproximacéo dos padrbes europeus.

Para organizar uma equipe de artistas que pudesse dar prosseguimento ao projeto de
ensino de Arte para o Brasil, alguns membros da Corte portuguesa atuaram como
intermediadores no territério francés. Sao eles: 0 marqués de Marialva, embaixador portugués
junto ao Rei francés Luis XVIII e Francisco José Maria de Brito, 0 encarregado de negdcios
portugueses em Paris. L4, entraram em contato com o geodgrafo, naturalista e explorador
alemdo Alexander von Humboldt (1769-1859), importante conhecedor dos assuntos do Novo
Mundo. Ao tomar ciéncia das inten¢6es do Conde da Barca e da Corte portuguesa, Humboldt

recomenda o secretario recém demitido da classe de Belas Artes do Instituto francés, Joachim

50 Conde da Barca ocupava os cargos de ministro da Marinha e Dominios do Ultramar, desde 1814 e também,
interinamente, os de ministro da Guerra e Estrangeiros e de presidente do Real Erario.

16 Criada por Dom Jodo VI, a Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios foi inaugurada em 1816 por meio de
Decreto-Lei em 12 de agosto. A Escola consistia, na verdade, de algumas aulas de Desenho e Figura que eram
ministradas por Debret e Grandjean de Montigny em uma casa alugada pelos dois artistas no centro da cidade do
Rio de Janeiro. O ensino oficial das artes no Brasil s6 comecou a funcionar efetivamente em 1826, ano em que a
Escola passa a ser conhecida enquanto Academia Imperial de Belas Artes e comega a funcionar em prédio
préprio, projetado por Grandjean de Montigny, seguindo o modelo da Academia Francesa.
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Lebreton. Assim, Lebreton ficou incumbido de organizar um grupo de artistas para iniciar o

projeto artistico do novo mundo.

O objetivo primordial da Coroa Portuguesa, com essa missdo visava desenvolver
aquelas linguagens artisticas que fossem Uteis e atendessem ao projeto de modernizagdo do
Brasil, oferecendo um estudo das linguagens artisticas que pudessem ser aplicadas a oficios
mecanicos. Buscava-se um ensino de Artes centrado em conteddos que contribuissem no
desenvolvimento da cidade do Rio de Janeiro, por meio de uma nova proposta arquitetonica e
monumentos que marcassem a presenca da Corte em solo brasileiro, ilustrando o novo
momento da coldnia. Esse objetivo, no entanto, opunha-se a primeira vontade de Lebreton,
que era criar uma Escola de Belas Artes que seguisse 0s moldes das escolas europeias,
compreendendo o ensino de Arte como elemento de contemplacdo do belo, digno das elites,

sem aplicabilidade estabelecida, voltada para o oficio.

As divergentes concepcles e interesses que envolviam a relacdo entre a Corte e
Lebreton a respeito das finalidades da criacdo da Escola de Belas Artes no Brasil mobilizaram
0 professor francés a enviar em 12 de junho 1816 uma carta ao Conde da Barca. Em sua carta,
Lebreton ressalta a necessidade de abertura de uma Academia Imperial de Belas Artes no
Pais, que, seguindo a tradicdo europeia, colocaria o Brasil em sintonia com outros paises
desenvolvidos que ja haviam organizado suas academias de Belas Artes, como o México
Espanhol. O Conde, aristocrata como era, via com bons olhos maior infiltracdo dos aspectos
culturais da civilizacdo francesa, principalmente na nova fase da col6nia brasileira,

defendendo maior propagacédo da cultura europeia.

Segundo o professor de Histéria da Arte Alberto Cipiniuk (1998), ndo existe uma
prova de que o conde da Barca tenha efetivamente lido essa correspondéncia, mesmo porque,
o0 modelo de organizacdo pretendido por Lebreton e exposto em sua carta ndo chegou a ser
implantado oficialmente. No entanto, grande parte de sua estrutura e concepcdo foi retomada
posteriormente por Jean-Baptiste Debret e por Aradjo Porto Alegre, anos ap6s a morte de
Lebreton, ocorrida em 1819. Mesmo assim, entende-se que a carta enderecada ao conde da
Barca lanca as bases do que seria a primeira tentativa de estruturacdo do ensino de Arte

erudita no Brasil, bem como de registro de inteng0es contidas nesse projeto de ensino.
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O ensino de Arte proposto por Lebreton contemplava a criacdo de duas escolas. A
primeira delas estaria voltada para o ensino das Artes Liberais (abrangendo o ensino de Arte
erudita direcionado as elites) e outra, para as Artes Mecanicas (artesania, desenho geometrico,
destinada ao povo), atendendo aqueles interesses da Corte. No entanto, inicialmente, apenas a
primeira obteve éxito. A escola voltada para as Artes Mecanicas teve sua abertura postergada,
surgindo somente em 1856, com o nome de Liceu de Artes e Oficios’, na cidade do Rio de

Janeiro.

Sobre os contetdos, Lebreton discorre, em sua carta, sobre os temas que seriam de
importancia para serem abordados pela Academia Imperial de Belas Artes. Sdo eles: Pintura,
Escultura, Gravura a Agua-forte e em Talho-doce e Arquitetura. Lebreton também aponta o
ensino de Musica, mas sem dar muita énfase. Destaca o ensino dessa linguagem como um
desejo, mas ressalva que ndo se sentia suficientemente competente para indicar as suas
diretrizes.

Desejaria que um bom ensino musical completasse o0 Instituto,
Academia ou Escola das Artes, porém ndo ha necessidade de meu
z€lo, nem de minhas fracas luzes para esta organizacdo. E, portanto,

um simples voto que exprimo, e retorno as artes que tém o desenho
por base (LEBRETON apud BARATA, 1959, p.289).

Lebreton detém-se, na maior parte de sua carta, em descrever a importancia da
Pintura, e a forma de conducdo de seu ensino. Ele divide sua exposi¢do em duas partes. No
primeiro momento, explica que uma aula de pintura deveria dar énfase ao género historico
que, segundo ele, seria o principal estilo da pintura. A pintura de género®® abrange a
representacdo de paisagens, cenas familiares e detalhes da natureza. O professor francés
destaca a amabilidade desse estilo, valorizando e defendendo a sua utilidade justificando-a
com elogios as belezas naturais encontradas no Brasil. Para ele, tal estilo naturalista seria o
mais apropriado para retratar tais belezas. “Os pintores de género teriam uma mina

inesgotavel de assuntos, de quadros, e que 0 gosto dos particulares sentird e encorajard de

70 Liceu tinha como finalidade garantir a educagdo fundamental e o ensino profissionalizante para a populacéo
operaria, participando, de maneira bastante relevante, da campanha voltada para a educacéo de adultos, fossem
eles homens livres nacionais e/ou estrangeiros, visando a formagao de trabalhadores voltados para a construgédo
civil e de operérios em geral.

8 O termo pintura de género faz referéncia as representagdes da vida cotidiana, do mundo do trabalho e dos
espacos domeésticos, estilo de muito destaque na pintura holandesa do século XVII. Essa pintura tem como
destaque a representacdo do universo burgués e de seu contexto urbano. As representacfes de paisagens, retratos
e as cenas de género ganharam destaque enquanto alternativa para os artistas que haviam perdido um importante
fildo de trabalho: a pintura religiosa.
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preferéncia a pintura de género, em vez da outra” (LEBRETON apud BARATA, 1959,
p.285).

E possivel percebermos que, ao defender o estilo de pintura de género, Lebreton vai
aclarando a tonica de suas intencdes: interesse em um ensino de Arte que dialogue com o0s
pressupostos do juizo de gosto da elite, cujos temas e énfases estejam voltados para a
contemplacdo bem como de representacdo do estilo de vida desse grupo. Lebreton julgava
conhecer tal juizo de gosto, pautado pelos pressupostos estilisticos e estéticos da cultura
europeia, acreditando que tal concepcdo se aproximava do ideal estético apresentado pela
Corte e pela aristocracia, fosse por conta de suas origens europeias (daqueles que
acompanharam a Corte ao solo brasileiro), seja pelo habito de enviar seus filhos para a

formag&o em cursos na Europa.

Como estratégia para defender sua causa, Lebreton realca o diferencial da sua proposta
para o Brasil. Por meio de uma Academia Imperial de Belas Artes que destacasse a pintura de
género historico e a tradicdo artistica europeia, a Colbnia estaria assumindo um papel de
vanguarda no campo das expressoes artisticas, fazendo frente aquelas escolas de Belas Artes
encontradas na Franca e Italia. Estas escolas haviam deixado de lado o estilo de pintura de
género em prol de outros estilos de pintura, considerados por ele, como estilos menores. Para
Lebreton, a pintura de género seria o grande assunto da pintura, devendo ser ensinado aos
alunos, antes de se aventurarem em outros pequenos assuntos. Ele privilegiava, entdo, a

reproducdo e valorizacdo daquela tradi¢do que se encontrava em declinio no velho continente.

No segundo momento, ao discursar sobre a organizacdo do ensino da Pintura,
Lebreton apresenta uma proposta de distribuicdo e metodologia dos contetdos, dividindo-o
em trés niveis. No primeiro nivel, seriam apresentados os elementos gerais do desenho,
partindo dos principios elementares técnicos até as estruturas mais académicas (teoria). Estas
seriam trabalhadas e analisadas mediante cdpias desenhadas e assinadas pelos professores. No
segundo nivel de ensino trataria de uma progressao do desenho de estudo até a representacao
académica da natureza (priorizando sua estruturacdo pautada por elementos da geometria). No
terceiro nivel, dever-se-ia partir da representacdo académica (formatada e geometrizada) de

um modelo vivo e objetos.

Sobre a negacdo da pintura de género na Europa, apontada por Lebreton, devemos
apresentar algumas consideracfes que envolvem tal situacdo. Tal rejeicdo foi fruto do periodo

pos-revolugdo burguesa na Franca, em 1789 quando foram demarcados o inicio da queda da



46

monarquia e o fim do modo de producéo e organizacio social alicercado no campo™®. Com a
decadéncia do ancien régime, as instituicdes sociais que legitimavam e consumiam cultura e
objetos de arte até entdo- Igreja, Monarquia e Aristocracia - reduziram seus patrocinios aos

artistas.

Esse periodo foi de grande fragilizacdo para o sistema de producdo dos artistas
europeus. Eles se viram obrigados a buscar novas fontes de renda. N&o tendo mais um cliente
fixo para suas producdes, esses artistas precisaram prospectar um novo mercado e, com isso,
modificaram seus estilos de agdo e producdo. A respeito deste cenério, o professor de Histdria
da Arte, Alberto Cipiniuk explica que:

[...] embora o artista estivesse muito mais exposto ao seu
encomendador, aos seus designios e vontades, trabalhava para alguém
identificavel. Alguém que havia tido a iniciativa de encomendar a
obra, que escolhera o artista, que tinha alguma ideia do resultado do
trabalho e acompanhava o artista até o final da obra dando sugestdes e
cobrando prazos. Viver de arte a partir do final do século XVIII
significava atender um publico novo, desconfiado da autocelebragéo e
talvez autopromocédo publicas da aristocracia carola e arrogante. Os
artistas precisavam produzir aquilo que supunham bom e entdo saiam
em busca de um eventual comprador para determinarem se 0s seus

trabalhos indicariam o prazer da posse, devog¢ao ou consciéncia civica,
posto que eram tempos revolucionarios. (CIPINIUK, 1998, p.47)

O autor destaca certas particularidades do novo sistema de comércio de Arte. Ele
mostra como as transformacdes no sistema de patrocinio obrigaram os artistas a mudarem
seus meios de producdo, deixando de produzir obras artisticas por demandas, para produzirem
obras genéricas. Assim, passaram a buscar nas novas pinturas, uma aproximacao ao novo
perfil estético e de gosto ao qual ndo estavam acostumados, para, eventualmente, conquistar
novos patrocinadores. Podemos considerar que os artistas, até o século XVIII, se encontravam
vinculados a um empregador, que demandava obras especificas (geralmente tinham como
tema a representacdo de sua imagem, a rotina doméstica e/ou obras elaboradas para simples
contemplacdo). Com a decadéncia do financiamento da monarquia e da aristocracia, 0s
artistas passaram da situacdo de empregados para a condicao de profissionais liberais. Sobre
essa suposta liberdade de criacdo e insercdo de uma obra artistica no mercado, Cipiniuk

esclarece:

9para maiores informagdes sobre o periodo, ver HOBSBAWN, Eric. Part I: Developments: I. The world in the
1780s. In: HOBSBAWM, Eric. The age of Revolution: 1789-1848. Nova lorque: First Vintage Book Editions,
1996. p. 7-27.
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[...] Se no antigo sistema de patrocino, os encomendadores exerciam o
gue nos parece hoje um ultrajante grau de interferéncia nos seus
trabalhos, definindo como as figuras na tela deveriam ser retratadas e
até definindo as cores a ser utilizadas; em periodos posteriores o
artista teve que enfrentar uma situacdo nova, uma liberdade
profissional que lhes estava sendo proporcionada pelo declinio do
antigo sistema de patrocinio direto. Todavia essa liberdade implicava
em uma vida sujeita as oscilacdes de mercado e sujeita as incertezas
econémicas. Na medida que os artistas comecaram a depender dos
caprichos do mercado para ganharem suas vidas, os patronos foram
sendo substituidos pelos criticos e pelos marchands, ou por aqueles
gue eram uma coisa e outra, 0 que ocorria na maioria das vezes.
(grifos do autor) (CIPINIUK, 1998, p.48)

Todavia, na condicdo de trabalhador liberal, a quem interessaria, naquele tempo, o
consumo de Arte? Para o historiador Eric Hobsbawm (1996), essa outra clientela pode ser
encontrada dentro da nova burguesia liberal que ganhara forca apds a revolucdo francesa e
estava ansiosa por aceitacdo dentro do processo de ascensdo aos circulos da elite aristocratica.
Uma das possibilidades de conquista de destaque na sociedade do periodo, além da compra de
titulos de nobreza como os de barGes e duques, era reproduzir e imitar o estilo e o gosto
requintado da elite para as artes. A ansia dessa nova classe por adquirir novos habitos foi
direto ao encontro dos interesses dos artistas que, antes orfdos dos antigos mecenas, buscavam

a sobrevivéncia vendendo seus trabalhos a nova classe em ascensao.

Posto isso, Lebreton, como membro da burguesia, estava atento a situacdo em que se
encontrava a Europa, e estava em sintonia com as demandas e necessidades da elite e da
Corte, que saira do antigo Continente, e se encontrava no Brasil. Julgando conhecer o juizo de
gosto do Reino e acreditando que ao propor ensino de artes que se aproximasse da tradicdo
europeia, ele supriria a necessidade da elite brasileira de manutencdo de lacos com o Velho
Mundo. Assim Lebreton elaborou uma proposta de ensino de Arte que coaduna com 0S
interesses dessa classe. Por conseguinte, defendia um ensino e uma apreciacdo da Arte
fortemente arraigada na tradicdo classica. Para tal, buscava reproduzir o ideal de belo que
estivera em voga na Europa, utilizando-se do cenario naturalista encontrado no Brasil como
estratégia para a manutencdo de certos privilégios da classe artistica. Para se adequar as
intencOes da Corte portuguesa no Brasil, Lebreton também organizou um contetdo de ensino

voltado para a formacdo profissional, que seria destinado as classes menos favorecidas.

Sobre o Ensino de Escultura, Lebreton apresenta, de forma sucinta, uma proposta de

ensino dividida em trés niveis, sendo os dois primeiros semelhantes aqueles propostos para a
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Pintura. O diferencial se encontra no terceiro nivel de ensino, pois o0s alunos passariam a

modelar, no atelier de um professor especifico, o objeto relativo ao tema em pauta.

A respeito do Ensino de Arquitetura, para Lebreton, o ensino poderia ser tanto tedrico
quanto pratico. Para o trabalho com a teoria, sugere contetudos focados na histéria da
arquitetura e seus principios, seguidos da analise dos monumentos modernos e classicos e das

construcao e estereotomia’.

3.2.1. Entre a contemplacao e a reproducéo: o discurso ideologico de classe

Para viabilizar o Ensino de Arte, na visdo de Lebreton, cada uma das areas do
conhecimento anteriores demandaria um quadro especifico de profissionais, disciplinas e
assuntos. Assim como a especificacdo dos profissionais, Lebreton também define sobre quais
qualidades seriam mais adequadas aos seus alunos para que um ensino de Arte pudesse obter
éxito no pais. Assim quanto ao perfil dos alunos que ingressariam na academia, Lebreton
sugere que cada escola esteja voltada para um publico especifico. Assim, o ensino voltado as
Belas Artes estaria destinado aqueles candidatos das classes mais abastadas, considerados
publico mais qualificado para desenvolver e reproduzir a tradi¢do neocléssica no Brasil. E a
aprendizagem técnica, como desenho e a artesania seria destinada aos aprendizes (adultos e

criancas) oriundos das familias de classes sociais menos favorecidas.

Lebreton justifica tal discriminacdo alegando que, caso fosse definido ensino gratuito
no Pais, abrir-se-ia um precedente ao possibilitar as classes inferiores pleiteassem vagas na
Academia Imperial de Belas Artes, que eram destinadas a um publico especifico. Em tal
situacdo, correr-se-ia 0 risco de que esse perfil de publico, devido a sua falta de requinte e
maior esclarecimento, pudesse se constituir como “fermento grosseiro” (LEBRETON apud

BARATA, 1959, p.292), que poderia penetrar na Academia Imperial de Belas Artes e

20 Ciéncia que trata do corte, entalhe e da divisdo de sélidos (madeiras, pedras e rochas) empregados na
construgdo civil.
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deformar o investimento no projeto e os esforcos dos artistas e professores vindos da Europa.

Também a formagdo dos cidaddos do novo pais, oriundos da elite seria afetada, colocando

todo o sistema em risco.
E de se desejar que esta ma semente ndo se introduza no berco de
nossa escola; que, pelo contrério, a profissdo de artista fique, em geral,
numa regido média da sociedade: que o pintor e o escultor sintam
prazer com a leitura dos poetas e dos historiadores e se inspirem neles;
que o arquiteto seja capaz de erudigdo e de penetrar, até certo grau,
nas ciéncias matematicas (LEBRETON apud BARATA, 1959, p.
292).

Observamos no trecho acima que a distincdo de classe social se faz presente na
proposta de Lebreton, ao considerar na sua proposta de ensino duas instancias: uma voltada
para a Belas Artes e outra para a Artesania. A primeira nos remete diretamente a sua citacéo.
Lebreton entende que apenas os alunos privilegiados, nascidos nas classes sociais mais
elevadas, estariam aptos a compreender e apreciar as nuangas proporcionadas pela expressao
artistica. A segunda apresenta um carater reprodutivo e utilitario. Mesmo em seu discurso
voltado para as elites, o contato com a tradigcdo neoclassica se faz por meio da reproducéo, uso
de copias, modelos de obras classicas ou da reproducdo dos moldes feitos pelos professores
(seguidores da tradicdo). Nessa perspectiva, e na proposta apresentada por ele para a Pintura,
podemos notar a auséncia de espaco para o desenvolvimento da expressdo dos alunos, haja
vista que o0s exercicios e técnicas se encontram condicionados a modelos. Assim, o que
Cipiniuk (2003) chama de efeito circular € a producdo dos objetos de arte que continuam a
reproduzir a mesma logica de legitimacdo do gosto da elite, contribuindo para a manutencéo

do préprio campo de producdo daqueles artistas dignos de destaque.

Ao analisarmos 0 ensino voltado para a artesania, é possivel identificar que este se
encontrava alicercado na reproducdo de esquemas, modelos e moldes. Porém, diferentemente
do contexto contemplativo da arte proposta para a elite, a finalidade do projeto da Escola de
Artes e Oficios era voltado para a pratica. Nao identificamos nos preceitos gerais do ensino de
Arte, valorizacdo da visdo artistica como manifestacdo da expressdo criativa dos alunos (quer
da elite, quer das classes menos favorecidas). O que é passivel compreender a nosso ver, é que
sua proposta de ensino dialoga com a adaptacdo de uma estética europeia, mas dela
comportando apenas, certas caracteristicas, mais precisamente, as adequadas ao perfil de

classe dos alunos trabalhadores.
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Outro elemento que podemos perceber no ensino de Arte do periodo, é a énfase dada a
um ensino que estivesse compromissado com a reafirmacdo do status de Coldnia,
demonstrando que o conhecimento produzido no Brasil diferia do encontrado na Europa. Tal
entendimento é ressaltado nos estudos da pesquisadora Magda Chamon (2005) ao abordar o
projeto de formacdo da cultura brasileira, cujas bases sdo fortemente enraizadas nas

concepcdes europeias, tanto em ambito econdémico, quanto no das mentalidades e culturais.

A condicdo de coldnia, imposta a formacéo cultural brasileira, permite
saber que varias foram as intervencdes por ela sofrida em funcdo de
interesses externos, tanto no nivel econdmico quanto no das
mentalidades. Dai tornou-se possivel, nela, imprimir todo um jogo de
relagOes entre autoridade e submissédo. (CHAMON, 2005, p.23)

A respeito da relacdo entre autoridade e submissdo apresentada pela autora,
questionamos, em nossos estudos, algumas das reminiscéncias do discurso da tradigdo dentro
da Arte-Educacgéo. Nao desconhecendo e nem desqualificando a importancia da abordagem da
Histéria da Arte no ensino, principalmente aquela construida pela tradicdo europeia,
investigamos quais os reflexos dessa concep¢do na formacdo de nossa cultura, a ponto de
manter certas caracteristicas construidas fora, privilegiando a cultura estrangeira. Essa
questdo nos remete a reproducdo dos padrdes culturais e representacionais das elites perante

outro discurso em destaque, das classes desfavorecidas.

O enfoque apresentado por Lebreton desconsidera a possibilidade de haver
manifestagdo artistica relevante fora da classe dominante. Afinal, a elite ja estaria acostumada
com esse tipo de producdo. Separar o conhecimento seria uma solucdo para se evitar a perda

de qualidade.

Hoje o discurso separatista para o ensino de Arte perdeu forca institucional devido as
novas relacbes sociais e culturais, fruto do novo contexto. Esse novo discurso defende um
ensino cidaddo, ao considerar o aluno como agente construtor de identidade nacional. Esse
novo discurso defende “[..] o reconhecimento e a valorizacdo da diversidade cultural
brasileira e das formas de perceber e expressar as realidades proprias dos géneros, das etnias e
das muitas regides e grupos sociais do Pais” (BRASIL, MEC,1999, p.111). Logo, é de nosso

interesse investigar quais as énfases dadas pelas professoras em sua pratica no ensino publico.

Contudo, na trajetoria do ensino de Historia, e da pratica, em Arte no Brasil, ainda é

possivel encontrar em grande parte das professoras, um discurso que valoriza a tradigdo e
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desvaloriza certos referenciais socioculturais dos alunos que sdo filhos das classes
trabalhadoras. Entendendo as diferengas culturais e a manifestagdo artistica desses alunos
como desviante, resta aos mesmos, adaptar o olhar de forma a dialogar com os referenciais

estéticos da elite.

A propdsito, a professora de Musica Ana e a de Artes Plasticas e visuais Julia
expuseram algumas caracteristicas que as aproximam do discurso tradicional que privilegia o
ensino da Historia da Arte, considerando-o fundamental para a compreensdo da prépria

Historia da Humanidade. Sobre a questdo a professora Ana responde:

Eu mostro uma determinada época, como as coisas estavam. O aluno
vem de uma cultura, vem de algum lugar. Entdo, eu mostro a bagagem
cultural através da Arte, da pintura, escultura. Mostro os movimentos
artisticos e como a producdo dialogava com as caracteristicas sociais
de sua época. [...] Eu tenho que tentar dialogar com as referéncias
deles, e, na grande parte das vezes sdo sempre as mesmas: funk ou
sertanejo. Entdo, eu tento apresentar algo novo para eles. Algo que
ndo faz parte da maioria do universo deles. (informacéo verbal).

A professora Ana, ao expor a sua proposta de estabelecer didlogo entre o universo
cultural de seu aluno e a que ela pretende ensinar, deixa claro que cultura a qual ele esta
inserido ndo é a mesma que ela deve valorizar e trabalhar pedagogicamente. Desse modo, ela
reforca a necessidade de aplicar um conhecimento que aborde 0s movimentos e 0s contornos
de uma histéria da Arte superior, a qual ndo faz parte do universo de seu aluno. Vimos que
ela fala em dialogar com os referenciais dos alunos, mas isso ndo nos pareceu claro. Pelo
contrario, 0 que percebemos foi negacdo dos produtos culturais socialmente vivos e

vinculados as comunidades de origem dos alunos®.

A respeito das aulas observadas da professora de Mdsica Ana, ndo presenciamos
muitos momentos de troca ou participacdo mais ativa dos alunos na
construcdo/complementacdo do contetdo que estava sendo trabalhado. Quando questionamos
sobre as referéncias, e eventual contribuicdo e participacdo dos alunos no desenvolvimento

dos conteudos, a professora Ana comentou:

2! Reforgamos que a maioria dos alunos das escolas investigadas sdo filhos de trabalhadores de classe média e
classe média baixa; alguns sao filhos de casais jovens e/ou maes solteiras. Existem alguns alunos que sao criados
por avos ou tios. Conforme o relatdrio sobre as perspectivas regionais pesquisadas (Regionais Oeste e Nordeste)
apresentam situacGes de expansdo territorial e desenvolvimento econdmico, principalmente nos ramos
comerciais e industriais. Porém, destacam-se algumas comunidades e aglomerados de familias que se encontram
em risco social sendo, inclusive, a Regido Oeste, uma das regifes de maior indice de violéncia dentro do
municipio de Belo Horizonte.
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Nem sempre d& pra aproveitar aquilo que eles gostam. Muito do que
eles apresentam é o que é tocado na radio mesmo. E o popularz&o. E o
gue € de mais facil acesso. O tipo de conhecimento que eu ofereco em
minhas aulas é um conhecimento que eles ndo teriam acesso. Procuro
ficar mais nas minhas referéncias. Quando da, a gente troca alguma
coisa. Mas, aquilo que eles gostam ja esta na mao deles. (informacao
verbal)

Destacamos que os PCN desenvolvidos para o ensino de Arte apresentam a
importancia do processo de fruicdo da obra de arte. Assim, a contextualizacdo histérica
poderd ser usada para valorizar os elementos da diversidade, implicitos em determinada
producao.

A fruicdo refere-se a apreciacdo significativa de arte e do universo a
ela relacionado. Tal acdo contempla a frui¢do da producdo dos alunos
e da produgdo historico-social em sua diversidade. [...] A reflexdo
refere-se a construcdo de conhecimento sobre o trabalho artistico
pessoal, dos colegas e sobre a arte como produto da histdria e da

multiplicidade das culturas humanas, com énfase na formacéo
cultivada do cidaddo. (BRASIL, 1997, p.56)

Nessa perspectiva, é possivel identificar que a professora de Musica Ana defende a
importancia da apresentacdo de um conteido mais requintado para que seus alunos tenham,
pelo menos, algum tipo de contato e/ou nocdo do percurso histérico tracado pelos
movimentos registrados tanto pela arte erudita quanto pela popular ja legitimada como
producdo cultural de qualidade. Ela entende que é importante para o aluno saber que a cultura
é construida, possui uma histéria, possui uma bagagem. Assim, ela busca em seu trabalho

apresentar outra realidade para o aluno.

Por outro lado, ressaltamos que esse processo de apresentagdo de uma producdo
cultural histérica ndo apresenta maiores canais de identificagdo com a cultura presente na
historia dos alunos. Esse alheamento as vivéncias dos alunos implica em resisténcias por parte
dos discentes. Nessas situacOes, a professora Ana nos relatou que faz uso de sua condicdo de
professora para impor o conteldo que ela julga relevante ser ministrado aos alunos, mesmo
que eles o julguem ultrapassado, como aponta seu proprio depoimento no relato abaixo:

Se eu apresento alguma coisa diferente, um Chico Buarque, ou alguém
do tipo, volta e meia eu escuto: “Nossa professora! Isso é muito
ultrapassado!” Ai, tem momentos em que tenho que mostrar um estilo,

uma MBP, na base da imposi¢o. “Vocé ndo pode dizer que ndo gosta
se nem ao menos vocé ouviu!” (Informagao verbal).

Nessas situacdes, a professora justifica que o conflito entre os interesses dela e dos

alunos reflete o seu universo restrito. Segundo a professora, o campo de referéncia comum
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apresentado por seus alunos é o da musica sertaneja e funk (mais comuns em seus circulos
sociais), ou aquela musica que estiver em destaque nas emissoras de radio. Diante de tal
limitacdo, o universo de compreensdo dos alunos, agregado ao relativo desinteresse no
processo de aprendizado/contato de um contetido novo oferecido pela professora, obriga-a a

utilizar da imposicdo como estratégia em suas préaticas pedagdgicas.

Nesse contexto, o argumento utilizado pela professora Ana para justificar a imposicéo
de determinado contetido é que o aluno ndo poderia alegar que ndo gostava de determinado
estilo ou obra artistica sem ter o minimo de embasamento musical sem, pelo menos, néo ter
sido apresentado a linguagem artistica mais nobre e detentora de maior refinamento estético,

ou melhor, sem nunca ter vivido tal experiéncia.

Quanto as manifestacGes artisticas da contemporaneidade apreciada por seus alunos, a
professora Ana parece ndo associa-las a um contexto de resisténcias que vincula as producdes
culturais contemporaneas e as do passado. Alias, tais resisténcias remetem, inclusive, a
movimentos que hoje sdo considerados refinados e aceitos pelo gosto da classe dominante,
mas que, quando surgiram, provocaram incoémodo ao tocar em assuntos ou subverterem
padr@es estilisticos e tematicos. Isso foi 0 caso da bossa nova, da MPB das décadas de 1970.
Esses movimentos exaltavam a cultura popular como Tropicalismo, Novos Baianos, apenas
para mencionar algumas dessas manifestacGes citadas pela professora. Vale lembrar que, o
tedrico cultural George Ydudice (2006) analisa o percurso historico de apropriacdes e
mutacdes pelas quais passam as manifestagdes populares. Por exemplo, ele analisa 0s
paralelos entre a génese marginal do samba e o funk, que foi apropriado pela elite, e agora é
aceito como manifestacdo artistica popular, uma busca por um novo referencial de
identificacdo. A esse respeito, Yudice comenta:

O funk brasileiro ocupa 0 mesmo espacgo fisico do samba mais
tradicional, mas ele questiona, como na musica em questdo, a fantasia
do acesso ao espago social. Seus adeptos constituem um novo setor
cultural- a novidade cultural- que ndo se identifica com os sambistas
mais antigos, embora eles também sejam uma garotada favelada,
suburbana, classe média marginal. Esses jovens desafiam a
propriedade das classes médias “ndo marginais” do espaco da cidade,
alegando que estes Ihes pertencem. Por meio das novas mdsicas ndo
tradicionais como o funk e o rap, eles procuram estabelecer novas
formas de identidade, mas ndo aquelas pressupostas na
autocompreensédo do Brasil, tdo anunciadas, como sendo uma nagao de
diversidade sem conflitos. Pelo contrario, a musica € sobre a

desarticulacéo da identidade nacional e a afirmacéo da cidadania
local.(grifos do autor) (YUDICE, 2006, p.162)
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Para a professora de Artes Plasticas e visuais Julia, a importancia do ensino de
considerado erudito remete ao contexto historico da producdo da prépria humanidade. Por
isso, € importante permitir que o aluno se sensibilize com esse tipo de producéo,

possibilitando-o a enxergar o mundo através de outros referenciais.

Existe um universo de producdo riquissimo. Interessa deixar ele [0
aluno] em contato com tudo que ha dentro da producdo artistica
possivel, pra ele fruir, aprender. E um trabalho de muita sensibilizacao
mesmo. [...] Entdo, porque ndo colocar esse aluno, que pertencem
desde as classes “A” a “Z”, em contato com o luxo da producao
artistica? Da evolucdo? Mostrar de onde a gente saiu e até onde
estamos nesse campo da Arte? Mostrar uma Monalisa, um Van Gogh?
O esforgo é tentar sensibilizar o aluno ao maximo possivel. Enxergar o
mundo por outro prisma, ndo tdo arido, ter essa visdo maior do
universo das imagens, da producdo artistica mesmo [..] Uma
producdo artistica mais elevada, mais erudita, porque ele ndo tem isso
a disposicdo, as camadas mais baixas. Normalmente o que se da é um
tambor, né? SO que aquilo ele j& estd cansado de conhecer [..] Tem
gue conhecer o erudito, conhecer tudo, até pra que ele possa dizer que
ndo gosta. “Eu vi, e eu ndo gosto”. Eu conhego, mas o meu metié é o
popular mesmo. Mas ele tem o direito de conhecer tudo isso. Esta
sempre foi uma ténica no meu trabalho. (informagao verbal)
Podemos identificar nessa fala certas semelhancas com a da professora anteriormente
citada. Assim, também Julia considera importante o ensino da Historia da Arte como registro
de uma construgdo sociocultural da Histéria da Humanidade. De acordo com Julia, seria uma
das fungdes do Arte-Educador preparar e instruir seus alunos apresentando temas relativos a
arte. Assim, seria possivel sensibiliza-los desenvolvendo contetidos estético e historico em
artes ndo arrolados nos referenciais culturais dos alunos. Contudo, quando as professoras se
referiram aos discursos dos alunos, limitaram apenas a cita-los sem propor reflexdo alguma

acerca dos contornos e sem nenhum questionamento critico pertinente a situacao deles.

Outra semelhanca entre as duas professoras diz respeito a sele¢cdo dos movimentos
artisticos que seriam relevantes para serem desenvolvidos em sala de aula. Assim, a
professora de Artes Plasticas e visuais Jalia, trabalha certos referenciais com seus alunos.
Esses referenciais sao selecionados entre a sua pratica e seu gosto pessoal que remete ao juizo
de gosto erudito e/ou da producgdo cultural popular que j& foram apropriadas pela classe

dominante.

Nessa direcdo, podemos extrair, das falas das professoras, a visdo delas a respeito da
concepcao/ funcdo da Arte. Apontariamos, em primeiro lugar, o entendimento das linguagens

artisticas como processo evolutivo da formacdo humana. Tal visdo reforca a tradicdo de
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ensino de Arte vinculado a histéria do ensino de Artes no Brasil. Em segundo lugar, temos a
visdo dos objetos artisticos como elementos de sensibilizacdo. Nesse caso, sensibilizar se
relaciona com as construcdes estéticas que sdo trazidas para a sala de aula pelas professoras as
quais remetem a propria formacdo delas. A esse respeito, com base em nossa pesquisa,
podemos dizer que a formacédo das professoras reflete as énfases dadas durante a formacéo
académica, nos referenciais da tradicdo. Alias, como j& apontamos neste trabalho,
observamos, no depoimento da professora de Mdusica Ana, que ela enfocava, sobretudo, 0s
referenciais eruditos. Também o processo de formacdo da professora de Artes Plasticas e
visuais Julia, se apresentou fortemente marcado pelas bases da restauracdo (que representa um
campo de conhecimento no qual o dominio sobre os referenciais historicos da tradicdo sdo

indispensaveis para a preservacao da memoria). Como revela este trecho:

No curso aborddvamos muito a historia da Arte, do Barroco mineiro.
Sempre me interessei por essa historia, seus desdobramentos e
elaboragdes estéticas. (informacéo verbal)

Assim, ela deixou claro que busca algumas referéncias histricas para guiar suas

praticas, principalmente caracteristicas marcantes da Histéria da Arte produzida pela tradicdo.

Quanto ao papel das linguagens artisticas para suas vidas, foi-nos possivel identificar,
nas entrevistas, mediante os interesses apontados, concepcdes a respeito do belo, expressao,
capacidade, criacdo, entre outras fazendo parte da vida delas, como registrado,

respectivamente, nas falas das professoras Julia, Ana e Maria:

Eu ndo conseguiria viver sem alguma experiéncia dentro das Artes.
[...] Eu sempre li, me interessei, acompanhava alguma coisa dos
movimentos artisticos da cidade durante os anos 1970. Eu caminhei
mesmo por gosto (informacéo verbal)

Eu falo arte é a esséncia da pessoa. E ela, e somente ela ali na hora em
que a pessoa Vvai se expressar. Arte é a Unica nesse planeta que é de
cada um. Eu falo que, uma expressdo numérica de matematica tem que
dar somente uma resposta. Na arte é o contrario. Se tiver 30 alunos em
uma sala de aula, a arte tem que dar 30 respostas diferentes, porque
cada um é um. Naquele momento € a pessoa quem esta fazendo, é o
que ela sente. E pura emog&o, e é uma coisa dificil de vocé tirar hoje
em dia. (informacéo verbal)

A arte pra mim € aquilo que mexe com sentimento das pessoas, suas
percepcdes. Para mim, a arte esta presente em tudo. Eu ndo concebo a
vida sem arte. E a arte que nos move. Eu acho de grande importancia.
E no caso especifico do Arte-Educador, através do leque de opcOes
que a arte oferece, acho que o papel do Arte-Educador é fortalecer a
expressdo dos educandos, no sentido de mostrar que eles sdo capazes
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também de criar. Uma vez que vocé estd ali dando oportunidade,
ouvindo e percebendo as potencialidades dos alunos. E muito bom
vocé dar esse empurrdo para o aluno se sentir gente, entendeu? Com
um desenho bacana que ele faz, ou cantando, ou dancando, qualquer
tipo de expressdo, entendeu? Entdo eu acho a arte importante nisso.
(informacéo verbal)

Nos depoimentos das professoras, podemos identificar alguns contornos referentes a
percepcao estética pautada pela intuicdo e pelo juizo de gosto. O juizo se encontra fortemente
amparado em uma percepcdo direta daquilo que representaria a voz interna do sujeito, a
identificacdo indiciada por um critério subjetivo. Tal concepc¢édo se aproxima do referencial
classico sobre a construcdo e elaboracdo de um padrdo de gosto. Dito de outro modo, diz
respeito & forma pela qual os individuos percebem a beleza de maneiras distintas,
estabelecendo padrdes estéticos baseados em suas préprias experiéncias. Conforme nos
apresenta os PCN de Arte, deve-se buscar a aproximacao com os referenciais estéticos dos
alunos, porém, € necessaria a preocupacdo em articular o sentimento estético encontrado nos
alunos, via expressdo, com os referenciais e juizos de gosto apontados pelas professoras, a
respeito do referencial estético que elas apresentam. Esse relacionamento deveria se
preocupar com maior articulacdo e reflexdo, visando a melhor fruicdo do aluno do objeto
artistico. Por exemplo:

Expressar e saber comunicar-se em artes mantendo uma atitude de
busca pessoal e/ou coletiva, articulando a percepcao, a imaginacao, a

emocdo, a sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir productes
artisticas. (BRASIL, 1997, p. 53)

Nesse sentido, podemos perceber uma identificacdo entre expressdo artistica, com voz
e subjetividade, por exemplo, quando a professora Ana associa a criacdo artistica como forma
de representacao da individualidade dos alunos. A Arte, ao ndo apresentar uma unica resposta
referente a um questionamento especifico, e sendo valorizada nesse quesito, abre caminhos
para que a sensibilidade do aluno encontre condicOes, e seguranca, para se manifestar. A
associacdo entre as palavras Arte e esséncia, dialogam com certas concepg¢des que remetem as
primeiras identificacbes com o universo das Artes apresentadas pela professora. Esséncia
pode ser entendida, em alguns momentos, como dom, aquilo que diz respeito a manifestacao

espontanea do individuo.

Mas, também a professora de Artes Plasticas e visuais Maria se aproxima do discurso
da professora Ana quando vincula as manifestagdes artisticas ao sentimento das pessoas,
envolvendo o campo das percepgdes. Aliés, segundo suas palavras, “a arte esta presente em

tudo” (informacéo verbal). Em tal contexto, caberia, entdo, ao Arte-Educador assumir o papel
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de mediador entre a linguagem artistica exterior a cultura dos alunos e aquela que pertence ao
seu grupo cultural, e oferecer-lhes espaco e instrumentos para se expressarem. Adqui,
novamente percebemos um discurso sobre o olhar e a préatica artistica que envolvem o
sentimento, a intuicdo. Tal percepcdo remeteria a uma mediacdo dialética que envolvesse e
articulasse construcbes estéticas produzidas pelos alunos, em meio ao contexto do

multiculturalismo, com as construgdes estéticas trazidas pelas professoras.

