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RESUMO

Este estudo constituiu-se numa analise das Representacdes de Professores de Artes Visuais
acerca de suas praticas pedagogicas no contexto do Ensino Médio. Tendo como objetivo geral
analisar as RepresentacOes de Professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a Pratica
Pedagogica. A analise fora produzida a partir do conceito de Representacdes na perspectiva
de Roger Chartier (1990; 1991;1994): sobre préatica pedagdgica com Veiga (2011; 2010):
sobre formacao de professores: Pimenta (2009) e Coelho (2009; 2010): em Arte com Barbosa
(2009; 2010) e Fusari & Ferraz (2001; 2009). Utilizamos como caminho metodologico a
Analise de Contetdo de Bardin (2010). O estudo é uma pesquisa do tipo analitico- descritiva.
Utilizamos como instrumento de coleta de dados: documentos oficiais e questionario, do qual
participaram 15 professores de Arte efetivos da Rede Publica Estadual do Ensino Médio. Os
resultados do estudo revelaram, que acerca da prética pedagdgica, os professores, em sua
maioria, apesar de terem um bom tempo de servico, demonstraram a representacdo de uma
triangulacdo apresentada em trés vértices: leitura, baseada no senso comum, sem
fundamentacdo Tedrica/ldeal; o fazer, a pratica no improviso, predominando o lado
Pratico/Real, e a contextualizacdo superficial por falta de fundamentagdo, de unidade
teodrica/pratica. Ressaltamos como aproximacgdes conclusivas a vulnerabilidade na formacéo
de professores de Arte. Essa formacdo é deficiente no que tange a capacidade de desenvolver
a pratica pedagogica com qualidade nas escolas publicas estaduais. Inferimos que urge a
necessidade de (re)avaliar a formagéo de professores de Artes Visuais inicial e continuada,
forjando um profissional com compromisso reflexivo-critico com a sua pratica social na
educacéo.

Palavras-chave: Representacfes de Professores. Artes Visuais. Pratica Pedagogica. Ensino
Médio.



ABSTRACT

This study consisted of an analysis of representations of Teachers of Visual Arts about their
teaching practices in the context of high school. Aiming at analyzing Representations of
Teachers of Visual Arts High School on Teaching Practice. The analysis was produced from
the concept of representations from the perspective of Roger Chartier (1990, 1991, 1994): on
pedagogical practice with Veiga (2011, 2010): on teacher: Pimenta (2009) and Coelho (2009,
2010): Art in with Barbosa (2009, 2010) and Fusari & Ferraz (2001, 2009). Use as
methodological way content analysis of Bardin (2010). The study is a descriptive-analytical
type. Used as instrument for data collection: official documents and a questionnaire, which
was attended by 15 teachers of Art of Effective Networking State Public High School. The
results of the study revealed that about teaching practice, teachers mostly, despite having a
good time of service, demonstrated the representation of a triangulation presented in three
vertices: reading, based on common sense, without substantiation Theoretical/ideal; doing so,
the practice in improvisation, predominantly hand practical/Real, and the contextualization of
superficial reasons for lack of drive theory/practical. We emphasize approaches as conclusive
vulnerability in teacher Art. This training is deficient regarding the ability to develop
pedagogical quality in public schools. We infer that there is an urgent need to (re)assess the
training of teachers of Visual Arts start and continuing commitment to forging a professional-
reflective critical to their social practice in education.

Keywords: Representations of Teachers. Visual Arts. Pedagogical Practice. High School.
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INTRODUCAO

Entendemos que a obra de arte é de alguma forma criada duas vezes. Pelo criador e
pelo consumidor, ou melhor, pela sociedade a qual pertence o espectador. (BOURDIEU,
1986). Buscamos em Pierre Bourdieu, sustentacdo teorica para afirmar que os tracos e cores
sdo elementos da sintaxe da linguagem visual que precisam ser lidos e interpretados. O
pensamento de Bourdieu esclarece sobre a dimensdo da arte, sua interpretacdo e compreenséo.

A leitura do texto iconogréafico pelo espectador faz com que se aproprie de elementos
da histdéria de uma determinada sociedade e de representacdes impostas por determinados
grupos dominantes. A arte é, dessa forma, o espelho da sociedade. O artista narra suas
percepcOes do mundo e apresenta a tomada de posi¢des culturais em um campo. Portanto, da
“estrutura desses campos, ¢ também das posi¢des relativas desses campos na hierarquia que se
estabelece entre eles no momento considerado, determinando todas as espécies de efeito de
dominagdo simbolica” (BOURDIEU, 2010, p. 227).

Assim para Bourdieu, sdo nas estruturas dos campos com as disputas de poder nas
relacBes, que sdo proferidos os discursos e impostos de acordo com o poder de dominacgédo de
guem os utiliza. Dessa forma, estudar o campo da educacdo e da Arte nos provoca o interesse
em analisar as representacdes forjadas que tém permeado a préatica pedagdgica de Arte.

Este estudo, portanto, apresenta como tema Artes Visuais e Educagdo, tendo por
objeto de pesquisa as RepresentacOes de professores de artes visuais do ensino médio sobre a
pratica pedagdgica. O objeto foi analisado a partir do conceito de representacbes com base
em Roger Chartier (1990, 1991, 1994) e Artes Visuais com Ana Mae Barbosa (2002, 2008,
2009, 2010). A partir desses autores é que nos propomos a analisar as representacdes de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre Prética Pedagogica.

Para a pratica pedagogica, dialogamos com Selma Garrido Pimenta (2006, 2009); Iria
Brzezinski (2002); llma Passos A. Veiga (2011) e Mello (2000). Para a formacgdo de
professores, Severino (2006) que, acreditando na educacdo como mediacdo da cidadania,
afirma: “Toda sociedade precisa muito de muita educagdo” (2006, p. 63). Sendo assim, a
sociedade precisa de educagdo, os professores também precisam de formacéao, de professores
qualificados. E o que defendem em perspectivas diferentes as autoras Veiga (2011, 1994),
Terezinha Rios (2007) e Coelho (2009, 2010). Esses autores fundamentaram a discussdo

neste estudo sobre a formacao de professores de Artes Visuais do Ensino Medio.
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Sobre 0 Ensino Médio, o referencial utilizado foi o de Kuenzer (2009), Dayrell (2009
) e os documentos legais: Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999);
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999); Exame Nacional do Ensino
Médio (1998); Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica (2010). O
didlogo com os autores em conformidade com a legislagdo contribuiu para a reflexdo acerca
do conceito de representacdes de pratica pedagdgica no Ensino Médio.

Para este estudo apresentamos defini¢Ges tedricas sobre conceitos que empregamos ao
longo da pesquisa, como as representacdes. Para Chartier (1994), as representacdes sao
consideradas como “[...] representagdes coletivas que incorporam nos individuos as divisdes
do mundo social e estruturam os esquemas de percepcéo e de apreciacdo a partir dos quais
estes classificam, julgam e agem” (CHARTIER, 1994, p.104).

As representaces, dessa forma, sdo construcGes de verdades assimiladas pelos
individuos como naturalizadas, impondo as classificacBes, divisdes e valores, entre outras
coisas, pelos grupos que as determinam. S&o as representacdes do mundo social, porém, em
um campo que ndo € neutro, ao contrario, de concorréncia e competi¢fes. “As representacdes
sdo sempre determinadas pelos interesses de grupos que as forjam” (CHARTIER, 1994, p.
17).

A partir dessa compreensdo, percebemos neste estudo que a pratica de professores de
Artes Visuais no Ensino Médio é determinada por representacdes do mundo social, de
percepces pedagdgicas dos grupos que formam o corpus da escola, aluno®, trabalho docente,
técnicos, direcdo e pais que, por conseguinte, influenciam as imagens criadas expressas por
meio de acBes e préaticas sociais.

! Ainda nesse sentido, entendemos que as representacdes espelham as imagens criadas e
modeladas de acordo com os interesses de grupos dominantes em uma pratica social, logo,
num campo de disputas, “num jogo de poder”. Expressam mensagens eivadas de verdades que
sdo adotadas como naturais pelos grupos considerados inferiores. O resultado produzido é
sempre imposto a todos, transmitindo a falsa ideia que se originasse de todos de (um grupo
social) e a todos atendesse. Justificam e explicam o comportamento dos agentes guiando um

conjunto de ideias, valores, sentimentos e significados consolidados nas praticas sociais.

! Apesar de se reconhecer a importancia da discussdo sobre género, principalmente em textos académicos,
optamos por ndo fazer distin¢do entre os géneros, com o objetivo de tornar o texto mais fluente.
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Destarte, por meio das representacdes de Chartier (1994), analisamos as imagens que
sd0 representadas nas praticas pedagogicas dos professores de Artes Visuais do Ensino
Médio, pois sdo praticas que entre 0s agentes com as suas idiossincrasias constroem
significacbes para o grupo social. Como afirma Veiga (2011, p. 17), a pratica pedagogica €
“... uma préatica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da prética social. A préatica pedagogica é uma dimensdo da pratica social...”. Dessa
forma, entendemos que, mesmo sem perceber, na pratica pedagogica pelos agentes sdo
tracados discursos revestidos de ideologia, filosofia, ética e cultura, isso porque nas praticas
pedagogicas se dao as relagbes sociais entre aluno e professor, professor e aluno, aluno e
aluno, professor e aluno e direcéo.

Nessa pratica social, os agentes apresentam contradi¢cbes ideoldgicas, sociais e
culturais predominantes nas “micros sociedades” que sdo as escolas. As contradicdes
provocam desafios para a comunidade escolar, principalmente para o professor promover na
prética pedagdgica o exercicio de democracia e cidadania, de aprendizagem constante, do
debate e da construcdo de conhecimentos.

Os conceitos de representacfes (CHARTIER, 1991) e de pratica pedagogica (VEIGA,
2011) se coadunam com o terceiro conceito apresentado contribuindo para a fundamentagéo
do objeto deste estudo, o de Artes Visuais. Para Barbosa (2008), as Artes Visuais s&o
interpretadas como uma linguagem visual, com a sintaxe prdpria dessa linguagem, com
linhas, cores, texturas, figuras e outras. A imagem € a matéria-prima, é o texto para ser
interpretado pelo espectador, ou seja, pelo aluno na arte-educacdo. Entretanto, da mesma
forma que as representacdes de Chartier (1991) e a préatica pedagdgica na perspectiva de
Veiga (2011) sdo inseridas e produzidas numa pratica social, também as imagens, ou seja, 0s
textos imagéticos estdo eivados de mensagens significativas que expressam verdades forjadas
em um contexto social.

A partir dos conceitos estruturantes para a pesquisa, 0 estudo das representagdes de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio torna-se relevante, pois revela em certa medida
as imagens que estdo sendo refletidas na pratica pedagogica dos professores de Artes Visuais
do Ensino Médio, para compreendermos o que estd naturalizado e ‘“ausente” de nossa
percepcao e como esse professor desenvolve a sua pratica pedagogica nas escolas publicas, a
partir do recorte privilegiado, sobretudo, para preencher uma lacuna no que tange a um

conhecimento epistemoldgico no Ensino de Arte.
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Assim, vemos a consolidacdo da posi¢cdo da area de Arte como area de conhecimento
e estudo na educacdo escolar a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDBN (9.394/96), com as orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio — PCNEM (1999) e, consequentemente, 0 reconhecimento de sua relevancia na
formagéo de criangas, adolescentes, jovens e adultos. A Arte, expressdo criadora e produtora
de cddigos de uma linguagem, necessita encaminhar a organizacdo de curriculos a partir da
reflexdo e discussdo conjunta na unidade escolar, de modo a integrar outros projetos
interdisciplinares, de acordo com os PCNEM? (BRASIL, 1999).

Entendemos o Ensino de Arte na educacdo formal em que o professor perceba a
necessidade do estabelecimento de um didlogo entre as disciplinas e entre as areas de
conhecimento. Sobretudo, devido a proposicdo por area de conhecimento, como consta nos
PCNEM, que passou a incorporar as quatro linguagens: Artes Visuais, Danca, Musica e
Teatro, de modo que os alunos, ao longo do curso, possam ter acesso fundamentando seus
conhecimentos prévios dessas modalidades artisticas.

Vale esclarecer que ndo defendemos um retorno a polivaléncia, o que seria um
retrocesso. Entre as varias linguagens artisticas que deverdo ser ofertadas pelas Secretarias
Estaduais de Educacdo, como deve ocorrer com o ensino de Mdsica, vemos com a
interdisciplinaridade a soma dos elementos capazes de explicar os fenémenos das disciplinas
de Artes Visuais e Mdsica, mais imbricados e em sintonia, menos compartimentalizados e
professores formados em Artes com habilitagdes por linguagem e mais instrumentalizados
tedrico/metodologicamente.

A proposta é que apenas profissionais habilitados® nas modalidades ministrem as
aulas. Ferraz e Fusari (2009, p. 32) citando Lanier (1984) que advoga: “Devolvamos a Arte a
educacdo em Arte”. As autoras, concordando com o pensamento de Lanier e com a ideia de
uma educacdo de Arte com compromisso e teoricamente fundamentada, replicam a seguinte

orientagdo: ‘“avaliemos, o mais objetivamente possivel, tudo aquilo que fazemos na sala de

? Para facilitar as remissdes aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, usaremos a sigla
PCNEM, seguida da indicacdo da pagina na edicdo em volume Unico. Cabe ressaltar que existe também uma
edicdo em 4 volumes (um sobre as bases legais e um para cada area de conhecimento do curriculo).

% Os autores Santos Filho e Almeida (2010) apresentam na pesquisa intitulada: A formacdo docente em arte na
acdo individual/coletiva entre dois territérios — simbolico e fisico. 2010, a existéncia de professores sem
formacdo em Arte ministrando aulas. Entendemos como professores habilitados os que possuem cursos
especificos de nivel superior em arte de acordo com a sua linguagem artistica. Essa falta de formacao
educacional implica na caréncia de conhecimentos especificos no desenvolvimento da pratica pedagogica.
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aula e que reorientemos nossa conduta numa direcdo que trate mais especificamente da
aprendizagem em arte” (LANIER, 1984, p.7). E o conhecimento, a experiéncia, o saber do
professor implicando na pratica pedagogica no Ensino de Artes Visuais.

A aprendizagem em Arte nos cobra mais especificamente os elementos articuladores
das préticas pedagdgicas — objetivos, métodos e conteudos, vinculados a uma concepgdo da
funcdo da Arte na sociedade e da fungdo da Arte na escola. “Numa perspectiva critica, os
professores acreditam na educacdo como uma pratica social viva e transformadora, implica na
articulagio entre a educagdo, cultura e curriculo” (BELEM, 2003, p. 43).

A propria sociedade atual exige uma educa¢do mais dindmica, cobrando o debate de
temas como o homossexualismo, drogas, discriminacdo, meio ambiente, etc. A realizacdo da
pratica pedagogica, para Silva (2009, p. 128), “impde, portanto, o abandono das certezas
fundadas numa educacdo da mera transmissdo, que ndo consegue mais se relacionar com a
necessidade de problematizacdo do tempo presente para a reconfiguracdo da educacdo
enquanto formagédo humana integral”.

Essa formacdo integral nos é cobrada pela sociedade atual. No Ensino de Artes
Visuais, por meio da leitura da imagem, podemos explorar temas pertinentes as questdes
sociais. A imagem tem sua importdncia pela significacdo das dimensdes histérica e
psicoldgica do processo perceptivo na sua interpretacdo. Para Francastel (1973), tais imagens
ndo sdo reproducbes de um mundo objetivo; outrossim, apresentam um traco da relacdo do
agente com o mundo representado, cuja génese situa-se na mediacdo entre as dimensdes
humanas psicoldgica, social e histérica.

Interpretar uma imagem é ler um texto comunicando as interpretagdes do artista ao
espectador sobre a sociedade em certo contexto (ROSSI, 2009). Assim, entendemos que na
pratica pedagdgica o professor contribuira com o aluno para a apropriacdo de algumas
questdes socioecondmicas e culturais acerca da sociedade, e conceitos de Arte por meio de
leituras de obras e textos imagéticos forjando um conhecimento estético, e o aluno possa
conhecer, problematizar ou ndo e valorizar a Arte local-global (MOKARZEL, 2009).

Ensinar a Arte produzida no contexto local , mostrando seu valor artistico e estético, é
0 mesmo empreendimento de conhecimento tedrico-metodolégico necessario ao professor
para explanar sobre a Arte regional, nacional e internacional. Ao apresentar fundamentos

sobre a Arte, 0 conceito de instalacdo e que a Arte pode surgir a partir do cotidiano do bairro,
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agucamos a criatividade do aluno e o professor pode explorar, pela Abordagem Triangular de
Barbosa (2009) a leitura, o fazer e o contextualizar.

Como exemplo, a leitura da obra de Jocatos* por Mokarzel (2009):

Trata-se de um territério de vizinhanca e afetos, de um local no qual o
préprio artista se encontra, vive o dia a dia. O deslocamento de territorios,
provocado pela troca de objetos com os dois profissionais e com a
reconfiguracdo dos ambientes, expositivo de trabalho, o artista reelabora o
valor simbodlico dos instrumentos, do ato de uso e de troca. Com esse
procedimento, a arte tangencia o campo social e da cultura. Situando-se no
espago micro de um bairro, o artista extrapola as cercanias urbanas e passa a
se localizar na cidade, no pais, inserindo-se no processo local-global
(MOKARZEL, 2009, p. 69).

Conhecer a Arte local exige do professor competéncia para desenvolver o
conhecimento do aluno de acordo com o preconizado pelas Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB n° 9.394/96, no que tange ao Ensino de Arte no seu 8§2° do Artigo 26,
especialmente aquele voltado para a obrigatoriedade do Ensino de Arte com a nova redagéo,
promulgada pela Lei n® 12.287, do dia 13 de julho de 2010 na qual “O Ensino da Arte,
especialmente em suas expressfes regionais, constituira componente curricular obrigatério
nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos” (BRASIL, 2010).

O Ensino de Arte deve desenvolver no aluno o dominio dos cédigos de sua cultura.
Consideramos, assim, a necessidade de formacéo cultural do professor, cuja fonte principal é
a producdo sdcio-histérica de conhecimento nas distintas culturas — regional, nacional e
internacional’(IAVELBERG, 2003). E o conhecimento da Arte e a sua elaboracdo que
deverdo mobilizar cotidianamente o nosso caminhar com a formacdo estética e artistica junto
as criancas e jovens na escola® (FERRAZ; FUSARI, 2009, p.32).

Para isso, requer uma formacdo continua do professor de Arte Visuais, “o professor-

pesquisador” (PIMENTA, 2009), buscando na producéo da Arte local-regional, a criacdo e a

*Com o projeto Profissdo, Arte e Vida: dos pés a cabega, 0 artista paraense Jocatos, atento as paisagens da vida
cotidiana pulsante do bairro do Guama em 2008, transforma antigas profissfes, hoje quase extintas, como a de
sapateiro e barbeiro criando com os instrumentos de trabalho um ambiente artistico e estético. Ver em:
MOKARZEL, Marisa. (Coord.); Janice de Souza Lima; Simone de Oliveira Moura. Rios de Terras e Aguas:
navegar e preciso. — Belém: Unama, 2009. 164p.

> Conferir em IAVELBERG, Rosa. Para Gostar de Aprender Arte: sala de aula e a formagéo de professores.
Porto Alegre: Artmed, 2007.

® Ver em: FERRAZ, Heloisa Correia de Toledo; FUSARI, Maria Felisminda de Resende. Metodologia do
Ensino de Arte. 2. ed. S&o Paulo: Cortez, 2009. p. 32.
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contextualizagdo, abordando-as metodologicamente em sua prética pedagdgica para que o
aluno no Ensino Médio se aproprie dos cddigos da cultura e de seu devido valor com acdes
inseridas no Projeto Politico Pedagégico’.

Na pratica pedagdgica do Ensino de Artes Visuais, o professor tem uma linguagem a
ser interpretada. As imagens utilizadas podem ser de Artes ou ndo. Para Ana Mae Barbosa, as
Aurtes Visuais sdo compreendidas:

A arte como linguagem agugadora dos sentidos transmite significados que
ndo podem ser transmitidos por meio de nenhum outro tipo de linguagem, tal
como a discursiva ou a cientifica. Dentre as artes, as visuais, tendo a imagem
como matéria-prima, tornam possivel a visualizacdo de quem somos, de
onde estamos e de como sentimos (2008, p. 99).

Com o Ensino de Artes Visuais, percebemos os significados transmitidos pelas
imagens. Deste modo, interpretar o discurso produzido imageticamente, contribui para que o
aluno identifique o seu ambiente, sua histdria e os elementos historicos constituintes de sua
identidade. Para Barbosa (2002, p. 18), lembrando Fanon: “Eu diria que a Arte capacita um
homem ou uma mulher a ndo ser um estranho em seu meio ambiente nem estrangeiro no seu
proprio pais. Ela supera o estado de despersonalizacdo inserindo o individuo no lugar ao qual

pertence”. Segundo a autora (2008, p. 100):

Através da Arte, é possivel desenvolver a percepcdo e a imaginagdo para
apreender a realidade do meio ambiente, desenvolver a capacidade critica,
permitindo analisar a realidade percebida e desenvolver a capacidade
criadora de maneira a mudar a realidade que foi analisada.

Por meio do Ensino de Arte é possivel ao aluno perceber influéncias sofridas em
certos contextos do lugar e do momento histérico, contribuindo para desenvolver sua

percepcao critica sobre a realidade histdrico-social do seu meio ambiente, mas o0 agugamento

’ Entende-se o Projeto Politico Pedagégico segundo Veiga (2003) como uma construcdo social. Para maior
aprofundamento ver: VEIGA, llma Passos Alencastro. (Org.). Projeto Politico-Pedagogico da escola: uma
construgdo possivel. — 282 ed. Campinas, Sdo Paulo: Papirus, 2010. p. 11-35; VEIGA, llma Passos Alencastro.
Projeto politico-pedagdgico: novas trilhas para a escola. In: VEIGA, Ilma Passos Alencastro; FONSECA, M.
(Org.). Dimensdes do projeto politico- pedagdgico: novos desafios para a escola. Campinas: Papirus, 2001, p.
45-68; VEIGA, llma Passos Alencastro. Projeto politico-pedagdgico: continuidade ou transgressao para acertar?
In: CASTANHO, M.E.L.M.; CASTANHO, S. (Org.). O que ha de novo na Educacéo Superior: do projeto
pedagdgico a pratica transformadora. Campinas: Papirus, 2000. p. 183-219; VEIGA, llma Passos Alencastro.
InovacGes e Projeto Politico-Pedagogico: uma relagcdo Regulatéria ou Emancipatoria? Cadernos. Cedes,
Campinas, v. 23, n. 61, p. 267-281, dez. 2003 Disponivel em: <http://www.cedes.unicamp.br> Acesso em: 28
nov. 2011.
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da percepcdo de mundo pelo aluno depende de como se desenvolve o Ensino de Arte na
prética pedagdgica.
Nas Ultimas décadas, a pratica pedagdgica tem sido alvo de vérias criticas negativas.

Sobre essas questdes Iria Brzezinski afirma:

O governo insiste em apontar o despreparo dos professores como a Unica
causa do fraco desempenho dos estudantes, comprovado pela avaliagdo
efetivada pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (SAEB/INEP)
(BRZEZINSKI, 1999, p. 84).

A falta de credibilidade pela sociedade e governo a pratica pedagdgica provoca em
Selma Garrido Pimenta (2009, p. 15) a seguinte questdo: “Para que professores numa
sociedade que, h&d muito, superou ndo apenas a importancia destes na formacéo das criancas e
dos jovens, mas também é muito mais agil e eficaz em trabalhar as informacdes?”. Pimenta
(2009) em seu estudo acredita na relevancia da formacdo de professores para atender a
sociedade contemporanea. Discorda de concepgfes negativas que criticam discriminando
profissionalmente o professor considerando-o como “simples técnico reprodutor de
conhecimentos e/ou monitor, bem como acredita na formacdo inicial e continua dos
professores como um dos pilares da escola de qualidade” (PIMENTA, 2009, p. 37).

Dessa forma, as discussdes sobre a educacgdo publica de qualidade que deve atender as
camadas sociais principalmente as mais vulneraveis economicamente, trazem entre outras

questdes o tema concernente & formacédo de professores. Para Severino (2006, p. 63):

Exatamente por ser um fendmeno universal, capilarmente distribuido pelo
tecido social, a educacdo corre o risco de ser pensada e praticada de forma
espontaneista. E, por isso mesmo, precisa ser pensada, organizada,
conduzida e avaliada de forma sistematica, metddica. A sociedade precisa
preparar profissionais que possam cuidar desse complexo processo.

Para uma educacédo de qualidade no Brasil hd um consenso entre alguns autores que é
mister investir na formacgdo de professores, como pensam Pimenta (2009), Severino (2006),
Coelho e Coelho (2010) e Veiga (2011). Essa formacdo deve possibilitar a construgdo de
conhecimento, sendo o professor atuante e a pesquisa um elemento essencial a qualidade da
pratica pedagogica e a superacdo da alienacdo do agente. Nesse sentido, o agente adotaria a

pesquisa como caracteristica da formacgdo continua para a pratica e como elemento de
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motivacao para a atitude investigativa entre eles, pois, Coelho e Coelho (2010), em pesquisa
que desenvolveram em relagdo a formacdo de professores, apontam o0s resultados e duas

questdes sdo pertinentes e exigem a nossa atengao:

Primeiro, a formacdo para a docéncia ndo conseguiu incutir nos professores
uma atitude profissional diante dos problemas que o fazer da educagéo Ihes
colocam; em segundo lugar, a formacao especifica ndo desenvolveu neles o
dominio conceitual necessario para que pudessem refletir sobre as questdes
enfrentadas pelo proprio conhecimento no qual sdo especialistas (COELHO
e COELHO, 2010, p. 113-114).

Ainda nesse sentido, para Coelho e Coelho (2010), a auséncia de “atitude
profissional”, “dominios de conceitos” baseados em aporte tedrico e dominio de “contetidos
especificos” reforca na teoria dos autores o corolario ‘improviso’ em sala de aula. No
caminho contrario, uma boa formacdo e o desenvolvimento de conhecimentos
epistemoldgicos que deem suporte as atitudes profissionais e a apropriacdo de conceitos
concernentes a sua area especifica de atuacdo séo fatores impulsionadores da participacao
com criticidade nas atividades escolares no campo da pratica pedagogica e da gestdo da
escola.

E no contexto escolar que sdo promovidas as reflexdes sobre o desenvolvimento
sustentavel e no qual as demandas historicas e sociais atravessam o ensino-aprendizagem, por
meio de suas varias relaces e ramificacBes entre o saber popular e o conhecimento formal.
Isso requer do agente uma mudanca conceitual no pensamento e na pratica pedagdgica, pois,
em se tratando dos alunos do Ensino Médio, ndo conseguirdo analisar as questes sociais,
econdmicas e culturais se os agentes lhes oferecerem um saber fragmentado e sem
fundamentacao tedrica.

O Ensino Médio, contexto deste estudo, tem como alunos “os jovens”, em sua maioria.
A historia da génese da escola de Ensino Médio no Brasil ndo apresenta tracos da antiguidade,
ao contrario, data de 1909, com a criacdo de 19 escolas de artes e oficios em diferentes
unidades da federacdo. Para Kuenzer: “Essas escolas, antes de pretender atender as demandas
de um desenvolvimento industrial praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade
moral de repressdo educar, pelo trabalho, os 6rféos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-o0s
da rua” (KUENZER, 2009, p. 27). No Brasil, um nimero muito significativo de jovens
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abandona o Ensino Médio® antes de sua conclusdo, e o percentual daqueles acima da idade
adequada é ainda muito alto no pais, isso segundo pesquisa da Organizacdo das NacGes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura-UNESCO (2011, p. 5).

Esses dados levantados pela UNESCO e apontados por diversos autores (KUENZER,
2009; DAYRELL, 2009; ABROMOVAY, 2008) séo alguns elementos que ora nos instigam o
interesse pela pesquisa sobre a pratica pedagogica no Ensino de Arte no nivel Médio, porque
é na escola, como espaco-tempo de ensino e aprendizagem do conhecimento formal e
sistematico, que os alunos tém oportunidade de se apropriarem de conhecimentos construidos
e os sociais e culturais (FERRAZ e FUSARI, 2009).

Outra relacdo com esse estudo que apresenta como tema Artes Visuais e Educacao, € a
nossa relacdo com essa area, se deu desde o inicio das nossas atividades docentes, mas sO
percebemos o grau desse envolvimento quando fizemos uma retrospectiva de nossa trajetoria
no campo da educacdo. A escolha deste assunto, as Representacfes de professores de artes
visuais do ensino médio, sobre a pratica pedagdgica, como objeto principal da investigacéo,
s0 se definiu no desenrolar das disciplinas do Mestrado em Educacéo da Universidade Federal
do Pard, a partir das conversas iniciais com a orientadora desta pesquisa e colegas professores
de Arte.

Este trabalho sobre as RepresentacGes de Professores de Artes Visuais do Ensino
Médio sobre a Prética Pedagdgica apresenta uma relacdo pessoal, social e politica que se
configura na minha trajetoria académico-profissional, ap6s o meu ingresso no curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Artistica, habilitacdo em Artes Plasticas pela Universidade
Federal do Para (UFPA)®. Esta instituicio proporcionou-me uma formacéo polivalente’® em
funcédo das determinacdes da antiga Lei 5.692/1971, que fundamentou a criagcdo dos cursos de

licenciaturas em Educacdo Artistica com as respectivas habilitacdes artisticas.

® Protétipos curriculares de Ensino Médio e Ensino Médio integrado: resumo executivo Debates Educagao.
Organizacao das NacBes Unidas para a educagdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO N°1 — maio de 2011 ISSN
2236-2843 —.

% A insercéo na Universidade Federal do Para (UFPA) aconteceu por meio do vestibular em 1985. Nessa década
de acordo com a LDB n° 5.692/1971, a oferta era de licenciatura em Educacdo Artistica com habilitacdo em
Artes Plasticas.

190 aluno do curso de Educagéo Artistica recebia em 2 anos uma formacéo superficial sobre varias linguagens
artisticas: artes visuais, musica, teatro e danga. Sobre a educacdo polivalente ver: BARBOSA, Ana Mae. John
Dewey e 0 Ensino da Arte no Brasil. 7. ed. — S&o Paulo: Cortez, 2011; MAGALHAES, Ana Del Tabor
Vasconcelos. Ensino de Arte: Perspectiva com base na Préatica de Ensino. In: BARBOSA, Ana Mae. (Org.).
Inquietacdes e Mudancas no Ensino de Arte. Sdo Paulo: Cortez, 2002. P. 161-174.
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Nesse contexto, as disciplinas de carater polivalente foram evidenciadas na formagé&o,
como: artes cénicas, desenho, masica e artes plasticas, todas relevantes, acerca da area de
Arte, despertando-me o interesse pelas habilidades artisticas e estéticas e pela pratica
pedagdgica em Arte. Mas essa proposta metodologica deixou sérias lacunas na formacao de
professora e na pratica pedagogica em Arte, pois a superficialidade no ensino polivalente
impossibilitou-me o conhecimento sistematizado, sua contextualizacdo historica e a
fundamentacdo de cada linguagem artistica. A formatura foi um sonho realizado que
desencadeou mil ideias.

Em 1986 comecei'" a lecionar a disciplina Educagéo Artistica na E. E. E. Fundamental
e Médio Profd M# Aradjo de Figueiredo, em Ananindeua, Pard. Muitas ideias, planos e acGes
curriculares aconteciam na referida escola, porém, havia pouco material didatico. Mas, em
funcdo da conotacdo de atividade e ndo disciplina no curriculo subjacente a area de Arte na
educacdo escolar, contribuiu para fragilizar conceitualmente e metodologicamente a pratica
pedagbgica.

As cobrancgas advindas da direcdo e corpo técnico-administrativo contribuiram para
gerar uma insatisfacdo sobre a atuacdo da autora na escola, em funcéo das solicitacdes para
aplicar na préatica pedagdgica os “desenhos”, acreditando que contribuiam para uma pratica
pedag6gica em arte com criatividade. Traziam alguns modelos, cOpias mimeografadas e, nos
eventos pedagdgicos e comemorativos, alguém propalava a seguinte frase que gerava uma
certa angustia e discussdo por parte dos professores de Arte ”os ‘enfeites’, os ‘brindes’, a
‘decoracdo da escola sdo obrigacdo do professor de Educacdo Artistica’”, — isso, sem citar a
desvalorizacdo da aula pelos outros professores e outras situagdes.

Havia uma inquietacdo, necessidade de mudanga, um anseio de sair da mesmice, mas
também eu ndo sabia a priori 0 que buscava. Essa expectativa gerou a necessidade de novas
experiéncias na sala de aula, como a busca de outras modalidades de ensino da educacdo. No
decorrer da trajetoria profissional, consegui em 2002 a aprovacdo no concurso publico para
docente do Ensino de Artes Visuais do Ensino Médio na Rede Pdblica Estadual; em 2008

surgiu a oportunidade para ministrar Histéria da Arte no Ensino Superior e, em seguida,

Y Em algumas partes do projeto optamos por construir o texto escrito na 12 pessoa do singular, representando os
momentos de reflexdo e de producédo individual; em outras, se apresenta na 1 pessoa do plural, quando se tratar
de produgdo a partir da reflexdo e dialogo com a orientadora e 0s autores que trouxemos para fundamentar este
estudo.
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ingressar no Nucleo de Estudos e Pesquisa sobre Formagao de Professores e Relagbes Etnico-
Raciais da Universidade Federal do Para (GERA'- UFPA).

A partir da insercdo nesse Nucleo agugou-me o interesse pela pesquisa devido a
participacdo em trabalhos cientificos sobre a educacdo, despertando, assim, o interesse
prioritario pela area de Curriculo e Formagdo de Professores e as questdes Etnico-Raciais.
Nessa busca por conhecimento, o Nucleo GERA foi relevante, despertou-me a investidura
pelo mestrado em Educacao.

O interesse pelo objeto de estudo partiu da experiéncia pessoal como presidente da
Associacdo dos Arte/Educadores do Para (AAEPA- 2009-2012), gerado pelas discussdes que
ocorreram no ano de 2010 entre associados e representantes da Secretaria de Educacéo e
Cultura (SEDUC), primeiramente pela perda de carga horaria do Ensino de Arte na
modalidade Ensino Médio, pois entendo que com duas horas aulas por semana para
desenvolver a préatica pedagdgica ja é dificil para o professor de arte por conta do fator-tempo
concluir as atividades.

Analisando as possibilidades de uma hora aula (45 minutos) por semana como
determinou a principio a SEDUC, considero que é improficuo, isso devido ao tempo
disponivel para desenvolver e concluir certas atividades utilizando material de pintura, tinta,
solventes, imagens audiovisuais, entre outros. Portanto, a AAEPA conseguiu apds varias
reunides reverter esse problema de carga horéria junto a SEDUC, o que deixou os professores
fortalecidos e sonhadores, voltando o Ensino Médio para dois tempos de aulas de Arte.

A principio, o que impulsionou a tentativa do didlogo da Associacdo com 0s
representantes da SEDUC foi a busca por melhores condic6es de ensino e o aumento de carga
horaria do Ensino de Arte no Ensino Médio. Dessa forma, como presidente a frente da
entidade, dei continuidade as reivindicagdes com as seguintes questdes de pauta: aumento de
carga horéria; formacdo continua, haja vista que, como professora de Ensino de Arte do
Ensino Médio, ndo lembrava quando fora a ultima formacéao para os professores de Arte; uma
proposta curricular do Ensino de Arte para a Rede Estadual do Para baseada na LDB n°

12 Ntcleo de Estudos e Pesquisa sobre Formacéo de Professores e Relacdes Etnico-Raciais — GERA, alocado na
Universidade Federal do Pard, funciona desde 2006 sob a coordenacdo da Prof® Dr2 Wilma de Nazaré Baia
Coelho com objetivo de “aprofundar o conhecimento das relagdes étnico-raciais e de sua contribui¢do para a
analise de questdes relacionadas a formagdo educacional e cultural contemporanea”. Disponivel em

<http://www.portalgera.com.br> Acesso em: 02 fev./2011.
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9.394/1996, nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio-PCNEM (1999) e
as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio-DCNEM.

A partir dessas discussdes, foi criado o Grupo de Trabalho — GT de Arte na SEDUC-
PA, cujo objetivo era propor/discutir a criagdo de um curriculo de Arte que direcionasse 0s
contetdos ministrados nas escolas, mas isso ndo representou auséncia de autonomia dos
professores no contexto da pratica. Porém, o GT de Arte, com trés meses de sua criacdo, foi
desfeito, o que desencadeou posicionamentos contrarios dos professores de arte em relacdo ao
ato da SEDUC.

A falta de abertura ao didlogo com a AAEPA, de certo modo, foi frustrante para os
professores associados, pois entendo que o0 secretario que assumiu a Secretaria de Estado de

Educagdo **

ndo apresentou interesse pelos problemas de Ensino de Arte elencados pela
AAEPA. Entretanto, diante da negacao das reivindicacdes, refleti sobre a pratica pedagdgica
de Artes Visuais no Ensino Médio de qualidade na rede publica, pois o0 que buscavamos como
Associacdo refletiria de modo positivo na pratica pedagdgica, principalmente na Rede Publica
Estadual.

Outro fator que contribuiu para o interesse pela pesquisa acerca da pratica pedagogica
foi a experiéncia como professora de Ensino de Artes Visuais do Ensino Médio, ou seja, 0
modo como o Ensino de Arte é ministrado no Ensino Médio, pois nas reunides pela AAEPA,
ficou claro que a pratica pedagdgica era pensada e praticada de forma espontaneista'®, que os
professores ndo seguiam as orientacdes das DCNEM dos PCNEM, que foram analisados, mas
ficaram engavetados ou nas prateleiras na biblioteca da escola.

Vieram a tona, algumas inquietacdes com as quais me deparei, surgidas na minha
pratica ou na pratica de professores com quem trabalhei naquele momento, de matizes
distintas, por exemplo, o espectro de dificuldades complexas elencadas como a caréncia na
formacdo continuada sobre Arte e educacdo no Ensino Médio; outra questdo, mesmo com a

obrigatoriedade do Ensino de Arte na Educacdo Basica pela Lei n® 9.394/2003, ndo se

'3 Em janeiro de 2011 assumiu como governador doEstado do Par4 o llmo Sr° Simdo Jatene, que nomeia como
Secretario de Educacéo o Prof. Dr. Deputado Estadual Nilson de Oliveira Pinto.

1 Pratica pedagogica também chamada de “livre expressio” desenvolvida por professores de Arte em que nio
havia critérios para a producdo artistica e estética dos alunos. Sobre esse assunto ver: BARBOSA, Ana Mae.
John Dewey e o Ensino da Arte no Brasil. 7. ed. — S8o Paulo: Cortez, 2011; BARBOSA, Ana Mae. (Org.)
Inquietacdes e mudancas no Ensino de Arte. Sdo Paulo: Cortez, 2002; RIOS, Terezinha Azerédo. Etica e
Competéncia. 17. Ed. — Sao Paulo, Cortez, 2007. — (Colecdo Questdes da Nossa Epoca; v. 16).
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percebia avancos tedrico-metodoldgicos sobre a pratica pedagdgica desenvolvida pelo
professor de Arte no Ensino Médio.

Essa percepcdo empirica se deve ao fato de que, em nossas reunides da AAEPA,
procurava manter uma interlocucdo com os colegas do Ensino Médio sobre o Ensino de Arte e
a préatica pedagdgica e os referencias teérico-metodoldgicos que fundamentavam essa pratica
pedagdgica desenvolvidas por eles. As respostas eram evasivas, sem citagdo de qualquer
referencial, e reclamacdes relacionadas a questdo hora-aula (apenas uma) e a falta de material
didatico para o Ensino de Arte.

A partir dessas constatacdes, instigou-me a investigacdo acerca das concepcoes de
professores de Ensino de Artes Visuais sobre a pratica pedagdgica em conformidade com a
legislacdo segundo os PCN e as DCN do Ensino Médio.

A relevancia social e académica desse estudo contribuiu para a ampliacdo do debate
sobre a pratica pedago6gica, bem como, serviu de reflexdes acerca do Ensino de Arte no
Ensino Médio e suas configuracfes no curriculo escolar da Rede Pablica de Ensino (Estadual
e Municipal). Diante disso, esperamos que a principal contribuicdo desta pesquisa para o
campo educacional, seja a possibilidade de ampliar as investigacdes e qualificar as discussdes
na area de formacdo de professores de Arte, desprovida de trabalhos académicos em nossa
cidade, mostrando possiveis discrepancias no desenvolvimento da pratica pedagogica e 0s
contetdos de Artes ministrados em sala de aula. Acreditamos que este estudo, somado a
outras pesquisas da area ou de éareas afins ja realizadas, possa trazer contribuicdes
significativas para a formacao e praticas pedagogicas dos professores de Arte.

Portanto, nesse ponto da pesquisa, continuaremos a discussao sobre as representacdes
de professores de Artes Visuais do Ensino Médio, aprofundando essa abordagem, na
delimitacdo do nosso objeto de pesquisa. Pontuamos tal como alguns pesquisadores da area de
Arte (BARBOSA, 2009; FERRAZ e FUSARI, 2009) que a producdo académica sobre o
nosso objeto de pesquisa, ainda € infima se considerarmos a producdo académica no ambito
nacional.

Além disso, se focarmos nosso olhar pelo prisma da histéria sobre o Ensino de Arte no
Brasil e considerarmos a retomada das investigacdes e experiéncias pedagdgicas no campo da

Aurte; as sistematizacdes de cursos ao nivel de Pos-Graduacéo e os debates sobre conceitos e
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metodologias do Ensino de Arte, realizados em carater nacional e internacional, constatamos
que as producdes nesse campo de estudo somente ampliaram-se a partir dos anos 1980%.

A partir dessas constatacdes a escolha do nosso objeto de pesquisa justifica-se pela
lacuna de estudos sobre representacdes de professores de Artes Visuais sobre a Pratica
Pedagdgica; caréncia de estudos sobre o Ensino de Artes Visuais na modalidade Ensino
Médio e a partir da nossa compreensdo da relevancia para respondermos ao problema central
deste estudo: Quais sdo as representacdes de professores de Artes Visuais sobre a Pratica
Pedagdgica? Outro fator determinante na opcao deste objeto de pesquisa foi a escassez de
trabalhos sobre a temética em nossa cidade de Belém-PA.

Nesta pesquisa, sdo as novas alteracbes na legislacdo educacional vigente que
referendam o recorte temporal utilizado (2004 — 2010), a saber: a) as Diretrizes para
Formagdo de Professores (2008); b) a Lei n® 11.645/2008'°; c) Orientacdes e Acdes para a
Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (2006); d) Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (1999); f) Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (1999)"".

De acordo com os resultados dos estudos perscrutados, sobre o Ensino de Artes
Visuais, Formacdo de Professores e Pratica Pedagdgica, que caracterizam essa pesquisa em
sua localidade temporal 2004-2010 surgiu o interesse de investigarmos as Representacdes de
Professores de Artes Visuais sobre a Pratica Pedagdgica. Dessa forma, delimitamos 0 nosso
objeto de pesquisa, fazendo a seguinte indagacdo: Quais séo as RepresentacOes de Professores
de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a Préatica Pedagogica?