Essas concepcOes ainda aparecem com grande destaque, principalmente no discurso
sobre o referencial de belo defendido pela elite, ou pelos individuos que incorporaram essa
visdo de mundo. Podemos afirmar que fragmentos dessa visdo ainda podem ser encontrados
no ensino de Arte na contemporaneidade, seja em praticas perpetuadas por algumas
instituicGes de ensino que se baseiam na reproducdo do estilo de gosto erudito, silenciando-se
0s questionamentos e referenciais culturais trazidos pelos alunos. Tais percepg¢des remetem a
contextos que ndo priorizam a reflexdo sobre as indagagdes apresentadas pelos alunos sobre
determinada obra. Dessa forma, o ensino dessa disciplina acaba por minimizar as
possibilidades de construcdo e dialogo entre referenciais estéticos, tanto do contexto da elite,
da industria cultural, quanto dos contextos sociais dos alunos de classes sociais
economicamente desfavorecidas. Sobre a relagdo entre mediacdo do conhecimento,
construcdo estética feita pelos alunos e leitura de imagens no campo das artes visuais, a Arte-

Educadora Maria Helena Rossi argumenta:

A interpretacdo estética resulta dos instrumentos que a cultura lhes da
para compreender o que esta sendo oferecido para leituras. O
professor/mediador tem de estar atento a isso durante as atividades de
leitura. Além disso, deve levar em conta a natureza do
desenvolvimento estético dos alunos. Quando dissemos que as
perguntas que emergem durante a leitura sdo sempre as oportunas para
cada pessoa em cada momento da vida, queremos dizer que essas sao
as perguntas que devem ser enfocadas, discutidas e estimuladas pelo
professor, a fim de que o conhecimento estético do aluno possa ser
desenvolvido. Se ele (o professor) considerar que tais questdes sdo
infantis, ingénuas, menores, nao estard respeitando a construgdo do
conhecimento estético do aluno. [...] Assim, fazer suposicBes sobre o
que o aluno deve ler, ou impor a nossa compreensdo sobre a imagem,
é algo que devemos evitar, se pretendemos agir de acordo com 0s
avancos das ciéncias da educacdo, da sociologia e da psicologia,
particularmente das teorias do desenvolvimento cognitivo. (ROSSI,
2008, p.76)

Mas, voltando aos dados coletados na sala de aula, observamos que as professoras se

preocupavam em apresentar um conteldo que tratasse de questbes nacionais, enfatizando
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algumas caracteristicas da arte brasileira e mineira, procurando dialogar com as diversas
linguagens artisticas em suas aulas. Em sua aula de Musica, a professora Ana, por exemplo, a
época, trabalhava com elementos do modernismo brasileiro. Ela apresentou alguns artistas e
obras da tradicdo artistica brasileira como: Anita Malfatti, Tarsila do Amaral, Mario de
Andrade, Alberto da Veiga Guinard, apenas para citar alguns nomes. J& a professora Julia,
procurava desenvolver a sensibilidade musical, apresentando alguns ritmos e sons de regioes
do mundo como cantos africanos, masica instrumental egipcia, grega e turca, entre outras. Ja
a professora Maria, que ensinava Artes Plasticas, estava mais concentrada no cronograma de
atividades estabelecido por ela que contemplava a teoria das cores, exercicios de perspectiva,
desenhos de observagdo e reproducdo das mdos, aléem da elaboracdo e colorizacdo de

mandalas.

No entanto, para a professora Ana, a funcdo da escola estd em apresentar novas
possibilidades de estudo, propor uma linguagem artistica para os alunos pelo contato com
outras referéncias e manifestacBes culturais. Para conduzir esse processo, a professora
utilizava de diferentes estilos musicais como: musica erudita, bossa nova, MPB (estilos esses
que podemos considerar acessiveis aos gostos da elite) além de outros estilos musicais
atualmente legitimados e privilegiados pela elite dominante como: samba, musica regional e a
folclorica. Para essa professora, 0s conteudos apresentados em sala de aula serviam de ponte
entre uma producdo mais requintada e a representacdo artistica que os alunos traziam para a
sala de aula, originaria de movimentos populares e comunitarios, muitas vezes
marginalizados. Contudo, nossa percepcdo € que a professora Ana ainda considerava como
referéncia, apenas 0s conhecimentos artisticos valorizados pela cultura dominante. Sendo

vejamos:

A proposta era ter uma linguagem, a linguagem artistica. Entdo toda
linguagem, para que se tenha uma comunicagéo, vocé precisa ter um
conhecimento. Entdo eu comecei a formar um conhecimento mais
profundo, e 0 espaco para ter esse conhecimento é a escola. Ai eu
fiquei pensando "se a escola ndo passa um Tom Jobim, ndo é a familia
dessa comunidade, que vai oferecer esse acesso.” entdo, em cima
dessa proposta de uma linguagem, que se tem um conhecimento, né?
Eu vou entdo trabalhar essa proposta de contextualizacdo da masica.
(informacé&o verbal)

Em suas palavras, podemos perceber a valorizacdo de um conteddo -cultural,
referendado pelo estilo de gosto da elite. Como vimos, para ela, o verdadeiro conhecimento

artistico esta fortemente pautado pela transmissdo de certa visdo estética, por ela denominada
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linguagem artistica. Nesse sentido, apresenta exemplos de obras artisticas que sdo valorizadas
pelas elites, e reconhecidas como objetos e producbes de qualidade. Partindo desse
pressuposto, a professora entende que a escola estaria contribuindo para a ampliacdo do
conhecimento de seu aluno tendo, como horizonte, os elementos estéticos e do juizo de gosto
elaborados conforme a concepcdo da classe dominante. Tais elementos deveriam ser
abordados junto aos alunos, uma vez que O acesso a esse conhecimento no contexto

familiar/social das classes desfavorecidas é dificil.

Mas, como essa professora desenvolve o olhar de seus alunos para a leitura das
imagens propostas pelos objetos artisticos originarios de estratos sociais distanciados do
cotidiano cultural dos alunos? A esse respeito, a Arte-Educadora Simone Ferreira Luizines
(2008), compreende que as imagens que nos circundam ajudariam na compreensdo de nossa
atual cultura. Porém, é necessario que o mediador (no caso o Arte-Educador) esteja preparado
para articular essas imagens com as referéncias que permeiam a relagdo entre o aluno, a

sociedade e o educador.

No campo das artes plasticas, a cada dia, a producdo aproxima-se mais
da vida. E é esse um dos grandes obstaculos para a compreensao da
arte contemporanea e consequente valorizacdo da figura do mediador-
personagem que media o contato e a fruicdo entre expectador e obra. E
sera que o mediador da leitura de imagem, e agora me detenho apenas
a leitura da imagem de obra de arte, ndo tem atuado apenas como esse
conciliador de tensdes, ou até controlador de interpretacdes? Sera que
0 que se tem feito, tanto no museu quanto na sala de aula, é realmente
uma formacdo do olhar como costumamos pregar, ou sera que, de
fato, temos tentado ensinar nossos alunos a ver e ler sob a nossa 6tica?
(LUIZINES, 2008, p.60)

Diante dessas coloca¢des nos perguntamos o que, realmente, vimos nas praticas das
professoras? De certa maneira, concordamos com a afirmacdo de Luizines. Acreditamos na
tentativa das professoras de direcionar o olhar dos alunos aos referenciais estilisticos dela
(professora). Como ja foi dito, tais referenciais assimilados na formacdo académica pelas
professoras, estavam pautados pelo discurso da tradicdo e das experiéncias construidas nesse

contexto.
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3.3 O Ensino de Arte durante a Primeira Republica

Retornando ao percurso historico o estudo do Ensino de Arte no Brasil na Primeira
Republica nos remete examinar os objetivos da Educacdo com a proclamacdo da Republica
em 1889, quando novas preocupagdes rondam os intelectuais republicanos. Uma delas,
qualificar a populacdo que contava com um indice de 67% de analfabetos no ano de 1890
(CHAMON, 2005). Portanto, uma reforma no sistema educacional era indispensavel ja que,
além da capacitacdo para as demandas do mundo do trabalho, tinha-se a preocupacdo de
capacitar novos cidaddos que se adequassem a reformulagdo democratica do pais,
defendendo-se uma educacdo popular. Eis a explicacdo de Magda Chamon sobre essa
questao:

A sociedade brasileira que despontava com a RepuUblica era mais
complexa do que a recém-liberta sociedade escravocrata. Novos
estratos sociais emergiam, e se diversificavam os interesses, as origens
e as posicdes sociais da heterogénea composicdo social popular [...]
Os republicanos sabiam da importancia da adesdo e do consenso do
povo na consolidacdo dos seus ideais. Da escola, esperavam que
moldasse os cidaddos. Assim, o cultivo do espirito, a eleva¢do moral,

a formacdo do carater eram a tarefa urgente que a escola deveria
cumprir [...] (grifos da autora)(CHAMON, 2005, pp.88-89)

Nessa perspectiva, qual seria a funcdo do ensino de Artes para a Republica? Diante de
tal contexto, o ensino voltado para arte erudita perde foco, passando a ser visto como mero
acessorio, sem utilidade pratica definida. E, entdo, o ensino de Arte se volta para o

desenvolvimento da técnica, concentrando-se o interesse no Desenho Geométrico.

Vale lembrar, aqui, que a substituicdo do cultivo do belo pelo desenvolvimento da
técnica se deve a vertente positivista nacional, baseada nos pressupostos do filésofo francés
Augusto Comte (1798-1857). Essa vertente buscava elaborar uma pedagogia que privilegiasse
a ciéncia, colocando-a no centro da questdo educacional. Essa perspectiva adquire varios
adeptos entre os que defendiam uma aproximacdo maior do ensino aos avangos sociais e
industriais pelos quais passava 0 mundo e o Brasil. Sobre o projeto pedagdgico do
Positivismo, o historiador Franco Cambi explica:

O projeto pedagdgico do positivismo estava voltado, em particular,
para uma elaboragdo da pedagogia como ciéncia (ou “ciéncia da
educacdo”), por um lado, e, por outro, para uma redefini¢do dos

curricula formativos, colocando em seu centro a ciéncia, vista como o
conhecimento tipico e central do mundo moderno baseado na industria
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e como feixe de disciplinas altamente formativas, tanto no plano
intelectual como no do carater. Ao lado destes aspectos dominantes
deve, porém, ser destacada também a presenca de outras
caracteristicas tipicas da posi¢ao “positiva”: a valorizagdo da educagio
como “dever” essencial das sociedades modernas e como “direito” de
cada cidaddo e, portanto, como meio primario para operar uma
evolugdo no sentido laico e racional da vida coletiva; a atencdo aos
problemas da escola, sentida como o instrumento essencial desse
crescimento educativo das sociedades industriais. (grifos do autor)
(CAMBI, 1999, p.467)

Na visdo de Comte, um ensino que privilegiasse o contetddo de artes so teria relevancia
caso seu conteldo se prestasse para o ensino da ciéncia. Desse modo, 0 ensino de Artes seria
importante tanto no campo do desenvolvimento do raciocinio, quanto para a racionaliza¢do da

emocao.

Assim, os positivistas brasileiros visavam, com a introdugdo do ensino de Arte nas
escolas primarias e secundarias, a “regeneragdo do povo através de um instrumento que lhes
educasse a mente” (BARBOSA, 2002, p.67). O ensino de Arte, conforme a proposta
positivista subordinava a imaginacdo a observacéo, identificando e valorizando as leis que

regem a forma.

Contudo, para entendermos outros desdobramentos de algumas organizagdes politicas,
relacionadas ao processo de expansdo do sistema de ensino, precisamos resgatar alguns
pressupostos ideoldgicos que discutem o novo paradigma para o ensino de Arte. Assim, Rui
Barbosa (1849-1923), importante jurista, pensador, escritor e diplomata, representante da
corrente liberal brasileira jA& em 1882, admitia que seria necessario repensar e elaborar o
pensamento ético politico, buscando construir um projeto educacional que atendesse as

demandas de um novo periodo republicano que despontava.

Na opinido de Rui Barbosa, o ideal é que o ensino procurasse adequar aos propositos
de uma educacdo voltada para as necessidades populares. Desse modo, a educacao seria vista
como condi¢do imprescindivel para o alcance da cidadania, colaborando para consolidacao da
nova ordem social proposta. A propésito, Rosa Fatima de Souza apresenta alguns interesses

gue envolveram a reforma educacional de Rui Barbosa:

No parecer sobre a reforma do ensino primério, Rui Barbosa propds
um programa enciclopédico tendo em vista a necessidade de
ampliacdo da cultura escolar para o povo, isto é, a formacdo de uma
classe trabalhadora conformada as exigéncias do desenvolvimento
econdmico e social do pais. Esse programa compreendia: educagdo
fisica, musica e canto, desenho, lingua materna, rudimentos das
ciéncias fisicas e naturais, matemética e taquimetria, geografia e
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cosmografia, histdria, rudimentos da economia politica e cultura moral
e civica. Ciente da profundidade da inovagdo sugerida, Rui nédo
poupou esforcos em justificar de forma meticulosa a presenca de cada
um dos assuntos componentes do programa escolar. Para apoiar seus
argumentos, serviu-se o relator de abundantes citagdes de documentos
oficiais e da opinido de pedagogos, cientistas, médicos, higienistas e
autoridades do ensino de renome internacional. (SOUZA, 2000, pp.
15-16)

A respeito das reflexdes de Rui Barbosa sobre o papel da Educacdo na opinido da
pesquisadora Maria Cristina Gomes Machado (2001), Rui Barbosa foi bastante influenciado
pelas discussdes de sua época. Empenhado em um projeto de modernizacdo do pais, Barbosa
interessou-se pela criacdo de um sistema nacional de ensino que fosse gratuito, obrigatério e
laico, e abrangesse a educacdo desde o jardim de inféncia até a universidade. A autora ainda
destaca que, para elaboracdo do seu projeto, Rui Barbosa buscou inspiragdo em paises que
estavam difundindo um projeto de escola publica, procurando pensar uma proposta para
educacdo que estivesse em sintonia com as modernas concep¢oes e técnicas pedagogicas da
época. Rui Barbosa, “Para fundamentar sua analise recorreu as estatisticas escolares, livros,
métodos, mostrando que a educacdo, nesses paises, revelava-se alavanca de
desenvolvimento.” (MACHADO, 2001, p.04)

Posto isso, o periodo que compreende as discussfes propostas por Rui Barbosa a 1895,
é destacado por Ana Mae Barbosa (2002) como primeira fase do desenvolvimento industrial
brasileiro. Nessa primeira fase, destacou-se o discurso voltado para a importancia da
Educacdo para o desenvolvimento de uma nacdo voltada para o progresso, como revela este
trecho:

A reforma de ensino proposta por Rui Barbosa procurava preparar (0
povo brasileiro) para a vida. Esta preparacdo requeria o0
estabelecimento de um ensino diferente do ministrado até entao,
ensino este marcado pela retérica e memorizacdo. Era preciso
privilegiar novos conteudos, como gindstica, desenho, musica, canto e,
principalmente, o ensino de ciéncias. Esses novos conteldos,
associados aos contelidos tradicionais, deveriam ser ministrados de
forma a desenvolver no aluno o gosto pelo estudo e sua aplicacéo.
Para tanto, o método que guiaria este aprendizado basear-se-ia na
observacdo e experimentacdo, procurando cultivar os sentidos e o
entendimento. Recomendava, portanto, a adogdo do método intuitivo.
Para o autor em estudo, essas mudancgas no sistema de ensino eram
fundamentais para tornar o Brasil uma nacdo civilizada. (MACHADO,
2001, p.05)
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O curriculo proposto por Rui Barbosa visava a difusdo do ensino técnico e préatico
como estratégia para propagar aqueles conteudos e disciplinas que fossem interessantes para a
nova fase de desenvolvimento do pais. Defende-se, portanto, a reformulacéo e solidificacdo

da educacéo publica, como o motor fundamental para o desenvolvimento do pais.

Com efeito, para Rui Barbosa, a educacdo deveria estar fortemente compromissada
com um projeto de pais e de modernizagdo. Mas, como exposto por Machado, os pareceres
produzidos por ele imputavam a escola esse papel civilizatorio. Recorrendo aos estudos de
Nascimento (op. Cit.) percebemos que o projeto educacional e civilizatorio era dirigido a
determinado publico: homens livres, excluindo-se os escravos e mulheres. Tal estratégia
visava manter o status da sociedade burguesa por meio da instru¢cdo. No entanto, suas
propostas educacionais, vistas em um primeiro momento como distanciadas das reais
necessidades globais do pais, foram sendo implementadas progressivamente, aproveitadas por
outras propostas modernizadoras que acompanhavam as transformacdes sociais que foram

acontecendo no periodo.

De acordo com Vilma Trindade Saboya (1991), as propostas de Rui Barbosa eram
carregadas de forte ideal politico, atrelado ao discurso educacional. Ao propor um sistema
nacional de ensino, Rui Barbosa buscou unificar os valores da classe burguesa, junto ao
dominio crescente do capital financeiro internacional dentro do pais, para manter o Estado

democratico burgués.

Para que o Brasil fosse considerado uma democracia forte e poténcia industrial, o pais
deveria se adequar aos novos requisitos impostos pelo mercado. Portanto, deveria formar
cidaddos mais capacitados para lidarem com assuntos ligados aos avancos das ciéncias e com
0 manejo das maquinas criadas pela Revolucdo Industrial. Para isso, tal reforma do ensino
deveria buscar na atualizacdo, mudangas que ja estavam em Ccurso nos paises mais
desenvolvidos. Sendo assim, o ensino deveria centrar-se na experimentacdo, abandonando-se
aquelas tendéncias imitativas e meramente focadas na memorizacgdo, desconectadas das reais

necessidades sociais.

Nesse contexto de proposic¢des e reformas educacionais, Rui Barbosa reserva destaque
especial para o ensino do Desenho, visto como um importante elemento de formagéo e de
capacitacdo de novos profissionais para o desenvolvimento industrial pretendido. A esse

respeito, esclarece Maria Cristina Machado:
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O ensino de desenho ndo era o de ornamentagdo, nem tinha como
objetivo transformar todos os alunos em artistas, mas exercitar o olho
e a mao para que eles pudessem ver com exatidao e reproduzir coisas
de seu interesse ou que pudessem ser aplicadas, principalmente, nas
industrias. Assim, o ensino proposto ndo se destinava ao cultivo da
pintura, da escultura ou estatuaria, mas explorava as possibilidades da
adaptacdo da arte ao desenho industrial através do estudo do desenho,
adequando a arte ao trabalho mecénico e fabril. Dessa forma,
contribuiria para o progresso do pais, pois era necessario criar a
inddstria nacional. (MACHADO, 2001, p.06)

Ao pensar uma reforma da educagdo vinculada ao desenvolvimento fabril e mecénico,
podemos perceber que o discurso que defendia o Ensino de Desenho, atribuia a seu ensino,
um papel de eficacia como ferramenta, no processo de iniciacdo profissional. Sobre essa
questdo, Rosa Fatima de Souza (2000) chama a atencdo para a importancia que é dada ao
Ensino do Desenho como disciplina do curriculo escolar, de contribuicdo significativa as
diferentes profissdes e oficios.

O entusiasmo de Rui pelo desenho fazia eco a opinido de industriais,
pedagogos e autoridades do ensino dos paises adiantados que viam a
potencialidade da escolarizagdo desse saber profissional para o
desenvolvimento econémico. Por conseguinte, o desenho foi
ressaltado como fonte de riqueza, como elemento essencial a
prosperidade do trabalho. [...] A esse conteudo foi atribuida uma
finalidade essencialmente pratica que se ajustava as necessidades da
indGstria e da arte. Deste ponto de vista, para o operéario a
aprendizagem do desenho era tdo importante quanto a aprendizagem
da leitura e da escrita. Tratava-se, sobretudo, do dominio de uma
aprendizagem técnica, profissional. De acordo com Rui, ndo por

acaso, a Inglaterra e os Estados Unidos haviam-no considerado uma
das bases primordiais da cultura escolar. (SOUZA, 2000, p.18)

Sobre a organizacdo e, como deveria ser conduzido o ensino do Desenho em sua
proposta educacional, Rui Barbosa aponta alguns principios metodoldgicos indicados aos
professores. Segundo Ana Mae Barbosa (2002), essas caracteristicas de ensino perpetuaram
no ensino tecnicista de Artes — no caso, 0 Desenho geomeétrico - até meados de 1920, tendo

por base os principios sintetizados abaixo:
e O desenho produzido pelo aluno deveria ter, por base, as formas geométricas;

e Nos exercicios de observacdo, o objeto deveria ser reduzido & sua forma geométrica

antes de ser reproduzido em seus detalhes;
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e Dar-se-ia destaque & utilizacdo da rede estenografica® para os desenhos de reproducéo
de modelos feitos por meio de memorizacdo ou ditados, sem o auxilio de régua ou

compasso,

e Para os desenhos confeccionados através de modelos, deveria ser feito um estudo
comparativo entre as caracteristicas globais e particulares do objeto, analisando suas

proporgdes entre uma sec¢éo e o todo;
e Dever-se ia utilizar da préatica do desenho a tempo fixo (ou cronometrado);

e O desenho desempenharia importante papel no auxilio de outras mateérias,
principalmente a Geografia;

e O desenho de invencdo deveria conter elementos ja preestabelecidos, ou seja,

reorganizar os esquemas ja apreendidos.

Esses principios de ensino de desenho revelam que ndo havia interesse em desenvolver
o olhar estético, criativo e critico do aluno-aprendiz de desenho. Os pressupostos implicitos
nas recomendacdes prescritivas de Rui Barbosa objetivavam o fazer artistico, considerando
sua aplicabilidade no mundo do trabalho. O ensino da disciplina de Desenho objetivava afiar
o olhar e as méos, para executar o trabalho da maneira mais réapida e eficiente possivel. Até o

desenho de invencéo deveria utilizar de esquemas prescritos.

O discurso em defesa do ensino do Desenho geométrico preconizava esse tipo de
qualificacdo como possibilidade de ascensdo social. No entanto, na verdade, o que se
propagava era gque essa estratégia de capacitacdo de uma mao de obra menos qualificada,
localizada nas esferas mais baixas socioeconomicamente, ndo possibilitava reais melhorias
nas condi¢des sociais dos trabalhadores do periodo. A esse respeito, manifesta-se Ana Mae
Barbosa:

Encontramos na histéria do ensino da arte no Brasil a configuracdo da
visdo da arte como preparacdo para o trabalho no fim do século XIX
ancorada nas ideias liberais de Rui Barbosa, André Reboucas e Abilio
Cesar Pereira Borges. Mas, com uma conotacdo libertéria ligada ao
anti-escravagismo e a aparentemente nobre preocupacgdo de preparar

0s escravos recém-libertos para conseguir empregos. Nao deixavam de
ser hipdcritas como os neoliberais de hoje, que querem que tudo

22 s.f. Processo de escrita formado de sinais abreviativos convencionais que permitem transcrever as palavras
quase tdo rapidamente quanto sdo pronunciadas. O mesmo que taquigrafia.
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continue 0 mesmo: eles ganhando muito dinheiro as custas de manter
a maioria na instabilidade empregaticia. Os nossos liberais de
antigamente pensaram em preparar 0s escravos para trabalhos de
pinturas de gregas e frisas decorativas, ornatos sobrepostos como
rosaceas e vitrais, assim como em métodos de ampliacdo de figuras
para que trabalhassem na construgdo civil, portanto, assimilando-os
nas mais baixas classes sociais. (BARBOSA, 2009, p.63)

Todavia, a partir do século XX, os pressupostos do positivismo perdem suas forcas a
medida que a escola comeca a passar por processos de profunda e radical transformacao.
Assistimos, entdo, a uma pedagogia ativista que, conforme salienta Franco Cambi (1999),
abre a escola para novas influéncias, nutrida por forte ideal libertario. Nesse movimento, de
carater internacional (sobretudo na Europa e nos Estados Unidos), novas teorizacdes e
experimentacdes didatico-escolares buscam colocar a escola como principal instituicdo para
uma sociedade democratica. No caso da Arte-Educacgdo, buscou-se um discurso que se afaste
dos principios tecnicistas e reprodutivistas do positivismo para explorar a sensibilizacdo e a
expressao dos individuos. Abordaremos a seguir o relacionamento entre experiéncia e ensino

de Artes no sistema escolar.

3.4 A teoria da experiéncia e 0s novos contornos da Arte-Educacdo no Brasil

O pensamento que considera a experiéncia para a Arte-Educacdo encontra suas bases
epistemoldgicas na obra filoséfica do pensador norte americano John Dewey (1859-1952). O
conceito de experiéncia elaborado pelo supracitado autor relaciona-se com 0s campos
individuais e sociais de existéncia. Como comenta Ana Mae Barbosa (1998), a “experiéncia,
para Dewey, é a interacdo da criatura viva com as condigdes que a rodeiam” (p.21).
Abordaremos alguns elementos pertinentes a esse conceito, e como ele foi apropriado pela
Arte-Educacéo no Brasil.

Sobre a chegada do pensamento de Dewey no Brasil e suas apropriacOes e leituras no
ensino de Artes, Ligia Maria Bacarin (2005) em sua pesquisa sobre Movimento de Arte-
Educacdo no ensino de arte no Brasil destaca a importancia da intermediacdo feita pelo
educador brasileiro Anisio Teixeira na divulgacdo das ideias e propostas de Dewey. Teixeira
fora seu aluno na Escola para Professores na Universidade de Columbia no ano de 1928,
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mantida pelo pensador norte-americano. Sobre a influéncia de Dewey no pensamento de
Anisio Teixeira, diz Bacarin:

Para validar a Arte-Educacdo nos pressupostos da Escola Nova,
Teixeira valorizou 0 seu aspecto instrumental, ndo uma
instrumentalidade fundada no estético como concebida por Dewey,
mas, como instrumento em beneficio do conteldo da licdo. Assim, a
instrumentalidade da experiéncia estética residiu em possibilitar a
continuidade da experiéncia consumatéria. Esses aspectos foram
importantes para o0 rompimento com o0s padrdes estéticos e
metodologicos tradicionais, por outro, criou-se uma postura nao-
diretiva, onde tudo em Arte-Educacdo era permitido em nome da
livre-expressdo. (BACARIN, 2005, pp.108-109)

Com referéncia ao conceito de experiéncia articulado na obra de Dewey, Ana Mae
Barbosa (1998) destaca a importancia do papel da qualidade estética no processo de
consumacdo do conhecimento pela experiéncia. “A experiéncia, seja qual for o seu material
(ciéncia, arte, filosofia e matematica), para ser uma experiéncia, precisa ter qualidade estética.
E por intermédio da qualidade estética que se unifica a experiéncia enquanto reflexdo e
emocdo.” (BARBOSA, 1998, p.22). Para 0 pensador norte americano, a experiéncia agrega

intengdo e a interagdo entre o individuo e 0 mundo por meio de emocdes e ideias.

Com relacdo a proposta educativa, Dewey valoriza o conhecimento prévio dos alunos
como importante elemento para a constru¢cdo do conhecimento. Segundo a pesquisadora
Tedura Benedetti, a influéncia de Dewey foi marcante na educacdo brasileira. Fruto dessa
influéncia, por exemplo, a primeira tentativa de trazer os “ideais estrangeiros sem implanta-
los de acordo com a cultura do pais de origem, mas buscando uma interpretacdo de acordo

com as condi¢des brasileiras.” (2007, p.69)

Uma das caracteristicas referentes a interpretacdo da teoria de Dewey pelos estudiosos
brasileiros é relacionar a apreciacdo naturalista a tentativa de reproducdo realista. Isso acabou
por marcar o ensino de Artes (e até certo ponto persiste) considerando-a campo da livre
expressao e esvaziado de sentido. Os estudiosos interpretavam a livre apreciacdo e expressao
como estratégias para se alcangar uma representacdo realista (BARBOSA, 1998). A filosofia
de Dewey néo separa arte e vida. Quanto a experiéncia, diz Dewey:

A interagdo do ambiente com o organismo é a fonte direta ou indireta
de toda experiéncia, e do ambiente provem as restri¢Oes, resisténcias,
ajudas, equilibrios, que quando se encontram com as energias do

organismo de maneira apropriada, constituem a forma. (DEWEY,
1985, p.91)
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Buscando aprofundar o conceito de experiéncia elaborado por Dewey, o tedrico
italiano Benedetto Croce (1866-1952) acrescenta que o papel da experiéncia ndo deve ser
compreendido apenas como expressdo, mas também deve-se levar em consideracdo a
elaboracdo estética. Contudo, a elaboracdo de um conhecimento relativo a estética ndo se deve
basear somente nas experiéncias pessoais; é necessario estabelecer elementos de contato entre

percepgoes.

Transportando esses conceitos para nossa pesquisa de campo, vimos que a professora
de Musica Ana defende que o contato com o universo da Arte potencializa as situacfes de
troca e experimentacdes entre os alunos, o0 que estaria de acordo com a visdo de Croce. A
professora destacou a importancia da emocéo na integracdo com a esséncia do individuo,

trazendo as marcas de uma histéria em particular que dialoga com o coletivo.

[...] Arte é um trabalho coletivo, mas ao mesmo tempo é o resultado
de toda a vivéncia que ele tem. Entdo, ndo tem uma resposta pra Arte.
E a esséncia dele... E o que ele expressa... E a emocio. E emogéo é
dentro do ser humano. Uma emogdo que traz as marcas de sua
historia. (informacéo verbal)

O discurso que defende o ensino de Arte focado na expressdo e na emogdo ganha
destague em projetos autdbnomos de Arte-Educacdo no Brasil. Segundo Ana Mae Barbosa
(2003), na década de 1930, com o surgimento das primeiras escolas que priorizavam 0s
modos de producdo de Arte, voltados para criancas e adolescentes fora do ambiente escolar,
algumas préaticas pedagdgicas embasadas na livre expressdo comecaram a ganhar forca na
Arte-Educacdo, afastando-se da concepcdo do ensino de Arte como suporte para outras
disciplinas. Os PCN de Arte, porém, fazem algumas ressalvas a respeito da livre expressdo

dentro do curriculo escolar:

E importante salientar que tais orientacBes trouxeram uma
contribuigdo inegavel no sentido da valorizacdo da producdo criadora
da crianga, o que ndo ocorria na escola tradicional. Mas o principio
revolucionario que advogava a todos, independente de talentos
especiais, a necessidade e a capacidade da expressao artistica foi aos
poucos sendo enquadrado em palavras de ordem, como, por exemplo,
“0 que importa € o processo criador da crianga € ndo o produto que
realizar” e “aprender a fazer, fazendo”; estes ¢ muitos outros lemas
foram aplicados mecanicamente nas escolas, gerando deformacdes e
simplificagdes na ideia original, o que redundou na banalizacdo do
“deixar fazer”- ou seja, deixar a crianca fazer arte, sem nenhum tipo
de intervengdo. (BRASIL, 1997, p.22)

Essas primeiras experiéncias de ensino de Artes foram realizadas na forma de

disciplina extracurricular. O desenho infantil era visto como manifestacéo da livre expressao
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da crianga, entendendo-o como representacdo de um processo mental passivel de investigacdo
e de interpretacdo. O enfoque dado a livre expressdo e ao espontaneismo na producao infantil

teve seu inicio com a artista plastica Anita Malfatti (1860-1964).

Como aponta a literatura, Malfatti comeca a oferecer, em 1930, aulas para criancas em
seu atelier particular e, posteriormente, ministrou cursos para criancas na Biblioteca Infantil
Municipal, vinculada ao Departamento de Cultura de Sdo Paulo dirigido por Mario de
Andrade (1936-1938). Sobre as interpretacdes referentes a livre-expressdo dos alunos no
periodo, Ana Mae comenta:

A ideia da livre-expressdo, originada no expressionismo, levou a ideia
de que a Arte na educacdo tem como finalidade principal permitir que
a crianga expresse seu sentimento e a ideia de que a Arte ndo é
ensinada, mas expressada. Esses novos conceitos, mais do que aos
educadores, entusiasmaram artistas e psicologos, que foram os
grandes divulgadores dessas correntes e, talvez por isso, promover
experiéncias terapéuticas passou a ser considerada a maior misséo da
Arte na Educacdo (BARBOSA apud SILVA & ARAUJO, 2007, p.07)

As concepcdes de Malfatti e Mario de Andrade inspiraram o artista plastico Augusto
Rodrigues (1913-1993) que, juntamente com a artista Lucia Alencastro Valentim e da
escultora norte-americana Margareth Spencer fundaram, em 1948, na cidade do Rio de
Janeiro, a primeira Escolinha de Arte do Brasil (EAB), oferecendo aulas das diversas
expressdes artisticas (danca, pintura, teatro, desenho, poesia) para criangas. A EAB tinha, em
suas bases e principios, uma visdo de educacédo pela Arte fortemente pautada pelas teorias do
filosofo e educador Herbert Read (1893-1968), o qual, também, se apropriou das bases
filosoficas de Dewey, defendendo educacdo como fundamento da Arte. A EAB partia de uma
proposta ndo diretiva e aberta. A énfase de analise era dada sobre a livre producéo da crianca.
Outra caracteristica marcante da atuacdo da EAB foi a tentativa de difusdo de concepcles
mais modernas na area da educacdo artistica, como a publicacdo de jornais voltados para a
Arte-Educacéo a partir da década de 1970. Os jornais apresentavam e difundiam técnicas até

entdo pouco conhecidas em meio escolar®.

2 Algumas dessas técnicas exploravam o uso do lapis de cera e anilina; lapis de cera e varsol; desenho
de olhos fechados; impressao e pintura de dedo; mosaico de papel; recorte e colagem coletiva sobre papel preto;

carimbo de batata; bordados; desenho raspado e de giz molhado; dentre outras.
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Para F. A. Azevedo (apud SILVA e ARAUJO, 2007), o que havia na proposta da
Escolinha de Arte do Brasil era um esforco de dessacralizagdo da obra de Arte. Tal viséo
reforcava um ideal que se traduzia em autonomia criativa da crianga. Tinha-se uma percepcao
da crianca como produtoras de obras artisticas em potencial. Mas, para isso, elas deveriam ser
mantidas afastadas da arte produzida pelo mundo adulto. Nesse processo, o Arte-Educador

deveria interferir o minimo possivel no processo de aproximacdo do aluno da arte adulta.

Em suma, a experiéncia da EAB foi bastante significativa na propagacdo dos ideais
que surgiram no Modernismo de 1922. A livre expressdo, segundo os artistas e criticos da
educacdo tradicional, ndo havia encontrado seu real espaco no projeto da Escola Nova. Os
alunos formados pela EAB contribuiram no processo de multiplicacdo de outras Escolinhas
por todo o Brasil, chegando a haver 32 escolinhas de arte no pais. Da experiéncia com as
Escolinhas, surge o Movimento Escolinha de Arte (MEA), visando transformar a educacéo e a
pratica dos professores através da unido entre Arte e Educacdo. Resta-nos ressaltar que essas
escolinhas funcionavam como oficinas, ndo se caracterizando ensino formal e regulado pelo

Ministério de Educacao.

3.5 A consolidacdo do ensino de Arte durante os anos de 1970 e 1980

A trajetoria do ensino de Arte apresenta alguns paradoxos referentes a correntes que
pensavam e discutiam as estratégias e propostas para seu ensino e as reflexdes e implicacfes

do real propésito e/ou necessidade de vinculacdo da Arte ao curriculo educacional.

De acordo com Everson Melquiades da Silva e Clarissa Araujo (2007), desde a década
de 1970, muito do que se discutiu a respeito do ensino de Arte na escola bésica foi fruto das
contribuicOes e discussdes referentes as estratégias de ensino apontadas pelas Escolinhas de
Arte do Brasil (EAB). Essas instituicdes livres de ensino contribuiram para uma primeira
compreensdo do ensino de Arte como questdo socialmente problematizada, tendo sua

tematica sido abordada, com certo destaque, pela literatura educacional.
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Assim sendo, enquanto as Escolinhas de Arte buscavam aproximagdo com a livre
expressdo, seguindo uma proposta inatista®*, segunda a qual o Arte-Educador ndo intervia no
processo criativo da crianca, conforme nos lembra Daniel Castro Oltramari (2009). Durante a
década de 1970, fruto de certa falta de consisténcia tedrico-metodoldgica para desenvolver o
ensino de Arte, e, também do contexto sociopolitico vigente no Brasil, reapareceram discursos
pautados por tendéncias tecnicistas por influéncia dos Estados Unidos. Segundo os estudos do
referido autor, a énfase em uma pratica voltada para a técnica é impulsionada pelo Golpe
Militar de 1964, quando os esforcos de formacéo retomam a caracteristica produtivista. Nessa
perspectiva, a qualificacdo para o trabalho ante o uso de novas tecnologias reassume um papel
de destaque no cendrio nacional. A esse respeito, 0 autor se expressa:

O Estado de Excegéo influenciava a economia no que tratava da sua
aceleracdo, mas, a0 mesmo tempo, reprimia as representagcdes dos
interesses sociais. Assim, é compreensivel que o0s interesses
educativos da época estivessem direcionados para uma reforma na
LDB que voltasse a Educacdo mais para 0 desenvolvimento

tecnoldgico e econdémico do que para uma formagdo humanistica e
integral do aluno. (OLTRAMARI, 2009, pp. 26-27)

Em adicdo, diria Julio Emilio Diniz-Pereira (2000) que, em um processo de formacéo

de professores fortemente influenciado por teorias advindas da psicologia comportamental e

da tecnologia educacional, prioriza-se a dimensédo técnica do processo de formacao, tanto de
professores quanto de especialistas em educacdo. Assim:

[...] na primeira metade da década de 70, sob influéncia da psicologia

comportamental e da tecnologia educacional, a maioria dos estudos

privilegiava a dimensdo técnica do processo de formacdo de

professores e especialistas em educacdo [...] nessa época havia uma
visdo funcionalista da educacdo, em que a “experimentagdo,

% A propésito do inatismo, dialogamos com alguns preceitos expostos pela psicologia da Gestalt que
fundamenta uma das concepgdes tedricas sobre aprendizagem. A respeito das caracteristicas dessa corrente
psicoldgica, tem-se, como pressuposto, que o conhecimento é resultado de estruturas racionais, pré-formadas no
sujeito. A Gestalt opde-se ao Behaviorismo por ter em seu fundamento epistemoldgico a base racionalista, ou
seja, “pressupde que todo conhecimento é fruto do exercicio de estruturas racionais, pré-formadas no sujeito”
(GIUSTA, 2002, p.35). “A Gestalt, ao enfatizar as estruturas mentais como totalidades organizadas comuns a
razdo humana, toma como principio uma visdo inatista, segundo a qual a pré-formacao ndo se caracteriza como
resultado da a¢do do sujeito sobre 0 mundo concreto, nem tdo pouco da realidade concreta sobre o sujeito. Se as
estruturas mentais sao, de fato, pré-formadas, a aprendizagem ndo se da enquanto processo, mas como pré-
condigdo inerente aos aspectos individuais de cada sujeito” (CHAMON, 2006, p.119). A Gestalt rejeita a tese de
gue o conhecimento seja fruto da aprendizagem. Os sujeitos ndo reagiriam a estimulos especificos, mas, a
configuragBes perceptuais (Gestaltens) através de insights, ou seja, o todo é apreendido de forma subita,
imediata, por meio da reestruturagdo do campo perceptual do individuo. Nessa perspectiva, o professor cumpriria
0 papel de facilitador da aprendizagem, ofertando ao aluno, os estimulos para que possa organizar o seu
conhecimento.
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racionalizacdo, exatiddo e planejamento tornaram-se as questdes
principais na educa¢do de professores”. [...] A maioria dos estudos
sobre formacgdo de professores, publicados até 1981, indicava uma
preocupacdo com o0s métodos de treinamento de professores.
(FELDENS, 1984, p.17 apud DINIZ-PEREIRA, 2000, p.16)

Contribui, também, para a compreensdo do contexto politico vigente o estudo de
Otaiza Romanelli (1978). Ela analisou os contornos das politicas educacionais no periodo de
industrializacdo do Brasil durante o governo militar. Com a implantacdo da industria de base,
novas necessidades foram criadas. Precisava-se de maior variedade e de mio de obra de
qualidade para 0s novos empregos que estavam surgindo. Acrescenta, ainda, a autora que, a
partir de 1968, grandes e profundas mudancas ocorreram na sociedade e na economia do pais.
Com a aceleracdo do ritmo do crescimento, oriundo dos investimentos internacionais em
projetos de desenvolvimento industrial, surge uma nova demanda social pela educagdo. Esse
quadro agrava a crise que ja existia no sistema de ensino, vinculada a demanda por melhorias
na qualificacdo e estruturacdo. Essas demandas aceleraram a promulgacdo de diversos

acordos e convénios de colaboracéo financiados por agéncias internacionais®.

Os acordos internacionais contribuiram para maior penetracdo da perspectiva
capitalista e da l6gica de producédo e organizagdo da iniciativa privada na area de Educacéo,
sobre a responsabilidade do Estado. Assim, as propostas organizacionais de ensino passaram a
incorporar a logica empresarial de resultados e de valorizacdo de indices estatisticos. Atraves
da importacdo de técnicas modernizantes, enfatizou-se a valorizacdo da aprendizagem em si,
descontextualizada de seu campo social e historico. Portanto, ndo havia nenhum esforco em
valorizar estudos que buscassem maior relagdo com os processos sociais, de forma mais
ampla. Ao contrério, os temas de pesquisa eram abordados de forma compartimentada com a
supervalorizacdo das areas tecnolégicas, como analisa Romanelli:

E sintoméatica a supervalorizacio das &reas tecnoldgicas com
predominancia do treinamento especifico sobre a formacgdo geral e a

% Esses acordos foram estabelecidos entre o MEC e seus 6rgdos, junto a Agency for International Development
(AID). Foram convénios que buscavam oferecer assisténcia técnica e cooperagdo financeira, visando organizar o
sistema educacional brasileiro. Ao todo, foram estabelecidos doze acordos, entre 1964 a 1968. Os convénios
abrangiam todas as esferas do sistema de ensino (niveis primario, médio e superior), propondo intervencfes tanto
nos campos académicos (curriculo, publicagGes, distribuicdo de livros técnicos e didaticos) quanto de formagdo
dos profissionais (docentes e técnicos). Os acordos contemplavam intercdmbio de assessores americanos,
consultoria e treinamento técnico de especialistas brasileiros, bolsas de estudo para capacitacéo de profissionais e
professores em centros de qualificacdo nos Estados Unidos, estratégias de expansdo e aperfeigoamento do corpo
de profissionais da educacdo, producdo e estruturacdo de material de treinamento, dentre outras funcgdes. O
periodo ficou conhecido como “Acordos MEC-USAID”. (ROMANELLI, 1978, p.196)
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gradativa perda de status das humanidades e ciéncias sociais, de modo
geral, nas reformas do ensino desencadeadas por atuacao desse tipo de
ajuda internacional para a educacdo. (ROMANELLI, 1978, p.203)

Com relacdo ao ensino de Arte, um dos primeiros movimentos que contribuiu para
uma prética dessa disciplina mais voltada para a fundamentac&o técnica no campo da Arte, se
deu com a promulgacéo das Diretrizes e Bases para a Educagdo de 1971, Lei n° 5.692.

Assim, com a alteracdo da legislacéo, o ensino de Arte passa a ser chamado Educacéo
Artistica, conforme artigo sétimo dessa lei, tornando contetido obrigatorio para a educacao de
primeiro e segundo graus. Diz a lei: “Sera obrigatéria a inclusao de Educagdo Moral ¢ Civica,
Educacdo Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos curriculos plenos dos
estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira o disposto no Decreto-Lei n.
369, de 12 de setembro de 1969.” (BRASIL, 1971, s/d*°)

No entanto, tal obrigatoriedade ndo se converteu em maior busca por fundamentagéo
da pratica em Arte-Educacdo, muito pelo contrario. Ocorre que é aprovada a obrigatoriedade
do ensino de Arte na escola basica, mas ndo havia uma instituicdo de ensino superior voltada
para a formacdo de Arte-Educadores. Como tambeém ndo havia especificagdo do contetdo,
acabou-se por permitir que qualquer tipo de atividade fosse realizada no espaco destinado a
disciplina de Educacdo Artistica. Esse fato contribuiu para que o ensino de Arte se tornasse
um campo de pluralidade de interesses e tendéncias, tanto em relacdo aos contetdos culturais
a ser ensinados, quanto em relacéo ao tipo de formacéo que seria demandado aos profissionais

responsaveis pelo seu ensino.

A rigor, quando da aprovacao da nova legislacdo os Unicos capacitados para ministrar
aulas no campo da Arte eram os formados pelas Escolinhas de Arte. Estes, como ja
apresentamos, tinham como pressupostos metodoldgicos, o ensino pautado pela livre
expressao, logo estimulavam a criacdo usando materiais diversos. Neste contexto, surge um
impasse: que tipo de capacitacdo se espera do Arte-Educador? Qual o propdsito de ensino de
Arte no contexto escolar? Por outro lado, ao mesmo tempo em que as politicas publicas
demandavam uma formacdo artistica pautada pela técnica e pela polivaléncia nas variadas
linguagens artisticas, os Arte-Educadores disponiveis no mercado de trabalho apresentavam
formagdo antagonica a esses principios tecnoldgicos e pedagdgicos, conforme podemos

observar neste trecho dos PCN:

% Disponivel em https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm. Acessado em: 27 de dezembro de 2011.
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A introducdo da Educacdo Artistica no curriculo escolar foi um
avanco, principalmente se se considerar que houve um entendimento
em relacdo a arte na formacdo dos individuos, seguindo os ditames de
um pensamento renovador. No entanto, o resultado dessa proposi¢éo
foi contraditério e paradoxal. Muitos professores ndo estavam
habilitados e, menos ainda, preparados para o dominio de varias
linguagens, que deveriam ser incluidas no conjunto das atividades
artisticas (Artes Plasticas, Educacdo Musical, Artes Cénicas). Para
agravar a situacdo, durante os anos 70-80, tratou-se dessa formacao de
maneira indefinida: “... ndo é uma matéria, mas uma area bastante
generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e
dos interesses”. A Educacdo Artistica demonstrava, em sua concepgao
e desenrolar, que o sistema educacional vigente estava enfrentando
dificuldades de base na relagdo entre teoria e pratica. (BRASIL, 1997,
p.28)

3.6 Estratégias para a formacédo do Arte-Educador no contexto desenvolvimentista

Uma das estratégias propostas pelas politicas publicas para suprir a falta de
profissionais para o ensino de Arte foi criar, no ano de 1973, cursos de Licenciatura de curta
duracdo (dois anos) e de carater polivalente. Nesses cursos eram abordados os principios das

artes visuais, desenho geométrico, teatro, masica e danca.

Mas os cursos criados para cobrir a necessidade imposta pela lei eram pouco
instrumentalizados e ndo contribuiram para uma formacao sélida dos professores. Ofereciam-
se atividades multiplas, envolvendo experimentagcdes musicais, corporais e plasticas, mas sem
a preocupacao em aprofundar o conhecimento em seus fundamentos epistemoldgicos. Os
arranjos encontrados nesse contexto para a formacdo do Arte-Educador sdo denunciados pela

estudiosa Maria José Subtil:

A partir de meados da década de 60 articulou-se a tendéncia tecnicista
na educacdo brasileira em decorréncia do modelo socioeconémico
desenvolvimentista que comegava a se implantar no Brasil [...] Em
arte as formulagfes sobre criatividade, consagrada neste momento
como conteudo e metodologia, encaminham para o desenvolvimento
de habilidades e atitudes imprescindiveis A formacdo integral dos
alunos. [..] Nas séries iniciais a Educacdo Artistica foi tratada
enquanto atividade, apontando para uma simplificacdo da Arte na
escola. Nessa concepcao houve uma manutencao das praticas da livre-
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expressdo individual, e o acento na criatividade e na comunicagado
como fator de desenvolvimento integral. No planejamento das escolas
foi incorporado o enfoque tecnicista, através de um trabalho centrado
no treinamento de habilitacbes e aptiddes com o auxilio dos livros
didaticos. (SUBTIL, 2011, p. 247)

A pesquisadora também destaca as caracteristicas encontradas nos centros de
treinamentos dos professores durante a década de 1970. Como vimos anteriormente, a
obrigatoriedade do ensino de Arte foi requerida via legislacdo e sem os cuidados necessarios
para amparar a formagé&o profissional dos professores de Arte. Dessa forma, os cursos de curta
duracdo desempenharam a funcdo de suprir a demanda legal, porém, ndo possuiam escopo
tedrico e metodoldgico estruturado. O que havia era uma formacgdo inconsistente para o
ensino das linguagens artisticas. Diante da necessidade de se adicionar um novo perfil
profissional a essa funcdo, e da auséncia de tempo habil para a solidificacdo de sua formacao,
optou-se por recorrer aos professores que estivessem interessados em assumir essa nova

carreira, como complementagdo de renda, em vez de, formar profissionais completos.

Retomando a pesquisa de Maria José Subtil (2009), podemos identificar dois perfis
basicos de professores que se interessavam pelos cursos de curta duracdo em Educacédo
Artistica, como alternativa para agregar novas fontes de renda. Assim, um grande namero de
professores, cuja formacao bésica era na area de Letras e Lingua Portuguesa, assumiram 0s
cargos de Arte-Educadores devido a proximidade de temas. Em sala de aula, esses professores
enfatizavam caracteristicas da Histdria da Arte. Para isso serviam de exemplos retirados da
Literatura e da Histéria. Outro publico interessado nessa missdo eram professores que tinham
como éarea de formacdo a Matemética, Geometria e Fisica. Esses professores utilizavam as
técnicas e esquemas que priorizavam o uso do desenho geométrico, aplicando-0o como

ferramenta de ensino dos conteddos da area de exatas.

Percebemos esses enviezamentos, notadamente com relacdo ao desenho geomeétrico,
uma reducdo do potencial criativo e da dimensdo historica e do senso critico. Tal contexto
poderia ser relacionado a um relativo alijamento dos alunos, no sentido de se explorar a
pluralidade de experiéncias junto as linguagens artisticas. Embora as politicas publicas
objetivassem o ensino de artes voltadas para a técnica, respaldadas pelos pressupostos do
positivismo (isto €, o fazer artistico s6 teria funcdo quando cumprisse aos interesses
estabelecidos pela ciéncia), de fato, na prética, isso ndo acontecia em consequéncia de baixa
qualidade da formacdo oferecida aos professores, em cursos inconsistentes na abordagem das

linguagens artisticas.
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Outra caracteristica do perfil profissional desses professores que se candidataram para

a funcdo de Arte-Educador, diz respeito ao interesse particular sobre o fazer artistico de cada

um. Mas a experiéncia deles, com esse contetdo, quando havia, ndo passava de um hobby;

muitas vezes estava ligada a trabalhos manuais (Artesanato); outros, pela pesquisa e/ou por

interesse particular pelo tema. Esses professores baseavam suas aulas na propria prética,

complementada por cursos de formacdo livre, especializagOes, oficinas, conforme seu

interesse. Esses cursos serviam de alicerce para elaborar sua propria metodologia. Maria José

Subtil arrolou algumas atividades mais citadas por seus sujeitos de pesquisa, ao investigar a
experiéncia pregressa dos professores com os fazeres artisticos:

As atividades denominadas pelos professores como experiéncia

anterior em Arte foram: Artesanato (a citagdo mais expressiva,

compreendendo uma variada gama de atividades manuais), Artes

Plasticas, Pintura, escultura em madeira e argila, violdo, coral, Teatro,
Danca e pintura em vidro. (grifos da autora) (SUBTIL, 2009, p.186)

Diriamos que as formas de apropriacdo do conteldo de Arte eram construidas
seguindo caracteristicas peculiares, subjetivas de cada professor. No caso do professor de Arte
com formacdo profissional em outra area do conhecimento, tinha-se por habito, assumir o
conteldo de artes como recurso adicional, ao salario. Desse modo, o professor dialogava
somente com sua formacdo bésica e seus interesses pessoais, sem um maior

comprometimento com um curriculo artistico.

Desse modo, a atuacdo desses profissionais, cuja formagéo priorizava outros campos
do saber, acabava por colaborar para a falta de maior robustez tedrica da pratica Didatica em
Arte-Educacdo. Assim, ndo se investindo em cursos de preparacao e qualificacdo, voltados
para a formacdo do Arte-Educador, as politicas educacionais referentes ao Ensino de Arte
possibilitavam multiplas préaticas pedagdgicas que tendiam a utilizacdo de referenciais

tecnicistas®’ e/ou inatistas.

%" Havia atividades que eram pautadas por guias, livros didaticos e materiais mimeografados, priorizando-se
técnicas do desenho geomeétrico, a reproducdo de modelos prontos e exercicios direcionados. Outra caracteristica
era priorizar as atividades livres e de recreacdo, ocupando-se o tempo com atividades soltas e sem maiores
contextualizacfes (BARBOSA, 1998).
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3.7 A Arte-Educacédo como profissdo: uma escolha pautada pela vivéncia, por afinidade,

pela seguranca financeira

Conforme ja mencionado neste estudo, procuramos identificar, em nossa pesquisa de
campo, as caracteristicas implicitas na formacgdo das professoras sujeitos da pesquisa. Quais
os fatores que as motivaram a escolher a carreira de Arte-Educador? Cabe destacar que o
periodo de formacdo das professoras (entre as décadas de 1980-1990 do século XX),
corresponde a época de elaboragdo de novas diretrizes para a Educacdo (Lei 9.294/96 e dos
PCN de Arte). Ressaltamos que esse periodo deve ser encarado como um aspecto relevante de
investigacdo sobre 0s possiveis resquicios dessa formacéo. Afinal, nesse periodo é que se deu

0 processo de assimilacao das professoras e formas de apropriacdo da mudanca legal.

Posto isto, percebemos, ao longo das entrevistas, que a aproximacdo com a Arte-
Educagéo se deu, primeiramente, por afinidade, fruto de experiéncias familiares. Conforme os
relatos das professoras Julia, Ana e Maria, as influéncias familiares e comunitérias foram

marcantes nas escolhas pela profisséo:

A arte sempre fez parte do universo da minha familia. Uns
desenhavam, muitos se encaminharam na musica, outros na pintura
[...] a musica foi uma expressdo artistica que teve muito destaque,
principalmente na figura do meu avd. Ele tocava 6rgéo [...] e, como a
familia por parte de pai, europeia, era toda religiosa, tinhamos essa
tradicdo musical. [...] Trabalhei com cerdmica, fiz escultura, um pouco
de fotografia; gastei muito tempo no curso (Belas Artes) porque eu
fiquei pesquisando, pesquisando ndo! Passeando por todas as areas
antes de definir. (informag&o verbal)

Meus pais sdo estrangeiros, vindos da Italia e, quando chegaram ao
Brasil, comegaram a se envolver com masica. [...] N6s moravamos no
interior e, quando viemos para Belo Horizonte, havia uma professora
da universidade, vizinha nossa, que tocava piano. Eu escutava aquele
piano e, como havia um piano em casa, eu comecei a me aproximar e
a explorar a minha habilidade musical. J& tinha um dom familiar que
eu fui aprofundando. (informacéo verbal)

As Artes, eu desenvolvia junto a um grupo de teatro na vizinhanca.
Com eles, montava pecas e ajudava na confeccdo de figurinos. Desde
nova eu ja gostava de atuar na area de artes. (informacao verbal)

E possivel identificar nos relatos das professoras a presenca de alguma manifestacio
artistica no seio familiar foi destacada pelas trés entrevistadas. Essas experiéncias
contribuiram, conforme relataram as entrevistadas, de forma marcante para suas escolhas

profissionais. Ressaltamos, porém, que pela carreira docente em Arte-Educagdo ndo foi a
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primeira opcdo de carreira de todas as trés entrevistadas. No caso da professora Julia, sua
primeira formacdo se deu em Geografia, porém, devido a contextos e intercursos apos sua
formacéo, resolveu explorar outros cursos dentro da Academia e, assim, acabou por optar pelo
curso de Belas Artes.
Eu gosto muito da Geografia, ela foi minha primeira formacdo. Fiz
licenciatura e o bacharelado, mas ai, quando terminei o bacharelado,
veio uma insatisfacdo. Eu queria trabalhar na area de pesquisa, mas
ndo via muito gancho para entrar nessa area. Fiquei também muito
desmotivada com o fim do curso na faculdade. [...] Trabalhei por 1

(um) ano com Geografia, mas logo a deixei. Eu disse: “Ah, vou
estudar mais um pouco, vou fazer Belas Artes!” (informacao verbal)

Ao ingressar no curso de Belas Artes, destacou Julia, o contato com o campo da
Restauracdo marcou sua formacéo:
Fiz minha formacdo toda, bem académica, na area da Arte, mas
durante o periodo, e fui contaminada pelo virus da restauracéo.
Terminei 0 curso de Belas Artes e ja entrei logo pra restauracao.
Comecei a trabalhar, logo quando eu estava prestes a terminar o curso.
Tive algumas disciplinas voltadas para a area de conservacao (dentro
do curso de Belas Artes) e comecei a gostar. Eu entrei em 1985 (Na
universidade) e sai em 1996, com Licenciatura, Bacharelado (em
Belas Artes) e com Pds-graduacdo na area de restauracdo. Foi nesse
periodo que eu fiz o concurso para a prefeitura e comecei a trabalhar

no turno da noite, e, de dia, trabalhava com restauracdo. (informacao
verbal)

Por fim, ela ressaltou que seu real desejo era permanecer nessa area e se sustentar
fazendo restauracdo. Mas, manter-se nessa funcdo era dificil em virtude da falta de
estabilidade e da baixa remuneragdo. Por conseguinte, ela decidiu concorrer ao concurso de
professor oferecido pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte. Como ela frisou, viu no

Magistério a possibilidade de complementacdo de renda, podendo pagar as contas.

A escolha por outra carreira também foi cogitada pela professora Ana. Ela, antes de
concluir sua formagdo em Musica, também havia tentado o curso de Economia, mas, acabou
por abandonéa-lo. J& a professora Maria relatou que seu ingresso no curso de Licenciatura em
Belas Artes resultava de sua afinidade com a area, motivada pela experiéncia com grupos
amadores de teatro, durante a adolescéncia, além da influéncia de uma irma, formada em

Belas Artes, na qual se espelha muito.

Quanto a aproximacdo da docéncia em Artes com seus processos de formacgdo
percebemos durante as entrevistas com a professora Ana, que suas primeiras experimentacoes

referentes ao ensino surgiram na juventude.
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Bem, eu comecei dando aulas particulares de piano. Dava aulas para
iniciantes aos 16 anos. Atendia em casa e, quando ingressei na
Licenciatura em Musica, dava algumas aulas como professora
substituta no Instituto de Educacdo. [...] Bem, meu inicio na docéncia
foi por acaso. Quando eu estudava na Universidade, as escolas
requisitavam professores de musica e, sempre que eles perguntavam
no Diretério Académico da Universidade se tinha algum professor,
eles me indicavam. Entdo, la naquela época, eu era a Unica que mexia
com isso. (musicalizag&o infantil) (informacao verbal)

Como vimos, a escolha da professora Ana pela docéncia em Arte-Educacdo ocorreu de
maneira intencional, tendo origem em suas primeiras experiéncias como professora particular.
Essas primeiras experiéncias e as possibilidades que foram surgindo delas motivaram-na a
buscar o curso de Bacharelado em Mdusica. Contudo, devido ao perfil do curso superior que
cursava (enfatizava a formacdo de concertistas e, ndo ofereciam disciplinas voltadas para a
préatica em sala de aula), ela sentiu a necessidade de complementar seus estudos no campo da
Didatica do ensino de Mdusica, com énfase na educacdo bésica. Essa situacdo exigiu dela
complementar seus estudos em outra instituicao:

Eu fiz um curso de formacdo bésica na Universidade, aqui em Belo
Horizonte, e depois, concorri ao vestibular para a mesma instituicao.
Comecei a dar aula muito cedo e fui gostando. A Unica opg¢do na
Universidade, naquela época, era ser pianista mesmo, ndo ofereciam
matérias na area da pedagogia. Ela s6 formava bacharel, acredito que
até hoje. Mesmo assim, tentei o concurso (para professor) do Estado.
Tentei por duas vezes e perdi. N&o tinha a formagdo completa para
professor. Ai eu completei a minha formag¢do em uma instituicdo no
Rio de Janeiro, que oferecia as disciplinas que eu precisava. No
préximo concurso que eu tentei, eu passei. Naquele tempo, ha uns

vinte anos atras, a prefeitura oferecia vaga para professor de musica
no seu concurso. (informacao verbal)

Sintetizando, todas as trés professoras possuem formacéo densa e completa em alguma
das linguagens artisticas. Todas fizeram cursos de formacdo em areas especificas e
complementaram os estudos realizando cursos em areas afins. A professora Maria, por
exemplo, nos relatou que fizera trés pos-graduacdes em areas afins da Arte-Educacdo, como
Histdria da Arte, Didatica e Arte-Educacdo. A professora Ana complementou sua formacéo
de bacharel em Musica com cursos na area da didatica. A professora Julia fez cursos de
restauracao e Historia da Arte. Todas sempre procuraram estar em contato com algum tipo de
material que possa as mantendo-se atualizadas. No entanto, devemos destacar que 0 processo
de formacdo é continuo, pois também ocorre na propria pratica. Por isso, analisaremos, com
maior acuidade, os contornos das praticas das professoras e suas aproximagdes com os PCN

de Arte nos capitulos posteriores.
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3.8 O ensino de Arte na contemporaneidade

Comecamos este tdpico chamando a atencdo para um dado coletado em nossas
entrevistas: preocupacéo das professoras em dialogar com o gosto dos alunos, buscando trazer
para a sala de aula um contetdo que ndo seja do interesse deles.

Mas, como destacamos no seguimento anterior, a formacao do docente também se faz
presente nas praticas pedagdgicas. 1sso pode ser comprovado neste comentario da professora
Julia:

As Universidades ndo conseguem dar conta da realidade que
encontramos na sala de aula. Quando estamos cursando a faculdade,
temos um cenério ideal, mas, quando caimos na sala de aula, vemos

gue a realidade é algo mais complicado. Precisamos buscar outras
solucdes, construir um repertorio de alternativas. (informacéo verbal)

Essa professora entende que apenas a formacdo académica ndo é suficiente para o
trabalho diario em Artes. E preciso estar preparado para dialogar, com os alunos, administrar
e contornar situacdes que acontecem durante as aulas. Preparar o professor para articular

solucgdes nao constitui, ressaltou a professora, uma das preocupacgdes dos cursos de formacao.

Vale recordar aqui, em comentario ja apresentado neste trabalho, da professora Ana,
guando ela abordou a necessidade de complementar sua formacao académica para a docéncia
em Musica. Na visdo dela, os cursos de graduacdo, em alguns casos, encontram-se
distanciados do campo da prética. Essa deficiéncia na formacdo superior implicaria, maior
cuidado dedicado aos professores pelos érgdos governamentais no que diz respeito a cursos de
capacitacdo, principalmente, para o trabalho com os diferentes perfis de alunos que ingressam

no ensino publico. A esse respeito, José Mauro Barbosa (2009) argumenta:

Com esse novo cenario, necessidades e procedimentos tiveram de ser
adequados as demandas surgidas, como o acesso de alunos de origens
sociais diferentes- que por sua vez trouxeram para a escola
experiéncias de vivéncias culturais diversas e peculiares- explicitou os
paradoxos e obstaculos que se apresentaram a trajetoria da educacéo
brasileira, a partir de entdo. Como decorréncia desta subita abertura
dos portbes das escolas aos pobres, sem que para eles fossem pensadas
e implementadas politicas voltadas para a manutencdo dos mesmos
nos bancos escolares- culminou com a adocdo da Lei n° 5.692/71, de
carater tecnicista. A partir de entdo, o sistema educacional como um
todo passou por um processo de decadéncia e aviltamento de suas
condi¢bes operativas, refletindo-se na formagcdo precéria dos
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professores, baixos salérios, falta de materiais didaticos, etc.
(BARBOSA, 2009, pp.88-89)

A situacdo apresentada pelo autor corrobora com as falas apresentadas pelas
professoras em nossa pesquisa. Elas reclamaram das dificuldades enfrentadas, fruto do
sistema institucional e de certas fragilidades. Isso sem falar dos conflitos vivenciados na

pratica escolar, 0 que mostra a necessidade de um novo tipo de ensino.

Em dltima andlise, foi-nos possivel perceber, em nossas andlises, alguns desses
incobmodos e insegurancas ainda persistem no discurso e na rotina das professoras. Elas
concordaram que o nivel dos alunos estava cada vez pior. A professora Ana, por exemplo,
destacou que os alunos “perderam a nogdo do que ¢é estar na escola”. A professora Maria
comentou que o perfil dos alunos que tém adentrado as salas de aula havia mudado. Reclamou
do relativo abandono da Secretaria de Educacdo do Municipio de Belo Horizonte, no processo
de qualificacdo dos professores para o trabalho com esses outros alunos. Ja a professora Julia
destacou o afastamento da formacdo académica da docéncia na educacdo basica no ensino
publico. Esses afastamentos também foram identificados quando investigamos 0s contextos
que envolvem a elaboragdo e producdo de politicas publicas e curriculos educacionais.

Daremos mais aten¢do a essas questdes no proximo capitulo.
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4.0 CURRICULO ESCOLAR E SEUS PERCURSOS NA ARTE-EDUCACAO:
CONFLITOS SOCIAIS E QUESTOES POLITICO-PEDAGOGICAS

A reflexdo sobre a construgdo de curriculo voltado para a Arte-Educacgdo provoca uma
analise sobre as teorias de curriculo, referenciais de analise de politicas curriculares e praticas.
Podemos identificar na argumentacdo presente nos discursos oficiais uma preocupagdo com
0s processos de producdo, propdsitos e interesses em particular (experiéncia e vivéncia dos
professores e alunos) e com o ato educativo formal em geral. Assim, neste capitulo,
tomaremos como base de nossa reflexdo os dados desta pesquisa relacionando-os com 0s
enfoques teoricos a respeito do curriculo e as concepcBes encontradas nos PCN. Desse modo,
pretendemos estabelecer algumas relacdes entre concepgdes apontadas pelos sujeitos desta

pesquisa, durante as entrevistas e as nossas anotacfes de campo, sobre suas praticas.

Para cotejar nossos dados com as amplas discussdes teoricas refletidas na analise do
curriculo, estabelecemos caminhos. Assim, primeiramente, consideramos 0s estudos gerais a
respeito do campo do curriculo, nos quais grupos de estudiosos?® discutem os diversos
interesses que envolvem as escolhas, discursos elaborados e propostas que surgem em meio as
diversas tensdes e interesses que ocorrem nas esferas internacionais (organizagoes, tratados,
assembleias, entre outros). Dessas discussfes surgem acordos, cujos diferentes interesses e
intensGes sdo traduzidos em projetos. Tais projetos sugerem o estabelecimento de certas metas
de desempenho para a Educacéo, e para isso, demandam a elaboracdo de politicas publicas,
com o auxilio de financiamentos. Esses projetos gerais acabam por influenciar, direta e
indiretamente, os enfoques que serdo abordados pelos demais paises, seja por meio de suas
entidades federativas e Orgdos responsaveis pela Educacdo, seja mediante o processo de

elaboracdo de seus curriculos e politicas educacionais especificas.

E, entdo, analistas do campo do curriculo investigam como sdo trabalhadas as
estratégias de aplicacdo e transposicdo de tais propostas ao processo de adequacdo de
interesses socioecondmicos, politicos e pedagdgicos transformando-os em politicas pablicas
voltadas para a area da Educacdo. Essas propostas visam estabelecer parametros entre os
contetidos voltados para o campo das praticas, contemplando, também, suas implicacdes.

Certas discussdes estabelecidas no campo tedrico geram impasses no campo da préatica. Esses

28 Abordaremos alguns desses estudiosos e tedricos ao longo do capitulo.
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impasses ocorrem no momento em que as politicas elaboradas nas esferas governamentais séo
repassadas para a esfera de acdo, ou seja, sdo apresentadas como estratégias para guiar as
praticas dos professores. No percurso dessa transferéncia, as politicas publicas para a
Educacao e os curriculos passam por reconstrucoes e (re)significacdes estabelecidas por meio
do dialogo construido pelos professores, relacionando e interrogando tais documentos,
espelhando-se em suas préticas.

Em segundo lugar, analisamos os contornos do cendrio construido pelo primeiro,
enfocando as implicacGes entre a estruturacdo de politicas publicas para o Ensino de Arte e a
pratica das professoras entrevistadas. Desde que a disciplina se tornou obrigatoria em
contexto escolar na década de 1970, os estudiosos da area tém procurado compreender e
organizar um conhecimento que lhe seja préprio. Mas, como nas demais disciplinas que
envolvem o universo escolar, elaborar um curriculo que contemple um escopo de conteldos,
metodologias, estratégias e interesses acaba por colocar certos problemas no campo

metodolégico e estrutural®

. Tudo isso acarreta o envolvimento de especialistas em Educacéo,
tedricos, educadores e professores e suas praticas, na busca por alternativas e propostas,
procurando alinhar os interesses expressos nas politicas publicas a formacéo, e as préaticas dos

professores.

Diante do exposto, ao analisar o caso dos PCN elaborados para o ensino de Artes,
percebemos, em sua elaboracdo, preocupacdo em aproximar seus referenciais e sua proposta
curricular, das experiéncias e percepgdes dos professores e da multiplicidade cultural
encontrada no pais. O documento pretende apresentar condi¢Ges para que professores e alunos
possam construir suas interpretacdes a respeito da producéo artistica, sem isola-la do contexto
curricular. Apresenta sua defesa do ensino de artes como campo de conhecimentos
especificos, mas que integram o curriculo geral da escola. Tem-se que, “a forma artistica fala
por si mesma, independe e vai além das intencdes do artista” (BRASIL, 1997, p. 38). Nessa
esteira, caminham proposicdes que sustentam a importancia da Arte-Educacdo como campo
de construcdo e divulgacdo de conhecimento, como os demais campos da ciéncia. Sobre isso,

o texto dos PCN entende:

9 Relembramos que, como apontado no capitulo anterior, as aulas de Arte costumavam ser ministradas seguindo
0 modelo de oficinas, conduzidas em locais diferentes da do espaco escolar. Havia o0 modelo das Escolinhas de
Avrte do Brasil que ofereciam cursos em artes e livre expressao para criangas conduzidas nos proprios ateliers dos
artistas, ou, em espacos cedidos por entidades de classe e/ou 6rgdos governamentais.
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Tanto a ciéncia quanto a arte, responde a essa necessidade mediante a
construcdo de objetos de conhecimento que, juntamente com as
relacBes sociais, politicas e econdmicas, sistemas filosoficos e éticos,
formam o conjunto de manifestagdes simbolicas de uma determinada
cultura. Ciéncia e arte sdo, assim, produtos que se renovam através
dos tempos, construindo o percurso da histéria humana. A prépria
ideia de ciéncia como disciplina autbnoma, distinta da arte, é produto
recente da cultura ocidental [..] Esta discussdo interessa
particularmente ao campo da educacdo, que manifesta uma
necessidade urgente de formular novos paradigmas que evitem a
oposicao entre arte e ciéncia, para fazer frente as transformacdes
politicas, sociais e tecnocientificas que anunciam o ser humano do
século XXI. (BRASIL, 1997, pp. 33-35)

Sobre a defesa apresentada pelos PCN a respeito do ensino de Artes, Ana Mae
Barbosa (1998) reafirma a importancia de um ensino de artes que ndo Se encontre
enclausurado sob uma pratica voltada para a sensibilizacdo e a expressdo dos alunos. Tal
referencial é importante para o fortalecimento de bases tedricas na busca por um novo
paradigma em Arte-Educacdo. Uma perspectiva que abandone a imagem de disciplina
esvaziada de conteudos, pautada por atividades meramente Iudicas e de sensibilizacdo, ou de
reproducdo de modelos prontos e mimeografados. Na visdo dessa autora, 0 ensino de artes
deve ser compativel com a percepc¢édo do cidaddo criativo, agente, que apresente respostas aos
guestionamentos e desafios colocados pela sociedade em constante mudanga, e, pelo mundo
do trabalho. Sobre os desdobramentos de uma nova perspectiva para a Arte-Educacdo, Ana
Mae argumenta:

O conhecimento da relatividade dos padrbes da avaliacdo dos tempos
torna o individuo flexivel para criar padrdes apropriados para o
julgamento daquilo que ele ndo conhece. Tal educagdo, capaz de
desenvolver a auto expressdo, apreciacdo, decodificacdo e avaliacdo
dos trabalhos produzidos por outros, associados a contextualizacdo
histérica, é necessaria ndo sO para o crescimento individual e

enriquecimento da nagdo, mas também €& um instrumento para a
profissionalizacdo. (BARBOSA, 1998, p.19)

Como podemos perceber na citacdo da autora, uma das preocupacfes expostas pelo
novo olhar defendido para a Arte-Educacdo, € como aproximar o ensino de Arte do
crescimento e enriquecimento individual e tornando a arte instrumento para melhor
capacitacdo dos individuos para o mundo. O discurso a respeito da integracdo entre os
conhecimentos em arte e 0 mundo do trabalho, e da transformacéo de perspectiva de vida
também foi apontado em nossas entrevistas. A professora da Artes Plasticas e visuais Maria,
por exemplo, destacou as possibilidades de transformar a perspectiva de vida das pessoas

através das linguagens artisticas e das biografias de alguns artistas, como neste trecho:
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Eu pego um artista, abordamos um pouco sobre a vida desse artista,
como era, por quais dificuldades ele passou. Busco sensibilizar os
alunos a perceber como que, através da arte, a vida deles mudou, sua
percepcdo do mundo mudou. Como a arte o auxiliou a sair de um
ponto e caminhar em outro sentido. (informacéao verbal)

Por sua vez, a professora de Artes Plasticas e visuais Jalia referiu-se a uma préatica que
sensibilizasse o aluno, visando proporcionar-lhe a possibilidade de ampliar seu horizonte de
percepcdo. Para ela, compreender as manifestacdes artisticas despertam o interesse por
questBes préaticas, como a luta por maior liberdade, novas formas de se pensar e questionar o
plano social em que estamos inseridos. Enfim, uma manifestacdo artistica mais engajada.
Sobre esse perfil de arte, a professora comenta:

O meu foco maior é sensibilizar o aluno. Eu sei que ndo vou formar
artista. Mas o objetivo é sensibilizar o aluno, a pessoa, de maneira que
ela possa enxergar o mundo de outra forma. Oferecer uma maior
ampliddo. Tento passar para eles que, as manifestacdes artisticas
ajudaram a transformar o mundo, as pessoas, a liberdade. Eu gosto

muito de trabalhar nesse enfoque. Sempre questionando. Eu tenho
uma pitadinha de Arte Politica. (informacéo verbal)

No entanto, para objetivar tais discussdes, fez-se necesséria a elaboracao de estratégias
politicas publicas e propostas curriculares para que a educacdo em Artes se consolidasse no
ensino puablico. Nas falas das professoras, é manifestado um discurso que vincula a
apresentacdo e o trabalho com contetdo de artes a sensibilizacdo. Porém, durante nossas
observacdes, ndo nos ficou claro a relacdo entre sensibilizacdo e conscientizagcdo. Ou seja, 0
simples ato de sensibilizar ndo incorre em maior compreensdo e conscientizacdo de
determinado tema ou contetdo. Quando a professora Julia relata que a acdo de sensibilizar
visa possibilitar um novo olhar do aluno frente ao mundo, ela ndo se apresenta como elemento
mediador ou facilitador de tais reflexdes criticas. O discurso sobre um olhar critico recai mais
sobre seus interesses e sobre o seu olhar, que ja se encontra formado, do que no processo de
formacdo do olhar critico dos alunos.

O estabelecimento de parametros para essa area se apresenta como dificil tarefa ante as
peculiaridades da disciplina. Na verdade, o ensino de Artes possui um historico de
guestionamentos relativos a especificidade de seus conteldos, estratégias metodoldgicas e
propostas pedagdgicas. Tais indagagdes coadunam com o diagnostico apresentado pelos PCN
sobre os problemas identificados entre a teoria e pratica presentes nas escolas brasileiras. O

documento reconhece a fragilidade dos cursos de formacdo em Arte-Educacdo e a escassez
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referente & producdo de material de referéncia para o trabalho do professor. Sobre esse

contexto, o documento esclarece:
A questdo central do ensino de Arte no Brasil diz respeito a um
enorme descompasso entre a producado tedrica, que tem um trajeto de
constantes perguntas e formulacGes, e 0 acesso dos professores a essa
producdo, que é dificultado pela fragilidade de sua formacédo, pela
pequena quantidade de livros editados sobre o assunto, sem falar nas
inimeras visdes preconcebidas que reduzem a atividade artistica na

escola a um verniz de superficie, que visa as comemorac@es e datas
civicas e enfeitar o cotidiano escolar. (BRASIL, 1997, p.31)

Nessa perspectiva, organizamos a nossa pesquisa, utilizando categorias referentes a
abordagem do ciclo de politicas, proposto pelo sociologo inglés Stephen Ball (2001, 2002,
2006, 2011) e seus colaboradores. Essa abordagem tem por interesse, problematizar a questao
educacional, ampliando entendimentos acerca de sua natureza politica, suas complexidades e
controvérsias. Buscamos, assim, enfatizar 0s macroprocessos e microprocessos na analise de
politicas educacionais, relacionando processos micropoliticos e a acdo dos profissionais que
agem em instancias locais (especialistas, professores em sala de aula) e globais (articulistas,

especialistas, agentes governamentais, instituicdes internacionais, entre outros).

Sobre as categorias de anélise elaboradas por Ball, Jefferson Mainardes (2006) propde
uma reflex&o sobre os contornos que essa abordagem teria para o contexto brasileiro. Uma
vez que o campo de pesquisa em politicas educacionais no Brasil ainda é recente, carecendo
de maiores definicdes e de referenciais analiticos mais fundamentados, as categorias expostas
por Ball abririam novas perspectivas e elementos para novos campos de analise no contexto

educacional.

Todavia, a proposta de andlise apontada por Ball visa compreender a questdo
educacional agregando temas variados, como: a organizacdo escolar; etnografia;
micropolitica; mercados educacionais; reformas educacionais; elementos que auxiliam nos
processos de escolha de determinada escola pelos pais; privatizacdo da educacdo; indices de
qualidade voltados para a Educacéo; as mudancas discursivas dentro do contexto educacional
e escolar; impactos de reformas educacionais sobre o trabalho e a identidade dos professores e
demais profissionais da educacéo entre outros. Como nos apresenta Ball em sua entrevista, ele
busca uma perspectiva tedrica abrangente, que vise compreender e enxergar o contexto social
em sua complexidade. VVejamos:

A questdo central é que toda teoria &, por definicdo, inadequada. Toda
teoria é limitada pelas posi¢Ges que assume, as preconcepcdes dentro
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das quais opera. A teoria frequentemente reivindica ser capaz de nos
explicar o mundo todo, mas inevitavelmente falha, e a maior parte das
teorias nos diz algumas coisas Uteis sobre partes do mundo. Entdo, eu
parto até certo ponto da ideia de que, se vocé quiser desenvolver uma
analise mais coerente e articulada do mundo, precisamos, de fato, de
diferentes tipos de teoria. Por exemplo, a maior parte das teorias
trabalha — com a excecdo de Bourdieu, eu suponho — ou a partir de
uma posicdo de estrutura, ou de uma posicdo de agéncia (acdo
humana), privilegiando uma em detrimento da outra. Assim, se vocé
quiser entender agéncia, a ndo ser que vocé queira reduzi-la sempre a
determinagdes da estrutura, vocé precisa de uma teoria diferente de
agéncia para contrastar com sua teoria de estrutura. (BALL,
MAINARDES e MARCONDES, 2009, p.313)

Para analisar tais temas, Ball articula conceitos retirados de estudos que remetem a
justica social, ao poder, as desigualdades, as classes sociais e analises do discurso. A respeito
da organizacdo de analise proposta por Ball, Jefferson Mainardes e Maria Inés Marcondes
elucidam:

Os trabalhos de Ball possuem, em geral, uma perspectiva
desconstrucionista e as analises usualmente so criticas e fortemente
articuladas ao contexto macrossocial. Sua obra € fundamentada
teoricamente em uma concepcao pluralista, caracterizando-se pelo uso
de diferentes conceitos e teorias que, em seu conjunto, resultam em
analises coerentes e consistentes. Em virtude desta perspectiva
pluralista, Ball utiliza contribuicbes de autores como Foucault,

Bourdieu, Bernstein, Weber, entre outros. (MAINARDES e
MARCONDES, 2009, pp. 303-304)

Sobre as caracteristicas que envolvem a perspectiva proposta por Ball, Alice Casimiro
Lopes e Elizabeth Macedo (2011) também destacam sua contribuicdo para o estudo de
politicas de curriculo, considerando-o um defensor do relativismo perante enfoques
sociologicos mais deterministas. Assim, ele abre caminho para que sentidos contingentes
possam ser entendidos como capazes de questionar a ideia de possiveis conexdes entre
eventos sociopoliticos. Para as autoras “essa possibilidade é evidenciada nas analises em que
a pratica curricular, ainda que conectada a outras dimens@es sociais, ndo é subjugada a essas
mesmas dimensdes” (LOPES e MACEDO, 2011, p.250).

Ainda sobre as caracteristicas que remetem ao estudo proposto por Ball, diriamos que
ele propde uma pesquisa que busque compreender as disciplinas escolares como produtos
politicos que refletem disputas de poder entre grupos sociais de interesses diversos, que
competem entre si, visando capitalizar recursos e status. Segundo Lopes e Macedo, Ball

enfatizou a necessidade da investigacdo micropolitica, tanto na esfera institucional quanto
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disciplinar. Para isso, aprofundou o enfoque socioldgico a respeito da concepcdo de
paradigma de Thomas Khun, destacando que “a constitui¢do e consolida¢do de disciplinas
escolares no curriculo envolvem disputas entre paradigmas disciplinares e no ambito de um
mesmo paradigma” (LOPES e MACEDO, 2011, p.251). Tal concepcao contribuiu
significativamente para que outros estudos questionassem a nocdo de disciplina vinculada
exclusivamente a perspectiva epistemologica.
Ao valorizar a investigagdo das comunidades disciplinares em
instituicbes especificas, Ball ja sustentava a consideravel autonomia
das escolas na selecdo e organizacdo do conhecimento escolar em
determinadas épocas da histéria facultando a possibilidade de
entendermos tanto a mudanca quanto a estabilidade curricular para
além do controle estatal. Ele buscava modelos teérico-metodoldgicos
que tentassem articular relacfes de mudanca (atividades e estratégias
gue iniciam a mudanca) com as condi¢fes de mudanca (mudangas nas
condigdes econdmicas e sociais da escolarizacdo que favorecem ou
inibem mudancas no conhecimento escolar), por vezes salientando

como as relagbes podem se contrapor as condi¢fes de mudanca.
(LOPES e MACEDO, 2011, p.251)

Para Ball*® (1992 apud LOPES, 2004, p.112), uma interpretacdo da relacdo entre
curriculo e contextos politicos que dialoguem com tais processos de mudanca devem

considerar em sua andlise trés contextos.