Assim, ensejamos responder as hipoteses inicialmente levantadas por esta pesquisa.
Sdo indagacOes que se confirmaram ao final do estudo, quais sejam: partimos da proposi¢ao
de que a pratica pedagdgica de professores de Artes Visuais veiculada no cotidiano da escola
sdo representacdes voltadas para a auséncia de aporte tedrico-metodoldgico especifico para
lidar com as questdes de Artes Visuais na sala de aula. Tal auséncia podera contribuir ou ndo

para inviabilizar a formacdo consubstanciada de alunos para o mercado de trabalho e a

5 Ver em: FERRAZ, Heloisa Correia de Toledo; FUSARI, Maria Felisminda de Resende. Metodologia do
ensino de Arte. 2. ed. Sao Paulo: Cortez, 2009, p. 39; BARBOSA, Ana Mae. (Org.). Inquieta¢des e Mudancas
no Ensino de Arte. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

1 A Lei n° 11.645/2008 torna obrigatério o ensino da histéria e da cultura afrobrasileira e indigena nas trés
modalidades da educagdo basica: Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, em todas as disciplinas, mais
especificamente nas disciplinas Literatura, Historia e Ensino de Arte.

7 Vale esclarecer que, apesar dos dois Gltimos documentos nao fazerem parte do recorte temporal, acreditamos
ser relevante a sua analise por se tratarem das Diretrizes e dos Parametros Nacionais do Ensino Médio, logo,
necessarios para fundamentar o objeto.
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formagdo para a cidadania como preconiza a LDB n° 9.394/96, além de fortalecer
representacfes hegeménicas que privilegiam a arte europeia como a Unica matriz formadora
do pensamento artistico nacional; talvez as representaces dos professores de Artes Visuais
do Ensino Médio sobre a préatica pedagdgica tenham sido introjetadas por meio da préatica de
laissez-faire, criando uma representacdo da disciplina como passa-tempo, improvisada, vista
como matéria ndo séria; as representacdes do professor de Artes Visuais do Ensino Médio
sobre a pratica pedagodgica talvez provenham da heranca precaria da formacgdo inicial
polivalente.

Foi a partir desses questionamentos que definimos como objetivo geral da pesquisa
analisar as RepresentacOes de Professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a Pratica
Pedagogica.

Para mudancas na educacdo € necessario envidar esforcos, rever curriculo, Projeto
Politico Pedagdgico, planos de aula, conteidos, envolver alunos. Se, com as dificuldades de
ordem tedrico-metodoldgicas enfrentadas pelos docentes de Artes Visuais no Ensino Médio,
figuram uma pratica pedagogica fragil, entdo, urge formacdo de professores de qualidade e
continua. A esse respeito Pimenta (2009, p. 36) “[...] acredita-se que uma politica de
democratizacdo da escola publica, que tenha como um de seus objetivos o ensino de
qualidade, necessita, também, do professor de qualidade”.

A politica de democratizacdo e o ensino de qualidade nas ponderacdes de Pimenta
(2009) nos remetem a formacéo inicial e continuada de professores dos diferentes niveis e
modalidades de ensino. Tal inflexdo agucou o nosso olhar para as representacbes de
professores do Ensino Médio, uma vez que entendemos que a formacdo de professores
circunstanciada, entre outros aspectos, é basilar para qualidade do ensino.

Destarte, as representagdes tal como advoga Chartier (1990) “[...] ndo sdo discursos
neutros: produzem estratégias e praticas tendentes a impor uma autoridade, uma deferéncia, e
mesmo a legitimar escolhas” (CHARTIER, 1990, P.17). Portanto, nas lutas de
representacdes tenta-se impor a outro ou a0 mesmo grupo sua concepcdo de mundo social
(idem, 1990).

Assim, com o fito de perscrutarmos as concepcdes latentes de professores sobre o
Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio, elaboramos os seguintes objetivos especificos:
Identificar a produgédo académica sobre o Ensino de Artes, Formacdo de Professores e Pratica

Pedagogica; Descrever o percurso histérico do Ensino de Arte no Brasil; Identificar o Ensino
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de Artes Visuais do Ensino Médio nas escolas paraenses; Analisar as representacdes de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a prética pedagdgica nas escolas
paraenses.

Acreditamos na relevancia deste estudo, sobretudo, por trazer a tona as concep¢des
latentes, isto &, as representacdes de professores de Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio
sobre a pratica pedagdgica. Assim sendo, na tentativa de atender ao escopo deste estudo nos

apropriamos do seguinte referencial tedrico-metodologico.

Referencial Teodrico-Metodoldgico

A construcdo tedrico-metodologica deste estudo apoia-se no conceito de
representacdes (CHARTIER, 1990). Este campo de estudo se configura numa abordagem
processual ou dinamica, que envolve o estudo do processo e producdo das representacdes
acerca da realidade na educacdo no Ensino Médio. Também nos apoiamos em Ana Mae
Barbosa (2009) no tocante a Abordagem Triangular.

O estudo apresenta uma abordagem qualitativa, de carater analitico-descritivo, por
considerarmos ser a mais adequada ao objeto deste estudo; referimo-nos as representacoes de
professores de Artes Visuais no Ensino Médio sobre a pratica pedagdgica. Desse modo, este
objeto pode ser analisado por meio da pesquisa qualitativa por traduzir o sentido do
fendmeno do mundo social, procedimentos de interpretacdo dos fendmenos que empregamos
na vida social.

Na pesquisa qualitativa ha uma intima relacdo entre o mundo real e o agente, ou seja, 0
objeto ndo € um dado inerte e neutro, mas cheio de significados, e o pesquisador é integrante e
participe na construcdo do conhecimento na pesquisa (CHIZZOTTI, 1991). Pressupomos que
a pesquisa qualitativa maleavel no seu funcionamento, deve também ser maleavel na
utilizacdo dos seus indices.

O referencial teorico-metodoldgico deste estudo centrou-se no conceito de
Representacdo com base em Roger Chartier (1991) e Arte com Ana Mae Barbosa (2009). Para
Chartier (1990) as representacOes podem ser pensadas como “[...] esquemas intelectuais, que
criam as figuras gracas as quais o presente pode adquirir sentido, o outro tornar-se inteligivel
e o espaco ser decifrado” (CHARTIER, 1990, p. 17). Sobre a metodologia desse trabalho,

ainda segundo Chartier “[...] toda reflexdo metodologica enraiza-se, com efeito, numa pratica
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historica particular, num espago de trabalho especifico. O meu organiza-se em torno de trés
polos” (CHARTIER, 1991, p. 178).

Deste modo, a reflexdo metodoldgica deste estudo foi a partir da analise dos trés polos
de Chartier, quais sejam: primeiro, o estudo critico dos textos, literarios ou ndo, canénicos ou
esquecidos, decifrados nos seus agenciamentos e estratégias; segundo, a histdria dos livros e,
para além, de todos os objetos que contém a comunicagdo do escrito; por fim, a analise das
praticas que, diversamente, se apreendem dos bens simbolicos, produzindo assim usos e
significacdes diferencadas™.

Com base em Chartier (1990) nosso estudo para fins de andlise apresenta 0s seguintes
polos: a) andlise critica de texto versus analise dos documentos legais; b) a historia versus o
contexto; ¢) analise das praticas versus as representacfes. Sintetizamos a seguir 0s polos de
andlise que foram utilizados neste estudo conforme as formulagdes tedrico-metodoldgicas de

Chartier (1990), a qual contribuiu para a analise dos elementos estruturantes deste estudo.

'8 Cf. em: CHARTIER, Roger. O mundo como representacéo. Revista Estudos Avancados, Sdo Paulo, v.11, n.
5, p. 173-191, 1991. p. 178.
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Gréfico 1- Polos Metodoldgicos de Chartier

Analise critica
dos textos
X X
O contexto

A lustoria

Os documentos

Fonte: Elaborado pela autora com base nos Polos de anélise apresentados por Chartier (1990) em 07/2011

Ainda para consubstanciar estruturalmente o referencial tedrico-metodoldgico deste
estudo, que tem por objeto as representacfes de professores de Artes Visuais do Ensino
Médio sobre a pratica pedagdgica, utilizamos a teoria de Abordagem Triangular de Barbosa
por apresentar pontos convergentes ao conceito de representacfes de Chartier (1990).
Barbosa advoga (2009, p. XXXII).

Para uma triangulacdo cognoscente que impulsione a percep¢do da nossa
cultura, da cultura do outro e relativize as normas e valores da cultura de
cada um, teriamos que considerar o fazer, a leitura das obras de Arte ou do
campo de sentido da Arte e a contextualizacdo, quer seja historica, cultural,
social, etc.
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Segundo a autora, a Abordagem Triangular representa o fazer, o ler e contextualizar
verbalizados no sentido da acdo pedagogica e que devem ser explorados no Ensino de Arte de
modo significativo. 1sso porque essa proposta ndo se baseia em contetdos, mas sim em acoes.
(BARBOSA, 2009).

Desse modo, transitamos tedrico- metodologicamente em distintas abordagens no
campo das representacOes e Arte. Assim sendo, a Abordagem Triangular de Barbosa (2009)
converge ao conceito de Representacdes Chartier (1999) por meio dos trés Vértices: o fazer; a
leitura e a contextualizacdo. A partir desses polos estabelecemos a relacdo para a
compreensdo das representacfes de professores de Artes Visuais no Ensino médio, quais
sejam: a) Analise critica do texto sobre Ensino de Artes Visuais, Formacgdo de Professores e
Pratica Pedagdgica, versus a interpretacdo dos codigos implicitos ou explicitos nesses textos;
b) A historia do Ensino de Artes no Brasil versus o contexto; ¢) Analise da representacdo de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a préatica pedagdgica (o fazer).

Para melhor visualizarmos este estudo, apresentamos a seguir Grafico 2.

Grafico 2 — Metodologia de Chartier X Abordagem Triangular de Barbosa

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos conceitos de Chartier (1990) e Barbosa (2009)
(07/2011)
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A partir dessa premissa, 0 presente trabalho fez a analise das representacbes de
praticas pedagdgicas de professores de Artes Visuais do Ensino Médio a partir da
metodologia de Chartier (1991) e a Abordagem Triangular de Barbosa (2009). Assim, este
estudo apresenta algumas nuancas necessarias criando a “imagem”, a “pintura”, espelhadas
pelas representacdes de professores de Artes Visuais no Ensino Médio. Segundo Chartier
(1991) a palavra “representacdo” apresenta duas acep¢des que aparentemente se mostram

contraditdrias, porém se complementam:

A representacdo faz ver uma auséncia, o que supde uma distin¢do clara entre
0 que representa e o que é representado; de outro, é a apresentacdo de uma
presenca, a apresentacdo publica de uma coisa ou de uma pessoa. Na
primeira acepcdo, a representacdo € o instrumento de um conhecimento
mediato que faz ver um objeto “ausente” substituindo-lhe uma “imagem”
capaz de repd-lo em memoria e de “pinta-lo” tal como ¢ (CHARTIER, 1991,
p. 184).

Os dois significados de representagdo compdem a pintura, criando a imagem do que
estava “ausente” e anunciando o que ¢ presente, Mas que passa a margem de nossa percepcao.
A analise das representacdes delineou a imagem espelhada neste estudo trazendo a tona
informacdes, fundamentos sobre 0 que estava ausente e ndo conseguiamos ver em relacdo a

pratica pedagdgica dos agentes de Ensino de Arte no Ensino Médio.

Os agentes da pesquisa

Procuramos, assim, desvendar de forma critica 0 que esta presente, mas opaco, na
fala dos agentes deste estudo. Para analisarmos as representacdes de professores sobre a
pratica pedagogica, contamos com a colaboracao nesta pesquisa de quinze (15) professores da
disciplina Artes, que atuam e lecionam no Ensino Médio. Definimos os seguintes critérios
para a delimitacdo dos agentes da pesquisa: 1) ser professor efetivo'® com Licenciatura Plena
em Artes Visuais; 2) ser professor da Rede Estadual de Ensino Médio; 3) lecionar a disciplina

de Arte em escolas publicas.

1 Professor efetivo é aquele que se contrapde ao servidor em cargo de comissdo, ou seja, é aquele concursado e
ndo aquele indicado nos cargos de confianca. Servidor estavel é outra coisa: trata-se do servidor, provido em
cargo efetivo (ou seja, ndo em cargo de confianga), que ja ultrapassou o estagio probatdrio, ou seja, ultrapassou o
"periodo de experiéncia" e considerado apto a continuar no cargo publico que, de modo geral, é vitalicio, ou
seja, ndo pode ser demitido sem "justa causa".
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Entendemos ser relevante elencar o perfil dos agentes*® com informagdes pessoais e
profissionais, destacando-se aqui a sua formacdo inicial e a sua pratica. Sao elementos que se
articulam e delineiam aspectos fundamentais na constituicdo das concepcles e praticas
pedagogicas que encontramos na realidade escolar no estado do Para.

Esse levantamento de dados tem como objetivo de identificar quem sdo os agentes
atuantes na préatica pedagogica no Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio. Constituiram-se
em 15 agentes (professores) da pesquisa de Artes de Escolas Publicas da modalidade Ensino
Médio. Esse numero de agentes justifica-se pelo fato de que existem 489 Escolas de Ensino
Médio na regido metropolitana de Belém-PA?!, Ressaltamos, entretanto, que o nimero de
questionarios coletados ndo reduziu a importancia dos dados e seus resultados.

Para melhor visualizacdo, no gréfico n°® 3 apresentamos o perfil dos agentes da
pesquisa referentes aos dados pessoais, como: sexo, idade e profissionais quais sejam:

graduacdo, ano de formacao, tempo de servico, instituicao e habilitacGes.

2 Sobre os agentes, vale ressaltar, todavia, a justificativa de que optamos por nomes ficticios na identificacdo das
falas para manter a integridade dos agentes.

2! Conferir dados estatisticos acerca da educagdo no Estado do Para em: 12 Conferéncia Estadual de Educacao:
diagnostico, diretrizes, objetivos e matas aprovadas. Secretaria de Estado de Educacdo. SAEN/SEDUC- Belém-
PA, 2008.
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Gréfico n°3 — Perfil dos agentes da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela autora a partir do questionario (06/2012).

Instrumento de coleta de dados

Dentro da investigagdo, os documentos oficiais utilizados neste estudo foram: Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei n® 9.394/96 (LDBEN); Diretrizes Curriculares
para 0 Ensino Meédio (1999), bem como as Diretrizes para Formagéo de Professores (2006),
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1999), Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduacdo em Artes Visuais (2009) que contribuiram para
fundamentar o objeto deste estudo.

Para a pesquisa utilizamos como instrumento de coleta de dados o questionario. A
escolha deu-se por abranger um maior nimero de pessoas, mesmo reconhecendo sua
limitacdo e por ser um instrumento constituido de uma ordenada sequéncia de perguntas, que
devem ser respondidas por escrito sem a presenca do entrevistador (LAKATQOS, 2011). Com
questBes abertas e fechadas, que se destinaram a levantar informacGes escritas por parte dos
agentes pesquisados, com vistas a conhecer o perfil socioecondbmico e 0 que 0s agentes

entendem sobre a pratica pedagdgica de Artes Visuais no Ensino Médio.
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As questbes foram pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem
bem compreendidas pelos agentes pesquisados. As questdes foram elaboradas de forma
objetiva, provocando respostas igualmente objetivas, evitando duvidas e ambiguidades.
Portanto, construimos o questionario com questdes abertas e fechadas seguindo a orientacéo
de Severino (2007, p.125), “No primeiro caso, as respostas sdo escolhidas dentre as opgoes
pré-definidas pelo pesquisador; no segundo, o sujeito pode elaborar as respostas, com suas
préprias palavras, partir de sua elaboracéo pessoal”.

Com o objetivo de conhecer também o perfil dos agentes participantes, optamos por
um cabecalho que colhesse informagGes quanto a titulacdo e as instituicdes de ensino onde 0s
agentes realizaram seus cursos, ano de formacao, tempo de magistério, resultando num quadro
bastante informativo sobre esse publico, (vide grafico n° 3). Em seguida, foram tabulados e

categorizados, a partir do confronto dos dados.

O percurso da analise do corpus

O corpus foi constituido da seguinte maneira: a) Conteudo discursivo dos
questionarios; b) resposta dos questionarios acerca das representacdes de professores de Artes
Visuais sobre a préatica pedagdgica.

J& para orientagdo no processo de analise, utilizamos Bardin (2010, p.38) como
referéncia principal, com a anélise de conteldo, o qual diz a autora ser “[...] um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do conteudo das mensagens”. Tais procedimentos sdo criteriosos, com muitos
aspectos observaveis, mas que colaboram bastante no desvendar dos contetdos de seus
documentos. Para Severino (2007, p. 121):

E uma metodologia de tratamento e analise de informacdes constantes de um
documento, sob forma de discursos pronunciados em diferentes linguagens:
escritos, orais, imagens, gestos. Um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes. Trata-se de compreender criticamente o sentido manifesto ou
oculto das comunicacdes.

Para Bardin (2010, p. 44) Analise de conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacfes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
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mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A linguagem, nesse sentido, ndo se restringe ao significado das palavras, mas a
complexidade das significagdes construidas em nivel social nas relagdes uns com os outros,
nas praticas sociais, com o mundo de forma dialética e contextualizada, que nos permita fazer
inferéncias e analisar criticamente o corpus da pesquisa (BARDIN, 2010). Esses dados, sob o
enfoque da anélise do conteldo por meio das investigacBes escritas nos permitiram construir
categorias de analise e estruturarmos a pesquisa conforme os temas divergentes e/ou
convergentes, nos possibilitando melhor contornar os objetivos e discuti-los “transformando
os dados brutos do texto”. (BARDIN, 2010, p.103).

As analises dos dados realizadas a partir da Andlise de Contetdo, permitiu discutir,
problematizar e inferir as concepgdes, as compreensdes, 0s saberes e as praticas vividas e
relatadas pelos agentes, baseados em sua realidade na pratica pedagdgica. As falas expostas
pelos agentes foram analisadas criticamente e confrontadas com os referenciais teoricos
apontados neste estudo.

Deste modo, foram propostas categorizacles, “transformando os dados brutos do
texto” Bardin (2010, p.103), pois segundo a autora, é possivel a composicdo por recorte,
agregacao e enumeracao, que permitiu atingirmos uma categorizacdo do conteudo ou da sua
expressdo discursiva por meio das investigagoes escritas.

Com base no questionario aplicado em maio de 2012 aos agentes, o qual tornou-se o
instrumento na constituicdo da analise do corpus deste estudo, apresentamos as seguintes
categorias: Professor: Perfil socioacadémico de professores de Arte do Ensino Médio;
Primeira Dimensdo: Pratica Pedagdgica refere-se a concepcdo de professores acerca dessa
pratica na Escola de Ensino Médio Segunda Dimensédo Ensino de Arte.

Os resultados foram lapidados de maneira a serem significativos, expressando o que
estd presente na pratica pedagdgica, e validos, por meio de operagdes estatisticas simples
(percentagens) que de modo eficiente, permitiram elaborar os quadros e graficos de
resultados, os quais condensam e pdem em relevo as informagdes fornecidas pela analise para
um maior rigor nesse estudo das representacdes de professores de Artes Visuais do Ensino

Médio sobre a pratica pedagdgica.
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Portanto, o presente texto esta dividido em introducdo e quatro capitulos. Na
introducdo, apropriadamente deslindamos sobre como chegamos ao objeto de pesquisa;
procuramos mostrar as relacdes existentes entre a nossa trajetoria politica como presidente da
AAEPA e profissional docente com o objeto de estudo escolhido, pontuando as
transformacgfes ocorridas em nossa trajetoria de Arte Educadora, por meio de politicas do
Estado ou até o presente momento, em consequéncia da formacdo em Arte e seu Ensino.

Na sequéncia, no primeiro capitulo apresentamos um estudo sobre o Estado da Arte
acerca de Arte. Na contemporaneidade com novas realidades sociais, identificamos o que
dizem as pesquisas sobre pratica pedagdgica de Arte. Para tal intento, apresentamos um
levantamento de artigos e dissertacdes produzidas entre 2004 e 2010. Tendo como descritores
o0 Ensino de Arte; Formacao de Professores e Pratica Pedagdgica.

No segundo capitulo descrevemos o percurso histérico do Ensino de Arte no Brasil;
como esse ensino se configurou no cenario da educagdo brasileira sob a influéncia das
tendéncias pedagdgicas: Tendéncia Idealista — Liberal no Ensino de Arte, com as tendéncias,
Tradicionais, Escola Nova e a Tecnicista, em seguida abordamos a Tendéncia Realista-
Progressista no Ensino de Arte. Sdo Tendéncias que nortearam as praticas pedagdgicas no
Ensino de Artes Visuais ao longo dos tempos. Agindo assim, compreendemos a situacéo atual
do Ensino da Arte no contexto escolar.

Apoés a breve incursdo historica sobre o Ensino de Arte, no terceiro capitulo nos
debrucamos acerca do Ensino de Artes Visuais em nivel Médio no Estado do Para,
identificando o Ensino de Arte no nivel Médio em nosso estado, buscamos referéncia tedrica
em Ana Mae Barbosa para fundamentar a importancia do Ensino de Artes Visuais nas escolas
publicas de Ensino Médio e a formacao de Professores e Ensino de Artes Visuais nas Escolas
Paraenses.