Assim sendo, o ciclo de politicas envolve trés instancias de producdo. Essas instancias
ndo sdo estaticas, mas possuem caracteristicas dinamicas e flexiveis. O primeiro contexto
denominado chamado de contexto de influéncia. Ele envolve as primeiras discussées politicas
produzidas por grupos de interesses que disputam entre si, quais seriam as definicles e as
finalidades sociais da educacdo e o que significa ser educado. Nessas discussdes, participam
redes sociais especificas, que atuam dentro e em contato, com partidos politicos, governos e
entes do legislativo formando comissdes, grupos representativos, entidades de classes entre
outros. O discurso articulado, elaborado e formatado nesse contexto ganha legitimidade e se

transforma no discurso que sera levado como base para a instancia politica.

O segundo contexto aborda a producéo de texto. Nele encontramos as representacdes
elaboradas no primeiro contexto, que sdo transformadas em textos legais oficiais e textos
politicos. Tal contexto também envolve os comentarios, argumentacdes, analises, entre outros

elementos que circundam o texto oficial.

%0 BALL, Stephen. The policy processes and the processes of policy. In: BOWE, R., BALL, S., GOLD, A.
(orgs.). Reforming education & changing school: case studies in policy sociology.London/New York:
Routlegde,. 1992. pp. 6-23.
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O terceiro contexto é o contexto da prética. E nesse contexto que podemos identificar
algumas interpretacdes e recriagdes das decisbes politicas que se expressam nas praticas dos
professores. E na pratica que a teoria e o discurso politico sdo postos a prova. Um de seus
colaboradores, R. Bowe (1992 apud MAINARDES, 2006) destaca o papel ativo do professor

diante das propostas politicas.

Os profissionais que atuam no contexto da prética [escolas, por
exemplo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos,
eles vém com suas historias, experiéncias, valores e propdsitos [...].
Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que historias,
experiéncias, valores, propdsitos e interesses sdo diversos. A questdo é
gue o0s autores dos textos politicos ndo podem controlar 0s
significados de seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas,
ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem ser
superficiais etc. Além disso, interpretacdo é uma questdo de disputa.
Interpretacbes diferentes serdo contestadas, uma vez que se
relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacdo
predominara, embora desvios ou interpretacbes minoritarias possam
ser importantes. (Bowe et al., 1992, p. 22)

A respeito de sua proposta de analise, Stephen Ball ressalta que ela busca oferecer
possibilidades de pensar as politicas e refletir a respeito de seus processos de elaboracédo e
sobre sua traducao entre a teoria e as praticas. Sobre sua perspectiva de andlise, Stephen Ball
esclarece, em entrevista concedida aos pesquisadores Jefferson Mainardes e Maria Inés

Marcondes em 2009, as caracteristicas de sua perspectiva sobre o ciclo de politicas:

O principal ponto que gostaria de destacar é o de que o ciclo de
politicas é um método. Ele ndo diz respeito a explicagdo das politicas.
E uma maneira de pesquisar e teorizar as politicas. Algumas pessoas 0
leram e interpretaram como se eu estivesse descrevendo politicas e 0s
processos de elabora-las. O ciclo de politicas ndo tem a intengdo de ser
uma descricdo das politicas, € uma maneira de pensar as politicas e
saber como elas sdo “feitas”, usando alguns conceitos que sao
diferentes dos tradicionais como, por exemplo, o de atuagdo ou
encenacdo (enactment). Quero rejeitar completamente a ideia de que
as politicas sdo implementadas. Eu ndo acredito que as politicas sejam
implementadas, pois isso sugere um processo linear pelo qual elas se
movimentam em direcdo a pratica de maneira direta. [...] O processo
de traduzir politicas em préaticas é extremamente complexo; é uma
alternacdo entre modalidades. A modalidade priméria é textual, pois as
politicas sdo escritas, enquanto que a pratica é acdo, inclui o fazer
coisas. Assim, a pessoa que ple em pratica as politicas tem que
converter/transformar essas duas modalidades, entre a modalidade da
palavra escrita e a da acdo, e isto é algo dificil e desafiador de se fazer.
E o eu isto envolve é um processo de atuacao, a efetivacdo da politica
na pratica e através da pratica. E quase como uma peca teatral. Temos
as palavras do texto da peca, mas a realidade da peca apenas toma
vida quando alguém as representa. E este € um processo de
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interpretacdo e criatividade e as politicas sdo assim.( grifos do autor)
(BALL, MAINARDES, MARCONDES, 2009, p. 305)

Quanto a perspectiva apresentada pelo autor neste capitulo, discutiremos o0s contextos
elaborados por Ball, para, entdo, analisarmos as propostas politicas pensadas para a Arte-
Educacdo. Para isso, utilizaremos de questionamentos e analises que perpassam as discussdes
dos parametros curriculares nacionais para o Ensino de Arte, propostos pelo Ministério de
Educacdo em 1997. Veremos também alguns dos pontos de vista das professoras sobre a

relacdo delas com esse documento seréo examinados para tal fim.

Afinal, tendo em vista 0 objetivo deste estudo— averiguar se as praticas escolares das
professoras sujeitos desta pesquisa se afastam /ou aproximam-se dos PCN-, consideramos
imprescindivel compreender 0s pressupostos e principios tedricos desse documento, e, ainda,

se sao apropriados pelas professoras na dindmica do curriculo escolar investigado.

4.1 O contexto de influéncia: relagdes e aproximacdes com Stephen Ball e a discussdo do

campo do curriculo escolar

Nesta secdo, trataremos do entdo denominado contexto de influéncia, isto &,
analisaremos as novas discussdes e tendéncias no campo do curriculo e nos documentos

oficiais sobre Arte-Educacéo, fruto de tal contexto.

Conforme apontamos anteriormente, o contexto de influéncia contempla as primeiras
discussdes que envolvem o papel da Educagdo cujo propoésito é educar o individuo. Essas
questdes buscam refletir sobre posicionamentos politicos, demandas e necessidades que dizem
respeito ao contorno geral que movimenta o mundo capitalista. A grande intencdo do discurso
neoliberal, como nos aponta Stephen Ball et al. (2003), é propor alinhamentos de concepgdes
politicas, tanto no campo do curriculo quanto no das praticas, de maneira encontrar estratégias
para difundir sua ideologia no momento de elaboragdo do curriculo. Assim, podemos dizer
gue os neoliberais entendem a importancia e o valor do conhecimento direcionado para a
esfera de producéo, dentro dos contornos do mundo globalizado.

A criacdo das politicas nacionais &, inevitavelmente, um processo de
bricolagem; um constante processo de empréstimo e copia de
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fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de uso e melhoria
das abordagens locais ja tentadas e testadas, de teorias
canibalizadoras, de investigacdo, de adocdo de tendéncias e modas e,
por vezes, de investimento em tudo aquilo que possa vir a funcionar.
A maior parte das politicas sdo frageis, produto de acordos, algo que
pode ou ndo funcionar; elas sdo retrabalhadas, aperfei¢oadas,
ensaiadas, crivadas de nuances e moduladas através de complexos
processos de influéncia, producdo e disseminacdo de textos e, em
Gltima anélise, recriadas nos contextos da préatica.(grifos do
autor)(BALL, 2001,p.102)

Para Eneida Oto Shiroma et al. (2007), as propostas educacionais originadas nesse
contexto de influencia expressam as contradi¢es entre concepgdes presentes na sociedade
civil e os detentores dos meios de produgdo. Nesse cenario, o Estado representa a face dessas
contradicbes. O Estado € provocado a buscar solugbes que atendam ao bem-social.
Incapacitado de superar tais condicdes, tendo em vista que tais conflitos sdo inerentes a
sociedade e ao préprio Estado. O Estado assume a proposicdo de administrador, suprimindo
alguns dos antagonismos no plano formal, e mantendo sob controle outros antagonismos no
plano real. Para tal, utiliza-se de sua condicdo de poder que lhe confere a sociedade. Como
alternativa de solucdo, sdo feitas propostas politicas publicas que visem adequar e normatizar
as bases e fundamentos das acles politicas de carater social (saude, educacdo, cultura,
previdéncia, seguridade, informacéo, habitacdo, defesa do consumidor, entre outros) em
adequacao ao Estado capitalista vigente. Sobre as caracteristicas que remetem ao contexto das
politicas publicas, Eneida Shiroma acrescenta:

As politicas publicas emanadas do Estado anunciam-se nessa
correlacdo de forgas, e nesse confronto abrem-se as possibilidades
para implementar sua face social, em um equilibrio instavel de

compromissos, empenhos e responsabilidades. (SHIROMA,2007,
p.08)

Algumas das caracteristicas instaveis da face social do Estado, apontadas pela autora
tendem a caminhar na direcdo de um discurso que prioriza 0 mercado, no instante em que se
buscam alternativas para alguns impasses colocados para a Educacdo. Tais for¢as ganharam
destaque apo6s as transformagfes e mudancas no cenario politico e econdmico que ocorridas
durante a década de 1990, pds-crise econbmica dos anos 1980. Essas transformacGes
influenciaram o processo de reorganizacdo do Estado capitalista, desenvolvendo sua face

liberal.

Nesse contexto, um discurso que priorizava o Estado Minimo ganha forca, gracas as

transformacdes radicais provocadas por setores conservadores, principalmente na Europa, no
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que se refere ao processo de desregulamentacdo, privatizacdo, flexibilizacdo de setores
sociais. Esse discurso foi balizador de atitudes politicas que eram necessarias para
salvaguardar os paises em crise. Medidas drasticas que envolviam prejuizos em setores como
bem-estar social, liberdades politicas, igualdades sociais, nivel educacional, cultural e

tecnoldgico precisavam ser tomadas.

Tais mudancas, bem como o cenério de crise provocaram alteracdes nos contextos
politicos acabando por afetar toda a sociedade. Esse quadro gera desqualificacdo de certos
ideais e valores socialistas ou progressistas, em detrimento das forcas de mercado. O campo
da Educacdo ganha novo destaque nesse contexto. Defende-se uma nova pedagogia com uma
nova natureza. Por conseguinte, outro modelo de ensino que transforme todos os niveis
educacionais deve ser encontrado. “O discurso ¢ claro: ndo basta apenas educar, é preciso
aprender a empregar convenientemente os conhecimentos adquiridos” (SHIROMA et al.

2007, p.11).

Esse raciocinio remete aos percalcos dos curriculos e as implicagcdes sociais que 0s
contextualizam. Nessa direcdo, Eneida Shiroma (op. Cit.) questiona o papel desempenhado
pela escola tradicional. Os parametros educacionais e 0s modelos encontrados nas
universidades s@o vistos, agora, como conhecimentos ultrapassados e distantes das novas
necessidades da sociedade. Abre-se espaco para uma nova énfase, cuja percepcéo de educacéo
parte do entendimento sobre a funcdo da Educacdo dada pelo mercado. Nesse campo
apresenta-se o discurso que valoriza requalificacdes, o desenvolvimento de competéncias,
maiores niveis de escolaridade, celebrando algumas virtudes do mercado. Esse discurso
propGe uma mudanca de paradigma. Deve-se buscar maior aproximacdo das instituicdes de
ensino das demandas e necessidades do mercado e do mundo globalizado. Ball entende que o
discurso das competéncias impde uma ldégica da performance para a Educacdo, o que
difundiria uma perspectiva mais controladora ao se elaborar novos curriculos e politicas
publicas. Sobre a questdo, o supracitado autor argumenta:

A imposicéo e o cultivo da performatividade na educagdo e no setor
publico, somados a importacdo e disseminacdo do gerencialismo,
também requerem e encorajam um maior conjunto de formas de
organizagdo e culturas institucionais e trazem essas formas e culturas

mais proximas dos modos de regulacao e controle que predominam no
setor privado. (BALL, 2006, p.13)

Em meio a mudanca de perspectiva sobre a funcdo da Educacdo no cenario

contemporaneo, sdo organizados encontros, visando novas estratégias e reposicionamentos de
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governos, agentes educacionais e sociedade para o campo da Educacdo. Esse cenario nos leva
a refletir sobre as propostas de acles e posturas apresentadas em encontros internacionais
como a percepcdo dos contextos de influéncia nos auxilia a apreender certos preceitos e
concepcdes implicitos nas propostas apresentadas nos encontros referentes a elaboracdo dos
PCN.

4.1.1 Os encontros internacionais e as propostas voltadas para a Educacéo

Para desenvolver um projeto que repensasse 0s propdsitos da Educagdo, foram
organizadas indmeras reunifes e acordos entre organizagfes multinacionais, organismos
multilaterais envolvendo empreséarios e intelectuais do campo da Educagdo. Desses encontros
deveriam resultar propostas que se adequassem ao novo modelo de Educagdo, com novas

politicas e curriculos educacionais (pensando principalmente no cenario latino americano).

Ao refletir sobre essa questdo, Tomaz Tadeu da Silva (1999) analisa as énfases no
discurso neoliberal e suas infiltracbes no campo educacional. No entendimento do autor,
certas caracteristicas do curriculo visam a universalizacdo, ou seja, pretende-se adequacéo dos

interesses neoliberais as politicas publicas, em direcdo a um objetivo comum. Explica o autor:

A necessidade de mudancas no cenario educacional tem sido
justificada sob o argumento da adequacdo dos sistemas educacionais
as transformac@es de ordem econémica, politica, social e cultural que
afetam a sociedade contempordnea e que se expressam,
particularmente, nos processos de reestruturacdo do sistema produtivo
e de internacionalizacdo da economia. Este processo de transformacao
estd inserido num contexto marcado pela consolidacdo do
neoliberalismo, enquanto nova forma de recomposicdo da hegemonia
capitalista, cujos pilares se assentam na defesa do mercado como
regulador da vida social, e, por conseguinte, no endeusamento da
iniciativa privada e no questionamento da acdo estatal, na
desregulamentacdo das atividades econdmicas e na diminuicdo do
papel do Estado. Assume primazia, portanto, um discurso que
privilegia a competitividade, a flexibilidade, o ajuste, a globalizacéo, a
privatizagdo, a desregulamentacgdo, o consumo e, em suma, 0 mercado
(SILVA, 1999, p. 28).

Todavia, desde a década de 1990, propostas e metas tém sido estipuladas para o campo

da Educagdo. Por meio de encontros internacionais, conferéncias e congressos, buscavam-se
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alternativas para melhor adequacao do discurso pedagdgico aos novos cenarios apresentados.
Tais propostas visavam melhorar o sistema de ensino, procurando aumentar 0 acesso a
educacdo béasica de criancas, jovens e adultos. Daremos destaque aqui a dois momentos
importantes que nortearam a reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases para o Ensino

Nacional de 1996 e a elaboragéo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Assim sendo, a primeira tentativa de uma grande reformulacdo na Educacgdo ocorreu
em 1990, na cidade tailandesa de Jomtien. Nessa conferéncia mundial, nomeada Educacao
para Todos, foram reunidos 155 governos, incluindo aqueles nove paises que detinham as
maiores taxas de analfabetismo do mundo (Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
México, Nigéria e Paquistdo). Ali, os paises debateram e estabeleceram algumas metas de
desenvolvimento para a educacédo, para 0s proximos dez anos. Foram apresentados valores e
atitudes indispensaveis a nova formacao dos individuos, que enfrentariam novas situacfes a

eles postas pelo cenério contemporaneo™..

Segundo Dinéia Hipolitto (2002), as discussfes e propostas sugeridas pelos paises
participantes dessa conferéncia contribuiram para a mudanca de perspectiva em relacdo a
educacgdo. Deslocou-se o eixo de analise do problema dos indices de alfabetizagdo para a
defesa do acesso a educacdo bésica universal para todos. O documento de referéncia da
Conferéncia de Jomtien define, assim, sua perspectiva a respeito da educacao basica:

A educacdo bésica refere-se a educacdo que objetiva satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem; inclui a instru¢do minima
priméaria ou fundamental, na qual a aprendizagem subsequente deve
ser baseada; compreende a educacdo infantil e priméaria (ou
elementar), bem como a alfabetizacéo, a cultura geral e as habilidades

essenciais na capacitacdo de jovens e adultos; em alguns lugares inclui
também o ensino médio. (HIPOLITTO, 2002, p. 64)

A defesa da Educacdo como direito basico de todos visa a adequacgédo dos individuos as
demandas postas pela modernidade. Além das necessidades béasicas objetivas como ler,
escrever, dominar os principios matematicos, saber expressar-se e resolver problemas, a
Modernidade, também, exige novos principios de convivéncia, no processo de readequacao
dos individuos em meio a sociedade de informagdo e conhecimento, que ganha cada vez

maior notoriedade.

3L A conferéncia listou as sete necessidades bésicas do individuo contemporaneo. A sobrevivéncia; o
desenvolvimento pleno de suas capacidades; vida e trabalho dignos; participacdo plena no desenvolvimento;
melhoria da qualidade de vida; tomada de decisdes informadas; possibilidade de continuar aprendendo.
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Ao fim da conferéncia, firmou-se 0 seguinte compromisso entre 0s participantes:
buscar melhorias para a Educacdo Bésica dos paises participantes. Nela foram estabelecidas
algumas metas que deveriam integrar as politicas educacionais que seriam elaboradas pelos

Orgdos responsaveis pela Educacgédo dos paises participantes.
1. Promover um contexto de politicas de apoio no ambito econdmico, social e cultural,

2. Mobilizar recursos financeiros, publicos, privados e voluntarios, reconhecendo que o
tempo, a energia e o financiamento dirigidos a educacdo basica constituem o mais

profundo investimento que se possa fazer na populacéo e no futuro de um pais;

3. Fortalecer a solidariedade internacional, promovendo relagdes econdmicas justas e
equitativas para corrigir as disparidades econémicas entre nacgdes, priorizando o0 apoio
aos paises menos desenvolvidos e de menores ingressos e eliminando os conflitos e

contendas a fim de garantir um clima de paz*.

Os eixos tematicos contidos na Carta produzida pela conferéncia conclamavam a
participacdo de outros agentes no processo de transformac¢do da educagdo bésica. “Ao lado do
Estado, outras organizacGes sdo chamadas a realizar essa tarefa social, pois 0 que esta em
risco, segundo o diagndéstico dos organismos multilaterais, € nada mais nada menos que a paz
mundial!” (SHIROMA et al., 2007, p.52).

Para a concretizacdo das diretrizes apontadas pela Carta elaborada no encontro de
Jomtien, a iniciativa privada patrocinou inumeros encontros e circulos de debates entre
agentes do governo e entidades de classe da sociedade civil para que todos pensassem novos
caminhos para a Educacdo. A familia, a escola e o Estado também foram chamados a assumir

suas responsabilidades no processo educativo.

Com relacdo ao Brasil, os primeiros diagndsticos apresentados receberam
distanciamento das antigas propostas educacionais no cumprimento do papel de capacitar
novos cidaddos para solucionar questBes pertinentes ao contexto social e do mundo do
mercado. Portanto, segundo esse documento, 0 pais necessitava de nova proposta curricular e

metodologias eficazes para o trabalho com 0s novos contextos sociais que adentravam a sala

%2 In: SHIROMA, Eneida Oto, MORAES, Maria Célia Marcondes de, EVANGELISTA, Olinda. Politica
Educacional. Rio de Janeiro: Lamparina. 2007. P. 51.
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de aula, considerando o multiculturalismo presente em nossa sociedade. Sobre os contextos

contemplados pelo documento, Eneida Shiroma et al. comentam:
O documento enfatizava, ao maximo, os resultados da aprendizagem.
Em sua avaliacdo, os resultados para o desempenho no mercado de
trabalho e os esperados para o desempenho da cidadania tendem a
convergir e coincidir. Esse corpo comum de aprendizagens requeridas
baseia-se no dominio dos codigos culturais basicos da modernidade e
no desenvolvimento das capacidades humanas para resolver
problemas, tomar decisdes e seguir aprendendo, e constitui o padréo
de medidas para avaliar o desenho dos curriculos e a eficacia das

metodologias aplicadas no processo pedagdgico. (SHIROMA et
al.,2007, p.54)

A preocupacdo com a elaboracdo de novas propostas de aprendizagem também
marcaram o documento elaborado pela Comissdo Internacional organizada pela UNESCO.

Essa comissao visava definir os parametros que seriam necessarios a educacgdo do século XXI.

Dessa comisséo, foi elaborado, entre 1993 e 1996, o Relatério Delors *, que apontava
os direcionamentos e estratégias que deveriam ser elaborados para se pensar a Educacéo do
novo século. Esse documento relata a situacdo da educacdo no entdo atual mundo globalizado.
Ele apresenta algumas propostas, visando reconhecer e valorizar outras instancias, além do
espaco escolar, considerando espago de producdo e divulgacdo de conhecimento e
informacdo. O processo de aquisicdo do conhecimento ganhou novas fronteiras, ndo sendo
compreendido como propriedade restrita da escola. Decorre dai 0 conceito educacédo ao longo

de toda a vida, em prol de uma sociedade educativa e aprendente.

Essa percepcdo conceitual sinaliza a necessidade de diversificacdo das fontes de
conhecimento. Sugere a busca por tematicas que dialoguem de forma mais préxima das
realidades de seus alunos. Nesse contexto, defende-se o ensino de artes aliado a interlocucédo
dos diferentes contextos para a educacdo. Os curriculos elaborados pelos 6rgaos
governamentais responsaveis por gerir a Educacdo devem se preocupar em abordar conteddos
e conhecimentos abrangentes, visando a formacao basica para a cidadania. Diz o documento:

Para dar conta desse amplo objetivo, a LDB consolida a organizacdo
curricular de modo a conferir uma maior flexibilidade no trato dos
componentes curriculares, reafirmando desse modo o principio da
base nacional comum (Pardmetros Curriculares Nacionais), a ser
complementada por uma parte diversificada em cada sistema de

ensino e escola pratica [...] Em linha de sintese, pode-se afirmar que o
curriculo, tanto para o ensino fundamental quanto para o ensino

%% 0 nome foi dado em referéncia ao coordenador da Comissao, o francés Jacques Delors.



97

médio, deve obrigatoriamente propiciar oportunidades para o estudo
da lingua portuguesa, da matematica do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, enfatizando-se o conhecimento do Brasil.
Também sdo areas curriculares obrigatorias 0 ensino da Arte e da
Educacdo Fisica, necessariamente integradas a proposta pedagogica.
(BRASIL(b), 1997, p.14)

Desse modo, em suas bases Legais, os PCN destacam a obrigatoriedade do Ensino de

Arte. Tal conhecimento tem por caracteristica priorizar e propor elementos diversos para a
fruicdo do aluno ante as diferentes manifestacbes artisticas. Esse conhecimento deve ser
trabalhado conforme suas caracteristicas sistémicas, ou seja, um conhecimento que ndo seja
esvaziado de sentido, mas que dialogue com os demais campos do conhecimento. Com isso,
condenam-se préaticas pedagdgicas que privilegiam ou o ensino técnico baseado na reproducéo
de modelos, e/ou o ensino livre, justificado pela sensibilizacdo e livre expressdo do aluno.
Sobre o processo de formacdo do conhecimento artistico, os PCN para o segmento, assinalam:
A forma artistica pode significar coisas diferentes, resultantes da

experiéncia de apreciacdo de cada um. Seja na forma de alegoria, de

formulacdo critica, de descoberta de padrdes formais, de propaganda

ideoldgica, de pura poesia, a obra de arte ganha significado na frui¢do
de cada espectador. (BRASIL, 1997, p.39)

Os PCN destacam ainda a peculiaridade e a diversidade de significados que podem ser
apreendidos por meio do ensino de Arte. A esse respeito, a professora de Mdsica Ana
ressaltou na entrevista, a importancia das significaces construidas pelos alunos em sala de
aula. Tais significacfes, segundo ela, auxiliam no processo de identificacdo dos referenciais
culturais apresentados aos alunos. Ela citou como exemplo, a possibilidade de construcdo de
significados a partir do objeto tridngulo, instrumento caracteristico do estilo musical
brasileiro baido. Para essa professora, o0 processo de identificacdo e relacionamento
envolveria um campo de significacdes pertinentes ao instrumento, seu estilo de execucdo ao
género e contexto musical a que ele pertence. A professora entende que a fruicdo se alcanca
pela experiéncia e pela contextualizacdo do conhecimento da linguagem musical referente a
um conhecimento estético prdprio, que dialoga com o conhecimento e as identificacdes dos
alunos. S&o palavras da professora:

Aqui (na sala de aula) eu analiso. Se ele (0 aluno), no momento em
que recebe o tridngulo, toca um baido, eu sei que ele tem uma
historia, que carrega uma identidade. Porque eu acho que, a cultura e a
musica, além de ser uma atividade, ela contextualiza, e o mais
importante, ela trabalha com a linguagem que ela vai usar. Vai mostrar
uma identidade caracteristica. Ai, no instante em que o aluno bater o
olho em um tridngulo em qualquer lugar, ele ird dizer: “isso ¢ do
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baido!” As coisas ndo estdo soltas no mundo, elas carregam uma
marca. (informacao verbal)

De fato, o cuidado com a valorizagdo da expressao e as possibilidades de interlocucéo
entre essas experiéncias e 0s objetivos postos para o ensino sdo contemplados pelos PCN
elaborados para 0 ensino de Artes. Portanto, enunciam uma preocupa¢do com uma
capacitacdo criativa levando o aluno a construcéo de significados tornou-se, também objetivo
do ensino de Artes. Essa preocupacado visa possibilitar ao aluno construir experiéncias que o
fagam crescer, direito de todos cidaddos, na sociedade contemporanea. Afinal nossa sociedade
privilegia o conhecimento e a informacdo, de maneira a apresentar soluc@es criticas e criativas
diante dos desafios encontrados. Portanto, o conhecimento artistico deve possibilitar, também,
a reflexdo, ou seja, o fendbmeno artistico deve ser entendido como: “produto das culturas,
como parte da historia e como estrutura formal na qual podem ser identificados os elementos
que compdem os trabalhos artisticos e os principios que regem sua combina¢do” (BRASIL,

1997, p.43).

No entanto, ao direcionar o olhar para os contextos de producédo dos discursos voltados
para proposta de curriculo educacional, uma pergunta nos intriga: quem pensa e propde tais
acdes? Em um de seus estudos, Miguel Arroyo (2006) investiga o perfil dos participantes que
atuam na elaboracdo de propostas para a educacdo. Em sua opinido, geralmente, o grupo de
pessoas que indica e aponta as tendéncias que devem ser abordadas pelo campo educacional
se encontra em instancias sociais superiores, nao sendo graduados, ou possuindo vinculos

préximos com o cotidiano das escolas e das préaticas docentes.

Esse relativo afastamento pode ser percebido no texto produzido pelas proprias
instituicOes e organizagdes internacionais que propdem mudancas para o sistema educacional.
Como podemos identificar no proprio documento produzido pela UNESCO, ndo caberia aos
agentes da educacdo (e neste caso os professores) a discussdo de questbes que envolvem
perspectivas e alternativas para o sistema de ensino. A perspectiva apresentada no documento

demarca as fronteiras referentes aos que produzem e aos que executam os curriculos.

Os sistemas educacionais foram construidos e operam
majoritariamente com base em esquemas de gestdo centralizados, nos
quais as instancias centrais (nacionais e/ou estaduais ou provinciais)
decidem sobre os aspectos substantivos da operagdo do sistema,
enquanto as instancias intermediarias e locais (incluindo as préprias
instituic0es e agentes educacionais) desempenham papeis passivos
centrados na implementacdo das decisdes tomadas nos niveis
superiores do sistema. (grifos do autor) (UNESCO, 2007, p.114)
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Conforme percebemos nessa citagdo, o discurso construido nas instancias superiores
desconsidera a participagdo dos professores. Esses profissionais ndo foram chamados a
participar do processo de alteracdo dos parametros e pressupostos educacionais. Uma das
justificativas apresentadas para tal desconsideracdo atesta que os professores ndo se
encontram capacitados e preparados para mobilizar essas instancias ou pensar, em mudangas
estruturais para o contexto pedagdgico. Logo se faz necessario que a intervencdo escolar

venha de outra esfera, dos discursos de outros especialistas, intelectuais e tedricos.

Por outro lado, a participacdo dos professores é passiva e restrita, podendo ser feita
apenas mediante alguns canais de comunicacdo, proporcionados pelos detentores do discurso
oficial como apresentacbes publicas, telefones para contato, cartilhas explicativas com
espacos delimitados para emitir sugestdes. Sobre esses meios de comunicagao, Arroyo elenca
algumas caracteristicas:

Essa cultura politica, que pensa a educagdo basica do alto, que decide
de fora para os seus professores, vem se mantendo com 0S mesmos
tracos por décadas. Apenas podemos notar que tenta se democratizar
conforme o estilo de formulagdo das politicas de intervencdo. Para a
intervengdo do alto ser mais “democratica”, criam-Se canais para que
os professores deem palpites no momento de planejar e elaborar as
propostas, para que se sintam mais comprometidos com elas e as

adaptem a realidade especifica de sua escola e de sua turma. (grifos do
autor) (ARROYO, 2006, p.134)

Tendo como base esse cenario, procuramos refletir a postura das politicas publicas
referentes aos estudos educacionais. Esse contexto politico de intervencdo e prescricdo das
propostas educacionais nos remete a influéncia da perspectiva neoliberal no campo
educacional. Por outro lado, denuncia também o relativo isolamento dos estudos produzidos
em contexto académico quando eles se propdem a analisar alternativas para novas tendéncias
educacionais, somente por meio de estudos da teoria e das politicas publicas. Para Stephen
Ball, tal afastamento agravaria o contexto de crise em que se encontram 0s estudos

educacionais.
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4.1.2 O discurso da gestdo educacional e a nova proposta para a Educacgéo

Em texto publicado no livro organizado por Stephen Ball e Jefferson Mainardes,
intitulado Politicas educacionais: questdes e dilemas de 2011, Ball investiga a influéncia dos
discursos construidos a partir da perspectiva neoliberal. Esses discursos defendem a aplicacdo
da logica da eficiéncia, gestdo e produtividade ao setor educacional. Essa perspectiva ganha
maior destaque, principalmente, dada a auséncia de certos temas importantes aos estudos
educacionais. O autor nos apresenta trés periodos que ilustram as questBes relativas a
construcdo dos discursos politicos educacionais, de acordo com o contexto politico

econdmico.

Assim, no periodo entre os anos de 1930 a 1960, os estudos educacionais produzidos
buscavam propor projetos politicos alicercados nos resultados estatisticos obtidos por
pesquisas empiricas. Esses estudos apresentavam esquemas que priorizavam uma perspectiva
progressista e utopica. Nesse sentido, um discurso otimista pregava a necessidade de trabalhar
melhor a oferta de qualificacdo para o publico. Vejamos:

A pesquisa vinculada as politicas estatais de melhoramento focalizava
a realizagdo da igualdade e prosperidade- quanto mais bem educados
formos, em melhor situacio estaremos, individual e coletivamente. O
discurso desse otimismo politico foi fundado em nogdes como a de

reserva desperdicada de talentos e de educacdo compensatoria.
(grifos do autor) (BALL, 2011, p.81)

A partir da década de 1970, porém, a perspectiva muda. O discurso que antes
analisava a relacdo entre causas e solucGes para a desigualdade perde forca diante de uma
nova perspectiva mais pessimista. As estatisticas que eram apresentadas ndo apresentavam 0s
resultados esperados. E, assim, passaram a investigar os contextos da sala de aula. Ao invés
disso, o contato mais direto com os professores ingleses denunciou um quadro que sinalizava

para uma reproducdo e agravamento das desigualdades sociais.

Os estudos educacionais que relacionavam pesquisa e politica sdo minimizados e
desconsiderados, principalmente devido ao sentimento de incapacidade que circunda os
especialistas e pesquisadores, na proposi¢do de solucGes para a &rea educacional. Conforme
afirma Ball, “nos anos 70, o otimismo programatico do discurso académico foi dramadtica e

decisivamente substituido por um radical pessimismo” (2011, p.81).
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Com a perda do direcionamento dos estudos e pesquisas educacionais, outras
teméaticas ganham destaque, como 0s estudos sobre raca, género, orientacdo sexual,
deficiéncia. O grande tema que remetia a relacdo entre educacao e classe social perde folego.
Com o espaco deixado pelos intelectuais da academia, um novo perfil de especialista, oriundo
do mundo do mercado, comeca a se dedicar aos estudos e propde novas solu¢des para o caso

que envolve a crise educacional. Eis 0 que diz este trecho:

Com o colapso das relagdes entre a pesquisa educacional e a politica e
com o crescimento da suspeita de existéncia de expertise liberal nas
politicas educacionais, 0 vacuo na arena da elaboracao dessas politicas
foi habilmente preenchido por intelectuais organicos da nova direita.
[...] Enquanto alguns ultrapassados e pretensos sociélogos e outros
pesquisadores educacionais passaram a reinventar-se como feministas
ou antirracistas e realmente trouxeram para as pesquisas educacionais
a muito necessaria infusdo de nova e revigorante teoria, outros
comecaram a assumir novas identidades, como “pesquisadores da
eficacia escolar” e tedricos do gerenciamento. Foi criada, entorno
deste Gltimo tipo de trabalho, uma nova relagdo com a politica- ou um
tanto dentro da politica. Temas relacionados a organizagdo dos
sistemas, analises de oferta e justica social foram substituidos pela
implementagdo de estudos voltados a temas como qualidade,
avaliaco, lideranga e responsabilizagéo. (grifos do autor) (BALL,
2011, pp.82-83).

Esses tedricos do gerenciamento elaboraram projetos e pesquisas utilizando 0s
referenciais encontrados no mundo do mercado. Vejamos:

Os documentos de politicas produzidos no ambito do Estado e/ou dos

organismos multilaterais tém se caracterizado por um tom prescritivo,

recorrendo-se comumente a argumentos de autoridade como estratégia

para legitimacdo e difusdo de orientacGes, analises, relatérios, etc.
(SHIROMA et al. 2011, p. 223).

Pensando no contexto brasileiro, buscamos ampliar a compreensdo acerca da
importancia do contexto de influéncia, nos projetos voltados para o desenvolvimento da Arte-
Educacao. Assim, procuraremos compreender como a Arte-Educacéo € inserida nesse projeto.
Destacamos que o0 cenario brasileiro se encontrava em sintonia com as grandes propostas
produzidas nos paises europeus € na América do Norte, conforme nos informam os estudos de

Ball e seus colaboradores.

Com efeito, os grandes motivadores do discurso da gestédo educacional, no contexto
brasileiro se encontram no setor empresarial. As propostas elaboradas por esse grupo

inspiram-se no ideario da terceira via inglesa, direcionando seus esforcos na construcdo de
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uma agenda educacional que priorize “a produgdo de uma nova sociabilidade mais adequada

aos interesses privados do grande capital nacional e internacional.” (0p. Cit, p. 227).

Nesse contexto, a pedagogia das competéncias vira palavra de ordem e objetivo a ser
alcancado para desenvolver o setor educacional. Essa perspectiva foi apresentada como o
paradigma que resolveria, de maneira rapida e eficiente, a “obsoléncia dos conhecimentos,
tornando o0s novos sujeitos do trabalho ndo apenas qualificados, mas, sobretudo,

“empregaveis” (op. Cit.)

Outra grande meta do setor empresarial- além de reformas nos curriculos educacionais
era buscar, através da defesa da reducdo do papel do setor publico na Educacdo, alternativas
para recuperar a funcdo social da educacdo e da Escola. Os discursos elaborados pelo setor
procuravam articular duas perspectivas: a da eficacia empresarial com a de justica social,

conhecida como competitividade com equidade.

Essa perspectiva visava operar reformas no Estado, através da difusdo em setores da
sociedade, a respeito da necessidade de se repensar o sistema educacional brasileiro, buscando
solucdes para a crise de eficiéncia e eficacia dos processos internos da escola. Tais solucdes
propunham mecanismos de avaliacao dos resultados e a responsabilizagao de todos os “atores

sociais” envolvidos no processo educacional, pela efetivacdo das mudancgas necessarias.

E, entdo, para estruturar suas propostas, o setor empresarial promoveu seminarios,
encontros com interlocutores privilegiados como: ministros e governantes, personalidades e
lideres da sociedade civil organizada para construir consensos e propagar um discurso
comum. Essas reuniBes foram promovidas ao longo da primeira metade da década de 1990,
visando divulgar a proposta de uma agenda educacional, com alternativas voltadas para o

discurso da eficiéncia na escola.

Desse modo, ao longo da década de 1990, vérias elaboradas varias cartas, documentos,
propostas, pelos encontros promovidos pelo setor empresarial. Um desses documentos foi a
Carta Educacéo elaborado em 1992. Nela séo apresentados os interesses da categoria em
priorizar a Educagdo. Algumas recomendagOes apresentadas na carta propunham: a
descentralizagdo da Educacdo das méos do Estado; alternativas de avaliagcdo de desempenho
dos alunos; revalorizacdo e requalificacdo da escola e do professor. Eis alguns argumentos

desse documento:
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O Brasil carece neste momento de condigbes para acompanhar a
rapida evolucgdo tecnolégica ou para enfrentar uma abrupta abertura de
mercados, enfim, para fazer face a competicdo internacional. Torna-se
dramatico suportar tal competicdo em inferioridade de condices, ao
mesmo tempo em que se tenta promover a moderniza¢do do sistema
produtivo. Esta modernizacdo depende, também, e, talvez, sobretudo,
de uma correspondente politica educacional. Este é o fulcro da questdo
para a elaboracdo de estratégias de transi¢do para o desenvolvimento
nacional, nas novas condicGes tecnoldgicas e no atual panorama
internacional. (FORUM CAPITAL-TRABALHO, 1992, p. 207)

Em 1993, foi publicado o documento Educacdo Fundamental & competitividade: uma
proposta para a acdo do governo o qual apresentava um diagnostico da educacao brasileira.
Esse documento colaborou para reafirmar alguns pontos defendidos pelos projetos anteriores.
Nesse documento foi reafirmada a necessidade de realizagcdo de ampla mobilizagao social em

direcdo a uma gestéo eficaz nas escolas.

Além de alinhar perspectivas, esse documento publicado em 1993 trouxe a tona, como
aponta Ismar de Oliveira Soares (1996), que a verdadeira crise da Educacdo ndo se encontrava
na quantidade (falta de escolas), mas, na qualidade da Educacdo que era oferecida e no
engajamento da sociedade para com o projeto educacional. Conforme o documento aponta: “o
sucesso dos programas educativos depende muito mais do grau de mobilizacdo da sociedade
em torno dos objetivos e das praticas da educacdo do que do emprego de imensas somas de
dinheiro para o setor” (SOARES, 1996, pp.22-23).

4.1.3 O curriculo e os silenciamentos dos professores

Em nossa pesquisa de campo, quando perguntamos as nossas professoras a respeito do
processo de transposicao das politicas educacionais elaboradas pela Secretaria Municipal de
Ensino e a participacdo das professoras no processo, foi-nos possivel identificar algumas das
caracteristicas apontadas anteriormente por Arroyo. As professoras foram claras ao relatar a
auséncia dos docentes durante as discussdes e debates sobre os curriculos que seriam
propostos pela Secretaria de Educacédo do municipio. A professora de Artes Plasticas e visuais

Maria, por exemplo, comentou que o contexto que envolveu as discussOes e a apresentacéo da
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proposta curricular da Prefeitura, ainda, como foi conduzida a sua articulagdo junto aos
professores. Sobre a questdo, ela argumenta:
Eu acho que deveriamos ter sido ouvidos mais, construido e
participado mais. A secretaria oferece 0s cursos de capacitacdo, mas
ndo tivemos a oportunidade de discutir com o devido cuidado a sua
elaboracdo. Acho que isso dificulta bastante o trabalho. Ficamos meio
sem perspectiva, tendo que procurar compreender quais foram as

intencBes que eles tentaram passar na sua proposta curricular.
(informacédo verbal)

Contribuindo para a ilustracdo do cenario apresentado pela professora Maria, a
professora de Artes Plasticas e visuais Julia comenta sobre as discussdes e cursos oferecidos
pela Prefeitura para os professores da Rede Municipal de Ensino.