No quarto capitulo tratamos das representacdes de professores de Artes Visuais no
Ensino Médio sobre a pratica pedagdgica, nos valendo dos aspectos tedrico-metodoldgicos de
Veiga (2011), Chartier (1991) e Coelho e Coelho (2010). Analisamos as concepcdes de
professores de Arte Visuais do Ensino Médio sobre a Pratica Pedagdgica com base no
questionario, aplicado em maio de 2012 aos agentes. Apresentamos as seguintes categorias:
Professor: Perfil socioacadémico de professores de Arte do Ensino Médio; Primeira
Dimenséo: Pratica Pedagogica, que se refere a concepcao de professores acerca dessa pratica

na Escola de Ensino Médio; Segunda Dimensdo: Ensino de Arte.
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Assim, partimos para o primeiro capitulo deste estudo que nos permitiu conhecer uma
parte da histdria da educacdo brasileira sob a égide das principais tendéncias pedagdgicas que
influenciaram/influenciam a pratica pedagdgica de professores de Arte até a atualidade.

Para desenvolver este estudo, realizamos um levantamento exploratério da producéo
académica que circula na area da educacgdo entre 2004 e 2010. Pois, segundo Oliveira (2006,
p. 26) “o homem ndo pensa sozinho, em um monologo solitario, mas o faz socialmente, no
interior de uma ‘comunidade de comunicagdo’ e ‘de argumentacdao’. Ele est4, portanto,
contido no espaco interno de um horizonte socialmente construido — o de sua propria
sociedade e de sua comunidade profissional”. Para tanto, apresentamos o Estado da Arte no 1°
capitulo em que pesquisamos e construimos didlogos com varios autores pesquisadores, com
0 objetivo de fazer um levantamento sobre a producdo académica no Ensino de Arte no

periodo entre 2004 e 2010, 0 que veremos a seguir.
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CAPITULO 1 - ESTADO DA ARTE: sociedade contemporanea, novas realidades
sociais, 0 que dizem as pesquisas em Arte?

Tendo a educacdo escolar no contexto da sociedade contemporanea, pensamos na
contribuicdo e ampliagdo dos horizontes que surgiram com o diélogo entre este trabalho e os
estudos j& produzidos no campo da pesquisa, ou seja, na comunidade académica. Portanto,
com o objetivo de identificar os trabalhos que os estudiosos vém desenvolvendo sobre o
Ensino de Arte, fizemos o levantamento das publicacfes selecionadas entre os anos 2004 e
2010 nos seguintes periddicos: Revista Brasileira de Educacdo da Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPED), Associacdo Nacional de Pesquisadores de
Artes Plasticas (ANPAP), Revista Brasileira de Educacdo de Encontro Nacional de
Pesquisadores de Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE). Além desse material, apresentamos
outros artigos, selecionados por sua classificacdo no sistema da CAPES.

Para melhor ilustrar os estudos elencados sobre Ensino de Arte, formacdo de
professores e préatica pedagogica, produzidos entre 2004 e 2010, os distribuimos no quadro n°
01 identificando o numero de trabalhos por ano de publicacéo e tipo de fonte documental.

Destarte, de acordo com o quadro n° 1, a seguir, podemos observar uma baixa
producdo das referéncias selecionadas no ano de 2004 (01; 2,9%), o que pode ser justificado
devido a caréncia de Programas de P6s-Graduacdo e Anais que contemplassem a pesquisa na
area de Arte. Entretanto, de modo geral, houve um aumento crescente consideravel na
producdo das pesquisas elencadas segundo a fonte documental, mesmo que constatemos um
decréscimo, pontualmente na producdo em dois anos: em 2006 (02; 5,9%) e 2009 (06; 17,6%)
de pesquisas com objetos de estudos que tivesse relagdo com os descritores deste estudo.

O aumento crescente se justifica por Arte/Educacido® adentrar como GT de pesquisa
na ANPAP, contando com o Comité de Educacdo em Artes Visuais, anteriormente
denominado Comité de Ensino-Aprendizagem de Arte, e que em 2009 teve 74 trabalhos
apresentados. O GT 24 — Educacéo e Arte na ANPED teve o inicio de suas atividades efetivas
em 2009, mantendo um bom ndmero de trabalhos inscritos, relacionados as artes visuais,

teatro, danga, musica e literatura.

Em 1943, Herbert Read criou a expressio “educagdo através da arte”. Abreviada posteriormente para
Arte/Educacdo. No Brasil, o termo Arte/Educacdo vem sendo empregado a partir da Lei n® 5.692/71. Na década
de 1980, com os Programas de Pds-Graduacgdo em Arte, o termo Arte/Educacéo é utilizado também como objeto
de estudo no meio académico. Ver: DUARTE JUNIOR, Jodo Francisco. Por que arte/educacio? 62 ed. —
Campinas: Papirus, 1991; BARBOSA, Ana Mae. Arte-educacéo no Brasil. 4. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2001.
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Quadro n®01
Numero de trabalhos por ano de publicacéo e tipo de fonte documental — 2004-2010

ANO FONTES DOCUMENTAIS (QUANTIDADE/PERCENTUAL)
TESESE_ ARTIGOS TOTAL
DISSERTACOES

_ 01 7.7% 0 0% 01 2,9%
_ 0 0% 04 19% 04 11,8%
_ 01 7.7% 01 4,8% 02 5,9%
_ 04 30,8% 03 14,3% 07 20,6%
_ 04 30,8% 03 14,3% 07 20,6%
_ 02 15,3% 04 19% 06 17,6%
_ 01 7.7% 06 28,6% 07 20,6%
- 13 100% 21 100% 34 100%

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES. Dados sistematizados pela autora em 04/2011

Para orientar a compilacdo dos textos, e com o objetivo de inventariar e sistematizar a
producdo do conhecimento sobre o tema Artes Visuais e Educacao e a possivel analogia ou
discrepancia com o objeto de estudo, definimos os seguintes descritores: Artes Visuais,
formacéo de professores e pratica pedagogica.

Foram selecionados artigos da ANPAP?, do ENDIPE, da ANPED e de outras revistas,
por apresentarem correlacdo com o0 tema 0s saberes escolares, a experiéncia estética e a
questdo da formacdo docente em Artes Visuais. Desse universo de artigos da ANPAP
sistematizados, cinco (05)* abordam como objeto de estudo a formagdo de professor e o

Ensino de Artes Visuais.

2 Os artigos da ANPAP, ENDIPE e ANPED seréo citados de acordo com a necessidade de serem referendados
no corpo do texto.

? OLIVEIRA, R. A. de; WARKEN, C. J. G; SOUZA, M. I. P. de O; MOREIRA, M. C. G. de A; SILVA, V. T.
da. Arte Contemporanea e Ensino de Arte na Escola Basica: a dificil tarefa e os desafios de se pensar a formacao
do professor de Artes Visuais. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS: PANORAMA DA PESQUISA EM ARTES VISUAIS. 17.,
2008, Floriandpolis. Anais..., Florianopolis: ANPAP/ UDESC, 2008. | CD ROM. p. 1402-1413; SANTOS
FILHO, A. S. dos, ALMEIDA, R. C. M. A Formacdo Docente em Arte na A¢do Individual/Coletiva entre dois
Territorios — Simbolico e Fisico. In: ENCONTRO DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES
EM ARTES PLASTICAS “ENTRE TERRITORIOS”. 19., 2010, Cachoeira — Bahia. Anais..., Cachoeira:
ANPAP/ EDUFBA, 2010. p. 1876-1889; FREITAS, S. C; NASCIMENTO E. A. do, PEREIRA, T. C;
CARNEIRO, E. T: O Ensino de Artes Visuais na Educacdo Basica de Jodo Pessoa-PB. In: ENCONTRO DA
ASSOCIAQAO NACIONAL DE PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS: TRANSVERSALIDADES
NAS ARTES VISUAIS. 18., 2009, Salvador, Bahia. Anais..., Salvador: ANPAP, EDUFBA, 2009. p. 3855-
3869; VALENCA, K. B. C.; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a Formag&o do Professor de
Arte. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES DE ARTES
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Para facilitar o estudo sobre a producdo académica entre 2004 e 2010, citarmos

conclusdes e fazermos um comparativo naquilo que se aproximam ou ndo do objeto deste

estudo, optamos por criar quadros® para cada descritor, destacando o ano, titulo do artigo, o

autor, objeto e resumos da conclusdo. O quadro n° 2 trata dos artigos sobre o Ensino de Artes

Visuais. Com essa forma de abordagem, temos o intuito de apresentar insumos que serviram

como parametros epistemoldgicos e metodoldgicos para subsidiar, do ponto de vista

académico, 0 nosso objeto de estudo.

Quadro n° 2 - Artigos sobre o Ensino de Artes Visuais — Periodo entre 2004-2010

ANO | ARTIGO AUTOR OBJETO CONCLUSOES

2007 | Arte contemporanea, | VALENCA e | Cultura Este estudo analisou a relacdo entre arte
cultura visual e a | MARTINS visual e a | contempordnea -  cultura  visual, 0s
formacéo do professor de formacdo do | deslocamentos perceptivos e conceituais que
Arte. professor de | fundamentam a interpretacdo de imagens como

Arte pratica social.

2007 | O Ensino de Arte no | STORI e[ As O estudo investigou as concepcdes pedagogicas

Brasil MOSANER JR. | Concepgdes | no Ensino de Arte. Afirmam que até hoje, as
Pedagdgicas | correntes pedagogicas tradicional, a Escola
de Arte Nova ou a tecnicista ainda influéncias praticas.

2008 | Educacdo do Sensivel em | DIEHL e | Significado A pesquisa abordou Significado da Educacdo
Artes Visuais: | ORMEZZANO | da Educacdo | Estética, as agles envolvendo a sensibilidade
modelando o barro e Estética provocam e potenciam o valor do ensino da
(re)significando o corpo. Arte para a construgdo da corporeidade.

O Ensino de Arte diante | DUTRA e | O Ensino de | O estudo abordou o Ensino de Arte a distancia.

2009 das tecnologias | MAIO Arte a | Questiona-se a prética e a curiosidade frente ao
contemporaneas distancia novo tempo tecnolégico.

2009 | O Ensino de Artes | FREITASetal. | O Ensinode | A pesquisa discutiu significativas mudancas na
Visuais na educacdo Artes estrutura escolar; no perfil do professor; nos
basica de Jodo Pessoa- Visuais fundamentos e agGes que caracterizam as aulas
PB de artes visuais.

2010 | Arte/Educacéo/Arte: LOPONTE O Ensino de | O trabalho abordou o Ensino de Arte e os
afinal, quais sdo as A problemas levantados de ordem politica,

LA rte. o -
nossas inquietudes? tedrico-metodoldgica.

2010 | ConsideracGes LOPES e | O design na | O estudo discutiu a formagdo de professor e 0
preliminares sobre a [ COUTINHO formacdo de | design. Concluiu que um professor, cuja
Arte/Educacdo e a sua professores inteligéncia visual foi estimulada desde a sua

relagdo com o design na
formacdo do professor

formacéo, serd o agente consciente em uma
escola.

PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS. 16., 2007, Floriandpolis. Anais...,
Floriandpolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. p. 885-892; ORMEZZANO G,
DIEHL, V. Educacdo do Sensivel em Artes Visuais: modelando o barro e (re) significando o corpo. In:
ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIAQAO NACIONAL DE PESQUISADORES EM ARTES
PLASTICAS PANORAMA DA PESQUISA EM ARTES VISUAIS. 17., 2008, Florianépolis. Anais...,
Floriandpolis: ANPAP, UDESC, 2008. | CD ROM. p. 1518-1529.
% Esclarecemos que na descricdo dos artigos sobre o Ensino de Artes Visuais, Formacao de Professores e Prética
Pedagogica ndo seguimos a ordem cronoldgica, mas optamos por descrevé-los de acordo com convergéncias ou
n&o dos objetos de estudo.
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das licenciaturas

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Elaborado pela a autora a partir de artigos pesquisados on line (04/2011).
Diehl e Ormezzano (2008)%° com o titulo: Educacdo do Sensivel em Artes Visuais:

modelando o barro e (re)significando o corpo; o trabalho de Lopes & Coutinho
(2010)*'intitulado Consideracdes preliminares sobre a Arte/Educacéo e a sua relacdo com o
design na formacdo do professor das licenciaturas; o estudo de Dutra e Maio (2009)*® que
tem como titulo O Ensino de Arte diante das tecnologias contemporaneas. Apresentam como
objeto de estudo O Ensino de Arte a Distancia. De acordo com 0s objetos de estudos
respectivos das trés pesquisas citadas, apresentam um distanciamento em relacdo ao objeto de
estudo de nossa pesquisa, Como veremos a segulir.

Dutra e Maio (2009) defenderam a pertinéncia de um ambiente virtual e a
contribuicdo deste para o ensino/aprendizagem dos académicos do Curso de Artes Visuais —
Licenciatura e para a formacdo continuada de professores de Arte da rede publica de ensino
do municipio de Rio Grande. Para as autoras, o Ensino de Arte na contemporaneidade deve
oferecer novas metodologias, acompanhando o desenvolvimento tecnoldgico da sociedade,
pois defendem “a necessidade de pensar o Ensino de Arte associado as tecnologias
contemporaneas” (DUTRA e MAIO, 2009, p. 62). Entretanto, para criar um Ambiente Virtual
de Aprendizagem de Artes Visuais (AVA-AV), enfrenta-se uma série de desafios a serem
superados como, por exemplo, lidar com o Ensino de Arte a distancia.

Diehl e Ormezzano (2008) apresentam um estudo da educacdo estética, como
educacdo do sensivel. Defendem uma pratica pedagdgica na perspectiva das Artes Visuais
tridimensionais: a modelagem com argila como meio de desenvolver a sensibilidade dos
sentidos, ou seja, a capacidade dos educandos de reconhecerem as sensacfes que Ihes sdo
oferecidas pelos sentidos a partir do mundo vivido (2008, p. 1519).

% ORMEZZANO G, DIEHL, V. Educagdo do Sensivel em Artes Visuais: modelando o barro e (re) significando
o corpo. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES EM ARTES
PLASTICAS PANORAMA DA PESQUISA EM ARTES VISUAIS. 17., 2008, Floriandpolis. Anais...,
Floriandpolis: ANPAP/ UDESC, 2008. | CD ROM. p. 1518-1529.

2’ LOPES, M. T; COUTINHO, S. G. Consideracdes preliminares sobre a Arte/Educacdo e a sua relacdo com o
design na formacdo do professor das licenciaturas In: ENCONTRO DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS “ENTRE TERRITORIOS”. 19., 2010, Cachoeira — Bahia.
Anais..., Cachoeira: ANPAP/ EDUFBA, 2010. | CD ROM. p. 2349-2359.

%8 Artigo: DUTRA, Lidiane Fonseca, MAIO, Ana Zeferina ferreira. O Ensino de Arte diante das tecnologias
contemporaneas. Revista Palindromo. v. 1, n. 1, p. 40-63, Florianopolis-SC: UDESC, 2009.
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Entretanto, o professor no Ensino de Arte ndo pode imbuido de sentimento ingénuo
de ter como objetivo apenas desenvolver uma vaga sensibilidade do aluno®® (BARBOSA,
2002). Aspira-se, com as aulas planejadas e objetivos claros influenciar no desenvolvimento
cultural do aluno de modo positivo. Dessa forma, para Barbosa, o conhecimento em Artes
Visuais se organiza interrelacionando-se os trés vértices: a leitura da Arte, o fazer Arte e a
historia da Arte.

Com o interesse sobre o design, os autores Lopes e Coutinho (2010) trazem como
objeto de pesquisa O design na formacdo de professores. Apresentou uma discussdo acerca de
possibilidades que o campo da Arte/Educacdo permite como universo epistemoldgico e
metodoldgico, para aproximarmos os contedos de Design, mais precisamente da Linguagem
Gréfica, dos professores das licenciaturas. Deslindam a abordagem triangular como uma
proposta metodoldgica cabivel ao contexto. Com acdes distintas, ver, fazer e contextualizar,
porém, integradas, reforcadas, por uma experiéncia de sucesso. Essa questdo metodolégica € o
diferencial desse estudo em relacdo aos anteriores citados, sobretudo, porque a Abordagem
Triangular ndo foi empregada de forma metodoldgica nos outros trabalhos.

Os estudos de Diehl e Ormezzano (2008); de Lopes e Coutinho (2010) e de Dutra e
Maio (2009) ora se aproximam e ora se distanciam em relacdo ao objeto de estudo desta
pesquisa. Como ponto de aproximacdo, podemos elencar alguns, quais sejam: a) quando é
abordada a préatica pedagOgica de professores de Arte; b) na discussdao acerca de
possibilidades que o campo da Arte/Educacdo permite, como universo epistemologico e
metodoldgico; ¢) quando defende a Abordagem Triangular como uma proposta metodoldgica
cabivel ao contexto da formacéo de professores.

Entretanto, divergem deste estudo das seguintes formas: a) enveredam o estudo pelo
Ensino de Arte, propondo uma pratica pedagogica em que, ao modelar o barro, desenvolve-se
a sensibilidade do aluno; b) em outra perspectiva, Lopes e Coutinho (2010) abordam o design
tentando aproximar os contetdos de Arte da linguagem grafica na formacao de professores; c)
as autoras (2009) defendem que, na contemporaneidade, o Ensino de Arte deve se
desenvolver a partir de praticas pedagdgicas acompanhando o avango tecnoldgico da

sociedade, com o Ensino de Arte & distancia. Portanto, os trés estudos elencados, se

2% Cf. esse argumento em BARBOSA, Ana Mae. As Mutagdes do Conceito e da Pratica. In BARBOSA, Ana
Mae (Org.). InquietacBes e mudancas no ensino de Arte. Sdo Paulo: Cortez, 2002. p. 13-34.
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aproximam deste trabalho por serem propositivos de préaticas pedagogicas de Ensino de Arte.
Entretanto, sdo pesquisas que, de acordo os seus objetos de estudo, se distanciam da nossa
pesquisa que tem como objeto As Representacdes de Professores de Artes Visuais de Ensino
Médio sobre a Préatica Pedagogica.

Em seguida, citamos quatro trabalhos que, com diferentes perspectivas, apresentam
suas inflexdes sobre como o Ensino de Artes Visuais vem sendo ministrado nas escolas: o
estudo de Freitas et al. (2009)* intitulado O ensino de artes visuais na educacdo basica de
Jodo pessoa- PB; o trabalho de Valenca e Martins, (2007)* com o titulo Arte
Contemporanea, cultura visual e a formacéo do professor de arte; Loponte (2010)*? que tem
como titulo Arte/Educacao/Arte: afinal, quais so as nossas inquietudes?; e o estudo de Stori
e Mosaner Jr (2007)* denominado O Ensino de Artes no Brasil. Esses estudos tratam de
praticas pedagogicas, formacdo de professores e o ensino de Artes Visuais em perspectivas
diversas.

Para Freitas et al. (2009), o estudo tem como objeto o Ensino de Artes Visuais. Aborda
a visdo de que ainda sdo reconhecidas préticas tradicionalistas®*, concebidas com base em
visdes romanticas e limitadoras sobre o real significado e objetivo das aulas de Artes Visuais
na educacdo basica, como é o caso da “copia ou modelo” (p. 3868), por outro lado, com a
Escola Nova, cobra-se apenas uma producédo original. Sdo préaticas fortemente imbricadas em
uma formac&o tradicional, mas implica também no acesso a cultura, a Arte.

Constatamos o interesse de pesquisadores sobre o tema Ensino de Arte e 0s problemas

Metodoldgicos surgidos no cenario educacional. Sdo tantas questdes, como afirma Loponte

% EREITAS, S. C; NASCIMENTO E. A. do, PEREIRA, T. C; CARNEIRO, E. T. O Ensino de Artes Visuais na
Educagdo Béasica de Jodo Pessoa- PB. IN: ENCONTRO DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS: TRANSVERSALIDADES NAS ARTES VISUAIS. 18., 2009,
Salvador-Bahia. Anais..., Salvador: ANPAP, EDUFBA, 2009. pp. 3855-3869.

SLVALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a Formagéo do Professor de Atrte,
2007. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES DE ARTES
PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS. 16., 2007, Florianépolis. Anais...,
Floriandpolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. pp. 885-892.

%2 LOPONTE, L. G. Arte/Educagao/Arte: afinal, quais sdo as nossas inquietudes? In: ENCONTRO NACIONAL
DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO: CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DA FORMACAO
E DO TRABALHO DOCENTE: POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS. 15., 2010, Belo Horizonte.
Anais..., Belo Horizonte: ENDIPE/UFMG, 2010. pp. 226-245.

% STORI, Norberto, MOSANER JR., Eduardo. O Ensino de Artes no Brasil. Revista Sinergia, Sdo Paulo, v. 8,
n. 2, pp. 144-150, jul./dez. 2007. SINERGIA (Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sdo Paulo).

% 0 ensino tradicional tem expressado uma forte ideia de racionalidade, orientada por consenso e politicamente
conservadora. Conferir em: SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: teorias da educacdo, curvatura da vara,
onze teses sobre a educacdo e politica. Campinas Autores. Campinas, Sdo Paulo: Autores Associado: 2006;
GADOTE, M. Histéria das Ideias Pedagdgicas. Sdo Paulo: Atica, 1995; LIBANEO, J. V. Democratizagio da
Escola Publica: a pedagogia, critico social dos contetidos. Séo Paulo: Loyola, 1992.
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(2010), em seu estudo que aborda como objeto O Ensino de Arte. A autora analisa as
inquietudes nas praticas de Arte. Diante dos problemas detectados, levanta alguns
guestionamentos, quais sejam: Que fazer diante da persisténcia da presenca dos ja arcaicos e
ja tdo duramente criticados desenhos estereotipados prontos para colorir? Ou ainda diante da
insisténcia em confundir Arte com a elaboracdo de decoracGes festivas ou presentes para as
datas comemorativas? (2010, p. 237). Em sua analise sobre certas praticas pedagogicas, entre
as suas conclusdes, destaca alguns problemas identificados no cenario do Ensino de Arte:
“percebo a emergéncia de alguns desafios prementes, que nomeio da seguinte forma: desafios
politicos, epistemologicos e pedagdogicos” (LOPONTE, 2010, p. 227).

Na ldgica de desafios pedagodgicos, a pesquisa de Stori e Mosaner Jr (2007),
apresentou como objeto de estudo As Concepcdes Pedagogicas. Os autores fizeram um estudo
histérico acerca do Ensino de Arte na educacdo formal, como as tendéncias pedagdgicas
republicanas, modernistas e p6s-modernas. Concluiram, assim como Freitas et al. (2009) que
nas escolas, atualmente, as correntes pedagdgicas postas em pratica no século passado, como
a tradicional, a da Escola Nova ou a tecnicista, ainda mantém influéncias em grande parte da
pratica utilizada na sala de aula e o professor muitas vezes utiliza-se de mais de uma dessas
linhas® (STORI e MOSANER JR, 2007).

As questdes levantadas nos trabalhos de Freitas et al. (2009); Loponte, (2010);
Valenca e Martins®® (2007); Stori e Mosaner Jr (2007) apresentaram similitudes com o objeto
de pesquisa deste estudo justamente em relacdo as praticas pedagdgicas concernentes ao
ensino de Arte. Sdo aproximacdes de varias formas: a) tratam de praticas pedagogicas em que
retratam concepcdes e estratégias metodoldgicas baseadas nos problemas elencados sobre as
concepgdes pedagogica; b) sobre o ensino de Artes Visuais, a maioria apontou problemas de
ordem teorico-metodologicas; ¢) a falta de profissionais formados em linguagens plasticas
especificas, falta de dominio de contetido® (VALENCA e MARTINS 2007), fundamentos

gue ndo condizem mais com 0 pensamento atual sobre o Ensino das Artes Visuais™.

% STORI, Norberto, MOSANER JR., Eduardo. O Ensino de Artes no Brasil. Revista Sinergia, Sdo Paulo, v. 8,
n. 2, pp. 144-150, jul./dez. 2007. SINERGIA (Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Sdo Paulo).

% VALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a Formagao do Professor de Arte.
In. ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES DE ARTES
PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS. 16., 2007, Florianopolis. Anais...,
Florianopolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. pp. 885-892.

37 Verificar em: VALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a Formagéo do
Professor de Arte, 2007. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES DE ARTES PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS.
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Contrapondo-se ao resultado anterior, os estudos supracitados apresentam também
pontos divergentes do objeto deste trabalho, a saber: a) quando a pesquisa teve como objetivo
central compreender como se caracterizam as concepgdes e as praticas de ensino em Artes
Visuais nas escolas publicas da cidade de Jodo Pessoa-PB (FREITAS et al.,2009); b) quando
o0 estudo tem por objeto as concepcdes pedagogicas e 0s autores viajam historicamente sobre a
educacao formal desde o periodo colonial, bem como as tendéncias pedagdgicas republicanas,
modernistas e pés-modernas®®; c) quando o estudo se centraliza na anélise da relagdo Arte
Contemporanea, Cultura Visual, os deslocamentos perceptivos e conceituais que
fundamentam a interpretacéo de imagens como prética social*.

A inflexdo que fazemos é a respeito de algumas praticas pedagdgicas indicadas de
modo negativo, ocorrendo porque 0s agentes ndo tém formacao especifica da area de Arte*".
Improvisando*, aulas de Arte com a melhor das intencgdes, esforcam-se para desenvolver uma
pratica pedagogica de Ensino de Arte com seus alunos no territério simbolico das
representacdes, sem conteudo e sem conhecimentos especificos da linguagem artistica,
estética e critica da Arte. Outra questdo apontada por Stori e Mosaner Jr (2007) se refere as
praticas pedagogicas com resquicio de formacdo pautada na LDB n° 5.692/71, que gerou

Arte-Educadores polivalentes.

16., 2007, Florianopolis. Anais..., Florianépolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. pp.
885-892.

% Conferir assertiva em: LOPONTE, L. G. Arte/Educagio/Arte: afinal, quais sio as nossas inquietudes? In:
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO: CONVERGENCIAS E TENSOES NO
CAMPO DA FORMACAO E DO TRABALHO DOCENTE: POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS.
15., 2010, Belo Horizonte. Anais..., Belo Horizonte: ENDIPE/UFMG, 2010. pp. 226-245.

% para fundamentar o conhecimento acerca da histéria do Ensino de Arte no Brasil ver: STORI, Norberto,
MOSANER JR., Eduardo. O Ensino de Artes no Brasil. Revista Sinergia, Sdo Paulo, v. 8, n. 2, pp. 144-150,
jul./dez. 2007. SINERGIA (Centro Federal de Educacéo Tecnolégica de Sdo Paulo).

0 Conferir em: VALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a Formacéo do
Professor de Arte. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE PESQUISADORES DE
ARTES PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS. 16., 2007, Floriandpolis.
Anais..., Florian6polis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. pp. 885-892.

1 A respeito desta questdo ver em: VALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporanea, Cultura Visual e a
Formagdo do Professor de Arte. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES DE ARTES PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS.
16., 2007, Floriandpolis. Anais..., Floriandpolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. pp.
885-892.

20 texto “O improviso em sala de aula: a pratica docente” completo sobre esse conceito encontra-se no livro:
COELHO, Wilma Baia; COELHO, Mauro Cezar (org.). Raca, cor e diferenca: a escola e a diversidade. v. 2.
Belo Horizonte: Mazza, 2010.
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A polivaléncia na préatica pedagogica no Ensino de Arte os modelos “repetitivos ou
copias™® desconstroem o pensamento critico e criativo tanto do professor quanto do aluno.
Quando as vicissitudes também da pratica social do processo ensino e aprendizagem caem
num vacuo, tornam o processo ensino aprendizagem em um ato puramente mecanico. O
professor ndo reconhece nenhum sentido social em suas agbes (VEIGA, 2011). Em uma
pratica pedagogica repetitiva sdo deixados a margem a criatividade, o planejamento, a selecéo
de objetivos, 0 engajamento politico, faltando ao professor o conhecimento profundo do papel
real da escola para a sociedade.

Todas essas questbes nos remetem a formacdo de professores em Artes Visuais
apontada como precaria na maioria dos estudos, mas também indicam, assim como em
Pimenta (2009), a formacdo continuada como forma de minimizar os problemas de questdo
tedrico-metodoldgica. Diante disso, passaremos para o quadro n° 3 apresentando destacado o
ano, o titulo, o objeto de pesquisa e conclusBes dos trabalhos sobre Formacao de Professor;
em seguida, faremos um comparativo sobre as conclusdes e as aproximacgdes ou divergéncias

com o objeto deste estudo.

* A autora questiona a respeito de praticas de professores e elenca algumas questdes de ordem: politica,
epistemoldgica e pedagodgica no Ensino de Arte. Ver: LOPONTE, L. G. Arte/Educacdo/Arte: afinal, quais sdo as
nossas inquietudes? In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO:
CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DA FORMAGCAO E DO TRABALHO DOCENTE:
POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS. 15., 2010, Belo Horizonte. Anais..., Belo Horizonte:
ENDIPE/UFMG, 2010. pp. 226-245.
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Quadro n° 3— Artigos sobre formacéo de professor — Periodo entre 2004-2010

ANO
2008

2008

2009

2010

2010

2010

2010

ARTIGO

Arte contemporanea e
ensino de arte na escola
basica: a dificil tarefa e
0s desafios de se pensar
a formacéo do professor
de artes visuais

Ensino da Arte na
escola publica e
aspectos da politica
educacional: contexto e
perspectivas

Ensinar/Aprender Artes
Visuais: 0 planejamento

como eixo de
estruturagdo da acdo
pedagogica

Os Saberes Escolares, a
experiéncia estética e a
questdo da formacdo
docente em artes.

O Ensino de Arte e a
formacéo de
professores

A multiculturalidade e
0 ensino de Artes
Visuais

A Formacdo Docente
em Arte na acdo
individual/coletiva
entre dois territérios —
simbélico e fisico.

AUTOR
OLIVEIRA et
al.

GOMES e

NOGUEIRA

MAGALHAES

SANTANA

PIMENTEL

MACEDO

SANTOS
FILHO e
ALMEIDA

OBJETO

A formacdo do
professor  de
artes visuais

A politica
educacional:
contexto e
perspectivas

@]
planejamento
como eixo da
acéao
pedagogica
Formagdo
docente
Arte.

em

Formagdo de
professores

@]
multiculturalis
mo na pratica
pedagogica
A Formagéo
Docente  em
Arte

CONCLUSOES

Os autores abordaram acerca da formacéo
de professores de Artes Visuais.
Concluiram que metaforicamente o
estudante ¢ um corpo hibrido que precisa
de outras formas de ver, comportar,
compreender, organizar e tecer curriculos e
préticas de formagao.

Este estudo versou sobre a politica
nacional de educacdo, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo
funcdo normativa em relacdo as demais
instancias educacionais.

A autora abordou o planejamento no
processo de ensinar/aprender no contexto
das acbes curriculares vivenciadas nos
cursos de Artes Visuais.

O trabalho abordou a formagdo do
professor de Arte na perspectiva da
linguagem cénica. Buscou um processo
educativo que possa relacionar os saberes
essenciais da escola em confronto com o
processo criativo que consolida a formagdo
inicial do professor.

O artigo abordou a responsabilidade que
recai na formacdo de professoras. Sejam
aptas a colaborar na tarefa de transformar
0 conjunto de conhecimentos e
experiéncias em algo apreendido e
aprendido como valor.

A autora investigou a formag&o. Concluiu
que tudo depende da formacéo, e de como
as ferramentas sdo adotadas e percebidas.

O estudo abordou a falta de formagéo
inicial de professores de Arte no interior
do estado do Pard. Afirmam que o
professor deve ter experiéncias para que
domine a sintaxe visual, se alfabetize na
linguagem com a imagem fixa e trabalhe
com 0s conteldos da teoria da arte —
historia, critica e estética.

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Elaborado pela a autora a partir de artigos pesquisados on line (04/2011).

O estudo de Pimentel, com o titulo O ensino de arte e a formacdo de professores

(2010)**, apresenta como objeto de estudo A formacdo de professores de educacdo infantil e

“ PIMENTEL, L. G. O Ensino de Arte e a formacio de professores. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO: CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DA FORMAGCAO E
DO TRABALHO DOCENTE: POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS. 15., 2010, Belo Horizonte.
Anais..., Belo Horizonte: ENDIPE/UFMG, 2010, pp. 177-187.



50

de primeiros anos do ensino fundamental. A autora chama a atencdo para a complexidade da
formagcdo da professora, uma vez que ela ndo se da de maneira linear e padronizada, sendo um
processo de transformacéo e pesquisa constantes, devendo ter bases estéticas consistentes.
Concordamos com a autora, em se tratando do curriculo dos cursos de formacgdo de
professoras de educacdo infantil e de primeiros anos do ensino fundamental, que devem ter as
bases de formacdo artistica, oportunizando vivenciar a elaboracdo de obras de arte, ou seja,
que haja um tempo dedicado ao atelié no curriculo e também a oportunidade de ir a
exposicdes e eventos culturais®.

Tratando de formacédo, mas na perspectivado da linguagem cénica, o trabalho com o
intitulado Saberes Escolares, a Experiéncia Estética e a questdo da Formacdo Docente em
Artes de autoria de Santana (2010)*, apresenta como objeto de estudo a Formagdo docente
em Artes. Aborda a tematica do ensinar e aprender a linguagem cénica como forma de
preparacao e exercicio da docéncia nas instituigdes culturais e educativas; levanta as questdes
da contemporaneidade e o papel da escola, que exige dos sujeitos conhecimentos e
habilidades em diferentes linguagens e tecnologias sejam numa navegacdo web ou nos
assuntos da vida cotidiana.

Nessa mesma perspectiva Mello (2001) defende, com uma visdo democrética, que em
vista dos avancos tecnoldgicos, toda a sociedade tenha o acesso aos bens e servigos
disponiveis pela nova tecnologia e ndo apenas um grupo privilegiado. As novas tecnologias
de informacédo e comunicacdo estdo presentes em todas as camadas sociais, de uma maneira
ou de outra. Assim, o autor Santana (2010) em relacéo a escola e as ferramentas tecnoldgicas,
aborda a responsabilidade imensa atribuida hoje ao professor, a importancia da escola, e
coloca em xeque a formacao inicial e continua.

O estudo de autoria de Macedo (2010)*’ com o titulo A Multiculturalidade e o Ensino
de Artes Visuais, tem como objeto de estudo O Ensino de Artes Visuais. A autora segue na

mesma perspectiva dos artigos anteriores, apontando falhas no ensino de Arte e na formacao,

*® 1dem, p. 185.

“® SANTANA, A. P. Saberes Escolares, a Experiéncia Estética e a Questdo da Formacdo Docente em Artes. In:
ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO: CONVERGENCIAS E TENSOES NO
CAMPO DA FORMAQAO E DO TRABALHO DOCENTE: POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS.
15., 2010, Belo Horizonte. Anais..., Belo Horizonte: ENDIPE/UFMG, 2010, pp. 205-225.

4" MACEDO, J. G.. A Multiculturalidade e o Ensino de Artes Visuais. In: ENCONTRO NACIONAL DE
DIDATICA E PRATICA DE ENSINO: CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DA FORMACAO E
DO TRABALHO DOCENTE: POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS. 15., 2010, Belo Horizonte.
Anais..., Belo Horizonte: ENDIPE/UFMG. 2010, pp. 162-176.
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e abordando esses processos de descontextualizagcdo. Dessa forma, a autora acredita ser
relevante trazer a tona a discusséo sobre a multiculturalidade no Ensino da Arte. Traca ainda
um contexto historico sobre a génese da area de Arte, pois, para a maioria das pessoas, €
dificil perceber o seu lugar como campo de pesquisa e conhecimento. A autora afirma como a
area de Arte “avancou via politica, catalisada por movimentos de lutas envolvendo
arte/educadores e com a fundamental sistematizacdo liderada por Ana Mae Barbosa”
(MACEDO, 2010, p. 163).

O trabalho de Magalhdes**(2009) tem como titulo Ensinar/Aprender Artes Visuais: 0
planejamento como eixo de estruturacdo da acdo pedagdgica. Apresenta como objeto de
estudo O planejamento como eixo de estruturacdo da acdo pedagodgica. A autora discute a
relevancia do planejamento para uma aprendizagem significativa no contexto escolar em
qualquer area de conhecimento na perspectiva interdisciplinar. Afirma ser necessaria a
construcdo coletiva do planejamento, pois, planejando, o professor evita 0s improvisos em sua
pratica como tem acontecido. Esse estudo confirma a auséncia de formagdo continuada dos
educadores em Arte, pois a maioria ndo possui 0s instrumentos intelectuais e materiais
necessarios para desenvolver os conhecimentos de cada linguagem artistica, sendo, ainda, o
material disponivel as tdo decantadas apostilas sem referéncias tedricas e com conotacoes
polivalentes.

Segundo Magalhé&es, e concordamos com essa afirmacdo, “Qualquer um que tenha
vivenciado o espaco escolar e refletido sobre o Ensino de Arte ministrado nas décadas de 70,
80, 90 e na atualidade sabe que muitos improvisos aconteceram/acontecem” (MAGALHAES,
2009, p. 3). Entdo, Magalh&es conclui com o entendimento do planejamento como eixo de
estruturacdo das agdes educativas em Arte, como assunto de relevancia na formacdo do
educador, tendo em vista a necessidade de se pensar interdisciplinarmente o curriculo de cada
linguagem artistica na educacao escolar.

Intitulado Arte Contemporanea e Ensino de Arte na Escola Basica: a dificil tarefa e

os desafios de se pensar a formagao do professor de artes visuais, o estudo de Oliveira*et al.

*® MAGALHAES, A. D. T. V. Ensinar/Aprender Artes Visuais: 0 planejamento como eixo de estruturacio da
acdo pedagdgica. In: CONGRESSO LATINO AMERICANO E CARIBENHO DE ARTE/EDUCACAO E
CONGRESSO NACIONAL DA FEDERACAO DOS ARTE/EDUCADORES DO BRASIL. 19., 2009, Belo
Horizonte. Anais..., Belo Horizonte: CONFAEB/UFMG, 2009. pp. 02-08.

* OLIVEIRA, A. de; WARKEN, C. J. G.; SOUZA, M. I. P. de O; MOREIRA, M. C. G. de A; SILVA, V. T. da.
Arte Contemporanea e Ensino de Arte na escola basica: a dificil tarefa e os desafios de se pensar a formag&o do
professor de Artes Visuais. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
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(2008), tem por objeto A formacgdo do professor de Artes Visuais. A pesquisa discute, por
meio dos depoimentos dos estudantes, a formagdo que tiveram ao longo do processo de
escolarizacdo até seu ingresso na universidade. Suas expectativas com relacdo ao curso e 0s
paradigmas postos pela Arte contemporanea coincidem com aqueles desejados por uma
formacédo e atuacdo educacional na atualidade. Porém, segundo os autores, essas formacdes
ndo atendem a almejada producdo de conhecimentos construidos pelos alunos ingressantes,
devido as marcas imprimidas em cada um pelas praticas pedagogicas de Ensino de Arte
reproduzidas que se arrastam historicamente pelo pais - tecnicistas, factuais,
descontextualizadas, enfim, praticas desprovidas de sentido (OLIVEIRA et al., 2008).

Na mesma perspectiva citamos o trabalho com o titulo A Formacdo Docente em Arte
na Acdo Individual/Coletiva entre dois Territorios — Simbolico e Fisicos, dos autores Santos
Filho e Almeida® (2010). Esse estudo tem como objeto de pesquisa A formacdo docente em
Arte. Por conta do objeto, o estudo tem como sujeitos o professor/cursista. Discute a formagéo
de professores de Arte no interior do estado do Pard, afirmando ndo existir até o presente
momento cursos especificos de nivel superior para atender a demanda de formacdo inicial em
Arte (p. 1877). Essa falta de formacdo educacional implica na caréncia de conhecimentos
especificos da disciplina de Arte, ndo sé do professor de Arte, mas também da crianca, do
jovem, sendo que o professor ndo transmitird o que néo aprendeu.

Os autores Santos Filho e Almeida (2010) fazem a denuncia ainda de um problema
sério ocorrido com a caréncia de professor de Arte, a substituicdo por um professor ndo
formado na area, ndo possui fundamentos das teorias que dao suporte as praticas pedagdgicas
de ensino aprendizagem e de didaticas especificas para ensinar Arte na escola e, com relacdo
a falta de formacdo gera a seguinte questdo: “acabam por deflagrar um problema maior ainda,
os alunos passam a ndo gostar de arte” (SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010, p. 1878).

A pesquisa de Gomes e Nogueira®(2008) tem o titulo Ensino da Arte na escola

publica e aspectos da politica educacional: contexto e perspectivas. Essa pesquisa tem como

PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS PANORAMA DA PESQUISA EM ARTES VISUAIS. 17.,
2008, Floriandpolis-SC. Anais..., Florianépolis-SC: ANPAP, UDESC, 2008. | CD-ROM. pp. 1402-1413.

% SANTOS FILHO, A. S. dos S, ALMEIDA, R. C. M. de. A Formacdo Docente em Arte na Ac&o
Individual/Coletiva entre dois Territérios — Simbolico e Fisico. In. ENCONTRO DA ASSOCIACAO
NACIONAL DE PESQUISADORES EM ARTES PLASTICAS. “ENTRE TERRITORIOS”. 19., 2010,
Cachoeira — Bahia. Anais..., Cachoeira — BA: ANPAP/UFBA, 2010, pp. 1876-1889.

1 GOMES, Karina Barra; NOGUEIRA, Sonia Martins de Almeida. Ensino da Arte na Escola Pablica e Aspectos
da Politica Educacional: contexto e perspectivas, 2008. Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas em Educacao.,
Rio de Janeiro, v. 16, n. 61, pp. 583-596, out./dez. 2008.
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objeto de estudo O Ensino de Arte e a politica educacional. Faz uma revisao histérica do
ensino de Arte no Brasil, procura ampliar constatacGes e consideracbes que abrangem o
ensino da Arte na escola publica e aspectos da politica educacional. Com a reforma de 1971, a
Lei n° 5.692 incluiu a Arte no curriculo escolar com o titulo de Educacédo Artistica, porém era
considerada apenas uma “atividade educativa” e ndo uma disciplina (2008, p. 585).

Os autores fazem questionamentos sobre a importancia da Arte como disciplina, de
igual valor e mesmo patamar das outras; o seu papel, pois, diante de um mundo de culturas e
saberes globalizados, tem deixado a desejar no que se refere ao investimento em politicas que
priorizem a valorizagdo dos professores de Arte, e que conceda a estes a possibilidade de
obter subsidios para um investimento maior na formacédo de cidaddos na educacéo basica.

Nos estudos apresentados no quadro n° 3, de Pimentel (2010); Santana (2010);
Magalhées (2009); Macedo, (2010); Oliveira et al. (2008); Santos Filho e Almeida, (2010) e
Gomes e Nogueira (2008), em perspectivas diferentes, apresentam como ponto convergente
com 0 nosso objeto de estudo, um percurso histérico sobre o ensino de Arte e todos se
referem de formas diferentes a pratica pedagdgica e formacao de professores.