A gente tinha reuniGes da area de Artes. FicAvamos conversando e
discutindo textos sobre artistas, suas obras e biografia. Era um
momento para trocar experiéncias. Tinha um mediador que debatia

propostas de ensino, conversavam com a gente, mas, depois iSso
acabou. (Profa. Jalia, informag&o oral)

As exposicOes das professoras reforcam o argumento apresentado por Arroyo
anteriormente. De fato, as professoras pesquisadas ndo foram devidamente escutadas durante
0 processo de construcdo das politicas publicas e da proposta de curriculos para o0 seguimento
de Artes. Também o discurso oficial que defende maior participacdo de todos os integrantes
da sociedade no processo de reconstrucao das politicas publicas e curriculos educacionais, ndo
se concretizou. Tal fato se deve as concepgdes estereotipadas que permeiam as divergéncias
entre 0 campo dos especialistas em Educacdo e os professores. A pratica da elaboracdo e a
discussdo dos curriculos que visam a inovacdo do sistema de ensino ndo levam em
consideracdo as contribuigdes dos professores. Estes séo vistos como sujeitos antiquados, que
defendem uma perspectiva pedagdgica ultrapassada, e encontram-se estagnados na
reproducdo de suas praticas, praticas essas que ndo contemplariam 0s novos contornos da
sociedade de mercado e producéo e gestdo da informacéo e do conhecimento. A esse respeito,
assim se manifesta Arroyo:

Em nossa cultura politica, o Estado, 0os governos ou 0S Qrupos
técnicos, politicos e intelectuais e, recentemente, até organizagdes
privadas, definem o que convém a sociedade, as familias e as escolas,
aos profissionais, sobretudo de educacdo basica. Este é o primeiro
traco: pensar que toda inovacdo social, cultural ou pedagdgica sera
sempre iniciativa de um grupo iluminado, modernizante, que antevé
por onde devem avancar a sociedade e os cidaddos e que prescreve

como as instituicbes sociais tém de renovar-se e atualizar-se.
(ARROYO, 2006, p.133)
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Segundo argumenta Arroyo, busca-se a capacitagdo e atualizagdo dos curriculos
destinados ao campo da Educacdo, mas esquece-se de contar com a participacao ativa de seus
principais agentes: os professores. Divulga-se a necessidade de uma Educacdo que
acompanhe as inovac0es e avangos nos campos social e tecnoldgicos, e de um ensino que seja
de qualidade, mas ignoram-se as possiveis contribui¢cdes dos professores que atuam nas salas
de aula.

Sendo assim, no proximo seguimento, ampliaremos a analise sobre o contexto de
producédo. Nele os desdobramentos dos acordos e conflitos apresentados no contexto de

influéncia tomam forma e séo apresentados para 0s agentes da pratica.

4.2 O contexto de producédo de texto: os Parametros Curriculares Nacionais

O contexto de producdo de texto se encontra muito proximo do contexto de influéncia
e do contexto das praticas. Conforme nos aponta Ball, o “contexto de produ¢do de texto”
busca articular discursos, ideologias e propdsitos elaborados nos encontros, acordos e
conferéncias envolvendo grupos politicos e econdmicos internacionais e nacionais. Eles
buscaram reduzir todas as propostas e interesses a termo, ou seja, em politicas publicas,
textos, legislacbes, decretos, entre outros para, serem apresentados a sociedade e aos
professores. A respeito das caracteristicas pertinentes aos contextos, Ball elucida:

Os contextos podem ser pensados de outra maneira e podem ser
“aninhados” uns dentro dos outros. Assim, dentro do contexto de
prética, vocé poderia ter um contexto de influéncia e um contexto de
producéo de texto, de tal forma que o contexto de influéncia dentro do
contexto da pratica estaria em relacdo a versdo privilegiada das
politicas ou da versao privilegiada da atua¢do. Assim, podem existir

disputas ou versGes em competicdo dentro do contexto da préatica, em
diferentes interpretacfes de interpretacfes. E, ainda, pode haver um
contexto de producdo de texto dentro do contexto de pratica, na
medida em que materiais praticos sdo produzidos para utilizacdo
dentro da atuacdo. Assim, podem existir espacos dentro de espacos.
Podemos refletir a respeito das politicas em termos de espacos e em
termos de tempo, de trajetdrias politicas, movimentos de politicas
através do tempo e de uma variedade de espacos. Uma politica tem
uma trajetéria semelhante a de um foguete: decola, atravessa o0 espago
e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se; em outras, atinge uma
realizacdo espetacular, mas move-se através do tempo e, algumas
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vezes, simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no decorrer
do tempo ou, algumas vezes, leva muito tempo para elas se tornarem
integradas. Algumas vezes, elas sdo apressadas ou atrasadas. E
necessario pensar sobre a velocidade das politicas, é necessario ter a
dimensdo do tempo, bem como do espaco. (BALL, MAINARDES e
MARCONDES, 2009, pp.306-307)

Cumprindo o papel de texto oficial, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
buscam estabelecer conexdes entre o projeto de Educacdo apontado na Lei de Diretrizes e
Bases para o Ensino Nacional n® 9.394 de 1996 e o contexto das préaticas das professoras. Em
seu discurso oficial, o Ministério de Educacdo assegura que os PCN buscam oferecer
adequacdes e melhor contextualizacdo dos métodos e propostas educacionais e de
aprendizagem que antes se encontravam descontextualizados e compartimentados. Outro
interesse apontado no texto oficial trata da preocupacdo com os diferentes niveis de ensino
provocada por tais fragmentacGes. Os PCN também apresentam uma proposta que sirva de
referéncia para a acdo de professores, e reconhece o papel dele (PCN) na reducdo de lacunas
profundas encontradas na realidade estratificada brasileira. Vejamos este trecho dos PCN:

N&o se pode deixar de levar em conta que, na atual realidade
brasileira, a profunda estratificacdo social e a injusta distribui¢cdo de
renda tém funcionado como um entrave para que uma parte
consideravel da populagdo possa fazer valer os seus direitos e
interesses fundamentais. Cabe ao governo o papel de assegurar que o
processo democratico se desenvolva de modo a que esses entraves
diminuam cada vez mais. E papel do Estado democratico investir na
escola, para que ela prepare e instrumentalize criangas e jovens para o
processo democrético, for¢ando o acesso a educacdo de qualidade para
todos e as possibilidades de participagdo social. (BRASIL(b), 1997, p.
27)

Reconhecendo tais lacunas, a proposta apresentada pelos PCN visa reestruturar e
reorganizar o sistema de ensino, de forma a modernizar as metodologias e concepgoes
pedagogicas, tendo como referencial a realidade brasileira, apoiando-se na construcdo de
praticas educativas que valorizem as particularidades dos contextos sociais e econémicos das
regibes brasileiras, abrindo também a possibilidade de o professor se utilizar-se desses
referenciais. O documento destaca que seus parametros ndo devem ser considerados como
mordacga nas praticas dos professores, mas como ferramenta para auxilia-lo no processo
educacional.

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente expressa-
se aqui como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor
uma pratica educativa adequada as necessidades sociais, politicas,
econbmicas e culturais da realidade brasileira, que considere 0s
interesses e as motivacdes dos alunos e garanta as aprendizagens
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essenciais para a formacdo de cidaddos autdbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem. (op. cit)

Nesse cenério, o discurso oficial visa fazer dos PCN uma referéncia e um guia para a
elaboracdo das estratégias de ensino e aprendizagem nas praticas escolares para as diferentes
areas do conhecimento, voltadas para a Educacdo. O documento traz, em seu texto, oS
objetivos gerais dessa proposta, envolvendo os varios campos referentes & Educacao. Ele traz
também, além de formas de abordar os contetdos necessérios a formagdo de conhecimento de
base geral para todos os estudantes do pais, a questdo da formacdo inicial e continuada de
professores; e parametros norteadores da escolha dos materiais didaticos. O documento
também oferece recursos para a elaboragdo e atualizacdo de politicas publicas relativas ao

ensino nas esferas estaduais e municipais.

Os PCN foram divididos em dois grandes eixos: os PCN voltados para o Ensino
Fundamental e outro para o Ensino Médio. Os PCN destinados ao Ensino Fundamental
apresentam, como énfase, catalisar agdes de maneira a proporcionar melhoria da qualidade da
educacdo brasileira. Para tal apontam um rol de conhecimentos que todos os estudantes
brasileiros devem dominar. Ja os elaborados dos parametros para o Ensino Médio procuram
difundir os principios da LDB 9.394/96 e orientar o professor na busca por novas abordagens
e metodologias, procurando promover um novo perfil de curriculo, apoiado em competéncias

voltadas para a inserc¢éo do jovem estudante na vida adulta. Eis um trecho do documento:

Os Parametros Curriculares Nacionais constituem o primeiro nivel de
concretizagdo curricular. S&o uma referéncia nacional para o ensino
fundamental; estabelecem uma meta educacional para a qual devem
convergir as agdes politicas do Ministério da Educacéo e do Desporto,
tais como os projetos ligados & sua competéncia na formacao inicial e
continuada de professores, a analise e compra de livros e outros
materiais didaticos e a avaliacdo nacional. Tém como funcéo subsidiar
a elaboracdo ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios,
dialogando com as propostas e experiéncias ja existentes, incentivando
a discussdo pedagogica interna das escolas e a elaboragdo de projetos
educativos, assim como servir de material de reflexdo para a préatica de
professores. (BRASIL(b), 1997, p.29)

Como mostra a citacdo acima, o documento busca promover adaptacdes atraves do
dialogo entre os documentos e praticas existentes. Para isso, 0 documento apresenta quatro
instancias de fundamentagdo no processo de adaptacdo articulando seus pardmetros com as

instancias das politicas publicas locais. A primeira instancia trata do cuidado com a
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contextualizagdo historica do documento. Esse pilar adverte que os PCN s6 tém validade se
encontrarem consonancia com a realidade social apresentada, sendo para isso, necessarios

constantes dialogos entre a instancia federal, estadual e municipal, com auxilio do MEC.

A segunda instancia diz respeito as formas de utilizacdo do documento nos estados e
municipios. O documento destaca os cuidados que sdo necessarios na utilizacdo dos
parametros apresentados, no momento da transposicao das propostas para as politicas publicas
especificas construidas pelas secretarias de Educacgéo locais. Ressalta, também, a importancia
das adaptacdes e leituras dos PCN pelos agentes responséveis da elaboragdo das propostas
curriculares de cada uma das instancias, de forma a valorizar aqueles conhecimentos e
procedimentos que ja sdo utilizados. Os responsaveis por cada regido (estados e municipios)
sdo responsaveis, também, pela elaboracdo de suas politicas, e os PCN funcionam como
auxilio teérico metodologico.

A terceira insténcia trata da elaboracdo das propostas curriculares de cada instituicdo
escolar. Nessa instancia deve ser privilegiada a discussdo dos PCN perante o projeto
educativo, mas ndo ignorando as escolas. Alias, o documento destaca a importancia do projeto
educativo das escolas como “expressao da identidade de cada escola” (BRASIL (b), 1997, p.
30). Por isso, destaca as discussdes e reflexdes visando ao processo de elaboracdo continua,
utilizando-se do comprometimento de todos os agentes participantes da equipe pedagdgica
das escolas. Desse modo busca-se a adequacdo do projeto as caracteristicas sociais e culturais

da realidade pertinente a escola.

Por fim, a quarta instancia trata das praticas dos professores e de suas relacdes com 0s
curriculos propostos. Ela € compreendida como o nivel de concretizacdo dos curriculos. Nessa
instancia sdo realizadas as atividades de ensino e aprendizagem. Sobressai, nessa instancia, o
papel do professor como agente de execucdo das metas estabelecidas pela proposta curricular
de sua escola. Portanto, cabe a ele adequar o seu programa, contetdos e projetos ao projeto
elaborado pela escola, como mostra o trecho abaixo:

A programacdo deve garantir uma distribuicdo planejada de aulas,
distribuicdo dos conteddos segundo um cronograma referencial,
definicdo das orientacOes didaticas prioritarias, selecdo do material a
ser utilizado, planejamento de projetos e sua execucdo. Apesar de a
responsabilidade ser essencialmente de cada professor, é fundamental
que esta seja compartilhada com a equipe da escola por meio da
corresponsabilidade estabelecida no projeto educativo. (BRASIL(b),
1997, p. 31)
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Podemos dizer que as instancias apresentadas pelos PCN se afastam de uma
concepgdo de curriculo estagnado, fixo e impositivo. Como preconizado por Ball, o contexto
da producéo de texto na contemporaneidade busca interlocugdes, compreendendo as
multiplas flutuacbes e mudangas que sdo construidas socialmente. Nessa perspectiva, faz-se
necessaria a desvinculagdo de uma concepcdo de curriculo cuja elaboracdo dos curriculos e
politicas publicas educacionais seja caracterizada pela fixacdo em algo estabelecido, fruto de
contornos ideoldgicos coesos, desprovidos de conflitos e interesses divergentes. O curriculo é
apropriado pelos professores durante o processo de interacdo deles com as praticas. A respeito
da caracteristica flexivel do curriculo, Tomaz Tadeu acrescenta:

O curriculo tal como nés o conhecemos atualmente ndo foi
estabelecido, de uma vez por todas, em algum ponto privilegiado do
passado. Ele estd em constante fluxo e transformacdo. De forma
igualmente importante e relacionada, € preciso ndo interpretar o
curriculo como resultado de um processo evolutivo, de continuo
aperfeicoamento em direcdo a formas melhores e mais adequadas.
(SILVA, 1995, p.07)

Esse trecho nos motiva a indagacdo de quais seriam 0s pontos centrais para a analise
da elaboracédo do curriculo. O autor citado anteriormente destaca a importancia dos processos
de escolhas, selecdo e organizacdo do conhecimento. Este, ao longo do tempo, foi sendo
efetivado na escola. Isso reforca nossa analise que visa compreender o curriculo como
resultado de um processo social necessario a transmissdo de valores, conhecimentos e
habilidades, processo esse constituido de conflitos e lutas entre diferentes tradi¢des e
diferentes concepcdes sociais.

Mas, Genylton da Rocha destaca outro importante ponto para o entendimento da
construcdo do curriculo em contexto escolar. Para ele, sdo os processos informais e
interacionais que subvertem e transformam o que se entende por discurso legal. Em outras
palavras, sdo as politicas publicas elaboradas no contexto de influéncias que o transformam
num curriculo hibrido, pelo ato de apropriacdo dos professores. Sobre as apropriacfes feitas
por professores acerca dos PCN, Genylton argumenta:

As leis, as normas, as regulamentacGes e 0s guias curriculares, na
verdade, ndo se operacionalizam de forma imperativa no dia-a-dia da
sala de aula, e sdo interpretados de diferentes formas, distanciando-se
em muito da intencdo de seus criadores, 0 que nos permite afirmar que
inimeros processos intermediarios agem para transformar o prescrito,

apresentando, ao final, nova gama de conhecimentos que s&o
considerados validos e legitimos. (ROCHA, 2003, p.48)



110

Dada a importéncia dessa questdo, ao entrevistar as professoras, procuramos saber
seus entendimentos acerca dos processos de constru¢do do curriculo de Arte, tendo como
perspectivas discussdes referentes aos contornos subjetivos do curriculo apregoados pelos
PCN. Procuramos saber delas se havia algum plano politico pedagogico nas escolas, que
trabalhavam, algum documento que cumpriria o papel do curriculo e como elas se
relacionavam com esse referencial. Sobre essa questdo, a professora de Artes Plasticas e
visuais Maria argumenta:

Bem, eu acho aqui muito falho, na questdo da relagcdo entre os
professores de arte. Aqui somos quatro. Eles falam da gente, tipo
assim, fazer uma reunido por area, mas desde que eu estou aqui, nunca
aconteceu. [...] N&o existe nada formalizado pela escola, ndo. O que

existe sdo as proposices da prefeitura. Inspirada nos PCN.
(informac&o verbal)

A professora Maria afirmou que o programa que objetivava um planejamento
continuado para as disciplinas que propunha reunides por areas junto aos professores, ja ndo
existia mais, pelo menos durante os sete anos em que ela ali trabalhava. Com a caréncia de
uma proposta que agregasse as percepgdes e com falta de momentos de troca de experiéncias
com os demais professores, era ela que organizava seus contetdos, procurando se orientar
pelo curriculo basico oferecido pela Secretaria de Educacdo. A professora também recorria a
materiais recolhidos em outros cursos de capacitacao e de suas leituras pessoais.

Bem, ele estd sendo elaborado. Teve momentos em que debrugamos
mais sobre ele. Outros ele fica mais afastado. Vamos fazendo um
pouquinho de cada coisa [...] Bem, eu fagco uma moderacdo. Eu vejo o
gue o programa pede para ser desenvolvido com esse aluno. Dentro
daguele programa, eu vejo o que é essencial para que os alunos
tenham de aprender. O que podemos mesclar com 0 que interessa a
eles [...] Eu nunca me preocupei, nem nunca me amarrei nesse projeto
politico pedag6gico ndo. Até porque ele estd vago, estd em

movimento. Na verdade a minha preocupacdo dentro da Arte é a
sensibilizacdo. (informagéo verbal)

Por sua vez, na fala exposta acima da professora de Artes Plasticas e visuais Julia, ela
afirmou que nunca se preocupou em seguir as bases do projeto que se encontra em elaboracédo
pela equipe da escola. Segundo ela, dada a incompletude do projeto, ela dialogava com alguns
dos elementos do projeto curricular de forma livre, entendendo que o plano politico
pedagdgico da escola era um plano em movimento. Por fim, ela argumentou que Sseu
compromisso com o ensino de Arte é com a sensibilizacdo, e sua relativa independéncia

frente ao projeto da escola era justificada pela sua convicgdo pedagogica.
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Existe sim, mas é bastante antigo, de 1996. H& pouco tempo
comecaram a reformula-lo. Pediram na Secretaria de Educacdo. Ai
fomos |4 fazer. Mas acontece que eles ja elaboram um projeto, a
Secretaria. Entdo os projetos das escolas meio que seguem o que é
posto l&. Muito pouco da personalidade da escola acaba sendo
colocada nos planos pedagdgicos de cada uma das unidades. [...] Bem,
a proposta de artes era muito voltada para a questdo da cultura
popular, do folclore. Agente trabalhava muito nessa linha. Como
disse, o enfoque era a questdo da escola plural, do aluno cidaddo e a
questdo do trabalhador. As referéncias populares estdo muito presentes
nesse projeto politico pedagodgico de 1996. Trabalhdvamos muito em
cima de datas civicas e comemoragdes. Eu ainda utilizo alguma coisa
das datas. Acho importante passar uma contextualizacdo para 0s
alunos. O que representa o sete de setembro? Qual a histdria por traz
do carnaval? Esse lado histérico. (informacéo verbal)

Quanto a fala exposta da professora de Musica Ana, esta afirmou a existéncia de um
plano politico pedagdgico em sua escola. Segundo a professora, ele ja se encontrava
ultrapassado. O projeto remontaria a um periodo politico no qual a escola estaria preocupada
com a formacao de um aluno cidad&o. Por esse motivo, a professora destacou que as aulas de
Arte que seguiam o plano politico pedag6gico da época estavam pautadas por propostas de
atividade bastante voltadas para datas civicas e comemorativas. Ela acrescentou, que ainda
alguns elementos do antigo plano politico pedagdgico (principalmente no que se refere as
datas comemorativas), porém, apesar de sua relacdo independente com referéncia aos
principios apontados pelo curriculo. Sobre essa permanéncia de alguns elementos do plano
antigo, Ana alegou que era importante contextualizar certas datas, trazendo um pouco da

Histdria para seus alunos.

Além desses dados, parece-nos importante, ainda, apresentar, através da interlocucéo
entre teoria e nossos sujeitos de pesquisa, algumas das transformacdes e interpretacdes que
ocorrem no dia a dia da disciplina, isto é, o curriculo em a¢do. Percebemos, entdo, que 0s
contetdos abordados sdo reflexos impressos e construidos pelos individuos que atuam
diariamente com o0s conhecimentos trabalhados nesses curriculos e com concepcdes sobre o

modo de construir um curriculo, como mostra este trecho:

Uma histoéria do curriculo ndo deve estar focalizada apenas no
curriculo em si, mas também no curriculo enquanto fator de produgéo
de sujeitos dotados de classe, raca, género. Nessa perspectiva, 0
curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressao ou a
representacdo ou o reflexo de interesses sociais determinados, mas
também como produzindo identidades e subjetividades sociais
determinadas. O curriculo ndo apenas representa, ele faz. E preciso
reconhecer que a inclusdo ou exclusdo no curriculo tem conexdes com
a inclusdo ou exclusdo na sociedade.” (SILVA,1995, p. 10)
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Em dltima andlise, o processo de trabalho que organiza o projeto de reforma
curricular, proposto pelos PCN em suas bases legais, visou reorganizar os conteidos e as
disciplinas do curriculo, priorizando areas do conhecimento, com o intuito de facilitar o
desenvolvimento dos conteldos, privilegiando a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. A
seguir, daremos destaque as discussdes que envolvem os PCN propostos para o ensino de
Aurte, seguindo o contexto de producéo de texto apresentado por Ball.

4.3 Referenciais da proposta curricular para o Ensino de Arte

Os PCN elaborados para o Ensino de Arte, destinados aos niveis Fundamental e
Médio, se estruturam em bases legais que regem as outras areas do conhecimento. Para isso,
ele foi dividido em duas partes. Na primeira temos o resgate histérico, discussdes e destaques
tematicos da area de Artes na trajetoria brasileira, algumas teorias e praticas em Artes
desenvolvidas nas escolas brasileiras até a década de 1980. Fortemente embasado nas
pesquisas de Ana Mae Barbosa a respeito da perspectiva triangular para o ensino de artes®,
esse documento do Ministério de Educacdo reconhece o ensino de Arte como objeto de
conhecimento (producdo e reflexdo). Desse modo, 0s objetivos gerais da Arte apontados no
curriculo escolar visariam apresentar uma série de conteldos e abordagens de forma a
contemplar conhecimentos gerais béasicos sobre as quatro linguagens artisticas: Artes
Plasticas, MUsica, Teatro e Danca.

Na segunda parte do documento, sdo apresentadas algumas caracteristicas e
conceituacdes referentes as quatro linguagens artisticas, de forma a dar suporte aos
professores. S&o apresentadas sugestdes relativas a cada um dos temas, quais os valores
preconizados pelos parametros, normas e atitudes. Também sdo expostos critérios de

avaliacdo e orientacdes didaticas.

% A perspectiva triangular apresentada pela estudiosa Ana Mae Barbosa aponta quais contetdos referentes ao
Ensino de Arte contemplam o fazer artistico, a leitura da imagem (obra de arte) e a Historia da arte.
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Desse modo, o documento defende o papel e a importancia do trabalho artistico no
contexto escolar como elemento desenvolvedor da percepcao estética gragas ao seu modo
préprio de ordenacgdo e sentido da experiéncia humana. Essa disciplina, também, segundo o
documento, avalia o aluno a relacionar-se criativamente com as outras disciplinas do

curriculo.

Sobre a importancia da linguagem artistica como ordenacdo e producdo de
significados para a experiéncia humana, destacamos que tais preceitos foram constantemente
defendidos pelas professoras por nés entrevistadas. Na verdade, as professoras ndo referiram-
se, de forma explicita, aos PCN de Arte para legitimar seus posicionamentos, mas percebemos
em seus discursos o valor que atribuiam aos parametros, como mostram estes fragmentos das
professoras Ana, Maria e Julia (respectivamente):

Para mim, a Arte é Gnica em cada pessoa. E a sua linguagem. E
através da Arte que o aluno significa a vida, d& sentido. (informagéo
verbal)

E através da manifestaco artistica que cada um se expressa. N&o é
preciso uma grande erudi¢cdo ou conhecimentos apurados. A crianca se
manifesta e identifica seu mundo por meio da Arte, é por meio dela
que o aluno deixa suas marcas. (informacéo verbal)

A Arte é o canal de comunicacdo mais direto que podemos ter. Se
vocé apresenta um artista classico, o aluno pode até ndo compreender
por completo as intengdes do artista, mas ele consegue elaborar uma
leitura do impacto daquela obra para a sua vida. Existe uma
aproximacao que vai além da teoria, é algo mais simbdlico, interativo.
(informac&o verbal)

Como é possivel observar nesses trechos, as professoras reconhecem a importancia das
linguagens artisticas como elemento que propicia aos alunos um dialogo mais proximo entre
culturas e manifestacdes diferenciadas, aproximando-se dos valores preconizados pelos PCN.
Nessa perspectiva, as professoras valorizariam uma educacdo, tanto em artes quanto das
demais disciplinas que se preocupa com a diversidade e a expressao, expressao essa diferente
da proposta pelas Escolinhas de Arte do Brasil. Nesse sentido, o ensino de Arte deve propiciar
a reflexdo critica, positiva através dos simbolos e significados apreendidos por meio da arte.
Sobre a diversidade cultural das manifestacGes artisticas, os PCN apresentam:

As manifestac@es artisticas sdo exemplos vivos da diversidade cultural
dos povos e expressam a riqueza criadora dos artistas de todos os
tempos e lugares. Em contato com essas producdes, o aluno do ensino
fundamental pode exercitar suas capacidades cognitivas, sensitivas,

afetivas e imaginativas, organizadas em torno da aprendizagem
artistica e estética. Ao mesmo tempo, seu corpo se movimenta, suas
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mdos e olhos adquirem habilidades, o ouvido e a palavra se
aprimoram, enquanto desenvolve atividades nas quais relacGes
interpessoais perpassam o convivio social o tempo todo. Muitos
trabalhos de arte expressam questdes humanas fundamentais: falam de
problemas sociais e politicos, de relacdes humanas, de sonhos, medos,
perguntas e inquietacBes de artistas, documentam fatos histéricos,
manifestagOes culturais particulares e assim por diante. Neste sentido,
podem contribuir para uma reflexdo sobre temas como 0s que séo
enunciados transversalmente, propiciando uma aprendizagem
alicercada pelo testemunho vivo de seres humanos que transformaram
tais questdes em produtos de arte. (BRASIL, 1997, p.114)

Conforme apontado pelo trecho, os PCN apresentam uma compreensdo ampla a
respeito das possibilidades educativas do ensino de Artes como: percepcdo da diversidade,
desenvolvimento de habilidades, estabelecimento de relagdes, entre outros. Nessa dire¢éo, 0s
objetivos gerais para o ensino de Arte seriam: capacitar o aluno para se expressar e comunicar
por meio das linguagens artisticas, para tal, deve-se incentivar a busca pessoal e/ou coletiva,
de temas, articulando percepcdo, imaginacdo, emocdo, sensibilidade e a reflexdo ao realizar e
fruir producdes artisticas. Reforgando a percepcao acerca da compreensdo de sentidos pelas
linguagens artisticas, Ivone Mendes Richter ressalta a importancia do ensino de artes na
escola:

A educacdo intercultural em arte busca a preservacdo da cultura e da
harmonia através do desenvolvimento de competéncias em muitos
sistemas culturais. Essas competéncias envolvem o conhecimento e a
capacidade de lidar com os codigos culturais de outras culturas, bem
como a compreensdo de como ocorrem certos processos culturais
basicos, e 0 reconhecimento de contextos macro culturais em que as
culturas se inserem, como € o caso da arte. Sua caracteristica principal
reside em considerar a diversidade um recurso e uma forca para a
educagdo, em vez de um problema. Ela reconhece similaridades entre
grupos, no lugar de salientar as diferencas, promovendo o cruzamento
cultural das fronteiras entre grupos culturais, sejam eles quais forem, e

ndo a sua permanéncia. Ela busca uma educacdo para todo(a)s o(a)s
estudantes. (RICHTER, 2008, p.106)

Os apontamentos apresentados pela autora nos auxiliam em perceber melhor a
potencialidade educativa defendida pelos PCN sobre as linguagens artisticas. Entretanto,
durante o periodo de observacdo em sala de aula, ndo conseguimos identificar maior
aproximagao entre os discursos preconizados pelas professoras, 0s pressupostos apresentados
nos PCN, e as praticas desenvolvidas em sala de aula. Verificamos que as aulas seguiam uma

estrutura predefinida pelas professoras, e algumas atividades desenvolvidas ndo ofereciam
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maiores momentos de interacio e participacdo ativa® dos alunos na construcdo do
conhecimento. Por conseguinte, pretendemos no proximo capitulo, descrever, mais
detalhadamente, as praticas docentes mostrando as aproximacdes e/ou afastamentos dos PCN
de Arte respaldados pelo terceiro contexto construido por Stephen Ball: o contexto das

préticas.

% Ressaltamos que, ao indicarmos que os alunos ndo participavam ativamente das aulas, estamos nos referindo
ao processo de troca, debate, discussao de possiveis contelidos a serem abordados pelas professoras. Ao longo de
nossas observagdes, presenciamos indmeras atividades que contavam com a participacdo dos alunos, sem,
contudo, haver troca de referenciais e experiéncias. As professoras possibilitavam a participacdo dos alunos
dentro de sala de aula seguindo o protocolo-padréo, ou seja, 0 aluno participava da aula quando solicitado.
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5. O CONTEXTO DAS PRATICAS E O ENSINO DE ARTE

O objetivo deste capitulo é verificar se as praticas desenvolvidas pelos sujeitos desta
pesquisa se aproximam das propostas pedagogicas e dos principios expressos nos PCN. Em
outras palavras, desejamos saber se as professoras se apropriam ou ndo das concepcoes
curriculares propostas nesse documento para o0 ensino de Arte. Para tal, recorremos ao
contexto das praticas elaborado por Stephen Ball. Portanto, relacionaremos o campo das
praticas das professoras com os dados das entrevistas e anotacdes do campo. Desse modo,
exploraremos os temas relacionados ao trabalho com a diversidade cultural dos alunos, os
dilemas apresentados pelas professoras, suas percepgdes e angustias. Nesse processo,
abordaremos, também, os critérios por elas adotados para a selecdo dos contetdos a serem

ministrados e estratégias de ensino e aprendizagem.

5.1 As interlocucbes entre a proposta de curriculo e os relatos das praticas das

professoras

Segundo Ball, ao adotar o contexto das praticas como instrumento de analise, o
pesquisador deve estar atento aos conflitos e situacGes que podem ocorrer no campo das
praticas, l6cus de construcao/confronto/apropriagdo/rejeicdo dos discursos construidos nos
dois outros contextos®®. Para ele, o contexto da pratica contempla as reorganizacdes e
reinterpretacGes elaboradas pelos professores ante o curriculo oficial proposto, acarretando

alteracdes significativas no texto original.

Nesse ponto vale lembrar que os curriculos ndo sdo implantados de maneira direta,
mas sim, adequados as interpretacdes dos professores, 0s quais, como agentes no processo de
ensino e aprendizagem contribuem com suas recriacbes e concep¢Oes oriundas de suas
praticas. O autor também destaca que as politicas publicas e os curriculos sdo elaborados,

tendo como modelo, um cenario perfeito, ou seja, uma escola que atenda aos referenciais e

% No capitulo anterior demos énfase aos contextos de influencia e ao contexto de producéo de texto elaborado
pelo socidlogo inglés Stephen Ball e outros colaboradores.
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estruturas béasicas elencadas pelas politicas. Quando pensamos, porém, nas instituicGes
brasileiras, verificamos que esses contextos apresentam diversas deficiéncias e discrepancias
em relacdo aos parametros basicos contemplados pelas politicas publicas. Desse modo, sdo
necessarias remodelacdes e readequacBes dos curriculos e, nesse processo, a atuacdo dos
professores é fundamental. A respeito da importancia das contribuigdes ativas dos professores
nesse processo, Ball comenta:
Eles trazem suas experiéncias para este processo ou ndo. Em alguns
casos, pode se tratar de um professor muito inexperiente, que acha
muito dificil apropriar-se desse processo de atuacdo. Este é um
processo social e pessoal, mas é também um processo material, na
medida em que as politicas tém de ser representadas em contextos
materiais. Se vocé tem uma escola com muitos recursos e muito
dinheiro, professores muito experientes, alunos muito cooperativos, a
atuacdo torna-se um pouco mais facil do que na situacdo em que
temos alunos com enormes dificuldades de aprendizagem, poucos
recursos, instalacdes precarias, professores muito inexperientes; entao,
todo o processo é diferente. Politicas, principalmente educacionais,
sdo pensadas e em seguida escritas com relagdo as melhores escolas
possiveis (salas de aula, universidades, faculdades), com pouco
reconhecimento de variacbes de contexto, em recursos ou em

capacidades locais. (grifos do autor) (BALL, MAINARDES e
MARCONDES, 2009, pp. 305-306)

Assim, para compreender o contexto das praticas pedagdgicas, precisamos analisar 0
espaco escolar em sua complexidade. Como nos elucida Ball, indagar a pratica pedagdgica
das professoras alicercada somente em um bindmio que investiga as deficiéncias e ineficacias
desses profissionais no cumprimento, ou ndo, daquilo que é preconizado pelas politicas
publicas e curriculares, implica aceitacdo dessas politicas considerando-as verdades
estabelecidas. Na opinido do autor, diversos estudos e pesquisas tém procurado analisar e
investigar as deficiéncias de professores e escolas na adequacdo as demandas apresentadas
pelas politicas. Mas para Ball € necessario ampliar o olhar de analise. O pesquisador deve
buscar uma compreensdo mais profunda do objeto em pauta, fazendo referéncias as
peculiaridades pertinentes ao campo da pratica e a realidade de professores e escolas,
considerando seus entornos, fronteiras e rearranjos. Para o autor, 0s estudos e pesquisas
também devem interrogar a adequagdo das politicas sugeridas para o contexto escolar. Ele
afirma que:

[...] um grande conjunto de pesquisas sobre educacdo ou escolarizacdo
ndo se refere, de forma alguma, a politica. Mas, em alguns desses
estudos, a politica pode ser pensada como auséncia significante. Ela é

ignorada ou teorizada fora do quadro. E o que ocorre, particularmente,
em pesquisas sobre sala de aula, professores e escolas que os tratam
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como autodeterminados. Ou seja, como algo fora de seus contextos
relacionais — como se ndo fossem afetados ou constrangidos pelas
exigéncias de um curriculo nacional, da LMS* ou de competicdes
locais. Essas pesquisas consideram a atividade de docentes ou 0s seus
padrdes de ensino como exclusivamente constituidos por principios e
preocupacfes educacionais e ndo afetados e mediados pela nova
economia moral do setor publico. Em certo sentido, esse tipo de
pesquisa desliza claramente de volta a tatica de formuladores de
politicas ndo reflexivas, baseadas na culpabilizacdo, nas quais as
politicas sdo sempre solugdes e nunca parte do problema. O problema
estd na escola ou no professor, mas nunca nas politicas. (grifos do
autor) (BALL, 2011, p.36)

Assim, ao propormos uma investigacdo que busque se aproximar do campo das
praticas, precisamos ter claros esses parametros em nossa pesquisa. SO assim poderemos
dialogar com as referéncias apresentadas pelas professoras durante as entrevistas. 1sso
demanda entender os contornos do discurso das professoras quando abordam suas praticas.
Dessa forma, buscamos compreender se os PCN se adequam a realidade escolar em questéo,
considerando as vozes das professoras, as relacdes construidas entre elas e seus alunos, suas

concepcdes a respeito do ensino de Arte na escola.

A conducdo das andlises exige primeiramente, identificar os referenciais legais
utilizados pelas professoras investigadas. Assim, procuramos saber delas se havia algum
documento que norteasse ou legitimasse a conducdo de suas préticas®®. A esse respeito,
relataram as professoras Julia, Ana e Maria, respectivamente:

Bem, ele (projeto politico pedagdgico) esta sendo elaborado. Teve
momentos em que nos debrugcamos mais sobre ele, em outros, ele fica
mais afastado. Vamos fazendo um pouquinho de cada coisa. Eu nhunca
me preocupei, nem nunca me amarrei ao projeto politico pedagégico
proposto pela escola ndo. Até porque ele é vago, esta em movimento.
(informac&o verbal)

Existe sim, mas € bastante antigo. H& pouco tempo comecaram a
reformula-lo (projeto politico pedag6gico). Foi pedida a nossa
participacdo na Secretaria de Educagdo Municipal, ai fomos Ia fazer.
Mas acontece que, eles elaboram um projeto deles, um modelo que os
projetos das escolas, meio que seguem o que é posto la. Muito pouco
da personalidade da escola acaba sendo colocada nos planos
pedagogicos de cada uma das unidades, mas temos um nosso. Dentro
desse projeto, a proposta de artes era muito voltada para a questdo da
cultura popular, do folclore. A gente trabalhava muito nessa linha. No
periodo tinha-se uma ideia de trabalhar sobre o enfoque do “cidaddo

%7 Local Management of Schools (Gerenciamento Local das Escolas)

% Perguntamos as professoras: Existe um projeto politico pedagégico elaborado pela escola? O ensino de Artes
se encontra contemplado nesse projeto?
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trabalhador”. Para comegar, arte ¢ apolitica. Era a Escola Plural que,
era uma coisa assim, complicada né? Porque era muito partidaria. Eu
pensei gue estava numa encruzilhada porque a arte e a masica ndo tem
partido, ndo tem como eu estar vinculada a essa visdo de cidaddo
“cidadao”. Afinal, todo mundo aqui ¢ cidaddo! Entdo eu comecei a
ficar fora “dessa” Escola Plural. (informacdo verbal)

Bem, eu acho aqui muito falho, na questdo da relagdo entre os
professores de arte. Aqui somos quatro. Eles (Secretaria de Educacéo
e direcdo da escola) pedem para gente se organizar e fazer uma
reunifo por &rea, mas, desde que eu estou aqui, nunca aconteceu®.
Ndo existe nada formalizado da escola, ndo. Existem sim, sdo as
proposicdes da prefeitura, inspirada nos PCN. Aquele que tem a
divisdo dos quatro caminhos da arte: danga, musica, teatro, artes
plésticas, teatro. Mas eu achei complicado. Pois eu participei de
alguns encontros ha SMED (Secretaria Municipal de Educacao) [..] e,
assim, pelo que foi falado 14, de repente, a coisa aconteceu, saiu. Eu
achei o projeto meio fora da realidade da escola, por exemplo, o
conteldo de mdsica. Achei muito extenso, fora da nossa pratica.
Achava que deveriamos ter sido ouvidos mais... construido mais.
(informacé&o verbal)

Como exposto, as professoras confirmaram, durante as entrevistas, a existéncia de
algum tipo de documento relativo a disciplina de Artes. Elas referiram-se, também, aos
projetos politico-pedagdgicos de suas escolas. Normalmente, as propostas curriculares séo
elaboradas pelas Regionais*® de Belo Horizonte, visando adequar os curriculos das escolas as
demandas escolares e aos parametros estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. Contudo,
conforme expresso pelas professoras, tais documentos, ou se encontravam ultrapassados, ou
ndo apresentariam maior aproximacdo com as realidades das professoras em sala de aula. A
inexisténcia de uma proposta curricular mais concreta abriu caminho para que as professoras

construissem seus préprios parametros de trabalho.

Assim percebemos nos apontamentos apresentados pelas professoras, um movimento
de adaptacdo e apropriacdo dos curriculos. Acerca da adequacéo do curriculo oficial, o tedrico

e educador americano John Goodlad (1979) analisa os caminhos que sdo percorridos nesse

% A professora Maria atua na escola ha 10 anos.

0 As Regionais cumprem a tarefa de subprefeituras, favorecendo a descentralizacdo e desconcentracdo das
questbes administrativas da Prefeitura, possibilitando maior e melhor escuta das demandas e necessidades da
populacdo. Dividida em nove regionais, elas estdo incumbidas de: cumprir com politicas e diretrizes definidas no
Plano de Acdo do Governo Municipal e nos Programas Gerais e Setoriais inerentes a administragdo Regional;
contribuir na articulacdo da Administragdo Regional com 6rgéos e entidades da Administracdo Publica e da
iniciativa privada; exercer a supervisdo institucional dos 6rgdos integrantes de sua estrutura, entre outras
fungdes. Segundo consta no site da Prefeitura Municipal de Belo Horizonte, em cada uma das nove regionais da
cidade, ha uma geréncia de Educacdo, que define prioridades locais, a fim de implementar as solicitacdes dos
usuarios da rede de ensino, e atender, também, a reinvindicagdes e sugestdes de cidaddos.
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processo de transposi¢do do curriculo oficial para o contexto da préatica. Para esclarecer sua
andlise, ele nos sugere pensar o curriculo partindo de cinco caracteristicas de referéncia. A
primeira caracteristica diz respeito ao curriculo oficial propriamente dito. Nele os acordos e
metas construidos nos dois contextos (influéncia e producdo de texto) sdo apresentados, em

termos, aos professores.

A segunda caracteristica apontada pelo autor é denominada Curriculo percebido.
Trata-se do entendimento construido pelos professores no contato com o discurso oficial. Esse
entendimento diz respeito as expectativas, conhecimentos e préaticas pessoais dos professores.
E a primeira mediacdo entre os objetivos e metas oficiais para a Educacdo tracados pelos
governos e as crencas, valores, experiéncias encontradas nos professores e em suas préaticas

pedagogicas.

A terceira caracteristica denomina-se curriculo ideal e contempla os materiais,
recursos, experiéncias e estratégias que o curriculo oficial espera que o professor domine. O
curriculo oficial parte do principio de que os professores possuem acesso a materiais didaticos
além da capacitacdo especifica para trabalhar com o contetdo proposto. Na perspectiva do
curriculo oficial, os Arte-Educadores sdo responsaveis por desenvolver e integrar esses

recursos desejados no discurso oficial em suas turmas.

A quarta caracteristica denominada curriculo operacionalizado contempla a rotina
pratica na sala de aula. Assim como o curriculo ideal, o curriculo operacionalizado ilustra as
acOes, fruto das interpretacGes e adaptacdes realizadas pelos professores em suas praticas
pedagdgicas. Esse perfil apresenta as peculiaridades do ensino de Artes como uma disciplina
que aborda comportamentos e estilos de ensino e aprendizagem especificos, diferentes de
algumas caracteristicas normativas que podem ser encontradas nas demais disciplinas do
curriculo escolar. A respeito desse contexto, a pesquisadora Adrienne Funke esclarece:

Semelhante ao curriculo ideal, o curriculo operacionalizado esclarece
como o assunto correspondente as Artes Visuais € apresentado
enquanto um contexto distinto de pratica, baseada em condutas
especificas e estilos de ensino estabelecidos como normativos em

Artes  Visuais. Esses estudos (no campo do curriculo
operacionalizado) exploram como os professores de Artes Visuais
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adequam curriculo e pedagogia. (grifos do autor) (FUNKE, 2009,
p.11)*

A quinta caracteristica abordada por John Goodlad, o curriculo experienciado, refere-
se ao conhecimento que os estudantes absorvem e/ou compreendem do que é proposto no
curriculo operacional. Os estudos que analisam esse perfil exploram os processos elaborados
pelos estudantes em contato com os conteldos de Arte, incluindo suas andlises criticas,
debates e discussdes dentro da classe e os trabalhos produzidos por eles. Tais estudos
analisam os processos de aprendizagem ao comparar as percepcdes dos estudantes referentes

as praticas pedagdgicas dos professores*.

Refletindo sobre os relatos apresentados pelas professoras e as caracteristicas
pertinentes ao curriculo elencadas, podemos afirmar que, dada a incompletude do projeto
politico pedagdgico das escolas ou mesmo pelos mesmos serem ultrapassados, tal situacdo
propiciou-lhes a utilizag&o de critérios proprios para trabalhar seus conteudos.

Assim, para a andlise do curriculo oficial proposto e as eventuais apropriacdes e/ou
afastamentos feitos por parte das professoras, precisamos compreender o campo do curriculo
voltado para o ensino de Artes como um campo que contempla movimentos complexos
articulados a contextos socioculturais diferenciados. Esses movimentos nos remetem aos
pressupostos apontados por Stephen Ball, sobre as investigagdes que analisam os curriculos

construidos na pratica e as suas limitagdes.

Assim, para maior compreensdo do cenario escolar, discutiremos ao longo deste
capitulo, alguns elementos pertinentes aos contextos social e cultural das professoras objeto
desta pesquisa. Analisaremos como esses elementos as influenciam na selecdo de estratégias
para conduzir suas praticas. Nesse percurso, examinaremos suas falas e praticas relacionando-

as com 0s pressupostos preconizados pelos PCN de Arte.

* «Similar to the ideal curriculum, the operationalized curriculum elucidates how the subject of Visual Art is a
distinct context of practice based on specific behaviours and teaching styles established as normative in Visual
Art. These studies explore how teachers in Visual Art enact curriculum and pedagogy.”

“2 Essa caracteristica ndo sera abordada neste estudo.
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5.2 O discurso da autonomia sobre a pratica pedagdgica das professoras

Ao investigar os contornos referentes a pratica pedagdgica no contexto escolar, a
pesquisadora Maria Antonia de Souza destaca que “na esfera do cotidiano escolar e das
reflexBes conjunturais, a gestdo democratica da escola e processos participativos séo
elementos fundantes para repensar a pratica pedagogica” (2005, p.01). Essas instancias
acabam por influenciar a construcéo das propostas pedagdgicas que encontramos nas escolas,
ou mais precisamente, nas praticas das professoras que foram observadas. Na busca por
melhor compreensdo das praticas pedagogicas dessas professoras, além das entrevistas
semiestruturadas e do diario de campo sobre as praticas observadas, também recorremos a
conversas informais em nossa pesquisa. Assim, dialogando com as professoras*®, ampliamos
nossas percepcdes acerca das suas praticas; estratégias usadas; elaboracdo e organizagdo dos
contelidos. Durante nossas conversas, surgiam elementos que reforgavam certas
caracteristicas do curriculo em Arte-Educacdo, bem como de certas caracteristicas particulares
das professoras investigadas. A respeito do processo de elaboracdo e organizacdo dos
contetidos*, as professoras Jilia (professora de Artes Plésticas e visuais que desenvolvia um
contetdo de musica), Maria (professora de Artes Plasticas e visuais) e Ana (professora de
Mdsica), respectivamente, relatam:

[...] Em minha aula, construo minha prdpria trilha, dialogando com as

referéncias trazidas pelos alunos e com a minha experiéncia enquanto
professora. (informacao verbal)

Vejo a arte em sala de aula como um canal para se expressar. [...] Ai
eu procuro motivar o aluno a se soltar, se expressar. Acho que é esse 0
nosso papel, entendeu? De mediador, facilitador dessas questfes. A
gente tem que dar a oportunidade [...] dialogando com algum contetido
que estiver em destaque no momento. N@o tenho um contetdo rigido,
depende da demanda.[...] Assim, eu j& fiz trés poOs-graduacdes em
artes. Fiz cursos de Historia da Arte, Didatica e Alfabetizacdo. Grande

** Na grande parte do tempo dedicado & pesquisa e observacdo do campo, tivemos oportunidade de conversar
com as professoras de maneira informal. Assim, nas andancas até a sala de aula e nos intervalos entre as aulas,
compartilhamos momentos e conversas na “Sala dos professores” das escolas. Ndo pudemos gravar tais
situacdes, pois ocorriam de maneira espontanea. Na maioria das vezes, conversadvamos sobre acontecimentos e
fatos ocorridos na sala de aula, ou sobre reflexdes suscitadas pelas professoras. Tais conversas se mostraram
muito ricas para nos aproximar das visdes e percepcBes das professoras referentes aos mais diversos temas que
envolviam a pratica docente. Essas conversas eram registradas imediatamente, no caderno de campo,
preservando, com fidedignidade, os didlogos. Utilizamos dessas anota¢Bes para enriquecer a analise de nossos
dados, procurando auxiliar na construcéo e remontagem de certos contextos, cenarios e situacdes.

* Perguntamos as professoras: Como é trabalhado o contetdo de artes em suas aulas?
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parte do material e dos conteldos que utilizo em sala de aula foi
recolhida e construida tendo essa experiéncia como base. Vou dizer
assim, eu tento dialogar o meu referencial, buscando motivar 0s
alunos com alguma coisa do momento. N&o € um contetdo rigido,
depende da demanda. (informacéo verbal)

Bem, eu tenho vérias referéncias na minha cabeca. Sempre estou
lendo alguma coisa sobre Historia da Arte. Vou resumindo. Tem o0s
PCN, que ja li de traz pra frente, de frente pra tras, mas é tudo muito
pessoal. Ele d& a oportunidade ao professor de ser ele mesmo. Ou seja,
testar aquilo que estd dando certo. Comigo é assim: onde o olhinho t&
brilhando? Esta dando certo! (informagéo verbal)

Como demonstram esses comentarios, o ponto de partida para a escolha dos conteidos
das trés docentes € o mesmo: baseiam-se nas proprias experiéncias construidas em suas
praticas pedagogicas, em seus proprios interesses e vivéncias, enriquecidos por certas
situacOes e/ou por elementos externos (cursos de formacdo, pos-graduacdo ou adaptacdes de

leituras sobre diretrizes e legislacGes).

Vale lembrar, neste ponto, 0 comentério de uma professora (Julia), sobre a sele¢do dos
contetdos de ensino. A professora expds que a sua liberdade na selecdo dos conteudos é
assegurada pela condicdo de professora concursada do municipio de Belo Horizonte. Tal
situacdo Ihe garantia autonomia pedagogica (oriundas da estabilidade) no desenvolvimento de
seu trabalho, possibilitando que o mesmo se apresentasse mais “tranquilo e auténomo” “°.
Assim, a seguranga, além da garantia do vinculo empregaticio, permitia a ela abordar os temas

que quisesse e julgasse indispensaveis para o conhecimento e formacéo de seus alunos.

Ainda sobre a sele¢do de contetdos, a professora de Artes Plasticas e visuais Maria
nos informou que ela se preocupa em alicercar seus conhecimentos em cursos de capacitacdo
conduzidos ao longo de sua carreira. Ela destacou, porém, que tais cursos eram ministrados de
forma autdnoma, sem, necessariamente, terem sido sugeridos pela Secretaria de Educagéo ou

programa de capacitacdo do Municipio.

Por sua vez, a professora de Musica Ana, ao ser indagada, em situacdao de entrevista,
sobre 0 uso de algum critério para selecdo dos contetdos abordados em sala de aula, relatou
gue a escolhia os temas seguindo a sua consciéncia e experiéncia. Ana acreditava que um
projeto de Arte-Educacao na escola deveria se voltar para a sensibilizacdo do aluno através da

linguagem artistica. Percebemos durante a entrevista que sua visdo a respeito da pratica

** A autonomia apontada pela professora Jilia reforca a questdo referente & estabilidade proporcionada pelo
cargo publico.
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docente se baseava na sua formacdo intelectual ao longo da carreira, aliada as alternativas e

estratégias que foram sendo construidas no contato diario com turmas heterogéneas, e, em

épocas diferentes. Sobre essa questdo a professora de Misica Ana comenta®®:

A proposta ndo era “ser” um artista ou um instrumentista. A proposta
sempre foi ter uma linguagem, em nosso caso, a linguagem artistica.
Entdo toda linguagem, para que se tenha uma comunicacdo, vocé
precisa ter um conhecimento. Eu comecei a formar um conhecimento
mais profundo através de meus estudos, dos anos que tenho dentro de
sala de aula e da minha formacdo. A gente procura dialogar com o
referencial que o aluno traz, buscando construir um conhecimento
basico. O espaco para ter esse conhecimento € na escola. (informacao
verbal)

Diante desse relato, podemos dizer que o discurso da professora de Musica Ana se

aproxima da ideia de ensino de Artes que se preocupa com o0 estabelecimento de uma

linguagem artistica. Para estabelecer essa linguagem, na opinido da dela, o ensino de Artes

deveria dialogar com os referenciais trazidos pelos alunos. Portanto, ela se preocupa em

aproximar as suas proprias experiéncias (dela, professora) com as apresentadas pelos alunos.

Logo, a visdo dessa professora se aproxima da concepc¢éo valorizada pelos PCN, que ressalta

a importancia do olhar participativo do aluno no processo de aprendizagem. Segundo esse

documento, sdo essas aproximacOes que devem pautar o planejamento pedagdgico da

disciplina, como registra este trecho:

Ressalta-se que o percurso criador do aluno, contemplando o0s
aspectos expressivos e construtivos, é o foco central da orientacdo e
planejamento da escola. [...] No que se refere a arte, o aluno pode
tornar-se consciente da existéncia de uma producédo social concreta e
observa que essa producdo tem histdria. (BRASIL, 1997, p.48)

Quanto as fontes de referéncia apontadas pelas professoras na interlocu¢do com o

trecho do documento acima citado, perguntamos as nossas professoras a respeito da relacdo

da abordagem artistica na sala de aula. Sobre a importancia e como o ensino de Artes é

percebido por elas, as professoras Ana, Julia e Maria responderam, respectivamente:

Eu falo que a Arte é a esséncia da pessoa. (informagéo verbal)

A Arte é algo proprio de cada um. Cada aluno traz consigo as marcas
de sua histéria. Quando o aluno produz uma obra na aula, ele esta
transformando aquilo que é dele em expressdo artistica. Podemos
dizer que ele conseguiu construir algo que possui 0 seu registro, seu
sentimento. (informacéo verbal)

*® perguntamos a professora: Qual ¢ a fungéo do ensino de artes na escola?
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A arte pra mim é aquilo que mexe com sentimento das pessoas, suas
percepcBes. Para mim, a arte esta presente em tudo. Eu ndo concebo a
vida sem arte. E a arte que nos move. (informacao verbal)

Como podemos observar, as entrevistas deixam transparecer uma pratica bastante
voltada para a experiéncia, e uma proposta de organizacdo e categorizacdo dos conteldos
pautados por referenciais diversificados. Nessa seara foi-nos possivel destacar a relagdo entre
curriculo da disciplina e experiéncia construida pelas professoras. Alias, Francois Dubet
(1994) nos lembra que a grande maioria dos professores, ao serem solicitados para descrever a
sua pratica, buscam, em suas proprias experiéncias as justificativas necessarias para ilustrar
suas escolhas e concepcBes a respeito da sua pratica. Eis a explicagdo do autor a respeito
dessa questdo:

Os professores referem-se constantemente a uma interpretacéo pessoal
da sua fungdo por meio da construcdo de um oficio apresentado como
sendo uma experiéncia privada, quando ndo é intima. [...] Por isso,
ainda que estejam presos as regras burocraticas que os enguadram, 0s
professores definem o seu oficio como uma experiéncia, como uma
construcdo individual realizada a partir de elementos esparsos: 0

respeito pelos programas, a preocupacdo pelas pessoas, a busca dos
desempenhos e a da justica. (DUBET, 1994, p.16)

Apoiando-nos, entdo, nesse conceito de discurso da experiéncia, foi-nos possivel
identificar nos discursos sobre Arte-Educacdo das professoras, a apropriacdo de certos
elementos normativos, fossem eles legislacbes e regras burocraticas apresentadas por
documentos da Secretaria de Educacdo; ou por meio de fragmentos de um Projeto Politico-
Pedagogico proposto pela escola. Como relataram nas entrevistas, elas procuravam
aproximar-se dos documentos oficiais para respaldar a pratica pedagdgica. Mas, essa
aproximagcéao foi vista mais no plano do discurso, sendo, na maior parte dos casos observados,
negligenciadas em suas praticas. Tal reflexdo corrobora as concepcbes abordadas por Ball a
respeito das interpretacdes do curriculo oficial. Tracando um paralelo com o discurso da
experiéncia apontado anteriormente em nossa pesquisa®’, o autor entende que a experiéncia
pedagogica também encontra suas origens nos fragmentos dos curriculos e discursos oficiais
que sao apreendidos pelas professoras em sua préatica. Tal interpretacdo poderia reduzir a fala

das professoras ao discurso da sensibilizacdo e da sentimentalizagdo do discurso artistico.

*" Uma reflexdo a respeito da relacdo entre juizo de gosto, estética e experiéncia em Artes foi apresentada no
capitulo 3, deste trabalho.
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Entretanto, em nossas analises, propiciadas pelos dados de campo, ndo foi possivel
perceber o ensino de artes sendo trabalhado pelas professoras, de forma a se aproximar das
concepcdes elencadas pelos PCN. Sobre o objetivo do ensino de Artes, o documento cita:

No transcorrer das séries do ensino fundamental, espera-se que 0s
alunos, progressivamente, adquiram competéncias de sensibilidade e
de cognicdo em Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro, perante a sua

producdo de arte e 0 contato com o patriménio artistico, exercitando
sua cidadania cultural com qualidade. (BRASIL, 1997, p.95)

Ao longo de nossa observacdo de campo, 0 que pudemos identificar é que as
propostas de conteldo e as atividades apresentadas pelas professoras seguiam uma estrutura
bésica preestabelecida por elas. Essa estrutura sinaliza rituais e movimentos especificos que
eram repetidos durante as aulas, enquanto eram apresentados os conteddos. Ao longo desses
movimentos, percebemos poucos momentos de interacdo e participacdo dos alunos. As
atividades propostas pelas professoras eram bastante direcionadas. A rotina da professora de
Mdsica Ana, por exemplo, era bastante estruturada e demandava uma sequéncia de exercicios.
Ela tinha por habito retomar certas atividades que ja haviam sido feitas e anexadas ao
Caderno de Atividades dos alunos, mesclando com novas atividades. Segundo essa
professora, esse tipo de estratégia tinha dois propositos. O primeiro visava manter o
comprometimento do aluno para com as atividades propostas. O segundo tinha o interesse de
manter o controle da aula. Ana frequentemente retornava certas atividades, situacdo onde o
aluno precisava estar com o material e a sequéncia de atividades todas em dia. Eis o seu
comentario sobre sua postura de encadear diversas atividades ao longo da aula:

Se vocé ndo passa atividades, vocé acaba por perder as rédeas da

turma. Entdo eu opto por passar bastante coisa. Sempre estou
passando atividades. Uma atrés da outra. (informacéo verbal)

Em nossa coleta de dados, ndo ficou claro o papel das atividades propostas pelas
professoras na formacdo e construcdo de senso critico-criativo em Artes. SO conseguimos
detectar, nas préaticas desenvolvidas, a persisténcia de uma perspectiva objetiva para tratar o
contetdo que ministravam. Para a Arte-Educadora espanhola Maria Lopes Cao (2011), esse
habito marcado pela sucessdo de atividades reforca uma perspectiva que resgata a
objetividade racionalista em relacdo aos contetidos e aos temas trabalhados em Artes. O
conteudo é fortemente pautado pela referéncia a fatos histéricos, sem maior fundamentacéo e
relacdo com os individuos sociais. Essa relativa falta de clareza acaba por contribuir para

certos atritos no que diz respeito as préaticas e sua dindmica na rotina escolar. Posto isso, no
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proximo tdpico, abordaremos como a disciplina Artes é recebida nas escolas, conforme

exposicao das professoras.

5.3 O antagonismo entre a funcao e o papel do ensino de Arte nas escolas

A defesa do terreno permissivo do ensino de Arte encontra seus alicerces em
referenciais historicos. Os enfoques tradicionais sobre a pratica artistica, como apontado pelo
Arte-Educador Elliot Eisner (2011) consideram “a arte uma das poucas matérias do curriculo
escolar que da a crianca a oportunidade de usar suas emoc¢des e imaginacdo” (p. 82). Esse
tipo de discurso apresenta uma critica aos curriculos escolares dominados por tarefas
racionalistas cujas estratégias e ferramentas estdo voltadas para a elaboracdo mecénica de
respostas, ndo possibilitando ao aluno apresentar a sua visdo pessoal em seus trabalhos.
Assim, a defesa do ensino e da pratica artistica nesses moldes contribuiria para que o aluno se
adaptasse as demandas apresentadas pelos contetdos das disciplinas mais valorizadas no
curriculo escolar (normalmente aquelas da area de exatas). Alias, percebemos nas conversas
mantidas com as professoras, a existéncia de um discurso oculto no qual o ensino de Arte
cumpriria o papel de amansar e/ou administrar os conflitos e tensdes fruto de cobrancas e

estabelecimento de metas postas por outras disciplinas.

Esse quadro remonta ao percurso histérico da pratica pedagogica em Artes dentro do
contexto escolar. Trata-se de uma pratica bastante marcada pelo fazer artistico, sem maior
aprofundamento ou questionamento critico a respeito do didlogo dos conteddos artisticos com
as demais disciplinas do curriculo. Sobre isso, a Arte-Educadora Ana Del Tabor Magalhées

acrescenta:

Verifica-se que desde a obrigatoriedade da Educagdo Artistica no
curriculo escolar, os professores de Arte, em sua atuacdo pedagogica,
preocupam-se, principalmente, com a pulverizagdo dos conhecimentos
artistico-estéticos. A histdria do ensino de arte, em nosso pais, revela
muito bem os caminhos superficiais na relacdo teoria/pratica na area.
E o tratamento dado aos componentes curriculares previstos, no artigo
7° da Lei n° 5.692/71, ainda permanece evidenciado nas interpretagdes
atuais, conforme preconiza o Parecer n® 540/77 que diz:” € certo que
as escolas deverdo contar com professores de educacdo artistica,
preferencialmente polivalentes no primeiro grau. Mas o trabalho deve-
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se se desenvolver sempre que possivel por atividades sem qualquer
preocupacao seletiva”(grifos da autora)( MAGALHAES, 2011, 162)

Acerca dessa questdo, podemos dizer que a falta de maior clareza das propostas do
ensino de Artes no curriculo escolar possibilitou aos professores dessa disciplina proporem
atividades diversas ao longo da trajetéria legal da mesma. Como ja mencionamos neste
estudo, o campo da Arte-Educacdo, ao longo de sua histéria, abracou diversas tendéncias e
propostas pedagdgicas, porém, sem alterar as praticas pedagdgicas. Assim, as atividades
propostas ou defendiam a livre expressdo, cabendo ao professor um papel cada vez mais
passivo e irrelevante, ou reproduziam modelos esquematicos, como atividades em folhas
mimeografadas fortemente marcados pela técnica e pelo Desenho Geométrico sem maior
sentido artistico. Essa situacdo marcou a tradicdo historica da disciplina. Sobre esse contexto,
0s PCN destacam as implicaces pertinentes a situacdo de obrigatoriedade da disciplina no

curriculo escolar, como revela este trecho:

A introducdo da Educagdo Artistica no curriculo escolar foi um
avanco, principalmente se se considerar que houve um entendimento
em relacdo a arte na formag&o dos individuos, seguindo os ditames de
um pensamento renovador. No entanto, o resultado dessa proposigao
foi contraditério e paradoxal. Muitos professores ndo estavam
habilitados e, menos ainda, preparados para o dominio de varias
linguagens, que deveria ser incluidas no conjunto das atividades
artisticas (Artes Plasticas, Educacdo Musical, Artes Cénicas). Para
agravar a situacdo, durante os anos 70-80, tratou-se dessa formacao de
maneira indefinida: ... ndo é uma matéria, mas uma area generosa e
sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses”. A educagdo Artistica demonstrava, em sua concepcao e
desenrolar, que o sistema educacional vigente estava enfrentando
dificuldades de base na relagdo entre teoria e pratica. (BRASIL, 1997,
p.28)

O cenério apresentado pelos PCN exemplifica desvalorizacdo e o ndo-reconhecimento
da disciplina no campo de conhecimento distinto. O estigma de generosidade é perpetuado,
tanto em praticas quanto em acdes que puderam ser observadas no campo. A proposito de tal
diferenciacdo na valorizacdo da disciplina a professora de Musica Ana lembrou um episodio
ocorrido com ela. Ela conta uma vez que teve de requisitar, junto a Direcdo de sua escola, a
presenca dos pais de um aluno dada a situacdo de descaso dele para com a disciplina. Ela
relata o descaso dos pais e o0 porqué que ela defende a cobranca de avaliacdo em artes. Eis a
explicacdo da professora:

Se vocé ndo cobrar, ai que os alunos ndo dardo a minima para 0 que
vocé pedir. Ja aconteceu de eu ter que dar nota baixa pra aluno. N&do

tenho medo disso. Eu dou uma meta de atividades e eles tém que
cumprir com a meta. Uma dessas vezes aconteceu de, durante uma
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reunido com os pais para a divulgacdo das notas do ciclo, de o pai de
um aluno que estava com nota baixa em Artes virar para 0 proprio
filho e dizer: “Ué meu filho, ficou com nota ruim em Artes? Que foi,
ndo pintou o ‘sete’ como a professora pediu?” (risos). E assim que
eles tratam o assunto. [...] Eu ndo alivio ndo. Se o aluno tira nota ruim
em Matematica, Quimica, Portugués, os pais tratam logo de coloca-lo
na aula particular. Mas, se for aula de Artes, Educacéo fisica, ndo tem
problema! Para eles € um recreio mesmo. (informacéo verbal)

Esse tipo de pensamento citado pela professora pode ser percebido em outros dois
episodios de nossas observagdes de campo. Os mesmos aconteceram durante aulas diferentes
da professora de Artes Plasticas e visuais Julia. Numa aula, uma das alunas reclamou da
professora que “estava passando muito conteudo no quadro”. Na verdade, a professora Julia
transcrevia para o quadro de giz os tipos de instrumentos musicais e suas caracteristicas. A
aluna questionou a necessidade de se copiar 0 que estava sendo escrito no quadro, pois,
normalmente a professora fornecia material impresso para a turma. Essa aluna se sentava na
primeira fila e reclamava da extensdo do contetudo que teria de copiar para o caderno naquela

hora da noite™®.

Ao fim da aula, discutimos com a professora de Artes Plasticas e visuais Julia o
ocorrido. Como ela nos informou, havia momentos onde ela optava por utilizar o quadro de
giz para expor contetdos. Era uma forma de manter a atencdo dos alunos durante certos
momentos das aulas, como registrado abaixo:

Bem, se sempre der o material pronto eles ndo irdo ler. As vezes
utilizo do quadro, como o intuito deles exercitarem a escrita e fixarem

aquilo que eles estdo copiando. Isso auxilia a manter o controle e a
atencdo deles. (informacdo verbal)

Outro episodio observado em sala de aula ocorreu no periodo de marcacdo das provas
semestrais. A escola designava uma semana por semestre, para a aplicacdo das provas de
todas as disciplinas. Em uma aula, duas semanas antes das provas, a professora Julia,
relembrando aos alunos da semana de provas da escola, aproveitou a oportunidade para expor
aos alunos quais seriam os contetdos que seriam abordados em sua prova. Durante sua fala, a
professora foi interrompida por um dos alunos. Ele queria saber qual era a relevancia de uma

prova de Arte, pois, segundo ele, ndo haveria um conteldo a ser cobrado.

*8 Relembramos que a professora Jilia dava aula na turma de EJA, referente ao 8° ano do Ensino Fundamental.
As aulas ocorriam as 19h e eram frequentadas por uma turma heterogénea (de jovens, adultos e alguns poucos
idos0s).
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Mas professora, Artes tem matéria? Mas 0 qué que teve na aula para
cobrar? Pra qué prova? Alivia ai pra gente! (Aluno®, informacéo
verbal)

E entdo, a professora explicou para a turma que o conteudo fora dado. Citou alguns
exemplos de temas que foram tratados em sala de aula, como: a Histéria da musica,
caracteristicas de instrumentos musicais, além de outras atividades desenvolvidas
anteriormente a nossa presenca em campo. Ela tranquilizou a turma dizendo que o contetido
ndo era complicado e todas as questdes haviam sido trabalhadas em sala de aula, conforme
registra da fala da professora de Artes Plasticas e visuais Julia, durante a observacdo de
campo:

Bem, nds apresentamos sim um conteudo! Falamos sobre a historia da
masica, 0s instrumentos...Tudo que serd pedido na prova foi
trabalhado na sala de aula, mas ndo precisam ficar preocupados! N&o
sera nada complicado. A prova vai ser tranquilinha. N&o vai ter nada
de muito complicado ndo. Pode ficar tranquilo. Serdo poucas questdes,

sO para que VOCé possa escrever, com suas palavras, 0s assuntos que
apresentamos na sala de aula. (informagé&o verbal)

Na resposta a provocacdo do aluno, percebemos que a professora ndo aproveitou a
situacdo posta para defender a relevancia dos contetdos elaborados por ela. E, para ndo
aumentar a preocupacdo dos alunos em relagdo a semana de provas, a professora tranquilizou-
0s garantindo que a prova nao traria maiores transtornos, ndo atrapalhando a rotina de estudos

das demais disciplinas.

Tal justificativa, em nosso entendimento, deixa transparecer um discurso ideoldgico
onde a disciplina de Arte ocuparia um espaco diferenciado em meio as demais disciplinas.
Quando a professora lembra ao aluno que o contetdo fora todo apresentado em sala de aula e
que as questdes ndo seriam complicadas, inconscientemente ela transmite uma viséo de que a
matéria ndo exigiria maior dedicacdo, logo ndo haveria necessidade de maiores estudos e
pesquisas em casa. Inferimos, portanto, dessa fala, a auséncia de maior percepcdo da
professora quanto ao seu papel de formadora de contetdo de Artes ao classificar a avaliacdo
como tranquilinha de ser respondida. Como vimos no trecho acima observado, ela reforca que
os alunos nédo precisariam, necessariamente, dedicar tempo de estudo para a disciplina, haja
vista que 0s requisitos necessarios seriam: a presenca em sala de aula e a producdo de
reflexdes sobre os contetdos abordados no periodo. Em suma, a atitude dessa professora

reafirma a desqualificacdo da disciplina, perante seus alunos. Afinal, essa representatividade

* Aluno do sexo masculino, integrante da 82 série da modalidade EJA.
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envolve os contextos sociais, conforme percebemos na fala exposta anteriormente da
professora de Mdusica Ana, ao referir-se a tentativa de estabelecer certos patamares de
seriedade para a disciplina através de avaliacdes. Nessa direcdo, ao participarmos da rotina da
sala de aula professora de Artes Plasticas e visuais Julia, tivemos a oportunidade de presenciar
dois episodios que nos auxiliaram a perceber o estigma que a disciplina ainda carrega em
alguns circulos sociais. Uma disciplina que, mesmo depois de anos presente na rotina dos
alunos, fruto da obrigatoriedade legal no curriculo escolar, ainda sofre com a desqualificacgéo,

e falta de reconhecimento por parte de alunos, professores e sociedade.

Ainda a respeito da fraca representatividade da disciplina, podemos citar outro
episdédio ocorrido durante a entrevista com a professora de Musica Ana. Em meio a nossa
conversa, que se realizava na sala dela, a porta fechada, em um horério vago, fomos
interpelados por uma das professoras de Matematica para o Ensino Médio. Mesmo
percebendo que Ana estava ocupada, ela pediu para interromper por alguns segundos a nossa
entrevista para Ihe fazer um pedido. Interrompemos a entrevista por alguns instantes. Entdo a
professora de Matemética sondou com Ana a possibilidade da aplicacdo da prova de
Matemaética, durante a aula de Arte da turma do terceiro ano do ensino médio. A justificativa
era que houvera contratempos e conflitos em seu horario e seu cronograma. Como estavam
em final de semestre, cogitou a possibilidade de ocupar uma das aulas da professora Ana, ja
que sabia que ela nio tinha por habito aplicar uma prova Unica para a sua disciplina®®. Ana
ndo colocou nenhuma imposicdo a proposta, informando que, posteriormente, conversaria
com a professora para acertar os detalhes. Logo apds a professora de Matematica nos deixar,
Ana comentou:

Viu?! Aqui é assim mesmo. Aula de Artes e Educagdo Fisica serve pra
isso, quando aperta lIa na deles, eles buscam socorro com a gente. Tem
até professor que faz piada perguntando se professor de Artes e
Educacdo Fisica recebem o mesmo tanto de salario que eles... Porque,

afinal, o trabalho de vocés é mais tranquilo, né?(risos) Eh, tem
professor que é muito engracadinho mesmo. (informacéo verbal)

O comentario dessa professora ilustra um dos aspectos percebidos pelas demais
professoras no decorrer de suas atividades. As situagdes citadas acima mostram o tratamento

diferente que é dado a disciplina, seja no gesto involuntario da professora de Matematica; seja

%0 A professora Ana fazia uso de um Caderno de Atividades que cumpria o papel de avaliagdo. Cada atividade
proposta por ela em sala de aula valia pontos, que, no final do semestre, eram somados e compunham a nota do
aluno. Seu processo de avaliagdo serd melhor explorado mais adiante.
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nas piadas feitas por outros professores a respeito do comprometimento da disciplina com um
curriculo especifico. Também percebemos nas falas das professoras uma relacdo distante
entre os Arte-Educadores e outros professores, como ressaltou a professora de Artes Plasticas
e visuais Maria. Para ela, os Arte-Educadores de sua escola se comunicavam pouco. Raros
eram 0s momentos e situagOes de troca de experiéncias. Mas, a propria professora buscou
apresentar justificativas para isso. De acordo com ela, as jornadas duplas de trabalho que a
maioria dos professores faziam para complementar a renda, acabavam por construir habitos
mais individualistas, inviabilizando, na maioria das vezes, as trocas e a criacdo de projetos
colaborativos entre eles, conforme ela narrou na entrevista:
Eu vejo que cada um fica centrado no seu espago, na sua sala. Aqui na
escola somos quatro Arte-Educadores. Sé que é dificil ter um horéario
para que possamos conversar. Sempre estamos correndo de um lado
para 0 outro no intervalo das aulas. Eu tento desenvolver uma
atividade de interacdo cultural com os meninos, que busque juntar
todo mundo. J& fizemos alguns e foi bastante produtivo. Tem
professores que participam, outros ndo se posicionavam nem a favor

nem contra. Na verdade, eu acho que cada um deve pensar gque 0 Seu
jeito é que esté certo, ndo sei... (informagdo verbal)

De fato, para dialogar com as experiéncias e as praticas pedagogicas, as professoras
necessitam de momentos de troca, assunto esse que foi abordado pela professora Maria. Mas,
ela acrescentou também, outro elemento fundamental para que as trocas ocorram e projetos
surjam. Esse componente tem a ver com 0s interesses pessoais € 0 engajamento dos demais

professores para que um determinado projeto ganhe forma.

Nessa perspectiva, segundo depoimentos das professoras, ao longo de nossas
entrevistas e conversas informais, existem diferentes niveis de comprometimento. Além disso,
é preciso haver motivacdes necessarias para que ocorra a transformacao das préaticas docente.
As resisténcias abrangem aspectos particulares. A professora de Mdusica Ana, por exemplo,
nos relatou que ndo tinha mais o mesmo interesse por participar de acdes coletivas
envolvendo professores de outras disciplinas, ou, mais de uma turma. Afinal, ela néo
conseguia ver seriedade e comprometimento de alunos e professores com determinado
projeto. Como exemplo, ela citou uma apresentagdo de um grupo musical de flautas para os
pais e professores na escola, que acabou por ndo acontecer por falta de compromisso dos
alunos.

Nas apresentacGes era muito complicado, porque precisava arranjar

todo o material, toda a estrutura, marcava os ensaios e tudo mais.
Passava noites em claro porque eles (os alunos) ndo apareciam. Entdo,
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é um problema serissimo a falta de compromisso, de responsabilidade,
de manter alguma coisa. Vamos dizer assim: tudo é um aué,
passageiro. (informacdo verbal)

Por fim, a professora reforcou que devida a falta de compromisso dos alunos, os
projetos foram sendo abortados. Ainda eram realizadas apresenta¢des durante datas festivas
da escola, mas mesmo assim era dificil conseguir “juntar um punhado de gatos pingados para
se fazer alguma coisa. Acaba que fica aquela apresentagdo ‘mirrada’, onde eles levam a coisa

na brincadeira” (Profa. Ana, informacéo verbal).

5.4 A prética em Arte-Educacao segundo as professoras

Nossa pesquisa de campo se deu dentro da sala de aula. Percebemos que em suas
praticas, as professoras utilizavam bastante esse espaco. Apenas presenciamos uma atividade
que foi conduzida fora dele. A professora de Artes Plasticas e visuais Maria apresentou a sua
turma, no auditdrio da escola, um filme sobre a vida de um artista brasileiro que fazia criacdes
com materiais reciclaveis. Ja a professora de Musica Ana relatou em uma de nossas conversas
informais, que organizara uma excursdo com trés turmas para visitar uma exposicdo dias

antes. Ela havia conseguido um énibus para conduc¢édo dos alunos.

A propésito da conducdo de suas praticas, perguntamos® s professoras como elas
procuravam, articular e organizar, os contetudos que elas queriam trabalhar em sala de aula.

Sobre sua estratégia didatica, a professora de Musica Ana argumenta:

Eu procuro contextualizar. Procuro aproveitar um pouco do que
acontece na cidade. Em cima disso eu usei o Volpi®2. Por ele eu vou
mostrando um pouco a esséncia da festa junina, da questdo religiosa,
pois temos muitos alunos evangélicos. Mostro a esséncia da festa
junina, apesar de ndo ter acontecido ainda. Ai eu dou uma prova
contextualizando esse contedo. Depois vou mostrando 0s
instrumentos musicais e vou puxando 0 gancho, os instrumentos,

* Perguntamos as professoras: Como sdo selecionados os conteidos, sequéncia e ritmo com que Serdo
trabalhados os conteldos durante as aulas?

52 No periodo em que fizemos nossas observacdes, a professora estava trabalhando a tematica da festa junina e
do baido. Ela estava utilizando das obras do artista plastico Alfredo Volpi (1896- 1988) como alicerce de seu
trabalho.
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pessoas, cultura, arte. Tudo isso ai eu acho que é cultural. [...] Bem, a
vida inteira, eu sempre contextualizei o assunto, né? E em agosto eu
vou puxar algo de que gosto de falar, que é folclore, é a alma. De
agosto pra frente eu comeco a colocar 0s movimentos artisticos, MPB,
Bossa Nova, vou puxando. Nesse contexto dos movimentos artisticos
eles (os alunos) apresentam um rap deles. Eu apresento pra eles que o
rap também faz parte dos movimentos artisticos. Ai eles comecam
fazendo trabalhos, cada grupo traz exemplos da Bossa Nova,
Tropicalismo na parte musical. Na arte®® nem sei, eu vou voando.
Pode ser que na época surja alguma coisa e eu vou puxando. Nao tem
uma coisa fechada assim néo, é do ano. Eu ndo sou vinculada a um
esquema especifico. [...] Eu vou vinculando como posso. Gosto de
trabalhar com datas, ndo enquanto datas festivas ndo, mas, por
exemplo: o sete de setembro. Pra que esse feriado? Ai a gente canta e
trabalha o hino nacional, eles gostam muito. Se tiver um feriado
importante, ai eu coloco a questdo civica, o porqué desses feriados.
[...] Eu ndo tenho aquela trajetdria certa, mas, as coisas que eu marco
mesmo no ano sdo: festa junina, que é essencial. O Brasil é um pais
muito rural. No carnaval eu coloco todos os instrumentos, as escolas
de samba, como nasceu, quem que patrocina, o que é o jogo do bicho,
que esta ali no meio. Eu trago o que esta por volta daquilo, qual morro
gue é, vou trabalhando essa parte. Mostro os pintores brasileiros...
Bem, é uma historia. Vai acontecendo, eu ndo fico amarrada nao
sendo eu fico louca. Vejo no jornal uma exposicdo de moda, por
exemplo. Eu a puxo (para o conteido). Trabalho o design de moda.
N&o sou presa, mas, tem umas coisas basicas que eu fago. No carnaval
eu puxo milhdes de coisas. Eles vém aqui (na frente da sala) e tocam.
Nesse meio tempo ja passou um trimestre, ja que tem uma aula por
semana. E mais um conhecimento, que existe uma cultura nesse pais.
(informacé&o verbal)

Com relacdo a proposta pedagdgica apresentada pela professora de Musica Ana,
destacamos sua preocupacdo em contextualizar os elementos historicos e artisticos referentes
a cultura do Brasil. Com referéncia aos PCN, observamos que a professora se preocupa em
apresentar contetdos que sejam conhecidos do universo de referéncia dos alunos, como a
festa junina e o carnaval. Com essa aproximacao, ela tenta desenvolver o espirito critico dos
alunos, por meio da aproximacdo de alguns elementos da cultura popular valorizada no

espaco escolar (carnaval, festa junina, datas civicas, entre outros).