Entretanto, apresentam varios pontos de distanciamento com o objeto de pesquisa do
nosso trabalho, a saber: a) as discrepancias detectadas em algumas préaticas pedagogicas; b) os
sujeitos da pesquisa sdo as professoras da Educacdo Infantil e fundamental, logo, o contexto
da pesquisa é o ensino Infantil e Fundamental, como no estudo de Pimentel (2010); c) o
trabalho de Santana (2010) discute a formacdo do professor na perspectiva da linguagem
cénica, e a relacdo entre a pedagogia do teatro e a arte/educacdo se expande para a
repercussao no processo de ensino/aprendizagem, tanto na educacdo formal quanto na néo
formal; d) Macedo (2010) aborda no objeto de estudo a diversidade cultural na prética
pedagdgica, na perspectiva do multiculturalismo; apresenta discussdo sobre as mudltiplas
culturas e identidades, abordando os conceitos de Morin (2005); Williams (2007) e Hall
(2004); e) outro ponto divergente encontramos no trabalho de Magalhdes (2009), sendo que,
por meio das disciplinas Pratica de Ensino e Estagio do Ensino de Artes Visuais, a autora tem
como foco o planejamento como eixo para uma pratica pedagdgica sem improvisos na
tentativa de qualificar a formagdo do educador; f) por ultimo, o estudo de Gomes e Nogueira
(2008) diverge do nosso por apontar a linguagem artistica musical como estudo e a legislacéo
educacional que disp&e sobre a obrigatoriedade do ensino da Musica na educacao bésica.
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Entre as tantas teméticas abordadas, em relagdo a formacdo de professores citamos
outras questdes como o trabalho docente, aquisicdo de competéncias, a apropriacdo de
potenciais teorico/metodoldgicos calcados em busca de conhecimento constante para o
exercicio da docéncia, necessarios para a superacdo da dicotomia entre o saber cientifico e 0

senso comum. Para Veiga (2009):

Formar professores implica compreender a importancia do papel da
docéncia, propiciando uma profundidade cientifico-pedagdgica que os
capacite a enfrentar questfes fundamentais da escola como instituicdo social,
uma pratica social que pressup8e as ideias de formacao, reflexdo e critica
(VEIGA, 2009, p. 25).

Do contrério, a falta de formacé&o e, portanto, a ndo aquisicao de conteidos especificos
de Arte nos remete as criticas as praticas pedagogicas de professores que ndo conseguem com
a formacdo incutir atitudes profissionais no desenvolvimento de suas atividades pedagdgicas.
Diante disso, ministram aulas ao acaso, sem planejamento (COELHO e COELHO, 2010;
MAGALHAES, 2009; OLIVEIRA et al., 2008). Para Pimenta (2004, p. 37), “a pratica pela
pratica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha uma
pratica sem teoria ou de uma teoria desvinculada da pratica”.

Sdo préaticas pedagdgicas desvinculadas inclusive das bases legais, como os PCN e
DCN para o Ensino Médio, e sem professores formados. As escolas ainda ndo incorporaram
as linguagens artisticas Musica, Artes Cénicas e Danca prescritas pelos Parametros. Mas,
diante de constatacdes das fragilidades nas formaces, a pesquisadora Magalhdes (2002, p.
164-165) levanta a seguinte questdo: “como os cursos de Licenciatura em Artes estdo
preparando o professor para um posicionamento critico frente as novas perspectivas tedrico-
metodoldgicas subjacentes nos documentos propostos pelo MEC?” As fragilidades sobre a
formacdo védo replicar na qualidade da pratica pedagdgica desses professores nas escolas
publicas.

Portanto, com o objetivo de sintetizar o que trata cada trabalho elencado sobre Préatica
Pedagogica criamos o quadro n® 4 que apresenta o titulo e autor, o objeto, e breves
conclusBes. Em seguida tracaremos possiveis conclusfes apontando aps convergéncias e as

divergéncias dos artigos com o objeto de nosso estudo.
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Quadro n° 4 — Artigos sobre pratica pedagdgica — Periodo 2004-2010

ANO | ARTIGO AUTOR OBJETO CONCLUSOES

2005 Préatica Pedagdgica: | SOUZA Préatica O estudo abordou a pratica pedagégica no
conceito, caracteristicas e Pedagogica momento atual da sociedade brasileira.
inquietacoes.

Os lugares da sociologia | MOTA. A sociologia no | A autora analisou a sociologia no ensino

2005 na formacéo de Ensino Médio médio. A escola, de maneira geral, reproduz
estudantes do ensino rituais e crengas que pouca relagdo tm com
médio: as perspectivas de um ensino daquela natureza.
professores

2005 Formagcao de Professores: | MORES et | Os saberes | O estudo investigou a praxis de professores, a
articulagbes  construidas | al- académicos e a | fim de eles se apropriarem dos saberes de que
entre 0S saberes praxis sd0 mediadores, de uma autonomia
académicos e as praxis pedagdgica contextualizada e interativa, permitindo
pedagdgicas reconstruir o sentido de sua atividade

profissional.
Gestao, formacéo docente | MICHELS A formacéo A autora partiu da hipotese de que a atual
2006 e inclusdo: eixos da docente proposicdo politica para a educacdo se
reforma educacional sustenta em trés eixos, quais sejam, gestdo,
brasileira que atribuem formacdo de professores e inclusdo, que,
contornos & organizacéo articulados entre si, atribuem & escola uma
escolar. nova organizagao.
2006 A Prética Educativa nas | RIBEIRO e | Representacbes | Analisou as representacfes de professores
Representacoes de | SOARES de Docentes de | universitarios que, inseridos numa sociedade
Docentes de Cursos de Cursos de | marcada por profundas mudancas de
Licenciaturas. Licenciaturas paradigmas, parecem responder positivamente
ao desafio de transformar também a sua
pratica educativa adequando-a a um modelo
mais aberto, dinamico e flexivel.

Midia, maquinas de | FISCHER Midia e praticas | A autora discutiu sobre praticas pedagdgicas

2007 imagens e praticas pedagdgicas que envolvem toda uma tecnologia de
pedagdgicas. producdo de imagens, modos diferenciados de

recepcdo e apropriagdo de narrativas
audiovisuais.
Educacdo e Arte: dilemas | SUBTIL Dilemas da [ O trabalho discutiu a falta de professores

2009 da pratica que a Histdria Pratica de Arte | habilitados para ensinar, “cria uma situagio de

pode explicar

terra de todos e de ninguém”, isto é, se todas
as areas podem trabalhar com Arte, entdo
qualquer coisa pode assumir o estatuto
artistico.

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Elaborado pela a autora a partir de artigos pesquisados on line (04/2011).

O trabalho de Fischer®® (2007) tem com o titulo Midia, maquinas de imagens e

praticas pedagogicas. Tem como objeto de estudo a Midia e pratica pedagdgica, abordando a

importancia do uso da tecnologia na contemporaneidade para as aulas e para a formacéo e

pratica pedagdgica que valorizem a leitura da imagem, pois ela esta fortemente presente no

52 FISCHER, Rosa Maria Bueno. Midia, Maquinas de Imagens e Praticas Pedagdgicas. Revista Brasileira de

Educacdo v. 12 n. 35, p. 290-299, maio/ago. 2007.
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espaco escolar, nas casas, nos lugares publicos, influenciando os alunos. “Fazer a historia de
objetos técnicos, imagens, textos, sons, produtos audiovisuais, obras de arte, tomando-o0s por
dentro de certa discursividade” (p. 292).

Para a autora, ha um sem-numero de materiais audiovisuais, do cinema, do video e da
televisdo e as escolhas éticas e estéticas dos criadores se pautam pelas incertezas da
linguagem, pelo ndo fechamento das interpretacOes, pelas pequenas cintilagdes de uma obra
aberta, disponivel a um criativo gesto educacional. A autora afirma em sua conclusdo: “O
importante aqui é sublinhar que todas essas midias, do radio a internet e a televisdo, tém um
carater de onipresenga, tornam-se cada vez mais essenciais em nossas experiéncias
contemporaneas” (FISCHER, 2007, p. 293).

Em outra perspectiva, ha o estudo de Mota>™ (2005) com o titulo Os lugares da
sociologia na formacdo de estudantes do ensino médio: as perspectivas de professores. Esse
estudo apresenta como objeto de investigacdo A sociologia no Ensino Médio. O ensino da
sociologia, especialmente no nivel médio, requer uma maior atencdo da que tem recebido. A
autora determinou como recorte central de analise, na pesquisa da qual resultou este trabalho,
a perspectiva de professores de sociologia no Ensino Médio a respeito do lugar dessa ciéncia
na formacgéo escolar dos estudantes.

Além da questdo de deslindar a pesquisa sobre o Ensino Médio, outra questdo basilar é
que a sociologia pode ser igualada ao Ensino de Arte, porque também, precisa lutar por
espaco e provar que a sua presenca na escola é relevante para a educacao-formacgdo humana,
afirmando a sua relevancia na formacdo dos estudantes. Ndo temos conhecimento de que as
disciplinas de matematica ou portugués tenham que defender a importancia dessas matérias
para 0s estudantes.

O estudo é de autoria de Michels® (2006), intitulado Gestdo, formacdo docente e
inclusdo: eixos da reforma educacional brasileira que atribuem contornos a organizacéo
escolar. O objeto desse estudo € A formacédo docente. Discute as formas organizativas que a
politica educacional atual indica a escola. A autora parte da hipdtese de que a atual proposicéao

politica para a educacdo se sustenta em trés eixos, quais sejam, gestdo, formacdo de

* MOTA, Kelly Cristine Corréa da Silva. Os lugares da Sociologia na Formacio de Estudantes do Ensino
Médio: as perspectivas de professores. Revista Brasileira de Educac¢do. n. 29, Maio /Jun /Jul /Ago. 2005. pp.
88-107.

¥ MICHELS, Maria Helena. Gest&o. Formac&o Docente e Inclusdo: eixos da reforma educacional brasileira que
atribuem contornos a organizacéo escolar, 2006. Revista Brasileira de Educacgéo v. 11 n. 33, set./dez. 2006.
pp. 406-524.
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professores e inclusdo, que, articulados entre si, atribuem & escola uma nova organizacéo. E
sobre a escola que incidem as cobrangas sobre uma nova “mentalidade” politica e social
(MICHELS, 2006). O professor assume o papel de gestor da educacdo, sua formacédo, no
entanto, aligeirada e utilitarista, tem por base a pratica do professor. Outra questdo levantada
pela a autora é a politica de inclusdo que ndo tem como objetivo remover os mecanismos de
excluséo.

A pesquisa de Souza® (2005) apresenta como titulo Pratica Pedagdgica: conceito,
caracteristicas e inquietacGes. Tem o objeto de estudo Pratica Pedagogica, e como objetivo
compreender a pratica pedagogica no momento atual da sociedade brasileira. Traz para o
debate a categoria totalidade, entendida como a expressdo das caracteristicas marcantes da
sociedade que influenciam a realidade educacional.

O ponto de partida para a analise da pratica pedagdgica sdo os aspectos da formacao
socioecondmica brasileira. Souza afirma que o mundo escolar, e nele as préticas pedagogicas
na perspectiva de Veiga (2011), estdo imbuidos das relagdes sociais que marcam a sociedade
brasileira, a exemplo da exclusdo, desigualdade social e relacGes de poder e de alienagdo. A
autora aborda a teoria Freireana e faz critica a ‘educacdo bancéria’. A pesquisa tem como
contexto educacional um projeto com os “Trabalhadores Rurais Sem-Terra” nas séries
iniciais.

Em outra perspectiva de pratica pedagdgica, o trabalho é de Subtil®®(2009), apresenta
0 seguinte titulo Educacéo e Arte: dilemas da pratica que a historia pode explicar. Tem como
objeto os Dilemas da Pratica no Ensino de Arte. O estudo investiga as questdes elencadas por
meio da andlise dos dados do questionario feito em 54 escolas de 5% a 82 série numa cidade do
estado do Parand. Os resultados demonstraram a fragilidade da area artistica no interior das
escolas do contexto investigado, analisando o universal — a histdria das politicas educacionais
para a arte — e 0 particular — a situacao atual dessa area nas escolas pesquisadas —, percebe-se
a indefinicdo do que é, para que serve e como o conhecimento artistico pode ser escolarizado.
Os resultados denunciam a fragilidade de professores tanto nos aspectos tedricos quanto

praticos. Ha que se ressaltar, entretanto, o esforco realizado pelos agentes escolares para

>> SOUZA, Maria Antdnia de. Pratica Pedagdgica: conceito, caracteristicas e inquietagdes. In: ENCONTRO
IBERO-AMERICANO DE COLETIVOS ESCOLARES E REDES DE PROFESSORES QUE FAZEM
INVESTIGACAO NA SUA ESCOLA. 4., 2005. Lajeados-RS. Anais..., Lajeados-RS: IBERO/AMERICANO/
UNIVATES, 2005. pp. 01-07.

% SUBTIL, Maria José Dozza. Educacdo e Arte: dilemas da pratica que a Histéria pode explicar. Préxis
Educativa, Ponta Grossa, v.4, n.2, pp.185-194, jul.-dez. 2009. Disponivel em <http://www.periodicos.uepg.br>
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acomodar as demandas legais e a realidade existente no campo educacional (SUBTIL, 20009,
p. 185).

O estudo de autoria de Morés® et al. (2005) tem como titulo Formacdo de
Professores: articulac@es construidas entre os saberes académicos e as praxis pedagogicas.
Apresenta como objeto de pesquisa Os saberes académicos e a praxis pedagogica. E
resultado de investigacdo das autoras acerca das articulagcdes e potenciais entre os saberes
académicos e a praxis pedagogica, tendo como pressupostos as construcdes no cerne do
processo de formacdo de professores vivenciado no Curso de Pedagogia da Universidade de
Caxias do Sul — Campus de Vacaria.

As autoras, com a pesquisa, ratificam a importancia, da universidade prestigiar um
trabalho de articulacdo entre as concepcdes tedricas com as vivéncias praticas (MORES,
2005, p. 4). Concluem que a formacdo deve incentivar os professores a se apropriarem dos
saberes dos quais sdo mediadores, terem autonomia contextualizada e interativa, permitindo
reconstruir o sentido de sua atividade profissional e rejeitando dispositivos que reduzem o
controle de suas proprias praticas e de sua formacao.

Outro olhar sobre prética aborda o estudo de Ribeiro e Soares®®(2006) e apresenta
como titulo A Pratica Educativa nas Representacdes de Docentes de Cursos de Licenciatura.
Tem como objeto de estudo A préatica educativa e as representacdes sociais de professores
das licenciaturas. Investiga a pratica educativa nas representacdes de futuros professores,
pois, encarna controvérsias e polémicas e remete fortemente a questdo do poder, aspectos que,
segundo a teoria das RepresentacBes Sociais, caracterizam um objeto que suscita a construcédo
desse tipo de representacdo. A pesquisa teve como objetivo geral conhecer os modelos de
pratica educativa que emergem das representacGes dos professores dos cursos de licenciatura
de uma universidade publica da Bahia.

Apresenta o0 conceito de pratica educativa na perspectiva de Nélisse (1997) e
Representacao na perspectiva de Jodelet (1989) e de Moscovici (1975). As autoras apontam o

modelo conservador de pratica educativa e 0 modelo de pratica educativa emergente

>’ MORES, A; CARVALHO, C. R. R. de; ZANELA, C. M. Formagdo de Professores: articulagdes construidas
entre os saberes académicos e as praxis pedagégicas. In: ENCONTRO IBERO-AMERICANO DE COLETIVOS
ESCOLARES E REDES DE PROFESSORES QUE FAZEM INVESTIGACAO NA SUA ESCOLA. 4., 2005.
Lajeados-RS. Anais..., Lajeados-RS: IBERO/AMERICANO/ UNIVATES, 2005. pp. 1-6.

% RIBEIRO, M. L; SOARES, S. R. A Pratica Educativa nas Representagdes de Docentes de Cursos de
Licenciaturas. In: REUNIAO. ASSOCIACAO NACIONAL DE POS-GRADUACAO E PESQUISA EM
EDUCACAO. 29., 2006, Caxambu-MG. Anais..., Caxambu- MG: ANPED. 2006, pp. 01-16.
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contemplando diversas perspectivas, como exemplo do paradigma holistico, da abordagem
progressista, do ensino como pesquisa e da instrumentacdo da tecnologia inovadora.

Desse conjunto de textos, as pesquisas de Fischer (2007); Mota (2005) de Michel
(2006); Souza, (2005); Subtil (2009); Morés et al., (2005) e Ribeiro e Soares (2006)
apresentam pontos de convergéncias e divergéncias. Esses estudos convergem com a nossa
pesquisa por terem como objeto de estudo tangenciarem ou fazerem reflexGes sobre as
praticas pedagogicas imbuidas das relacdes sociais; por trazerem a tona os dilemas que séo
mister nessas praticas nos aspectos tanto tedricos como praticos do ensino de Arte; por
estudarem as representagdes e terem como contexto de estudo o Ensino Médio.

Mas, ao contrario, os textos divergem do nosso objeto de estudo em varios aspectos,
quais sejam: a) quando tém por objeto a tecnologia na pratica pedagdgica e apontam a
relevancia de estudos sobre o emprego das multimidias, a tecnologia, para a sociedade
globalizada na pés-modernidade (FISCHER, 2007); b) o estudo de Mota (2005) se distancia
do nosso objeto de investigagcdo por ter por objeto a disciplina sociologia, entretanto, foi o
unico artigo encontrado sobre o Ensino Médio na area de ciéncias humanas, 0 que mostra a
falta de pesquisa na area de Arte no Ensino Médio; ¢) quando a autora discute o estudo numa
perspectiva da politica do ensino de Arte, professor assumindo o papel de gestor da sua
formacao, e a politica de inclusdo (MICHELS, 2006); d) nosso estudo diverge do de Souza
(2005) porque, apesar do objeto de estudo ser a préatica pedagogica, apresenta uma analise na
perspectiva socioeconémica dos multiplos determinantes da pratica pedagogica, as relacdes de
producdo, classes sociais, cultura como pratica social e ideologia, projetos de Educacdo do
Campo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra.

Dando sequéncia, elencamos outras questbes divergentes do presente estudo, nédo
menos importantes que as anteriores: a) o trabalho de Subtil (2009) aponta problemas com o0s
livros didaticos que abordam o Ensino de Arte, outra divergéncia € com relacdo ao contexto
da pesquisa e 0 Ensino de Arte de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental; b) o estudo de Morés
et al. (2005) € resultado de investigacdo das autoras acerca das articulagcdes e potenciais entre
0s saberes académicos e a praxis pedagogica; ¢) o estudo de Ribeiro e Soares (2006) tem
como objeto as representaces e utilizam do conceito de representacdes na perspectiva de
Jodelet e Moscovici, tem como sujeito de estudo os estudantes dos cursos de licenciaturas,
portanto, se afastando do nosso objeto que trata das representacdes fundamentada no conceito

de Chartier (1991) e os agentes sdo os professores de Artes Visuais do Ensino Médio.
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Ainda na perspectiva de fundamentar a relevancia desta pesquisa, buscamos o
levantamento de um conjunto de teses e dissertagdes que referendem o objeto:
Representacoes de Professores de Arte Visuais do Ensino Médio sobre a Pratica Pedagogica.
Séo dissertacdes defendidas em programas de pés-graduacdo em Educacdo™ e nos Institutos
de Artes®, de universidades brasileiras® cujos conceitos da CAPES estdo acima de 4 (quatro).
Outro aspecto que observamos refere-se as pesquisas relacionadas com a temética Arte
Visuais e Educacdo no periodo compreendido de 2004 a 2010. Os dados coletados foram
perscrutados no site da CAPES®. Para tanto, recorremos a uma amostra de treze (13)%
pesquisas com o objetivo de identificar na producdo académica o que apontam sobre 0 nosso
objeto de estudo. A temaética escolhida situa-se na subarea de Educacéo, que relne pesquisas
produzidas por docentes sobre esse campo do saber, interacdo e interconexao entre eles, bem
como aquilo que esta & sombra ou ausente®.

Entdo, ensejando uma melhor sistematiza¢do do que apontam essas dissertacdes para o
campo da educagdo no meio académico sobre o Ensino de Arte, criamos o quadro n° 5 que
apresenta o ano, titulo e autor, o objeto, e conclusdes. Em seguida, tracaremos possiveis
conclusbes, apontando as convergéncias e as divergéncias das dissertacbes com o objeto de

nosso estudo.

% Apesar de a produgéo académica na area da educagdo dialogar com outras areas do conhecimento, como:
Sociologia Histdria, Antropologia, Psicologia, limitamo-nos aos trabalhos defendidos em programas de pos-
graduacéo em Educacéo e de Arte.
% Como esclarecimento, o Instituto de Ciéncias de Arte da Universidade Federal do Para, ICA — UFPA é um
instituto com sua fundag&o recente, o0 mestrado apresentou a primeira defesa de dissertacdo em 2011. Portanto, a
pesquisa apresentada esta fora do nosso recorte temporal.

Os programas de Pds-Graduacdo investigados foram das regides brasileiras, especificamente das
Universidades Federais e Estaduais que estivessem disponiveis para consulta on-line de suas bases de dados.
%2 A pesquisa desenvolvida na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior — CAPES tem
como objetivo identificar a producdo académica que possa referendar e fundamentar a relevancia deste estudo
que tem como objeto Representacdes de professores de artes visuais do ensino médio sobre a pratica pedagdgica.
%% As dissertacBes serdo citadas no corpo do texto.
®4Cf. em: CHARTIER, Roger. A histéria hoje: duvidas, desafios, propostas. Revista Estudos Histéricos, Rio de
Janeiro, v. 7, n. 13, pp. 97-113, 1994.
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Quadro n° 5 Dissertaces Ensino de Arte — Periodo 2004-2010

ANO | DISSERTACAO AUTOR OBJETO CONCLUSAO

2006 | Arte/Educacéo e | SANTOS Tecnologia O autor analisou o uso das Novas Tecnologias de
Tecnologia no  ensino no ensino de | Informacdo e da Comunicacdo — NTIC em aulas
médio: reflexdes a partir Artes de Artes Visuais no Ensino Médio, tendo como
da proposta triangular Visuais pano de fundo a Proposta Triangular.

2006 | A Sacralizagdo da Arte e BARBOSA | A O estudo analisa as relacdes entre a sacralizacdo
do Artista; seus mitos e Sacralizacdo | da Arte e do artista e os possiveis entraves a boa
desafios a pratica docente da Arte pratica docente em Artes.
em artes

2007 | A Formagdo dos | FRANCA | A Formagdo | O estudo investigou a formagdo do professor de
Professores Egressos dos dos Arte egresso dos cursos de especializacdo do
cursos de especializagdo Professores | CEFET/UECE e UECE, com o objetivo de
em arte do CEFET e da compreender e analisar a formacdo de
UECE professores egressos.

2007 | Concepcbes de ensino de | BITTAR Concepgdes | O estudo investigou as concepgdes de ensino de
arte de professores de artes e Préticas de | Arte de professores de Artes Visuais e suas
visuais e suas Praticas na professores Préticas na escola.
escola de Artes

Visuais

2008 | Travessias de formagdo e | SILVA Identidades O trabalho de pesquisa é pautado na
atuacéo docente: nas préaticas | identificacdo e analise dos processos identitarios
movimentaces discursivas presentes nas praticas discursivas de professores
identitarias presentes nas de de licenciatura da Universidade Federal do Para
praticas discursivas de professores
professores de
licenciaturas da UFPA

2009 | Concepcdes e Préticas de | DE Concepgdes | O estudo discutiu a formacdo docente. Foram
Histéria da Arte dos e Préticas de | analisadas concepgdes e préticas de Histéria da

PAULA s
Professores que atuam nas Histéria da | Arte. Apresentam os professores que atuam nas
Instituicdes  de  nivel Arte instituicdes de nivel superior em Fortaleza.
Superior em Fortaleza.
2009 | Trajetorias Partilhadas: as | SESTITO Conceitos de | A autora verifica as mudancas e as permanéncias

transformagdes dos
conceitos de arte e cultura
que norteiam a pratica
pedagogica dos
professores de arte do
ensino médio da Rede
Estadual de Maringa

arte e cultura
na  préatica
pedagdgica.

ocorridas nos conceitos e concepcdes de Arte e
cultura na préatica docente, bem como a
necessidade de entender o ensino da Arte a partir
do contexto cultural como possibilidade de
interpretacdo da realidade social.

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Elaborado pela a autora a partir de dissertacdes pesquisadas on line (06/2011).

No levantamento das dissertacbes e teses,

identificamos uma (01) pesquisa

desenvolvida pelo Instituto de Artes da Universidade de Brasilia de autoria de Santos®

(2006), que apresenta como titulo Arte/Educacéo e Tecnologia no Ensino Médio: reflexdes a

partir da proposta triangular. Tem como objeto Tecnologia no ensino de Artes Visuais.

Discute o uso das novas tecnologias da informacdo e comunica¢do no ensino-aprendizagem

% SANTOS, Moises Lucas. Arte/Educacdo e Tecnologia no Ensino Médio: reflexdes a partir da proposta
triangular. Dissertacdo (Mestrado) Instituto de Artes da Universidade de Brasilia-UnB, 2006.
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das Artes Visuais nas escolas publicas de Ensino Médio do Distrito Federal. O autor adotou a
Proposta Triangular como norte para a préatica pedagdgica dialdgica.

A pesquisa aborda trés segmentos essenciais ao constructo arte/educacéo: a presenca
das NTIC no curriculo; o papel do arte/educador nesse novo panorama, e 0s alunos,
principalmente como sujeitos participantes do processo de construcdo do conhecimento.
Portanto, entendemos que o resultado positivo do processo ensino-aprendizagem depende da
construcdo de sentido entre o conhecimento sistematizado e o conhecimento oculto®® do
aluno.

Assim, julgamos ser importante valorizar e fazer com que os alunos, a partir dos seus
conhecimentos culturais adquiridos em outros espacos que ndo seja a escola, encontrem
sentido no contetdo de Artes Visuais. Para Ghedin (2008) “o processo de aprendizagem ¢
controlado pelo sujeito a medida que este tem acesso as informacGes relacionadas com os
saberes que ja possui” (2008, p. 99).

A educacdo, na contemporaneidade, ndo se restringe apenas a escola, e nem aos
tradicionais saberes. Com as transformacfes advindas com os novos modos de producdo e
acesso as informacoes, os diversos espacos adquirem uma nova dinamica, que exige tanto do
professor como dos alunos novas atitudes. A producdo de objetos, aplicacdo de técnicas e
tecnologias se ddo em contextos marcados pelo constante exercicio do dialogo com as
maltiplas &reas do conhecimento; a Arte ndo pode ser vista apenas como componente
curricular obrigatorio por lei.

A dissertacdo foi defendida no Instituto de Ciéncias de Educacdo (ICED) da
Universidade Federal do Para- UFPA, e a pesquisa esta relacionada com formacdo de
professor e a prética pedagdgica. De autoria de Silva® (2008), tem como titulo Travessias de
formacdo e atuacdo docente: movimentacOes identitarias presentes nas praticas discursivas
de professores de licenciaturas da UFPA (2008). Tem como objeto as ldentidades nas
praticas discursivas de professores. Apresenta a investigacdo sobre a identidade de
professores baseado no conceito de Hall de sujeito p6s-moderno, vendo nessa abordagem a

% para Apple (2006), curriculo oculto, isto €, as normas e os valores que sdo implicitamente, mas eficazmente,
ensinados nas escolas e sobre os quais o professor em geral ndo fala nas declara¢fes de metas e objetivos. Sobre
curriculo oculto ver: APPLE, Michael W. Ideologia e Curriculo. 3. ed. — Porto Alegre: Artmed, 2006; APPLE,
Michael W. Educacdo e Poder. Traducdo de Maria Cristina Monteiro. — Porto Alegre: Artes Médicas, 22
reimpressdo, 2002.

7 SILVA, Gerlandia de Castro. Travessias de Formagcdo e Atuacdo Docente: movimentages identitarias
presentes nas praticas discursivas de professores de licenciaturas da UFPA. Dissertacdo (Mestrado em Educagao)
Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Para. Programa de Pés-Graduagdo em Educacéo, 2008.
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desconstrucdo do que se acreditava em relagdo a identidade como Unica e permanente. “O
olhar, portanto, lancado as narrativas de docentes esteve orientado pela concepcdo de
conhecimento como préatica social, coletiva, como processo de lutas e desejos moveis
atravessados por discursos, olhares e identidades distintas” (SILVA, 2008, p. 29).

A pesquisa de De Paula® (2009) intitulada Concepgdes e Préticas de Histéria da Arte
dos Professores que atuam nas Instituicdes de nivel Superior em Fortaleza. Tem como objeto
de estudo Concepcdes e Praticas de Historia da Arte. Esse estudo objetiva conhecer a
formacdo, caracterizar a abordagem tedrica e metodologica das aulas, observando de que
forma as concepgdes sobre Historia da Arte refletem em suas formagdes e atuacoes;
evidenciar as relacGes estabelecidas entre a producdo artistica, internacional, nacional e local.

O autor dividiu a pesquisa em trés partes referentes a Formacdo, Concepc¢des e
Praticas. O estudo aponta problemas na formacdo e a falta de formacédo continua, ja que no
perfil dos entrevistados, nenhum apresentou qualquer tipo de graduagdo ou pos-graduacdo
nessa area; um pequeno numero de profissionais por instituicbes, o que obriga o professor
lecionar varios periodos da Historia da Arte: a dominar os conteddos da Idade da Pedra até as
vanguardas do mundo contemporaneo, de hiper-espaco, ciberespaco, hipertexto e
intervencgdes urbanas; outra questdo é que a maioria dos entrevistados ressalta, para a falta de
aprofundamento no estudo da Histéria da Arte, explicando como trabalham os contetdos
superficialmente. Quem ignora os elementos da abordagem da Histéria da Arte reflete
inseguranca na atuacdo da docéncia de uma disciplina que exige um minimo de uma formacéo
cultural ampla e uma visdo de patriménio histérico e cultural da cidade®®.

Continuando na perspectiva sobre a formacdo de professores do Ensino de Arte, 0
estudo de Bittar’® (2007) tem como titulo Concepcdes de Ensino de Arte de Professores de
Artes Visuais e suas Praticas na Escola. A pesquisa apresenta como objeto as Concepcdes e
praticas de professores de Artes Visuais. A autora percebe a estrutura do curso de Arte como
o reflexo da concepc¢édo do ensino de Arte ao longo da histéria da educacgéo, técnicas manuais,
um fazer as vezes espontaneo e livre. A forma de pensar e propor o Ensino de Arte, desse

modo, fez com que a Arte fosse considerada inferior em relagédo as disciplinas consideradas

% DE PAULA, Francisco Sebastio. Concepgdes e Praticas de Historia da Arte dos Professores que atuam
nas instituicdes de nivel superior em fortaleza. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Estadual
ggo Ceara — UECE centro de educacdo — CED curso de mestrado académico em educacdo — CMAE, 20009.

Idem, p. 145.
" BITTAR, Valéria Maia Soares. Concepgdes e Préticas de Professores de Artes Visuais. Dissertagio
(Mestrado). Universidade Federal de Juiz de Fora. UFJF, 2007.
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“sérias” do curriculo escolar, uma Arte sem contexto e sem sentido (BITTAR, 2007). Em
relagdo a pratica do professor de Artes Visuais, 0 estudo revela ser necessario repensar do
simples planejamento de uma aula e aplicabilidade desse planejamento em sala de aula, a
verificacdo dos resultados alcancados e a viabilidade de formacdo continuada para os
professores.

Ainda sobre formacdo, denuncia a contratacdo de professores de outras areas para
ministrarem aulas de Arte. Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos traz a abordagem
triangular com os vértices fazer, apreciar e contextualizar, como uma eficiente metodologia
para alicergar o trabalho do professor.

Sobre Artes Visuais na pesquisa, a partir da busca de dissertacbes encontramos
Trajetérias Partilhadas: as transformac@es dos conceitos de arte e cultura que norteiam a
pratica pedagdgica dos professores de arte do ensino médio da Rede Estadual de Maringa
(SESTITO, 2009)™. Nesse estudo, a autora traz para o debate a questdo sobre o ensino de Arte
que fora cercado do conceito que caracterizava a Arte como elitista e supérflua. Segundo a
autora:

Até pouco tempo, a Arte detinha uma conotacdo aristocratica enquanto
exercicio de lazer, que era privilégio de uma elite que podia “desfrutar do
ocio elegante”, razdo pela qual ja foi considerada matéria, disciplina,
atividade, porém sempre mantida a margem das areas curriculares tidas
como nobres. Sua origem histérica contribuiu de modo notavel para
esclarecer o lugar inferior — em qualidade e quantidade — reservado a
educacdo artistica das criancas. (SESTITO, 2009, p. 27).

Nesse sentido, sdo representacfes que tém perpassado tanto pelo senso comum como
pela prética de uma boa parte de professores (BARBOSA, 2009). Esse pensamento foi um
fator que contribuiu para o ensino de Arte ser considerado de menor valor.

Porém, o discurso de alguns “mestres” da Historia da Arte sobre a “genialidade” tem
sido 0 argumento justificando a falta de criatividade na vida da maioria das pessoas. Assim,
mesmo sendo o ensino de Arte obrigatorio a toda a educacao bésica, ndo foi oportunizado o
acesso a todos (PIMENTEL, 2010; FREITAS et al., 2009; SANTOS FILHO e ALMEIDA,
2010). “Também justifica 0 porqué da Arte na escola se mantém em uma posicao inferior, em
quantidade e qualidade” (SCHLICHTA, 2009, p. 23).

"M SESTITO, Eloiza Amalia Bergo. Trajetorias Partilhadas: as transformagdes dos conceitos de Arte e cultura
gue norteiam a pratica pedagogica dos professores de Arte do Ensino Médio da Rede Estadual de Maringa.
Dissertacdo (Mestrado) — Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo Universidade Estadual de Maringa. 2009.
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O trabalho foi desenvolvido na Universidade Federal de Goiés, de autoria de Barbosa
72(2006). Tem como titulo A Sacralizacdo da Arte e do Artista: seus mitos e desafios &
pratica docente em artes. A autora empregou o conceito de sacralizacdo com referéncia em
Bourdieu, como estratégia de campo e fruto de um processo histérico-social de uma rede de
relagcbes que consagra e mistifica a obra de arte e o artista e gera sua subtracdo do conjunto da
vida.

A dissertacdo defendida na Universidade Estadual do Ceard, de autoria de Franca”
(2007), com o titulo A Formacéo dos Professores Egressos dos cursos de especializagdo em
arte do CEFET e da UECE, trata da formacdo docente em Arte. A abordagem analisa a
contribuicdo dessa formacao para o amadurecimento pessoal e profissional desses docentes. O
estudo mostra que urge a necessidade de re-significar os curriculos da formacéo do professor
de Arte. Percebeu-se, também, a falta de politicas educacionais voltadas para a formacéo de
professores de Arte, para que possam estabelecer uma reflexdo critica e contextual das
questdes implicadas no ato de ensinar e aprender Arte.

Na busca de respaldo teorico, o conjunto de dissertacbes dos autores Santos (2006);
Silva (2008); De Paula (2009); Bittar (2007); Sestito (2009); Barbosa (2006) e Franca (2007)
apresentam pontos que se aproximam do nosso objeto de pesquisa de vérias formas, quais
sejam: quando analisam o ensino-aprendizagem das Artes Visuais nas escolas publicas de
Ensino Médio (SANTOS, 2006; SESTITO, 2009); quando os autores adotam a Proposta
Triangular para a pratica pedagdgica dialdégica (SANTQOS, 2006; BITTAR, 2007), porque
defendemos neste estudo metodologicamente a Abordagem Triangular (BARBOSA, 2009) no
Ensino de Artes Visuais, na leitura imagética; quando o estudo é sobre formacdo e atuacdo
docente orientado pela concepcdo de conhecimento como pratica social, coletiva (SILVA,
2008); outro ponto de aproximacdo é o estudo de De Paula (2009), que aborda a formacéo,
concepcdes e préaticas do ensino de histéria da Arte, apontando problemas na formacéo e a
falta de formacdo continua, de graduacdo ou pés-graduacdo, na area da histéria da Arte;
quando estuda os professores de Artes Visuais e suas praticas na escola (BITTAR, 2007).

Essas pesquisas também se distanciam do nosso trabalho quando apontam objetos

divergentes do objeto deste estudo, a saber: a) quando o estudo aponta as tecnologias da

2 BARBOSA, Késia Mendes. A Sacralizacdo da Arte e do Artista - seus mitos e desafios a pratica docente em
artes. Dissertacéo (Mestrado) — Universidade Federal de Goids, Faculdade de Educacéo, 2006.

" FRANCA, Tania Maria de Sousa. A Formagc&o dos Professores Egressos dos cursos de especializagdo em
Arte do CEFET e da UECE. . Dissertacao (Mestrado em Educacao) Universidade Estadual do Ceard — UECE,
2007.
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informacgdo e comunicacdo no ensino-aprendizagem das Artes Visuais nas escolas publicas
(SANTQOS, 2006); b) apresenta a discusséo sobre a identidade de professores baseando-se no
conceito de Hall de sujeito pés-moderno (SILVA, 2008); c) se distancia quando trata das
Préaticas de Historia da Arte dos Professores que atuam nas Instituicdes de nivel Superior em
Fortaleza; d) as transformacBes dos conceitos de arte e cultura que norteiam a préatica
pedagogica dos professores de arte do ensino médio da Rede Estadual de Maringa; e) quando
aponta a sacralizacdo da Arte, do artista e do ensino de Arte na educacdo brasileira, 0
cerceamento promovido pelo processo de sacralizacdo como estratégia de campo e fruto de
um processo histérico-social de uma rede de relacdes que consagra e mistifica a obra de Arte
e 0 artista, e gera sua subtracdo do conjunto da vida (BARBOSA, 2006).

Ainda, com o objetivo de identificar o que dizem os estudos sobre o Ensino de Arte,
pesquisamos mais um conjunto de dissertacbes em nosso levantamento que tratam da

formacé&o de professores, 0s quais apresentamos no quadro n°6.



Quadro n° 6 — Dissertacdes — Periodo 2004-2010
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ANO | TITULO AUTOR OBJETO CONCLUSOES

2004 | Pressupostos para | SAMWAYS | Formacéo de | O estudo aborda as novas tendéncias que
pensar uma proposta professores estdo ocupando as relagBes pertinentes a
para a formacdo dos formacdo e ao trabalho do Professor de
professores de ensino Ensino de Arte neste devir de
de arte em um transformacdes sociais
paradigma
educacional
emergente

2006 | O professor das séries | MIRANDA | O Professor de | A autora abordou a formagdo apresentada
iniciais e o ensino de Arte das séries | pelos professores que desenvolvem o ensino
arte iniciais de Arte nas séries iniciais do ensino

fundamental  analisando as  préticas
desenvolvidas por estes professores.

2007 | Diversidade cultural: | SILVA A diversidade | A pesquisa se propds a investigar o
um estudo sobre as cultural e préticas | tratamento dado pela escola a diversidade
praticas pedagogicas pedagdgicas cultural a partir da analise das préaticas
em uma  escola pedagdgicas dos professores que sdo
publica da zona leste desenvolvidas a partir de um Projeto
de Manaus /AM. Politico-Pedagdgico e de um modelo

institucionalizado de Curriculo.

2007 | Concepgoes e | GOMES Concepgdes e | O trabalho investigou as concepgles e
Préticas docentes em Préaticas docentes | préaticas de alfabetizadores em Mato Grosso,
alfabetizacdo em mediante a analise em documentos oficiais
Mato  Grosso - da década de 1990, como a elaboragdo da
Gltimas década LDB n° 9.394/96, os PCN.

2008 | Concepgdes MORE Formacéo de | A pesquisa abordou a formagdo de
fundamentadoras no professores  de | professores no curso de Pedagogia e que sdo
ensino de arte: uma pedagogia habilitados a ensinar Artes na Educacdo
experiéncia de Infantil e primeiros ciclos do Ensino
formacdo inicial a luz Fundamental
de I. s. Vygotsky.

2008 | Formagdo  Docente | SILVA Formagdo
desenvolvida na Docente O estudo tem como foco de investigacdo a
escola: limites, formacdo realizada na escola como
avancos, desafios e formacdo permanente do docente.

perspectivas.

Fonte: BRASIL. MEC/CAPES Elaborado pela a autora a partir de Disserta¢fes pesquisadas on line (06/2011).

A dissertacdo defendida por Moére (2008)* tem como titulo Concepcoes

fundamentadoras no ensino de arte: uma experiéncia de formagéo inicial a luz de I. s.

Vygotsky . Tem como objeto Formacéo de professores de pedagogia. Abordou a formacéo de

professores no curso de Pedagogia e que sdo habilitados a ensinar Artes na Educagéo Infantil

* MORE, Aurea Carolina Coelho. Concepgdes Fundamentadoras no Ensino de Arte: uma experiéncia de
formacdo inicial a luz de L. S. Vygotsky. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Estadual Paulista — UNESP,

2008.
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e primeiros ciclos do Ensino Fundamental. A autora cogita o que a LDB de 1996 preconiza
como exigéncia para a profissionalizagdo dos docentes, mas parece nao ter alcancado a area
de Arte. Portanto, o quadro negativo do trabalho docente em Arte é pintado assimetricamente

pesando para a falta de preparo e competéncia do professor. A autora comenta:

Mesmo a formacdo docente sofre com essas indefinicBes conceituais. Cursos
absolutamente distintos e, muitas vezes, filosoficamente antagbnicos passam
a habilitar um profissional docente para o ensino de Artes nos mais diversos
niveis escolares. Tanto um especialista que se dedique a um minimo de trés
anos de formacdo superior em Educacgdo Artistica, como um generalista que
conte em sua grade curricular de formacdo académica com um insignificante
Unico semestre dedicado ao estudo dos fundamentos filoséficos e
metodoldgicos em Artes, podem atuar desde a Educagdo Infantil até os
ciclos finais do Ensino Fundamental (MORE, 2008, p. 33).

A investigacdo de Silva (2008)" tem como titulo A Formagé&o docente desenvolvida
na escola: limites, avancos, desafios e perspectivas. Apresenta como objeto A formacado
docente. Investiga a formacao realizada na escola como formacdo permanente do docente,
tendo como objetivo compreender como os professores avaliam o seu valor formativo em seu
desenvolvimento pedagdgico, numa perspectiva de reflexdo critica sobre a préatica. A autora
dialogou com os autores Garcia (1999), Novoa (1992), Schon (1997), Zeichner (2000), os
quais defendem a ideia de que a formacdo permanente do professor é entendida como
elemento de mudanca das praticas pedagdgicas. Nesse aspecto, o estudo da pratica
pedagogica encontra-se calcado na reflexdo do professor sobre sua propria experiéncia
pedagdgica tendo a escola como espaco de formacao.

Silva™® (2007) apresenta o estudo intitulado Diversidade cultural: um estudo sobre as
préaticas pedagogicas em uma escola publica da zona leste de Manaus /AM. Tem por objeto A
diversidade cultural e praticas pedagdgicas. O estudo discutiu o tratamento dado pela escola
a diversidade cultural a partir da andlise das praticas pedagdgicas dos professores que sdo
desenvolvidas e fundamentadas pelo Projeto Politico Pedagdgico de um modelo

institucionalizado de Curriculo.

™ SILVA, Cleide Aparecida Ferreira da. Formagdo Docente Desenvolvida na Escola: limites, avancos,
desafios e perspectivas. 2008, p. 214. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) Universidade Federal de Mato
Grosso, Cuiabd, 2008.