Também a professora de Artes Plasticas e visuais Maria, destacou que concentrava
grande parte de sua aula em alguns elementos teéricos e técnicos do campo da arte.
Realmente, durante o periodo de observacdo de suas aulas, verificamos que ela focava
bastante nesses elementos. Suas atividades exploravam a harmonizacdo de cores, exercicios
de ampliagéo respeitando regras de proporcdo, desenhos de observacdo de partes do corpo

(cabeca e méos), como apresentado neste trecho:

> Aqui, 0 nome “arte” ¢ dado pela professora Ana, quando ela se referencia s artes visuais e plasticas.
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N&o tem um conteldo rigido, depende da demanda. Eu percebo que 0s
alunos da 6* e 7* série gostam mais da questdo da “Harmonia de
Cores”, atividades de coordenacdo motora. Fu apresento alguma
técnica de desenho em que eles consigam produzir. Alguns me dizem
gue ndo sabem desenhar, mas seguindo algumas instrucdes eles
conseguem. Entdo eu acho que, por ai, através de tipo de linguagem
que acaba atingindo os alunos. [...] Fazemos um planejamento por
trimestre. Tem um contedo que é de praxe, mas a gente é flexivel se
alguma coisa surge no momento a gente altera. [...] As vezes damos
uma obra de arte pra eles fazerem alguma releitura. Outras vezes
proponho uma atividade sé para eles estarem exercitando. Geralmente
eu tento aliar uma coisa a outra, entendeu? Essa questdo da Harmonia
de Cores, eu acho que fortalece demais a criatividade deles.
Trabalhamos muito com a criagdo de Mandalas. Eles criam a forma
seguindo as instruc@es, ai vao colorindo, seguindo os ensinamentos
apresentados em sala de aula. S&o trabalhos muito bonitos. Tem horas
gue eu tento pegar algum artista, ai agente fala um pouco sobre a vida
desse artista, como que era. Como, através da arte, a vida deles mudou
de um dia pro outro. Como a arte auxiliou. (informacéo verbal)

Quanto a professora de Artes Plasticas que desenvolvia um conteddo especifico de
masica durante o periodo de nossas observagdes (Julia), ela apresentou uma proposta de
planejamento muito semelhante ao exposto pela professora Maria. Ela pautava suas aulas na
exposicdo de contetdos mais técnicos como fundamentos da teoria da cor, composi¢do e
equilibrio das obras de artes plasticas, muito tirado de sua prépria vivéncia na docéncia. Sobre
seu processo de trabalho, a professora Julia explica:

Assim, eu ndo sei trabalhar dentro daquele esquema rigido, de montar
um planejamento. Obvio, ele € montado na minha cabeca. Eu vou e
esquematizo ali no papel. Vou e desdobro, vejo o que pode ser feito.
Por exemplo, o que é teoria da cor? Eu fagco um planejamento, agente
segue, as vezes extrapola ai, durante o caminhar, aparece um elemento
Nnovo que eu pego, jogo dentro do que ndo tinha pensado antes. Bem, é
um trabalho muito livre, claro, dentro dos conceitos basicos que eu
teria que passar: teoria da cor, essa teoria da cor ligada no trabalho de
arte. Um pouquinho de composi¢cdo, como que o artista organiza
aquele quadro. Volta e meia tem aluno que vira e fala: "eu fago isso!"
Sim vocé faz, mas eu quero ver vocé fazer antes, quando n&o era feito.
Fazer hoje ndo é vantagem. Assim a gente vai trabalhando. [...]
Normalmente eu penso logo no tema que eu teria que abordar, por
exemplo: teoria da cor. Eu pego a parte basica. Apresento pra eles o
circulo cromético. Ai dentro do circulo cromatico eu trago a tinta. [...]
Ai eu trago as cores primarias, depois eu vou colocando as cores
secundarias [...] Ai eu mostro por exemplo, a caixinha de leite, a gente
desdobra a embalagem, ai tem la a impressdo das cores. A gente
direciona para o lado pratico. Pega o teérico e joga para o pratico. [...]
Casando o prético, o tedrico, e agente vai levando. Ai, por exemplo,
nesse caminhar, eu tenho aquele planejamento basico, bom eu vou
fazer isso. Tal aula é isso, tal aula é aquilo. (Profa. Julia, informacéo
oral)
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Analisando os projetos de ensino apresentados pelas professoras, concluimos que
todas elas demonstram preocupacdo com a interlocucdo entre os contetdos propostos e 0
campo de interesse dos alunos. E possivel perceber dentre os relatos expostos pelas
professoras que, a elaboracdo e organizacdo de seus programas anuais de ensino, assim como
das atividades a serem realizadas, eram decididas individualmente por elas. Segundo exposto
por elas, devida a falta de um material de referéncia para o trabalho, cada uma estruturava e
distribuia os conteudos, qual o tipo de atividade pratica seria desenvolvida conforme sua
experiéncia e interesses. As professoras apontavam para escolhas baseadas em seus
referenciais de formacdo profissional e pessoal, dando destaque aos saberes experienciais

vivenciados em suas trajetorias individuais.

Para a Arte-Educadora Maria Christina Rizzi (2011), os esforgos metodoldgicos em
diregdo a contextualizacdo dos conteldos e temas artisticos com o universo cultural dos
alunos possibilitaram valorizar, sobretudo, a construcdo do procedimento artistico,
considerando a importancia da cognicdo em relacdo a emocdo. Portanto, sdo direcionados
esforcos na perspectiva de ver os conhecimentos referentes as artes, aliados a outras areas do
conhecimento. A respeito dessa concepgéo, exemplifica Maria Rizzi:

Ao contextualizar estamos operando no dominio da Historia da Arte e
outras areas do conhecimento necessarias para determinado programa
de ensino. Assim, estabelece-se relacbes que permitam a
interdisciplinaridade no processo de ensino-aprendizagem. Operar de
maneira conatural a linguagem hipertextual é em si mesmo uma forma
de conhecimento relativizada, pois pode ser subjetivamente e/ou

socialmente construida. Isso permite praticar uma educagdo em
direcdo a multiculturalidade e a Ecologia. (R1ZZI, 2011, p.69)

Baseando-nos desse conceito procuramos averiguar como as professoras articulavam
o0s contetdos que desenvolviam em suas aulas com as referéncias culturais dos alunos em sala

de aula. Eis o tema do préximo tépico.
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5.4.1 A condugcdo das praticas pedagdgicas

De acordo com os PCN, a Arte-Educacéo visa proporcionar aos alunos o prazer no
processo de apreciacdo e construcdo de formas artisticas. Isso envolve o respeito pela
producdo, tanto dos colegas quanto das demais pessoas e culturas. Os Arte-Educadores devem
priorizar e valorizar a realizacdo de producles artisticas como possibilidade expressiva e

comunicativa do aluno de suas ideias, sentimento e percepcoes.

Sobre a supracitada questdo, identificamos nas entrevistas com as professoras um
discurso de preocupagdo em possibilitar interagGes entre as experiéncias dos alunos e a
teméatica que desenvolviam. Mas, em nossas observacGes, vimos que tais interacdes
aconteciam de maneira restrita. Na maior parte das vezes, as professoras direcionavam a
participacdo do aluno, ou apresentando elementos de sensibilizacdo, ou possibilitando a
interlocucdo com a experiéncia do mundo do trabalho. Enfim, elas buscavam estratégias para
despertar interesses nos alunos para a arte. Sobre essa questido™, a professora de Artes

Plasticas visuais Julia responde:

Sempre existe a possibilidade de um aluno vir a frente da sala, mostrar
o0 gue ele (o aluno) faz, falar um pouco do que ela faz. Busco valorizar
0 universo deles. Eles trazem algumas coisas, por minima que seja,
tem algo. POe ele pra dividir com os colegas, falar um pouco. Teve
uma vez que agente estava trabalhando geometria e, uma menina
(aluna que trabalhava em uma indistria de embalagens) trabalhava na
indUstria de cartonagem trouxe um monte de embalagem, montamos
figuras solidas. Entdo ela trouxe, explicou como € feito o processo de
corte, entdo assim a gente bota eles pra falar um pouquinho do que
eles fazem fora da escola. (informagéo verbal)

Como podemos observar, o discurso da professora destaca algumas acdes onde a
valorizacdo dos conhecimentos que os alunos trazem para a sala de aula sdo destacados tanto
para o reconhecimento de suas habilidades perante os demais alunos, quanto para
proporcionar maior aproximacdo dos contetdos que séo apresentados em sala com exemplos
tirados do mundo do trabalho. Continua a relatar a professora Julia:

Ao se valorizar a voz do aluno a gente colabora para uma maior

participacdo deles nas atividades. A gente aproxima o nosso tema do
universo deles, e nessa troca a gente vai construindo o contetdo.

> Perguntamos a professora: Como séo articuladas as experiéncias dos alunos com os temas trabalhados em
suas aulas?
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Tento aplicar o conhecimento elaborado, mais técnico das artes
plésticas ao universo da pratica. Em algumas vezes acontece de termos
um aluno artesdo, que trabalha como pintor. Eu pego essas referéncias
todas, valorizando as experiéncias e venho com o discurso da teoria, a
parte mais académica. [...] Por exemplo, tem pessoa que mexe com
bolo, é confeiteiro, tem pintor, [...] pego a obra do Van Gogh que é
muito ilustrativo, que trabalha cores primarias e secundarias. Pego o
Mondrian® que trabalha s6 com cor primaria. Isso por qué? Tudo tem
uma significacdo, para eles também. Vao se familiarizando com essa
linguagem. Por exemplo, se uma pessoa é costureira, Se uma pessoa
tece alguma coisa, ela vai misturar as cores. Levo também para a
natureza. Peco pra eles olharem um jardim, apreciarem as flores, digo:
“gente, olha o jardim! As flores estdo mescladas!” Vocé extrapola pra
tudo! (op. Cit.)

Ao longo das entrevistas buscamos analisar os elementos apresentados pelas

professoras para ilustrar a aproximacdo dos conteudos propostos e a possibilidade de

interacdo dos alunos. A professora de Musica Ana relatou que utiliza da contextualizagdo de

obras artisticas e masicas para indicar as aproximacdes possiveis de serem construidas. Diz a

professora:

Eu apresento as obras, contextualizo o artista e, busco aproximar da
realidade deles (dos alunos). Na verdade eu fagco um processo que,
partindo do cenério e da realidade deles, eu vou puxando, vou fazendo
um resgate. Ai proponho que eles trabalhem com as obras dos artistas
(apresentados pela professora) conforme a visdo deles, mas
respeitando a questdo da forma, estilo e tudo mais. [...] Bom, ndo sei
se é uma releitura®™ pois, até a definicdo é um pouco complicada;
passa a impressdo que vocé vai copiar a obra. Nao é isso. Eu pe¢o que
eles trabalhem, contextualizando a obra para a realidade deles. No
caso da obra A negra de Tarsila do Amaral, se o fundo é abstrato eu
guero que eles trabalhem seguindo a proposta da artista. Nisso eu ja
trabalho com o conceito de abstrato, as propor¢oes da figura, etc., etc.
Assim o trabalho vai sendo construido. (informacdo verbal)

Reforcamos nossa indagacdo a professora Ana, a respeito de como a arte deveria ser

ensinada. A professora destacou que o ensino de Artes na escola deveria enfatizar a

experimentacao, ndo sendo pautando somente pela teoria, mas preocupando-se em possibilitar

didlogos com os gostos e referéncias dos alunos. Comenta a professora:

Através da experimentacdo. Se ficar s6 na teoria, teoria, e eles ndo
colocarem as mdos na massa, ndo vado conseguir dar sentido para
aquilo tudo. Utilizo também como recurso de ensino o que eles trazem
pra mim. Eu tenho que dialogar com as referéncias deles, e, na grande

55

Piet Mondrian (1872-1944) Artista nascido na provincia de Utrecht, nos Paises Baixos. Participou do

movimento artistico Neoplasticismo, relacionado a arte abstrata.

*® perguntamos para a professora Ana se a intencéo com a atividade é uma releitura das obras apresentadas.
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parte das vezes, sdo sempre as mesmas: funk ou sertanejo. Se eu
apresento alguma coisa diferente, volta e meia eles dizem: “Nossa
professora! Isso € muito ultrapassado!” Ai, tem momentos em que
tenho que mostrar um estilo, uma mpb, na base da imposi¢ao. “Vocé
ndo pode dizer que ndo gosta se nem ao menos vocé ouviu!”
(informacédo verbal)

Mas a professora destacou que ndo deveria haver completa submissdo aos interesses
dos alunos. Para ela, era necessaria uma postura mais assertiva para que a aula também néo
retomasse a velha mistica: ser uma disciplina solta, ocupando o tempo com atividades sem
propdsito. Sobre as justificativas dessa concepcao (imposicao), a professora Ana se justifica:

Isso, ndo é so dizer que ndo gosta. Eles nem ouviram ainda! Ai nessas
horas eu apresento aquilo que eu quero. Ai, depois de eles ouvirem,
eles podem dizer se gostaram, ndo gostaram, mas agora com uma
base, ja na experiéncia, do que eles gostaram ou ndo. Pelo menos a
experiéncia eles tem que ter. Existe uma preguica em conhecer outras
coisas, é sO aquilo que esta na midia. Se a musica ja tem mais de um
ano, ja é coisa velha, ndo interessa. De vez em quando eles pedem
para que eu deixe tocar o radio na masica que eles querem, ai, quando
sobra um tempo da aula, fim de prova, eu permito. E sempre a mesma
coisa, a batida é sempre a mesma. Entéo eu pergunto pra eles: ”O que
¢ novo pra vocé?” Eles ndo sabem me responder. E aquilo que esta na

midia, em evidéncia. Eu digo que aquilo é mais do que repetido, mas
eles ndo tem essa nogdo. (informagéo verbal)

Em ultima anélise, as préaticas apresentadas nos relatos das professoras buscam
aproximacdo com os referenciais e interesses expressos pelos alunos. Elas apresentavam
algumas estratégias adotadas para cativar os alunos e aproximar os contetdos do universo
discente. Em alguns momentos, recorrem a exemplos da vida pratica deles. Em outras
ocasides, as técnicas artisticas sdo contextualizadas partindo de exemplos do mundo do
trabalho.

A seguir, apresentaremos 0s critérios da avaliacdo usados pelas professoras, desde a
elaboracdo e selecdo de conteldos até as estratégias adotadas, para aproximar o fazer

pedagogico a realidade do aluno.
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5.4.2 Os processos avaliativos da pratica

A pesquisa de campo possibilitou-nos perceber algumas estratégias utilizadas pelas
professoras para conduzir o trabalho com os conteudos de Arte propostos, a rigor, a base de
suas aulas e dos processos de avaliacgéo.

Assim sendo, observando a rotina das aulas, percebemos que as professoras ainda
carregavam grandes marcas de uma tendéncia tradicionalista, como caracteristicas
behavioristas e positivistas. Por conseguinte, o tempo da sala de aula era consumido pela
sucessdo de atividades, ou exposicdo de contedos sem maior problematizagdo ou
encadeamento légico entre eles. N&o presenciamos nenhum didlogo com os referenciais dos
alunos, nenhuma referéncia a cultura dos alunos, de maneira efetiva, na conducdo e/ou

redirecionamento dos propdsitos curriculares construidos pelas professoras.

O que podemos dizer, como ja assinalamos, é que as atividades das professoras Ana,
Maria e Jalia tinham como referéncia um Caderno de Atividades, que era construido pelos
alunos ao longo do semestre. Esse instrumento servia como elemento para avaliar as

atividades desenvolvidas e o cumprimento das tarefas por parte dos alunos.

Recorrendo aos PCN de Arte, verificamos que o processo de avaliagdo implica
conhecer como os conteudos de Arte sdo assimilados pelos estudantes. A avaliacdo visa
reconhecer os limites e a flexibilidade necessaria aos professores para facilitar e propiciar 0s
distintos niveis de aprendizagem que coabitam na sala de aula. Eis os critérios de avaliacéo
apresentados nos PCN:

Avaliar é uma acdo pedagOgica guiada pela atribuicdo de valor
apurada e responsavel que o professor realiza das atividades dos
alunos. Avaliar € também considerar o0 modo de ensinar os conte(dos

que estdo em jogo nas situacdes de aprendizagem. (BRASIL, 1997,
p.95)

Parece-nos oportuno apresentar aqui as estratégias utilizadas pelas professoras para
avaliar os trabalhos produzidos em sala de aula. Sobre essa questdo, a professora de Artes

Plasticas e visuais Julia relata:

Sobre a avalia¢do, praticamente um ter¢o da minha nota é conceito.
Conceito envolve a atengéo, disciplina. Avalio aquele aluno que senta,
ja tira o material, é respeitoso, pois a gente tem muitos problemas
relativos ao tratamento. Alguns sdo extremamente rudes com os
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professores. Eu tento trabalhar muito essa parte. As vezes eu paro tudo
e procuro conversar com eles, quando o andamento esta um tanto
guanto conturbado. [...] Eu valorizo muito a questdo do esforco, do
comprometimento. Isso pra mim tem um valor muito grande dentro
dessa parte do conceito. Ai eu avalio todo o trabalho que ele fez.
Pontuo tudo o que o aluno fez. Todos os trabalhos feitos dentro de sala
sdo avaliados, vou pontuando, e no final eu gosto de fazer uma
provinha, bem baésica, daquele conteldo que a gente desenvolveu,
sempre com aquilo que foi visto mesmo, o que foi estudado. Utilizo
muito do conhecimento geral, de textos, mas é muito basico, muito
Obvio. Varia nesses trés pilares: conceito, trabalho desenvolvido
durante o trimestre e uma avaliacéo final. E sempre muito light, nio
dando aquele carater de PROVA, é um apanhado geral. (informacéo
verbal)

Conforme salientou a professora Julia, ela procurava articular algumas questées que
interessassem aos alunos, a uma proposta programatica. E, assim, ela ia costurando os
contetdos com as referéncias trazidas pelos alunos. Também tentava se apropriar dos
contetdos de outras disciplinas no intuito de enriquecer o conteddo em foco. A professora
acrescentou, ainda, que grande parte do seu processo de avaliacdo se baseava em elementos
referentes ao comprometimento do aluno com a disciplina. Por comprometimento ela entendia
0 cuidado do aluno em se organizar, trazer o material exigido e cumprir com as atividades
propostas. Também avaliava as formas de tratamento usadas pelos alunos dentro da sala de
aula: se eles tratavam a professora e os demais colegas com respeito. Na verdade, ela ndo
demostrou grandes pretensdes com a aplicacdo de atividade de avaliacdo estruturada. Suas
provinhas eram sempre light, conforme vimos no trecho acima. Por outro lado, a professora

de Mdsica Ana estabelecia metas que deveriam ser cumpridas:

Eu falo que em cada aula é uma experiéncia nova. Se eu faco de uma
maneira aqui, no turno da noite eu ndo consigo a mesma coisa. Entdo
eu forcei a barra. Fico brincando que toda a questdo e atividade feita
em sala de aula valem trés pontos. Brinco com isso, pois sei que a
Unica coisa que eles (os alunos) sabem fazer é negociar. [...] Eu sei
gue grande parte ndo se interessa pela aula, esta aqui de passagem. Eu
ndo vou ficar preocupada com essa massa que ndo esta engajada na
aula, mas, ela tem nocdo que tem uma meta a fazer. O minimo, nem
falo o minimo, mas uma meta. Entdo eu ja passo uma
responsabilidade. [...] Eu sei que de trinta alunos, dois terdo habilidade
que é delas. Os outros, eu tenho que manter aqui durante uma hora.
Entdo eu ja puxo (um determinado contetdo), ndo me incomoda isso.
Alias, nem deve incomodar a ninguém. Eles tém de fazer, naquele
horério, o que ele puder. Se ele receber algum conhecimento, ja ta
bom demais, agora, se ele vier atrapalhar a aula, eu o chamo pra fora
de sala pra conversar. [...] Aqui, pelo menos a meta ele tem de
cumprir. Tudo o que eles fazem em sala de aula, registram no caderno
de atividades, vale nota. Toda a aula é avaliada, s6 assim pra dialogar
com eles. (informagé&o verbal)
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Assim, com essas metas, a professora objetivava provocar maior comprometimento
dos alunos com a disciplina. Segundo sua explicagdo, era dever dela cumprir com o horério de
aula estabelecido, logo a estratégia de metas envolvia todo o periodo da aula, auxiliando-a
nessa tarefa. Quanto ao interesse dos alunos pela matéria, na visao dela, estava alicercado na

negociagao via notas, pois so assim produziam alguma coisa, se tivessem uma boa avaliag&o.

Ora, esses pontos de vista expostos se afastam do proposito propagado para o ensino
de Artes em contexto escolar defendido por Arte-Educadores e pelos PCN. Baseando-nos nas
observacgdes de campo, podemos dizer que, mesmo que elas estabelecessem atividades de
avaliacdo ao longo de todas as aulas, tal estratégia ndo seria eficiente para manter o interesse
dos alunos. Foram constantes os episodios de dispersdo das turmas. Em algumas aulas,
percebemos claramente, a falta de engajamento de determinada turma com a proposta
apresentada pelas professoras. Essas situacOes afetaram nossas analises, levando-nos a
investigar como as professoras percebiam as referéncias culturais dos alunos. Assim sendo, a
seguir investigaremos qual espaco é dedicado, na pratica das professoras, a pluralidade

cultural, manifestada pelos alunos em sala de aula.

5.5 Resisténcias a um curriculo pratico multicultural

A observacdo do dia a dia das professoras na sala de aula, associada aos relatos
apresentados nas entrevistas levaram-nos a reflexdo sobre o discurso implicito em curriculos
cuja proposta priorizasse os dialogos com as diferencas culturais dos individuos. Afinal, a
abordagem sobre a diversidade dos contextos culturais € um dos principais alicerces
apontados pelos PCN, sendo a pluralidade cultural um de seus Temas Transversais®’. Sen&o

vejamos:

" Os Temas Transversais sdo, segundo o Ministério da Educagdo (MEC), “ temas que estdo voltados para a
compreensdo e para a construgdo da realidade social e dos direitos e responsabilidades relacionados com a vida
pessoal e coletiva e com a afirmagcdo do principio da participacdo politica. Isso significa que devem ser
trabalhados, de forma transversal, nas areas e/ou disciplinas ja existentes”. Nesse contexto, os Temas
Transversais correspondem a questdes que importantes e urgentes para a reafirmacdo e solidificacdo de
conceitos pertinentes a vida cotidiana, questdes que remetem a principios morais e éticos da sociedade. Com
base nesse principio, 0 MEC elencou como temas de interesse a Etica, Saide, Meio Ambiente, Orientacio
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A temadtica da Pluralidade Cultural diz respeito ao conhecimento e a
valorizac8o de caracteristicas étnicas e culturais dos diferentes grupos
sociais que convivem no territério nacional, as desigualdades
socioecondmicas e a critica as relagcBes sociais discriminatérias e
excludentes que permeiam a sociedade brasileira, oferecendo ao aluno
a possibilidade de conhecer o Brasil como um pais complexo,
multifacetado e algumas vezes paradoxal. (PCN- TEMAS
TRANSVERSAIS, 1997, p.120)

Mas como trabalhar a pluralidade? Quais subsidios sdo oferecidos aos professores para
trabalhar a questéo da diferenca, da interculturalidade e da multiculturalidade dentro de sala
de aula? Quais os impactos das transformacgdes socioculturais na aproximagdo com novos
perfis de alunos? Quais as implicacdes desse novo contexto para as praticas das professoras?

Os PCN auxiliam-nas nessa trajetoria?

Em nossa opinido, a elaboracdo de um documento abordando a questdo da Pluralidade
Cultura indica a preocupacao do elaboradores de politicas publicas voltadas para a Educacéo
em capacitar os alunos, sem negligenciar os alicerces culturais e individuais, tanto de alunos
como de professores. Isso implica, segundo o educador J. Gimeno Sacristan (1999) a
existéncia de uma preocupacdo com as relagcOes estabelecidas entre a cultura objetivada pela

escola, e, a cultura subjetiva pertencente a alunos e professores.

A discussdo acerca da cultura objetivada que ingressa no curriculo voltado para a
escola remete, também, a fundamentacdo da Educacao no projeto da modernidade. Sobre essa
questdo, Sacristan postula que:

A discussdo para a educacdo centra-se na visdo daquilo que é
reproduzido (um tipo de contetdos de cultura cuja selecdo €, em si,

polémica), como sdo feitos ou como sdo confrontados 0s objetos
culturais com os sujeitos (se com uma atitude fundamentalista fechada

Sexual, Trabalho e Consumo e Pluralidade Cultural. A proposta é que tais temas provoquem a discussdo de
outros temas relevantes em cada um dos contextos sociais de ensino, haja vista que os sistemas de ensino sdo
autbnomos. Os temas ndo pertencem a nenhuma disciplina especifica, tendo como proposito perpassar,
conceitualmente, todas elas. O interesse € que tais temas facam parte das praticas dos professores e de seus
alunos enquanto instancias atitudinais, ou seja, que contribuam para além da formagdo técnica do aluno para o
mundo do trabalho, articulando conhecimentos escolares na vida extraescolar dos alunos. N&o se trata de um
trabalho em paralelo, mas de inserir os contetdos dentro das metodologias de cada area e disciplina por meio da
perspectiva oferecida pelos temas. Uma das estratégias apontadas para o trabalho e execucdo dos Temas
Transversais é por meio de projetos. Estes possibilitam organizar o trabalho didatico de maneira a integrar
diferentes modos de organiza¢do curricular possibilitando abordagens que procurem “ter resultados
significativos na mudanga de atitudes e praticas de todos os envolvidos, sendo o principal deles o fato de que os
alunos se vejam como verdadeiros cidaddos” (MENEZES, 2002, s/d).
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ou com atitude critica), em quem sdo realizadas as possiveis
reproducdes culturais diferenciadas (desenvolvimento de processos e
de conteldos diferentes para sujeitos de diferente classe social,
género, etc.), qual a atitude que é estimulada diante dos éxitos
culturais objetivados e quais papéis sdo desempenhados pelos sujeitos
no vir-a-ser da cultura. E esse o programa de problemas, sempre
abertos, que a modernidade lega aos sistemas educativos e ao
pensamento sobre a educacio. (SACRISTAN, 1999, p.154)

Todavia, quando interrogamos as professoras de nossa pesquisa a respeito dessas
relacBes estabelecidas com os alunos, elas deixaram transparecer conflitos, resisténcias,
acabando por reforcar praticas pedagdgicas reprodutivistas e muitas vezes desarticuladas de
um interesse real de formacgdo humana por meio da arte. Assim, percebemos no discurso das
professoras que, embora se apropriassem de aspectos do multiculturalismo e da
interculturalidade em seus discursos, na pratica, ora propagavam a reproducao de esquemas
encontrados na tradicdo, ora buscavam assimilar os referenciais culturais dos alunos
adequando-0s aos pressupostos de suas praticas pedagdgicas. Tal assimilagdo, porém, se dava
em conformidade com o0s pressupostos construidos pelas proprias professoras refletindo a

reproducdo de padr@es socioculturais da classe dominante.

5.5.1 Os entraves multiculturais encontrados nas praticas das professoras

A analise das praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras, a nosso ver, deve-
se associar o perfil do aluno, agente desse processo. Também o processo de elaboracdo das
estratégias de ensino sdo importantes nessa analise. De fato, as professoras foram unanimes
em informar-nos que suas praticas eram bastante afetadas pelo perfil dos alunos que
adentravam as salas de aula. Para as professoras, a cada novo ano, uma geragdo de novos
alunos entrava. Para elas, eles estavam cada vez mais distantes do universo e do entendimento
de escola, e Educacdo, que elas estavam habituadas a trabalhar. Na opinido delas, isso se
devia a um processo continuo de pulverizacdo e precarizagdo do contexto socioecondémico e
das referéncias familiares que os alunos traziam para a escola. Acrescentaram também que, ao
longo da carreira docente, elas tém presenciado a desvalorizacdo dos profissionais da
Educacdo, demandando-se deles novas obrigagcdes e deveres para com os alunos, sem,

contudo, qualificar esses professores para o trabalho com tais diferencas.
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No que se refere a formagdo das novas geracOes, tem se estabelecido um choque entre
as novas geracles que frequentam a escola e a tradicdo pedagdgica que ainda se encontra
nela. A respeito dessas transformacdes, faz-se necessario renovar o compromisso ético-moral
na formacdo do professor em meio a esse novo cenario, um cenario que questiona os docentes
sobre a sua pratica com a diversidade que frequenta a sala de aula, ndo mais reproduzindo os
pressupostos da classe dominante. Sobre essas transformac@es, Juan Carlos Tedesco e Emilio
Fanfani dizem:

A formacdo das novas geragdes tem um contetdo fortemente ético-
moral que é como um obstaculo para o avanco de qualquer processo
de racionalizacdo radical. Portanto, para ser um bom professor (como
no caso de outros servigos pessoais como enfermagem ou assisténcia
social) ndo basta o dominio das competéncias técnico-cientificas nem
um compromisso ético genérico (principio da honradez, ética
profissional etc.). Pelo contrario, na definicdo de exceléncia docente, o
compromisso ético-moral com o outro, uma certa atitude de entrega e

desinteresse adquirem uma importancia fundamental no desempenho
do oficio. (TEDESCO e FANFANI, 2004, p.69)

A respeito das tensBes para a formacdo dessa nova geracdo de estudantes, Elba S&
Barretto (2010), ao refletir sobre o pensamento dos autores acima citados, frisa que, além das
demandas do mercado de trabalho, das diversas fontes de informacdo (que implica em
mudancas na postura e na conduta dos professores), outras variaveis provocam
reconfiguracGes na instituicdo escolar. Uma delas diz respeito & massificacdo do ingresso de
estudantes no ensino publico gratuito. Eles trazem consigo um novo diferencial: uma grande
diversidade sociocultural e regional, que, por sua vez traz disparidades socioeconémicas dos
novos alunos que ingressam na escola. Dai, os conflitos que, para Tedesco e Fanfani, ndo se
reduzem a mera questdo de novos valores, mas sim, a coexisténcia de diferentes modos de

apropriagéo da cultura.

Sobre as condi¢cBes de trabalho em sala de aula, a professora Julia referiu-se a
dificuldade em trabalhar com as multiplas referéncias que adentram a escola. Como as origens
e formacdo dos alunos. Diferencas nesse sentido dificultam o processo de ensino e
aprendizagem. A respeito do perfil dos alunos, as professoras Julia, Maria e Ana disseram,
respectivamente:

Houve um tempo em que vocé trabalhava com um tipo de aluno, um
aluno que vinha das classes mais abastadas, privilegiadas, classe
média. Tinha outro perfil. Esse aluno tinha um objetivo na escola. Ele
tinha um objetivo de se qualificar, de aprender. E hoje, vocé tem outro

perfil de aluno. Vocé tinha um aluno que chegava com uma base
familiar sélida, uma base de principios mais definidos. Hoje vocé pega
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0 aluno que vem pra sala de aula, das camadas mais simples da
populagdo. A universalizagdo trouxe essa turma toda pra dentro da
escola. E essa turma veio pra dentro da escola com serissimas
deficiéncias. Deficiéncias de comportamento, de linguagem. E um
outro universo. Entdo eu percebo um certo abismo social. (informacao
verbal)

Eu atendo alunos de 11 a 14. S&o alunos que estdo no 7° e 9° anos. Eu
percebo que eles tém mudado. Tem alguma coisa de estranho no ar,
mas eu ndo sei bem ao certo o que é. A gente ndo recebe alunos como
antes, como ha uns dez anos atrds. Eu ndo sei, parece que eles estdo
vindo desvestidos do béasico. Ndo estou falando que sdo todos.
Existem aqueles alunos referéncia, por isso ndo quero generalizar.
Parece que € algo a ver com a institui¢do familia, entendeu? [...] Eh, ai
eles ja chegam assim, sem referencial nenhum relativo a valores
humanos, é complicado. (informacéao verbal)

Gente, o real é uma coisa completamente diferente. Vocé deve sentir
isso. Na hora que vocé entra numa sala assim a realidade é outra.
Nenhum curso de mestrado dé& conta de entender o que se passa aqui.
Parece que eles (a Secretaria de Educacdo) joga 0s meninos aqui para
tirarem da rua. A grande parte nem sabe 0 que estd fazendo aqui.
Alguns chegam aqui, viram pra mim e dizem: "Toca ai esse trogo® ai
professoral™ Eu vou ensinar, minha fungdo é essa mesma, mas eles
ndo tém interesse em nada. Eles estdo aqui porque colocaram eles
aqui. Tem menino aqui que ndo sabe ler nem escrever e estd no
primeiro ano. Olha, é um caldeirdo que eu fico até com medo. E o tipo
de situagdo que vocé ndo sabe nem por onde comecar. Primeiro vocé
ndo sabe se eles vdo escutar. E medonho! Eu falo "Gente, isso aqui
ndo existe!" (informacéo verbal)

Como vimos, as professoras nos apresentam um grave e delicado problema para nossa
reflexdo. Ao reconstruirem o perfil de seus alunos demonstraram algumas caréncias
estruturais no processo de formacdo dos professores em termos de trabalho com diferentes
tipos de alunos, principalmente, os oriundos de estratos socioecondémicos menos favorecidos.
Na verdade, essa situacdo evolve a instituicdo Escola, professores e os alunos. Nessas
circunstancias, no entender das professoras, o quadro que se mostra acentua a falta de diadlogo
com os referenciais basicos (tanto sociais quanto morais) para estabelecer um processo de
ensino e aprendizado, agravando-se, assim, o abismo entre um curriculo que seja eficiente, e,

as demandas da pratica.

Nessa dire¢do, a professora de Musica Ana relatou as dificuldades que encontrava para
conduzir sua aula. Para ela, como para suas colegas, o desamparo social desses alunos e a
falta de perspectivas e a¢des de apoio mais incisivas, voltadas para propostas pedagogicas

direcionadas as escolas publicas e seus professores contribuem para agravar a tensdao que

%8 A professora se refere ao piano que se encontra na sala.
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envolve o ambiente escolar. Esse cendario contribui para tornar o discurso docente mais
individualista. Isso nos pareceu bem claro nas falas das professoras ao referirem as préticas

pedagdgicas, como bem apontou a professora de Musica Ana, beira a sobrevivéncia.

Esse contexto aponta para duas situacdes. A primeira diz respeito ao discurso que
prioriza e valoriza a importancia das tramas e contextos nas relacfes sociais e de poder que
compreendem as relagdes culturais. A segunda situacdo refere-se ao despreparo e a falta de
cuidado com a formacdo basica dos professores, seja das instituicGes de ensino superior a
promocdo de capacitacdo pela Secretaria de Educacéo da Prefeitura, voltado para o trabalho
com o conceito de educacao no ambito multicultural quanto intercultural.

A instituicdo escolar estd construida sobre a afirmacdo da igualdade,
enfatizado a base cultural comum a que todos os cidaddos e cidadas
deveriam ter acesso e colaborar na sua permanente construgéo.
Articular igualdade e diferenca, a base cultural comum e expressdes

da pluralidade social e cultural, constitui hoje um grande desafio para
todos os educadores. (CANDAU, 2002, p.09)

Quando confrontamos as escolas envolvidas em nossa pesquisa, com a enunciada por

Vera Candau- uma escola que visa alicercar seus principios e propostas de maneira a

privilegiar propdsitos igualitarios- percebemos que um curriculo que defenda tais pluralismos

encontra certas resisténcias por parte de alunos e professores. Gilberto Ferreira da Silva

(2003) explica que a perspectiva do multiculturalismo, surgida nos Estados Unidos, a partir da

década de 1960, procurava dialogar com as diversas expressdes e manifestacdes culturais dos

diferentes grupos sociais (étnicos, de raca e de género) e lutar pelas conquistas de seus

direitos frente a cultura dominante. Nesse cenario, surgiu a defesa de um pluralismo

multicultural, que pode ser entendido como forma de compartilhar as diversas manifestagdes

e aproximar o discurso do multiculturalismo de um novo principio ideol6gico, ndo um

discurso que visasse homogeneizar as culturas externas dentro da cultura dominante,

apagando as diferencas e transformando todo o discurso cultural em um discurso homogéneo.
Eis a nova proposta:

Concebe a coexisténcia de varias culturas de forma paralela a cultura

ocidental dominante. [...] Procura-se desse modo estabelecer um

“mosaico” de grupos raciais e étnicos que formem parte de um todo

unificante. Espera-se que a diversidade prospere, a0 mesmo tempo que

a cooperacdo e a adesdao aos valores democraticos contribuam a
harmonia politico-social. (HEPBURN, 1992 apud SILVA, 2003, p.25)

No caso da Arte-Educacdo, diriamos que uma proposta de curriculo que integre tais

requisitos devera se preocupar com a interlocucdo e o envolvimento dos conhecimentos
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estéticos trazidos pelos alunos de seu ambiente cultural. Para Ana Mae Barbosa (1998), a
principal questdo em voga para a Arte-Educacdo contemporanea envolve a seguinte
preocupacdo: como os diferentes contetidos culturais que adentram a sala de aula séo
trabalhados e significados. Escutar, reverberar e dialogar os pressupostos da diversidade sdo
elementos importantes no processo de construgdo das identidades, logo, as propostas de
politicas publicas e curriculares voltadas para a Arte-Educacdo deveriam pautar-se pelas

diferencas socioculturais.

Hoje a necessidade de uma educacdo democratica estd sendo
reivindicada internacionalmente. Contudo, somente uma educagéo que
fortaleca a diversidade cultural pode ser entendida como democratica.
Procurar igualdade sem considerar as diferengas é obter uma
pasteurizacdo homogeneizante. Isso esta acontecendo hoje na arte e na
Arte-Educacdo. Os codigos europeus e o cddigo branco norte-
americano sdo o0s unicos validos. Instituigdes, historiadores da arte,
curadores e artistas em geral ndo tem preocupacdo com o pluralismo
cultural, a multiculturalidade, o interculturalismo, etc. Quando a tém,
é em nome do folclore, e folclore, ja é uma designacdo colonialista.
(BARBOSA, 1998, p.80)

Sobre o fragmento apresentado da pesquisadora acima citada, destacamos outro
fragmento, apresentado pelo critico de arte inglés Edward Lucile-Smith, que reflete sobre a
mudanca do paradigma do ensino de arte ap6s o modernismo. O critico aborda a origem da
Histdria da Arte e seus referenciais construidos sob a perspectiva do colonizador, branco e
europeu. Devido ao interesse do periodo modernista por uma arte primitivista, novas
perspectivas e interesses tomam conta dos olhares de artistas e criticos. Um novo mundo
cultural é apresentado. Sobre o assunto, citamos:

[...] a historia da arte, embora seja ela prépria uma criagdo da cultura
europeia ocidental e, em funcéo de suas atitudes quase cientificas, seja
um produto muito tipico dela, tem agora que lidar com artefatos que
ndo sdo propriamente europeus e sdo ainda o produto de contatos entre
0 Ocidente e o que é distintamente ndo ocidental. [...] Em parte,
devemos isso a aquele interesse pelo primitivismo que se incorporou
ao mito modernista. Falei de etnografia. Esse estudo costumava ser
claramente separado da histéria da arte; agora os dois sdo
frequentemente entrelagados. Isto é, introduzimos um estudo de
estética em nosso estudo de outras culturas, onde anteriormente as

duas areas de julgamento tinham fronteiras claramente definidas entre
si. (LUCILE-SMITH, 2011, pp. 32-33)

Assim sendo, um processo educacional que vise contemplar o interculturalismo e a
multiculturalidade deve se preocupar em valorizar as concepgdes e entendimentos diversos,
construidos pelos atores nele envolvidos. Nas citagGes anteriores, a questdo das diferencas e

subjetividades dentro de um projeto de Arte-Educacdo questionam o entendimento do
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conceito de cultura (como linguagem artistica produzida pelo homem branco ocidental) e o de
folclore (linguagem artistica produzida pelas minorias, povos colonizados, entre outros). Para
que uma proposta de curriculo em Arte-Educacdo se encontre em conformidade com os
preceitos apontados pela vertente do curriculo social, é preciso articular as vozes da diferenca

que adentram a sala de aula. Mas, alcancar esta pratica implica algumas resisténcias.

Uma proposta de curriculo cultural deveria contemplar as culturas construidas fora do
curriculo posto. Aqueles contetudos que sdo predefinidos enquanto pertencentes a cultura
desejada de ser transmitida. Uma proposta de ampliacdo do campo de referenciais curriculares
remete a: narrativas e manifestacdes encontradas na historia e nas referéncias dos alunos e,
dos professores no dialogo e interlocucdo com a tradi¢do. Sobre o processo de reconstrugdo

cultural para um curriculo multicultural, Sacristdn comenta:

Sem reconstrucao cultural haveria o colapso, a descontinuidade entre
0 passado e o futuro. Sem abrir-se ao novo, a criagdo dos sujeitos, da
sociedade da cultura em direcdo a metas de desenvolvimento, de
plenitude e de bem-estar desejaveis que aperfeicoam a condicdo
humana, a educacdo ndo seria “progressiva”. Ela precisa ser for¢a de
avanco sobre aquilo que existe. Criar e fomentar capacidades, além de
reproduzir distribuindo cultura. Para obter esse objetivo de avanco,
deve gozar de um certo espaco de autonomia e estimular a autonomia
dos sujeitos, para poder descobrir o caminho da realizag&o das utopias
que melhorem o estado das coisas da atualidade. Para esta funcéo
criadora, ela precisa desenvolver formas educativas apropriadas, a fim
de que a reprodugdo seja realmente aberta, além de procurar transmitir
a tradicdo que reflete os esforgos de inovagdo da sociedade, explicar
os conflitos e dilemas a partir dos quais novos caminhos foram
tomados, descobrindo as linhas de progresso mutiladas. Isso significa
que o curriculo precisa transmitir a tradigdo de controvérsia cultural e
os conflitos sociais subjacentes a mesma. Portanto estabelecer uma
dindmica cultural inovadora exige a valorizacdo da tradicdo sem
veneracdo, o tratamento do legado que transmite os esforcos para
obter sua transformacao e aperfeigoamento, num clima de tolerancia, a
dotacdo de instrumentos apropriados e aas atitudes congruentes com
esse proposito. Nesta direcdo de criar espacos de e para a autonomia, 0
programa da modernidade tem muito a fazer diante de uma longa
histéria de fundamentalismo pedagégico. (SACRISTAN, 1999, p.158)

Tais articulac@es sinalizam a complexidade reinante nas interacdes entre as culturas e
vivéncias apresentadas pelos alunos e a experiéncia das professoras. Entretanto, essa
complexidade nos conduz a uma analise que investigue as fronteiras culturais que medeiam
experiéncias pessoais, teoricas e legais para a Arte-Educacao.

Esse espaco intervalar da cultura aparece como um espaco de
intervencdo (tensdo-negociacao-traducdo) que introduz a reinvengdo
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criativa da existéncia, fundada num profundo desejo de solidariedade
social: a busca do encontro. (FLEURI, 2003, p.11)

Mas, quando dialogamos com as professoras, verificamos que essa relagcdo de tensdo-
negociacao-traducgdo, perante o pluralismo cultural dos alunos, na préatica, € uma curva ténue
em direcdo as estratégias que beiram a reproducdo de conteudos preestabelecidos pelas
professoras, ao longo de sua experiéncia pedagdgica. Na verdade, trata-se de um artificio para

a manutencdo da ordem em sala de aula.

Em sintese, nossa pesquisa evidenciou que 0s contornos propostos pelos curriculos séo
transformados e apropriados pelas professoras ao longo da pratica pedagdgica. Assim, pode-
se identificar ao longo dos discursos sobre a pratica e das observacdes sistematizadas do
campo que, as professoras ndo eram apenas incorporadoras de saberes e diretrizes politicas,
mas também eram agentes, produtores e transformadores de saberes. Esses saberes ndo se
encontravam alicergados em referenciais meramente académicos, mas foram construidos em
suas experiéncias na escola, pela prdpria escola e para ela mesma. O campo das praticas tem
um importante papel no processo de invencdo e producdo de saberes no processo de

adaptacédo dos PCN.

Nesse sentido, Alice Casimiro Lopes (2004) afirma que as contextualizacdes feitas
pela re-significacdo desenvolvida nos processos de transferéncia entre os discursos e as
praticas, veem o curriculo como um contexto hibrido que possibilita as professoras se
expressarem e dialogarem, de maneira livre, com os documentos oficiais no dia a dia escolar.
Tal didlogo corrobora as estratégias de intervencdo criativa e autbnoma construidas pelos
agentes educacionais, como apontado por Ball, em sua terceira instancia de andlise. Esse
perfil foi o mais defendido pelas professoras de nossa pesquisa. Sobre as caracteristicas do
curriculo, Alice Casimiro destaca:

Desconsiderar o poder do curriculo escrito oficial sobre o cotidiano
das escolas significa desconsiderar toda uma série de mecanismos de
difusdo, simbolos e materiais, desencadeados por uma reforma
curricular, com o intuito de produzir uma retérica favoravel as

mudangas projetadas e orientar a produgdo do conhecimento escolar.
(LOPES, 2002, p.387)

Todavia, mesmo as professoras defendendo a autonomia pedagdgica de suas praticas,
percebemos, ao longo de nossa pesquisa, certos elementos que legitimavam uma préatica
reprodutivista. Por isso, concordamos com Everson Melquiades de Aradjo e com Clarissa

Martins de Aradjo (2007) ao se referirem aos contextos pertinentes as praticas em Arte-
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Educagdo nos dia de hoje. Assim, apesar dos discursos e debates tedricos em defesa das
mudangas de concepcdo em Arte-Educacdo, quando adentramos a rotina escolar, percebemos
que a pratica das professoras estava permeada por um misto de abordagens tecnicistas e
experiéncias adquiridas ao longo da docéncia. O que vimos foi um escopo fragmentado que
misturava o discurso da expressividade e da contemplacdo de cénones artisticos, com
situacOes de troca com referenciais expostos pelos alunos (aqueles que, eventualmente, podem
ser aceitos pela cultura dominante) e rudimentos de um olhar critico. Toda essa trama
perpassava as escolhas praticas estabelecidas pelas professoras. Essas escolhas apresentam
caracteristicas da tradicdo, muito a favor de uma relativa independéncia, como reflexo das

dificuldades e desafios postos para a sua pratica.

Foi possivel identificar em nossas observagdes que os discursos sobre as praticas, e as
praticas observadas em sala de aula, encontravam justificativas e caracteristicas que
rementiam a conhecimentos e experiéncias prévias, que eram construidas ao longo da
docéncia. Para auxiliar na compreensdo desse movimento, destacamos os estudos de Maurice
Tardif e Claude Lessard (2009) sobre as caracteristicas e elementos pertinentes ao trabalho
docente. Os autores elucidam certos elementos do processo interativo, peculiar ao trabalho
docente, analisando este trabalho sobre trés dimensdes, sdo elas: a atividade, o status e a

experiéncia.

Por Atividade os autores apontam certas caracteristicas referentes a pratica docente,
como ela ser uma atividade solitaria, autbnoma e que, na maior parte das vezes, trilha um
percurso de acGes, préaticas e atividades em separado de seus pares. Os autores ainda destacam
as tensdes e dilemas internos a sala de aula, compreendendo este espaco como locus de
interlocucdes de diferentes grupos, onde questionamentos, ordenamentos e direcionamentos
precisam ser dados pelo professor. Em meio a essas agdes, o professor ainda precisa
administrar a sua propria vulnerabilidade no trabalho com as diferencgas e heterogeneidade de
seus alunos, dentre outros. Sobre os contornos e elementos em movimento na sala de aula, os
autores colocam que:

No plano fisico, o local de trabalho é a materializagdo das préaticas
anteriores do trabalho; ele traz, portanto, em si a histdria dessas
praticas, dos trabalhos e dos dias dedicados ao trabalho. E por isso que
sua configuracdo material também é social, simbolica, humana: entrar
numa sala e dar uma aula é mais que simplesmente penetrar num
espaco neutro, é ser absorvido pelas estruturas praticas do trabalho

escolar marcando a vida, a experiéncia e a identidade das geracdes de
professores; é fazer e refazer pessoalmente essa experiéncia,
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apropriar-se dela, prova-la e suporta-la, dando-lhe sentido para si e
para os alunos. (TARDIF e LESSARD, 2009, p.277).

Status sdo os movimentos inerentes a construgdo da identidade do professor. Esses
elementos envolvem as interacOes estabelecidas entre os professores e os diversos agentes do
processo educativo, principalmente os alunos. O status também é reforcado pelos novos
deveres que sdo postos aos professores. Sdo obrigacdes além da docéncia (organizacdo dos
contetdos, controle e regulacdo da sala de aula e seus alunos, dentre outros) que agregam
responsabilidades sociais e expectativas que séo postas pela sociedade para a Educagédo. Nessa
esteira, surgem outros agentes de diferentes ramos e campos do conhecimento que adentram
ao trabalho docente, articulando outros instrumentos de controle para a docéncia (como novas
burocracias, outras instancias e 6rgdos estatais e sindicais, etc.). Tais deveres pulverizam e
descentralizam a préatica docente do fazer em sala de aula, o que ocasiona certa fragilizacdo do
status docente. Enfim, todos eles elementos contribuem para uma multiplicidade e
hibridizacdo da identidade do professor, fazendo com que ele se mobilize para atender as
diversas expectativas e exigéncias além da docéncia. Sobre essas caracteristicas, os autores
elencam algumas das combinagBes em movimento na préatica docente identificadas em sua
pesquisa, sao elas:

[...] convém também insistir no fato de que a realizagdo do processo
de trabalho requer diferentes combinacBGes de tipos ou formas de
trabalho, que identificamos e analisamos ao longo desta obra: trabalho
artesanal, trabalho codificado, trabalho coletivo, trabalho complexo,
trabalho emocional, trabalho elastico, trabalho invisivel, trabalho
feminino, trabalho flexivel, trabalho interpretativo, trabalho investido,
trabalho mental, trabalho moral, trabalho reflexivo. Parece-nos que, se
podemos falar de uma identidade profissional composta entre 0s
professores, é porque seu trabalho é, ele préprio, composto e exige do
trabalhador diferentes posturas, atitudes, habilidades e conhecimentos
variaveis de acordo com suas relagcbes com o objeto de seu trabalho,

com as tecnologias, com os objetivos, os resultados, etc. (TARDIF e
LESSARD, 2009, p.285)

A experiéncia é campo amplo, que movimenta as aprendizagens e 0s conhecimentos
que foram adquiridos na prética. Ela envolve os conhecimentos adquiridos na formacdo inicial
(familiar, escolar e universidade) com a utilizacdo desses conhecimentos e estratégias na
pratica diaria. Os autores destacam que a docéncia é algo que se aprende sozinho, na atividade
diaria. Segundo Tardif e Lessard, devido ao isolamento e a auséncia de uma base de
conhecimentos que seja socialmente reconhecida, acabam por levar os professores a
privilegiarem seus préprios conhecimentos construidos e experimentados em Seus processos

de trabalho. Sdo conhecimentos subjetivos, frutos de interagbes conflituosas, confusas,
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amigaveis e heterogéneas estabelecidas entre os agentes envolvidos no processo pedagdgico,
seus alunos, familiares e demais contextos sociais que servem de elementos para forjar suas
préprias identidades. Sobre as caracteristicas da experiéncia do trabalho docente os autores
afirmam que:
O conceito de experiéncia do trabalho deve, assim, superar a visao
empirista da experiéncia, que consiste em concebé-la como um
processo de registro passivo e repetitivo da regularidade do trabalho.
Em termos filosoficos, a experiéncia do trabalho € a de um sujeito
hermenéutico, quer dizer, de um ator engajado na interpretacdo ativa
das situagdes de trabalho, interpretacdo baseada no que ele, de fato, é,

e através da qual ela modifica tais situacfes e, por conseguinte, sua
interpretacdo. (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 287)

Ao investigarmos as professoras sujeitos de nossa pesquisa e suas praticas, foi possivel
identificar certas aproximacgdes com as categorias elencadas por Tardif e Lessard. Em nossos
estudos, observacdes e entrevistas, nos ficou claro que as praticas e estratégias apresentadas
pelas professoras em suas rotinas em sala de aula estavam fortemente alicercadas em suas
experiéncias. Elas foram construidas ao longo de suas carreiras, formacdo humana e
académica. Tais caracteristicas eram encontradas em suas falas sobre as préticas, seus
entendimentos sobre o ensino de Arte, e de seu papel para com a Educacdo. llustrando o
contexto que envolve a relacdo entre experiéncia e trabalho, Tardif e Lessard argumentam
que:

[...] é importante insistirmos na ideia de que a relagdo entre
experiéncia de trabalho e identidade do trabalhador cobre inimeros
aspectos ndo-cognitivos: a experiéncia nunca é apenas uma fonte de
conhecimentos, mas é também e sempre um recurso estruturador da
personalidade do ator, de seu eu-profissional, e gracas a isso ele

encara, suporta e da um sentido as situacdes de trabalho. (TARDIF e
LESSARD, 2009, p.288)

Ao longo da pesquisa fez-se nitido os contornos dos contextos em questdo na pratica
docente. Os elementos sociais e relacionais marcaram e balizaram as decisGes e estratégias
pedagdgicas das professoras. Como apontado pelos autores e abordado por Stephen Ball
quanto este destaca a encenacdo dos curriculos propostos aos professores; foi possivel
visualizar a importancia das vivéncias e conhecimentos adquiridos ao longo das praticas,
experiéncias e formacdo das professoras, que se encontram alterados e modificados a cada
nova incursdo na sala de aula. Mesmo que as professoras tenham nos relatado um
planejamento basico de suas atividades e contetdos, a pratica docente diz respeito aos
conhecimentos anteriores que sdo organizados a cada nova questdo que € posta em sala de

aula. Sobre a questdo da experiéncia na docéncia, Tardif e Lessard destacam que:
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[...] a experiéncia dos professores é marcada pelos dilemas inerentes
ao trabalho interativo. Ndo se trata, portanto, de uma experiéncia
unificada e unificante, mas bastante paradoxal e portadora de
ambiguidades. Ensinar é, necessariamente, assumir contradi¢des,
tensdes, dilemas sem solucdo ldgica para com seres humanos e por
eles. E fazer escolhas cotidianas que geram consequéncias e tem
custos, as vezes, imprevisiveis, as vezes, contrarios as intencdes
iniciais. Diante de tais fendbmenos, os professores oscilam entre as
duas posicOes identitarias caracterizadas em cima pelo binbmio agente
da organizagao e do ator do cotidiano. (TARDIF e LESSARD, 2009,
p.289)

Pelas consideracdes apresentadas, é possivel apontar que as relagdes encontradas entre
as praticas das professoras observadas e suas aproximacoes e afastamentos dos PCN de Arte
possuem, antes de uma relagdo direta com documentos, curriculos e os pardmetros referentes
a Arte-Educacdo, passam pelas prdprias compreensfes, conhecimentos e experiéncias
construidas pelas professoras ao longo de suas trajetorias, e que sdo provocadas e estimuladas

frente as situacGes praticas que acontecem no dia a dia da docéncia.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste estudo procuramos verificar até que ponto as praticas pedagdgicas dos sujeitos
de nossa pesquisa se afastam e/ou se aproximam dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), elaborados para o ensino de Artes. Com o foco nesses dois movimentos, buscamos
avaliar como eram construidas as praticas pedagogicas das professoras entrevistadas.
Portanto, buscamos perceber como e em que circunstancias os principios dos PCN de Arte

estavam presentes em suas préaticas pedagdgicas.

Assim sendo, durante o trabalho de campo, observamos que, hoje, ainda persistem
certas concepgdes de ensino da Arte, muito tradicionais. Em nossa pesquisa historica,
identificamos duas tendéncias para o ensino de Artes, que remontavam ao século XIX, no
Brasil. Com bases nisso, analisamos 0s contornos ideoldgicos presentes no projeto
educacional de ensino de Artes proposto por Lebreton. Seu projeto destacava o ensino de
conceitos e parametros estéticos importados da Europa, cujos modelos direcionavam a elite.
Para o pensador francés, somente os membros da elite teriam sensibilidade e formacéo
intelectual necessaria para compreender todas as possibilidades oferecidas pelas belas artes.
Para os filhos das classes trabalhadoras, estava destinado o oficio manual, a reproducédo de
modelos e artefatos, algo considerado menor. Em seu projeto, Lebreton deixou bastante clara
a periculosidade em se misturar esses dois universos. Negava-se 0 carater artistico a

manifestacdo oriunda das classes populares.

Analisando os dados da pesquisa coletados, percebemos que as professoras
compartilhavam de algumas dessas concep¢des historicas. Isso ficou claro para nds quando do
questionamento a respeito dos entendimentos delas sobre quais deveriam ser os referenciais
artisticos para o ensino de Arte na escola. As professoras apresentaram duas linhas de

pensamento.

Uma dessas linhas dizia respeito a preocupagdo em possibilitar aos alunos espacgo para
manifestarem suas percepg¢des, historias de vida, construgdes culturais por meio das
linguagens artisticas. As professoras destacaram o papel da Arte na sensibilizagcdo dos alunos,
mas, ao explicarem como sensibiliza-los, as professoras enfatizaram as obras e manifestacfes

artisticas estabelecidas pela tradi¢éo, ou seja, aceitas pela classe dominante.
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Também verificamos nas declaracGes das professoras e na observacdo de suas praticas
que elas ndo problematizavam, ou analisavam criticamente as manifestacOes e referéncias
culturais dos alunos que afloravam em sala de aula. As professoras entendiam que a
sensibilizacdo dos alunos para o mundo da Arte sO seria possivel mediante o contato deles
com as obras classicas, ou seja, por meio do discurso da tradicdo. Em alguns de seus relatos
verificamos que elas desconsideravam certas referéncias e gostos apresentados pelos alunos,
se abstendo de reflexdo, e debate mais apurado junto aos alunos, a respeito de suas
manifestacOes artistico-culturais. Em outros casos, entendiam que, ao explorar a Arte
tradicional possibilitariam aos alunos ter contato com o percurso evolutivo da humanidade.
Existiram instantes onde as professoras apresentavam um discurso voltado para a
sensibilizacdo e da Arte enquanto manifestacdo individual de cada aluno. Nessa ultima

perspectiva repetia-se a auséncia de uma maior reflexdo a respeito da expressao.

Nesse sentido, concordamos com Ana Mae Barbosa quando esta afirma que a cultura
escolar ainda reproduz certos parametros, justificados entre alta cultura e baixa cultura. Ou
seja, ao longo de nossas observagOes sistematizadas do campo, entrevistas e conversas, foi
possivel identificar que as professoras, estando mais proximas de sua formacdo académica
(pautada pela cultura erudita e aceita pelas classes dominantes) consideravam as
manifestacdes culturais das classes menos favorecidas como manifestaces menores. Sobre
essa questdo diz a autora:

No que diz respeito a cultura local, pode-se constatar que apenas o
nivel erudito desta cultura é admitido na escola. As culturas de classes
sociais baixas continuam a ser ignoradas pelas instituicGes
educacionais, mesmo pelos que estdo envolvidos na educacdo destas
classes. [...] Isto ndo significa a defesa de guetos culturais, nem de
excluir a cultura erudita das classes baixas. Todas as classes tém o
direito de acesso aos codigos da cultura erudita porque esses sdo 0s
codigos dominantes- os cddigos do poder. E necessario conhece-los,
ser versado neles, mas tais cddigos continuardo a ser um
conhecimento exterior a ndo ser que o individuo tenha dominado as

referencias culturais da propria classe social, a porta de entrada para a
assimila¢ao do “outro”. (BARBOSA, 1998, pp.14-15)

Posto isso, em nossa pesquisa verificamos que a ambiguidade a respeito da condicdo
da disciplina de Artes, em meio ao curriculo escolar, também permeou os debates acerca do
papel da Educacdo no contexto brasileiro. Seu maior destaque foi dado as belas artes e a
contemplacdo destinada a elite, no periodo referente ao Primeiro Reinado no Brasil, durante a
Republica, até o principio da década de 1990, onde a énfase se voltava para a capacitacdo da

classe trabalhadora, destacando o ensino técnico e reprodutivos dos principios artisticos.
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Nesse periodo, onde se contemplavam os avancos da industria e os ideais republicanos
do periodo, o Desenho Geométrico ganhou destaque no campo do ensino das Artes.
Abandonou-se a defesa da contemplacdo do belo e do estético, em prol de maior
aplicabilidade dos referenciais técnico-artisticos. O interesse do ensino recai, entdo, nas metas

e ndo, na sensibiliza¢do dos alunos para a arte.

A énfase dada ao ensino do Desenho Geométrico procurava difundir o ensino técnico
e prético proposto por Rui Barbosa. O compromisso com a modernizacgao do pais passava pela
melhor qualificacdo de seus cidaddos. O Desenho Geométrico cumpriria, dentro do novo
projeto educacional do periodo, o papel de qualificar e preparar o grupo de pessoas gque saia
da situacdo de escravos e entravam para a classe trabalhadora. Era necessario capacitar essa

nova classe que surgia para o trabalho dentro do novo contexto socioecondmico do pais.

Com efeito, ao longo do percurso histdrico, distinguimos os periodos, as funcdes, e 0s
papéis destinados ao ensino de Artes. Podemos dizer que, conforme nossos estudos sobre a
historia educacional, nunca existiu maior clareza quanto aos propositos do ensino de Artes,
dentro do curriculo do ensino basico. Ndo havia cursos de formacdo para professores nessa
area. O que havia eram artistas que mantinham cursos livres, enfocando trabalhos manuais em

artes, sem maior sistematizacao pedagdgica de sua proposta de ensino.

No entanto, a partir da década de 1920, com os cursos livres de sensibilizagdo em
Aurtes voltadas para as criancgas, surgem artistas defendendo uma dessacraliza¢édo da obra de
arte, e valorizando a sensibilizacdo, no lugar, do refinamento técnico. Esses cursos buscavam
despertar a expressdo artistica das criangas. Conhecidos como Escolinhas de Arte do Brasil,
esses artistas defendiam o afastamento das criancas de um ensino alicercado em exemplos da
arte adulta e erudita.

Em decorréncia da obrigatoriedade da Educacdo Artistica na Educacdo Basica, e da
falta de cursos de formacédo para esse campo do conhecimento, os professores formados nas
Escolinhas de Arte foram chamados a capacitar aqueles professores que se interessassem em

trabalhar com esse conhecimento no espago escolar.

Nesse contexto, debates e entraves ocorreram sobre o ensino de Artes. Entretanto,
permanecia um vazio referente aos propdsitos que esse tipo de ensino deveria cumprir, dentro

do curriculo escolar. Foi na década de 1990 que uma nova legislagéo e proposi¢do para o
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ensino de Arte é apresentada. Assim foram elaborados os PCN, diretrizes pelas quais pautaria
a nova proposta educacional.

Os PCN contribuiram para uma nova visdo de ensino ao destacar a participacdo e
valorizacdo da pluralidade cultural no contexto nacional. Diferente das legislacdes anteriores,
a nova LDB 9.394/96, e, os PCN colocam, em cena, uma nova visdo de Educacdo. Resultado
de diversos encontros e acordos internacionais, 0s PCN buscam atualizar e consolidar o papel
de formac&o do cidadéo critico e ciente de seu papel social em meio a sua comunidade.

Dentre os parametros apresentados nos PCN, destacamos em nossa pesquisa, a
relevancia das propostas para o ensino de Arte. O documento veio apresentar aos docentes e a
sociedade, qual novo papel seria desempenhado pela Arte dentro do curriculo escolar nesse
periodo. Assim a Arte passou a cumprir uma nova funcdo dentro do curriculo. Os PCN
destacam a importancia desse campo do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem,
ao propiciar aos alunos entrarem em contato com outras culturas, aprenderem a valorizar e
relativizar valores que se encontram enraizados nos modos de pensar e agir dos individuos.
Desse modo poder-se-ia criar “um campo de sentido para a valorizagdo do que lhe é proprio e
favorecer abertura a riqueza e a diversidade da imagina¢do humana” (BRASIL, 1997, p.29).
Enfim, abandonam-se as énfases dadas a abordagem artistica de contemplacdo e livre

expressao, bem como as atividades meramente técnicas.

Voltando ao tema de nossa pesquisa- identificar as aproximacdes e/ou afastamentos
das préaticas das professoras em relacdo aos pressupostos apontados pelos PCN- verificamos
gue os PCN elaborados para o ensino de Arte ndo foram destacados pelas entrevistadas como
unico material de referéncia para a construcao das praticas de ensino. Ao longo das entrevistas
realizadas, elas nos relataram certa familiaridade com os pressupostos expressos nos PCN,
sem, contudo, restringirem suas praticas apenas aos pressupostos contidos nos PCN de Arte.
Sobre qual seria o papel dos PCN para o ensino de Artes para a Educacdo Baésica, elas
afirmaram que viam os parametros como projeto de divulgacdo de diretrizes gerais para a
Educacdo, apresentando valores, propostas de avaliacdo e interpretacfes, enfim, os PCN a

prestavam de trabalhar a arte e as demais disciplinas com temas do cotidiano.

Assim, as professoras utilizam os referenciais apresentados pelo documento de
maneira livre, apropriando-se de algumas de suas referéncias em suas praticas. A professora
de Mdsica Ana, inclusive, destacou que ja lera o documento a exaustdo. A professora de Artes

Plasticas e visuais Julia, que explorava o conteudo de Musica durante nossa observagédo, nos
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relatou que se apropriava daquilo que os PCN pudessem contribuir para a sua prépria
proposta curricular (elaborado ao longo de sua pratica). J& a professora de Artes Plasticas e
visuais Maria criticou a falta da maior participacdo dos professores na elaboragéo do curriculo

proposto para a area.

A respeito das referéncias norteadoras da pratica docente desenvolvida pelas
entrevistadas em nossa pesquisa, identificamos dois grupos. Um destacava a importancia da
formacdo académica; outro enfatizava os referenciais adquiridos por meio da experiéncia
construida ao longo da vida e das praticas de trabalho. Todas as entrevistadas possuiam

formacéo superior em alguma das linguagens artisticas (Artes Plasticas e Musica).

Quanto a formacdo académica das professoras, reflete a énfase dada aos primeiros
entendimentos sobre o ensino de Artes, em contexto escolar, ou seja, um ensino celetista,
voltado para a tradicdo. Em nossas entrevistas, percebemos uma tendéncia a reproducdo de
certos elementos de uma tradicdo estética construida pela classe dominante. Essas
caracteristicas permeiam a propria elaboracdo dos curriculos de formacdo universitaria.
Destacamos, porem, que ndo aprofundamos nossos estudos sobre os curriculos contemplados
nos cursos de bacharelado e licenciatura em Artes, mas notamos que o conteldo referente ao
campo das Artes lecionado nas salas de aula em questdo, se ancorava em preceitos
tradicionais do ambito académico, gerando uma concep¢do arraigada na tradi¢cdo. Em outras
palavras, percebemos certo afastamento entre a linguagem artistica construida cotidianamente
nas diferentes culturas dos alunos e, as referéncias construidas pelas experiéncias das
professoras. Elas tinham dificuldade em aceitar a significacdo das manifestacfes culturais dos
alunos. Assim, mesmo com formacdo em Artes, as professoras ndo possuiam maior clareza a

respeito do papel delas de formadoras de um conhecimento artistico junto aos alunos.

Desse modo, podemos falar de certas limitagdes entre o didlogo da tradicdo exposto
pelas professoras e a pluralidade cultural encontrada nas manifestacdes dos alunos. Tal
afastamento acaba por contribuir com o relativo desinteresse dos alunos, manifestado ao
longo de nossa observagdo de campo, referentes aos conteudos e atividades propostas pelas

professoras.

Nessa perspectiva, também destacamos que ndo percebemos criacdo de espacos
durante as aulas para a construcdo de uma proposta educacional diferenciada em Artes.
Referimos a uma proposta que levasse os alunos a contribuir concretamente para a

construgdo, junto as professoras, de um referencial de conhecimentos pertinentes aos
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contedidos, tanto aqueles que as professoras desejavam apresentar, quanto os que fossem de

interesse dos alunos.

Alids, nesse sentido, percebemos a ambiguidade entre os discursos construidos pelas
professoras e a pratica observada na sala de aula. As professoras demonstravam discurso que
privilegiavam a horizontalidade do conteddo trabalhado em sala de aula. O que estava em
sintonia com o projeto defendido pelos PCN. Isso significa a busca da transformagéo do
ambiente educacional em um espago de compartilhamento de informacdes e referenciais, que
sdo construidos mediante a participacdo de todos os sujeitos (professores e alunos). Por essa
perspectiva, tem-se a imagem do professor como um mediador cultural, e ndo como a Unica
figura difusora de conhecimento. Porém, na préatica, o que percebemos ao longo de nossas
observagdes foi uma verticalizagdo dos contedidos. Sendo assim, o contetdo programado pela
professora, era apresentado aos alunos, sem maior articulagdo com o contetdo anterior. Essa
fragmentacdo, a nosso ver, constituia um dos elementos que contribuiam para a falta de maior

engajamento dos alunos nas atividades das professoras.

Mas, identificamos outro elemento que contribuia para o afastamento das praticas das
praticas das professoras dos PCN. Tal elemento resultava de outra trajetoria historica que se
encontrava atrelada a disciplina. Referimos ao historico de desvalorizacdo da disciplina

perante os demais campos do conhecimento presentes nos curriculos escolares.

Outra questdo também nos chamou a atencdo nesta pesquisa: a da luta dos Arte-
Educadores por maior reconhecimento, e a defesa do ensino de Artes dentro do curriculo
escolar. Vimos que essa questdo ainda persiste. A pesquisa de campo evidenciou a
desvalorizacéo da disciplina de Artes no curriculo escolar por parte de professores de outras
disciplinas, alunos e da propria sociedade. Esse estigma persiste, assim como ainda persiste,
dentro do espaco escolar e social, um discurso que desvaloriza os saberes artisticos para a
Educacdo, desde os tempos em que se defendia uma percepcdo utilitaria dos saberes dentro
das disciplinas, principalmente, aquelas historicamente mais valorizadas dentro do curriculo
escolar. Em nossos dados, percebemos que um curriculo que integre todas as disciplinas, em
todas as suas especificidades, como a propagada interdisciplinaridade ou
transdisciplinaridade, como almeja os PCN, ainda encontra sérias e largas lacunas em seu

processo de implementacao.

Em altima andlise, gostariamos de assinalar que esta pesquisa nos possibilitou

conhecer mais de perto a rotina das praticas escolares. E, embora tenhamos identificado mais
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afastamentos do que aproximacdes referentes as préaticas das professoras em relacdo aos
pressupostos dos PCN, ndo podemos considerar que tais afastamentos, de modo geral, sejam
maléficos. Por outro lado, podem possibilitar inovacgdes, recriacdes das praticas, busca de
novos esforcos e dialogos com as diversidades e pluralidades vivenciadas em sala de aula.
Isso pode contribuir para busca de um curriculo mais flexivel, que articule contextos mais
proximos e reais, dos alunos. Portanto esperamos que esta pesquisa possa contribuir para

novas pesquisas referentes ao campo das préaticas pedagdgicas em Arte-Educacao.
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8. ANEXOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O(A) senhor(a) esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa “A
PRATICA DOCENTE DOS PROFESSORES DE ARTE DO ENSINO PUBLICO E SEUS
POSSIVEIS DIALOGOS COM OS PCN’S DE ARTE”. Apés a devida leitura desse
documento, compreensdo e esclarecimento de duvidas com o pesquisador(a), o presente termo
devera ser assinado, caso concorde em participar. Sua participacdo nao é obrigatdria, sendo
certo, ainda, que a qualquer momento o participante podera desistir do voluntariado, retirando
seu consentimento, o que ndo trard nenhuma consequéncia em sua relagdo com o
pesquisador(a) ou com a instituicao.

Sera emitida copia deste termo, onde consta o telefone e enderego do pesquisador(a) principal.
Por meio desses contatos, o participante podera esclarecer davidas do projeto e de sua atuacdo

ao longo de todo o periodo de duracdo da pesquisa.

NOME DA PESQUISA A prética docente dos professores de Arte do ensino publico e seus

possiveis dialogos com os PCN’s de Arte.

ENDERECO DA INSTITUICAO DE PESQUISA: Rua Paraiba, n. 29, 6°andar. Bairro
Funcionarios. Belo Horizonte — MG. CEP: 30130-140

TELEFONE: 3239-5913 (secretaria do mestrado)

EMAIL: mestrado.uemg@fae.com.br

ENDERECO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA: Av. Barbacena, 1057. Bairro
Santo Agostinho. Belo Horizonte — MG.
TELEFONE: 3339-9033

OBJETIVOS

O estudo tem por objetivo identificar, através das praticas dos professores observados, 0S
elementos de interacdo e mediacdo usados para transmitir os conteudos de arte, e como estas
estratégias dialogariam com as concepg¢des sugeridas pelos pardmetros curriculares nacionais

da disciplina.


mailto:mestrado.uemg@fae.com.br

169

PROCEDIMENTOS DO ESTUDO

O estudo servird como pré-requisito para obtencdo do titulo de mestre em Educacdo pelo
Programa de Pds-Graduagdo, Mestrado em Educacdo, da Faculdade de Educacdo da
Universidade do Estado de Minas Gerais. A natureza da pesquisa € qualitativa do tipo estudo
de caso, e possui trés instrumentos de coleta de dados: observacdo em sala de aula de uma
turma de cada professor escolhido, entrevista em profundidade e analise documental. A
populacdo a ser analisada neste projeto sdo quatro professores de duas escolas da rede
municipal de Belo Horizonte, a escolha deles serd feita independente do género, cor e idade.
A pesquisa contard com um periodo de observacdo de dois meses junto a uma turma de cada
um dos professores que se disponibilizarem a participar € que assinarem o “Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido” (TCLE). Serdo realizadas aproximadamente 05
entrevistas, que serdo gravadas em audio, contudo este nimero € apenas uma estimativa, pois
s0 se é possivel determinar a quantidade de entrevistas a medida que a investigacéo avangar e

que se comecar a verificar uma saturacéo nos dados coletados.

RISCOS E DESCONFORTOS

Os riscos decorrentes da participacdo nessa pesquisa estdo relacionados a possibilidade de
descumprimento da Resolucdo 196/96 por parte do pesquisador o que incorreria em falta
ética, como por exemplo, identificar os sujeitos pesquisados. Contudo, os pesquisadores se
comprometem a cumprir a risca a Resolucdo 196/96.

E importante ressaltar que o(s) participante(s) da pesquisa terdo sua identidade ocultada e
serdo nomeados na pesquisa por meio de numeros, letras, ou pseudénimos de forma aleatoria.
Eles ainda ndo sofrerdo nenhum tipo de constrangimento ou ridicularizados por causa de sua
opinido, conceito ou preconceito. Os dados gerados durante a pesquisa ficardo de posse dos

pesquisadores que se comprometem a manté-los sob sigilo.

BENEFICIOS

O beneficio de sua participa¢do no estudo contribuira na construcdo da natureza do estudo de
proporcionar dados e reflexdes que podem vir a ser aproveitados para a reformulacdo de
politicas publicas educacionais e planos de gestéo institucional mais adequados a realidade do
ensino publico, na medida em que trazermos a discussdo as vozes, posicionamentos e

estratégias dos professores.
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CUSTO/REEMBOLSO PARA O PARTICIPANTE

Sua participagdo na pesquisa € voluntaria por isso, ndo havera nenhuma forma de pagamento
ou ressarcimento de gastos inerentes a sua participacdo nesse estudo, nem indenizagédo
(reparacdo a danos imediatos ou tardios), contudo, é importante ressaltar que nao esta previsto

qualquer tipo de gasto financeiro por parte dos participantes.

CONFIDENCIALIDADE DA PESQUISA

Seré assegurado sigilo e anonimato do(s) participante(s) e dos dados decorrente da coleta de
dados, bem como a possibilidade do(s) participantes desistirem de colaborar com a pesquisa,
sem que haja énus para eles. Declara-se ainda, que durante a realizacdo da pesquisa e ap0s sua
conclusdo, todo material e dados coletados, tais como, questionario, gravacdo das entrevistas
e suas transcricbes, e os dados gerados com suas respectivas analises ficardo sob a
responsabilidade dos pesquisadores que se comprometem a disponibiliza-los aos 6rgédos

competentes, desde que se faca necessario reavalia-los.

Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do co-pesquisador

Prof? Dr2 Magda Lucia Chamon Bruno Teixeira Paes



171

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu '

Estado civil . Profissdo ,

Morador da rua , N° ,

Complemento : Bairro ,
Cidade Estado ,
Portadora do RG e do CPF

declaro que li e compreendi as informagfes contidas nesse documento, fui devidamente
informado(a) pelo pesquisador(s) Prof. Dra. Magda Lucia Chamon e Bruno Teixeira Paes dos
procedimentos que serdo utilizados, riscos e desconfortos, beneficios, custo/reembolso dos
participantes, confidencialidade da pesquisa, e que, apds tudo isso, concordo em participar
dos estudos. Foi-me garantido que posso me retirar da pesquisa a qualquer momento,
invalidando, por conseguinte, meu consentimento a qualquer momento, sem que isso leve a

qualquer penalidade.

Quaisquer davidas relacionadas ao seu direito como participante da pesquisa, favor entrar em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Mater Dei.

Endereco: Av. Barbacena, n® 1057

Bairro Santo Agostinho — Belo Horizonte — MG — 30.190-131

Telefones: (31) 3339-9563 / 3339-9571

Declaro ainda que recebi uma cdpia desse Termo de Consentimento.

LOCAL E DATA:

NOME E ASSINATURA DO SUJEITO OU RESPONSAVEL (menor de 21 anos):

(Nome por extenso) (Assinatura)
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PARECER CONSUBSTANCIADO

I. IDENTIFICAGAO
Registro no CEP: 316

Folha de Rosto n°: 433709

Projeto de Pesquisa: ‘A prartica docente dos professores de Arte do ensino publico e
seus possiveis didlogos com os PCN's de Arte”.

Pesquisador Responsavel: Bruno Teixeira Paes.

Orientadora: Magda Lucia Chamon

Instituicdo onde sera realizada a pesquisa: Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG).

Grupo e Area Tematica: Grupo lll; 7.00 — Ciéncias Humanas — Cédigo 7.08 — Eduacagao.

Il. OBJETIVO

O estudo tem por Objetivo identificar através das praticas dos,professores observados, os
elementos de interac&o e mediacdo usados para transmitif 0S contetdos de arte, e como
estas estratégias se adéquam com as concepgdes sugeridas pelos parametros
curriculares nacionais da disciplina.

Iil. SUMARIO DO PROJETO

O presente projeto pretende investigar se os métodos de ensino e aprendizagem
construidos pelos professores pesquisados apresentam relagdo com os PCN’s de arte e
as possiveis particularidades encontradas nas praticas pedagogicas dos professores. Tal
objetivo se justifica mediante a obrigatoriedade da disciplina nos curriculos escolares
desde 1971 sendo que apenas em 1997 foi publicado documento orientador para o ensino
da disciplina, - os Parametros Curriculares Nacionais/ Arte. A pesquisa utilizard uma
abordagem qualitativa, os dados serao coletados através de entrevistas e observagdes no
espaco da sala de aula, durante o ensino de arte, em escolas publicas de Belo Horizonte.

Bloco | - Rua Gongalves Dias, 2.700 . CEP 30140-093 Bloco Il - Rua Mato Grosso, 1.100 . CEP 30190-081
Bairro Santo Agostinho . Belo Horizonte, MG . Fone (31) 3339.9000 . www.materdei.com.br
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IV. COMENTARIOS DOS RELATORES:
Adequar os seguintes itens:

- Evitar o uso de abreviaturas no titulo de pesquisas e colocar o significado da abreviatura
PCN’s.

- Citar o local onde a pesquisa se realizara e justificar a escolha do referido local.

- No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, a folha das assinaturas ndo esta
continua a das explicagdes: Formatar a pagina das assinaturas com o texto do TCLE.

V. PARECER DO CEP

Conclusao: Protocolo APROVADO analisado em reunido ocorrida em 29 de junho de
2011, mas aguardando alteragdes sugeridas acima.

VI. INFORMAGCOES COMPLEMENTARES

O CEP deve ser informado de todos os eventos adversos ou fatos relevantes que alterem
o curso normal do estudo (Resolugdo 196/96 — item V.4). E papel do pesquisador
assegurar medidas imediatas e adequadas frente a evento adverso grave ocorrido
(mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificacdo ao CEP e a Agéncia
Nacional de Vigilancia Sanitaria — ANVISA — juntamente com seu posicionamento.

Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de
forma clara e suscinta, identificando a parte do protocolo a ser modificada e suas
justificativas. Em caso de projeto do Grupo | ou I, o pesquisador ou patrocinador deve
envia-las a ANVISA junto com o parecer aprovatério do CEP, para serem anexadas ao
protocolo inicial (Resolugao 251-97 — item lll. 2 letra e).

OBS: conforme Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saide, item IX.2 -
Operacionalizacao, cabe ao pesquisador:

a) Apresentar o protocolo, devidamente instruido ao CEP, aguardando o
pronunciamento deste, antes de iniciar a pesquisa;

b) Desenvolver o projeto conforme delineado;
c) Elaborar e apresentar os relatérios parciais e finais da pesquisa;

Modelo de relatorio parcial e final da pesquisa. Disponivel no site do Hospital Mater
Dei: WWW.materdei.com.br — Programagdo e Eventos/ Atualizagdo Médica/ CEP;

Bloco | - Rua Gongalves Dias, 2.700 . CEP 30140-093 Bloco Il - Rua Mato Grosso, 1.100 . CEP 30190-081
Bairro Santo Agostinho . Belo Horizonte, MG . Fone (31) 3339.9000 . www.materdei.com.br
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d) Apresentar dados solicitados pelo CEP a qualquer momento;

e) Manter em arquivo, sob sua guarda, por 5 anos, os dados da pesquisa, contendo
fichas individuais e todos os demais documentos recomendados pelo CEP;

f) Encaminhar os resultados para publicagdo, com os devidos créditos aos
pesquisadores associados e ao pessoal técnico participante do projeto;

@) Justificar, perante o CEP, interrupgao do projeto ou a ndo publicagdo dos
resultados.

Belo Horizonte, 06 de julho 2011

Cleusa M eira Miguel
Coordenadora do/Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Mater Dei

Comité de Ftica em Pesquis
do Hospital Mater Dei

Bloco | - Rua Gongalves Dias, 2.700 . CEP 30140-093 Bloco Il - Rua Mato Grosso, 1.100 . CEP 30190-081
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Belo Horizonte 06 de julho de 2011.

De: Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Mater Dei

Para: Bruno Teixeira Paes

Prezado Bruno,

Informamos que o Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Mater Dei, analisou e
APROVOU em reunidao realizada em 29 de junho de 2011, o protocolo de pesquisa
intitulado: “A prética docente dos professores de Arte do ensino publico e seus
possiveis diadlogos com os PCN’s de arte”, a ser realizado na Universidade do Estado

de Minas Gerais (UEMG), sob sua responsabilidade.

Cordialmente,

CleusaM eira Miguel
Coordenadora do Comité de Etica em Pesquisa do Hospital Mater Dei

Comits do Etica em Pesquisa
do Hospital Mater Dei

Bloco | - Rua Gongalves Dias, 2.700 . CEP 30140-093 Bloco Il - Rua Mato Grosso, 1.100 . CEP 30190-081
Bairro Santo Agostinho . Belo Horizonte, MG . Fone (31) 3339.9000 . www.materdei.com.br