® SILVA, Bianca Santos Bento da. Diversidade Cultural: um estudo sobre as préticas pedagdgicas em uma
escola publica da zona leste de Manaus/AM. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) Universidade Federal do
Amazonas Faculdade de Educacdo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo — UFAM. 2007.
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A partir dos resultados, a autora percebeu a ndo consideracdo da diversidade de
experiéncias dos agentes escolares, pela qual os alunos séo tratados como iguais, segundo
Dayrell (1996), sendo incluidos em uma categoria: a de “alunos”. Dessa forma, a diferenca
existente entre eles ndo é utilizada como objeto de trabalho pedagdgico, perdendo-se de vista
a individualidade do aluno e sua contribuigdo para o grupo a partir das interagdes devendo ser
propiciadas pelos agentes. A autora conclui em seu estudo que as praticas pedagdgicas na
escola investigada estdo pautadas em uma perspectiva de homogeneizacao e de um curriculo
monocultural”’.

A esse respeito, o trabalho de Freitas (2003, p.1096) faz um alerta para a énfase
excessiva do que acontece na sala de aula, em detrimento da escola como um todo (FREITAS,
2003), provocando o abandono da categoria trabalho pelas categorias da préatica e os estudos
de analise desse processo, que terminaram por centrar a acdo educativa na figura do agente e
da sala de aula, na presente forma histérica, dando margem para a definicdo de politicas
educacionais baseadas exclusivamente na qualidade da instrucéo e do contetdo.

Entretanto, a autora logo em seguida ressalta:

No ambito das politicas de formacdo de professores mudangas significativas
foram implementadas, objetivando a construcdo de um professor com
habilidades e competéncias capazes de torna-lo a correia de transmissdo, na
escola e na sala de aula, das novas formas de laboralidade demandadas pelo
nivel de desenvolvimento do capitalismo na atualidade. (FREITAS, 2003,
p.1097).

Estas construcfes nos ajudam no momento de pensar em nossas praticas pedagdgicas,
imbuidas de concepcgbes sociais, culturais e politicas como meio de legitimar determinada
forma de conhecimento e saber, pois “os papéis sociais sdo definidos levando-se em
consideragdo as institui¢cdes onde se desenvolve a pratica do sujeito* (RIOS, 2007, p. 45).

Outro estudo € a dissertacdo de Gomes™ (2007) com o titulo: Concepcdes e Préticas
Docentes em Alfabetizacdo em Mato Grosso — Ultimas décadas. Tem como objeto as
Concepgoes e praticas docentes. O estudo contribuiu para a compreensdo das concepcdes e

praticas de alfabetizadores em Mato Grosso, mediante a analise de documentos oficiais da

" Acerca deste assunto cf. em: SILVA, Bianca Santos Bento da. Diversidade Cultural: um estudo sobre as
praticas pedagodgicas em uma escola publica da zona leste de Manaus/AM. Dissertagdo (Mestrado em Educacao)
Universidade Federal do Amazonas Faculdade de Educacdo Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo —
UFAM. 2007. p. 78.

® GOMES, Josenir Santos de Almeida. Concepgdes e Praticas Docentes em Alfabetizacdo em Mato Grosso —
Gltimas décadas. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo). Universidade Federal de Mato Grosso. Instituto de
Educacdo Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo — UFMT, 2007.
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década de 1990, como a elaboracdo da LDB n° 9.394/96, os PCN e outros, e depoimentos de
professoras. Dentre os pressupostos tedricos foram destacados os que se referem & Histéria
Cultural, Cultura Escolar e Linguagem, e dentre os autores, especialmente: Roger Chartier,
Mortatti, Braslavsky, Emilia Ferreiro, Smolka e Magda Soares.

A dissertacdo de Samways’ (2004), em sua investigacdo intitulada Pressupostos para
Pensar uma Proposta para a Formagéo dos Professores de Ensino de Arte em um Paradigma
Educacional Emergente, aborda as novas tendéncias que estdo ocupando as relagdes
pertinentes a formacdo e a pratica do Professor de Ensino de Arte, neste devir de
transformacdes sociais. Tem como objeto de investigacdo a "Cultura Emergente” e a definigédo
do papel do professor hoje, considerada por Milton Santos (1998) que afirma: "nosso trabalho
ndo é produzir frases, flashes, sendo ajudar a produzir consciéncia” (SAMWAIS, 2004, p. 18).

O estudo de Miranda® (2006), apesar de abordar a pratica nas séries iniciais,
apresenta similitudes sobre as questdes tedrico-metodoldgicas apontadas neste trabalho sobre
0 Ensino de Arte no Ensino Médio. A dissertacdo tem como titulo O professor das séries
iniciais e o ensino de arte. Apresenta como resultado o “descompasso entre as recomendagdes
contidas nos documentos oficiais sobre formacao, disciplinas, conteddos e metodologias e as

condicOes objetivas de trabalho nas escolas pesquisadas”. A autora declara:

Presenciamos entdo nas séries iniciais, a pratica do ensino de Arte
desenvolvida pelos professores polivalentes com formacdo em pedagogia,
sem a formacao especifica para essa area e que numa tentativa esforgcada se
restringiam a desenvolver o trabalho manual com a confecgdo de enfeites
para decorar a escola durante as datas comemorativas. (MIRANDA, 2006, p.
12).

A afirmacéo de Miranda imprime um peso de verdade as nossas falas quando no inicio
deste estudo citamos algumas praticas pedagogicas desenvolvidas por agentes na escola. Sdo
praticas manuais desprovidas de fundamentacdao tedrico/prética.

As pesquisas por ora apresentadas aqui de Samways (2004); Miranda (2006); More
(2008); Silva (2008); Silva (2007) e Gomes (2007) apresentam convergéncias e divergéncias

com o objeto desta pesquisa. As convergéncias apresentam-se da seguinte maneira: a) estudo

" SAMWAYS, Elmarina. Pressupostos para Pensar uma Proposta para a Formacdo dos Professores de
Ensino de Arte em um Paradigma Educacional Emergente - Dissertacdo (Mestrado)- Pontificia Universidade
Catdlica do Parana - PUC/PR, 2004.

% MIRANDA, Maria Fabiana Skeff de Paula. Tem como titulo: O Professor das Séries Inicias e o Ensino de
Arte. Dissertacdo defendida em 2006. Universidade Estadual do Cearad — UECE, 2006.
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que aponta concepcdes fundamentadoras no Ensino de Arte em uma experiéncia de formagéo
inicial (MORE, 2008); b) quando tem como objeto de investigagdo a formagcio realizada na
escola como formacdo permanente do docente, tendo como objetivo compreender como 0s
professores avaliam o seu valor formativo em seu desenvolvimento pedagdgico, numa
perspectiva de reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica; ¢) quando o estudo tem por
objetivo investigar o tratamento dado pela escola a diversidade cultural por meio da anélise
das praticas pedagogicas dos professores.

Mas, ensejando uma reflexdo acurada sobre o conjunto de dissertacGes, tambem
encontramos pontos dissonantes com o objeto deste estudo em algumas pesquisas, a saber: a)
0 estudo que tem como objeto as concepgOes fundamentadoras no ensino de arte: uma
experiéncia de formacdo inicial a luz de Vygotsky, O objetivo geral é lancar um olhar para a
formacdo de professores no curso de Pedagogia e que sdo habilitados a ensinar Artes na
Educacdo Infantil e primeiros ciclos do Ensino Fundamental (MORE, 2008); b) quando o
estudo defende a formacéo de professores, a autora dialoga com os autores Garcia (1999);
Novoa (1992); Schon (1997); Zeichner (2000), os quais defendem a ideia de professor
reflexivo e que a formacédo permanente do professor é entendida como elemento de mudanca
das préticas pedagogicas (SILVA, 2008); c) se distancia quando o estudo tem por objetivo
contribuir para a compreensdo das concepcdes e préaticas de alfabetizadores em Mato Grosso,
mediante a anélise em documentos oficiais da década de 1990, como a elaboragdo da LDB
9.394/96, os PCN (GOMES, 2007); d) diverge quando o estudo é sobre as praticas pedagdgicas
tendo como contexto uma escola publica da zona leste de Manaus /AM. Tem por objetivo
investigar o tratamento dado pela escola a diversidade cultural.

Destarte, as pesquisas apresentadas a partir dos dados coletados na ANPAP, ENDIPE,
ANPED, e CAPES (Dissertacfes) apresentam uma relacdo direta com 0 nosso objeto de
estudo. Primeiro, porque trazem a discussao sobre Arte (OLIVEIRA et al., 2008; FREITAS et
al., 2009; VALENCA e MARTINS, 2007; DIEHL & ORMEZZANO, 2008; OLIVEIRA,
2008; BITTAR, 2007; MACEDO, 2010; SANTANA, 2010). Segundo porque perscrutam
sobre a formacdo de professores em seus distintos objetos (COELHO, 2006, 2009; SANTOS
FILHO e ALMEIDA, 2010; VALENCA e MARTINS, 2007; LOPES e COUTINHO, 2010;
PIMENTEL, 2010; SANTANA, 2010; MOTA, 2005; SILVA, 2008). Terceiro porque
apresentam uma discussdo sobre a prética pedagdgica (SANTOS, 2008; MAGALHAES,
2009; SILVA, 2008; BITTAR, 2007, entre outros).
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Esses estudos, apesar de apresentarem uma relagdo direta com nossa pesquisa, se
diferencia desta, pois nenhuma apresentou em seus trabalhos o objeto de nossa pesquisa 0
qual seja: as representacOes de professores de Artes Visuais sobre pratica pedagogica na
perspectiva Roger Chartier como objeto de analise. Outro aspecto se refere a formacao de
professores, uma vez que realizamos uma incursdo na pratica pedagogica no Ensino Médio,
Nivel de Ensino, ainda pouco explorado nas pesquisas académicas em nivel nacional, segundo
os dados coletados.

Ademais, a pratica pedagogica dos agentes de Ensino de Arte no Ensino Médio nas
escolas paraenses deve contribuir para a valorizagcdo do saber em Arte de acordo com os PCN
do Ensino Médio, e oportunizar o conhecimento significativo aos alunos levando-os a
apropriacdo de saberes culturais e estéticos locais “inseridos nas praticas de producdo e
apreciacdo artisticas, fundamentais para a formacdo e o desempenho social do cidadao”
(BRASIL, 1999, p. 169).

Mas, as praticas pedagogicas como dito anteriormente, ocorre em um campo de
disputas por ser uma pratica social (VEIGA, 2011), logo também sofreram influéncias
principalmente das concepc¢des pedagogicas. Portanto, no segundo capitulo faremos uma
incursdo pela histéria do Ensino de Arte no Brasil sob a influéncia das concepcdes
pedagogicas.
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CAPITULO 2 - PERCURSO HISTORICO DO ENSINO DE ARTE NO BRASIL:
breve incursao

Para compreendermos e assumirmos melhor as nossas responsabilidades
como professores de Arte é importante saber como a Arte vem sendo
ensinada, suas relacdes com a educacdo escolar e com o processo histérico-
social. A partir dessas no¢des poderemos nos reconhecer na construcéo
historica, esclarecendo como estamos atuando e como queremos construir
essa nossa historia (FUSARI & FERRAZ, 2001, p. 24-25).

Um ndmero consideravel dos estudos levantados sobre o ensino de Artes Visuais (
SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010; MIRANDA, 2006; OLIVEIRA et al, 2008;
VALENCA e MARTINS, 2007; FREITAS et al, 2009; DIEHL e ORMEZZANO, 2008) nesta
pesquisa apresentaram um quadro sobre o Ensino de Arte nas escolas, mostrando préaticas
pedagdgicas com problemas de fundamentos tedrico-metodoldgicos, entre outras questoes.

Assim, a citacdo de Fusari & Ferraz nos instiga a (re)conhecermos o lastro historico do
Ensino de Arte e as influéncias sofridas, sobretudo, como esse ensino se propalou ao longo
dessas décadas na educacdo basica brasileira, sob a influéncia das tendéncias pedagdgicas,
para que possamos elucidar e entender os percalcos pelos quais o ensino de Arte tem se
sobrecarregado historicamente, causando criticas as praticas pedagdgicas, adjetivando-as
como malogradas.

As préticas pedagdgicas, por se desenvolverem em uma prética social entre os agentes,
formam o conjunto atuante na micro sociedade escolar, logo um campo de for¢as divergentes,
sofrem também influéncias atreladas as teorias da educacdo, as tendéncias pedagdgicas.
Portanto, neste capitulo, temos como objetivo descrever o percurso histérico do ensino de arte
no Brasil a luz das tendéncias pedagdgicas que nortearam as praticas pedagdgicas no Ensino
de Artes Visuais ao longo dos tempos.

Faremos uma breve incursdo pela histéria do ensino de Arte sob a influéncia das
concepcdes pedagogicas. Faz-se necessario o conhecimento das concepgdes pedagdgicas, pois
entendemos, por sua vez, ser necessario em tragcos gerais mostrar como as tendéncias
pedagdgicas ao longo do século norteiam a pratica pedagdgica, para entendermos como o
Ensino de Arte vem se configurando, das rupturas, influéncias e procedimentos travados no

campo social da escola, isso tudo imiscuido a busca da compreensdo dos fendmenos presentes
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na educacdo formal, por intermédio das praticas pedagdgicas do ensino jesuitico de Arte
espraiado pelo Brasil.

Os jesuitas, com o objetivo de pacificar e catequizar os indios, apropriaram-se de
expressdes artisticas como o teatro, a danca, a musica e didlogos em versos para atrair a
atencdo das criancas. Dessa forma, elas aprendiam bons costumes, eram alfabetizadas e
evangelizadas. Para Biasoli (1999) surge, a primeira manifestacdo do ensino de arte no Brasil,
sendo que por meio da instrugdo jesuitica.

Mas, na avaliacdo de Paiva (2000), a alfabetizacdo, pelos jesuitas dos povos menos
favorecidos é um processo de exclusdo. Trata-se aqui da sutileza no ato religioso da
imposicdo da cultura dominante. Com o tempo, os religiosos perdem o interesse pelos
indigenas que, junto com os negros, ficam a margem da educacdo. Nesse periodo do Brasil-
colonia, a educacgdo viu-se transformada em educacdo de classe®, a educacdo era ofertada
apenas para os filhos abastados da sociedade, mas mesmo assim, frequentar uma escola nem
para a classe dominante tornava-se uma tarefa facil devido ao nimero minimo de instituicdes,
principalmente primérias.

A vinda da familia real para o Brasil, no seculo XIX, provoca uma nova realidade
socioeconémica para o pais. E, para atender a essa nova realidade e a elite, ocorrem algumas
mudancas, como a chegada da Missdo Francesa em 1816 com a incumbéncia de reformular os
padrbes estéticos vigentes (FERRAZ e FUSARI, 2009); a implantacdo, em 1826, do primeiro
curso formal superior de Ensino de Artes, na recém-fundada Academia Imperial de Belas-
Artes, no Rio de Janeiro. Nos moldes do modelo tradicional, o desenho era também ensinado
nas escolas primarias, secundarias, e se prolonga sem grandes alteracGes até as primeiras
décadas do século XX.

Na visdo de Fusari e Ferraz sobre as tendéncias pedagogicas, hd dois grupos de
professores: os otimistas, que concebem a educacgdo escolar de forma idealistica, sendo ela a
salvadora de todas as mazelas da sociedade, considerando-a influente e capaz de mudar, por si

sO, as desigualdades sociais; 0 outro grupo de professores se contrapondo ao primeiro,

8 Termo empregado pela autora que descortina um panorama do cendrio historico educacional Brasil-colonia
para pulular a sua tese indicando a origem da divisdo em classes no Brasil, apesar do termo ter origem no
pensamento Marxista. Cf. em: COELHO, Wilma de Nazaré Baia. A Cor Ausente: um estudo sobre a presenca
do negro na formacé&o de professores — Pard, 1970-1989. 2. ed. Belo Horizonte: Mazza Edic6es, 2009.
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acredita que é a sociedade com sua pratica que determina a educagdo escolar, a qual por sua
vez é considerada reprodutora dessa sociedade®.

De forma a clarear mais sobre as concep¢fes pedagogicas, apresentamos a teoria de
Saviani (2006) que também as classificam em dois grandes grupos, porém de outra forma:
teorias ndo-criticas e teorias criticas. As teorias ndo-criticas sdo divididas em trés tendéncias:
a Tradicional, a Escola-Nova e a Tecnicista. E as criticas em: Libertadora, Libertaria e
Historico-Critica.

Tendo em vista que este capitulo tem por objetivo descrever o percurso historico do
ensino de Arte a luz das tendéncias pedagdgicas no Brasil, passaremos, entdo, para o estudo
das tendéncias Idealistas-Liberais e em seguida abordaremos as tendéncias pedagdgicas

Realistas-Progressistas.

2.1- ENSINO DE ARTE NO BRASIL: caminhos tracados sob a influéncia das
tendéncias idealistas — liberais

Dentro dessa corrente pedagdgica sao identificadas as grandes tendéncias da tradicao
pedagogica brasileira. Sdo elas: a pedagogia tradicional, a pedagogia escola nova e a
pedagogia tecnicista, Temos observado ao longo desses anos que as tendéncias nunca se
apresentaram por meio das praticas pedagdgicas em forma pura, mas sim, com caracteristicas
particulares, muitas vezes mesclando aspectos de mais de uma linha pedagdgica. Essa

premissa é confirmada por estudos desenvolvidos na area da arte e educacéo.

Os autores Stori e Mosaner Jr. ( 2007, p. 150) afirmam em suas conclusdes:

Nota-se que em nossas escolas, até hoje, as correntes pedagogicas postas em
pratica no século passado, como a tradicional, a da Escola Nova ou a
tecnicista ainda mantém influéncias em grande parte da pratica utilizada na
sala de aula, em que o professor muitas vezes se utiliza de uma mescla de
mais de uma dessas linhas.

Os professores sob a influéncia dessa tendéncia pedagogica acreditam que, por meio
da educacdo, da pratica pedagdgica, é suficientemente capaz de transformar e de garantir a

-

construcdo de uma sociedade melhor, com seus direitos preservados. E como se a escola

8 Cf. em: FUSARI, Maria Felisminda de Resende; FERRAZ, Heloisa Correia de Toledo. Arte na Educacio
Escolar. Sdo Paulo: Cortez, 2001. p. 25. (Colegdo Magistério Segundo Grau. Série Formacao Geral)
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tivesse o poder de resolver os anseios e conflitos sociais. A educacdo dessa época, hum Brasil
republicano, final do seéculo XIX, nos desvela os fundamentos do pensamento pedagdgico
conservador liberal modernizador (NASCIMENTO, 1997).

Nascimento (1997), em seu livro Pedagogia Liberal Modernizadora afirma que Rui
Barbosa e os fundamentos da educacdo brasileira republicana alertam para a visao ingénua da
educagdo quanto a relacdo educacio/soberania nacional. E fecunda a ideia de que s6 vencem
as batalhas os povos que sabem mais, aqueles que dominam os conhecimentos cientificos: “o
povo que tem as melhores escolas é o primeiro dos povos. Se ainda o ndo é, amanha o sera
(...)” (NASCIMENTO, 1997, p.48).

O ensino desse periodo estd apoiado, em especial, a um tripé, ou seja, em trés
conteddos diferentes, a saber: ciéncia, ginastica e o desenho, devido a forte influéncia
positivista (BARBOSA, 2001). Como podemos ver, a educacdo no Brasil é idealizada de
acordo com o contexto histérico de formas diferentes. Portanto, a partir deste ponto,
passaremos a descrever o ensino de Arte a luz da pedagogia tradicional.

2.1.1 — Pedagogia Tradicional no ensino de arte

Buscando a génese da pedagogia tradicional, historicamente ela surgiu no século XIX,
estendendo-se até inicio do século XX, periodo conhecido como educacao jesuitica, no Brasil
coldnia, na tentativa de catequizar os indios, manifestando-se até os nossos dias. Nesse
periodo da histéria da educacdo, a igreja cria as normas e métodos de ensino, por meio de
documento. Para Pimenta (2009), a Ratio Studiorum®® passou a conferir identidade e direcéo a
uma ampla rede de colégios da Ordem, até a sua supressao em 1773. Segundo Saviani (2006),
tal tendéncia enfatiza a teoria sobre a pratica, sendo, pois, a préatica resultado da teoria a qual,
por sua vez, vincula-se essencialmente a relagdo “como ensinar” mediante a formulagdo de

métodos de ensino.

8 0 Ratio Studiorum apresenta as normas sobre a educacdo dividido da seguinte forma: 30 conjuntos de regras,
num total de 600. N&o é considerado um tratado de pedagogia, mas um minucioso manual de fungdes para 0s
dirigentes e professores dos colégios jesuitas e um manual de organizacdo e administracao escolar, apresentando
prescri¢cBes de curriculo, carga horaria, programacdo, texto, metodologia de ensino e aprendizagem, avaliacao,
premiacdo e promogdo. Ver a esse respeito em: FRANCA, Leonel. O Método Pedagdgico dos Jesuitas. O
“Ratio Studiorum”. Introducdo e traducgdo. Rio de Janeiro, Agir, 1952; e parcial traducdo apenas (22 conjuntos
de regras) em: GOMES, Manuel Pereira. Sto. Inacio e a fundagdo de colégios. Caldas da Saude (Portugal),
Instituto Nun'Alvares e Gracos, 1996; SAVIANI, Dermeval. A Pedagogia no Brasil: histéria e teoria.
Campinas, SP: Autores Associados, 2008. — (Colecdo memdria da educagao).
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Na tendéncia tradicional no século XIX, o que ensinar em Arte deve esté voltado para
preparar a crian¢a ou o jovem para 0 mercado de trabalho. Dessa forma, o desenho nesse
periodo é defendido por Rui Barbosa® em seu parecer, em que relaciona o ensino do desenho
ao desenvolvimento industrial. O ensino do desenho adquire um sentido utilitario, voltado
para o preparo técnico de individuos para o trabalho (FUSARI e FERRAZ, 2001; STORI e
MOSANER JR, 2007).

Do ponto de vista metodologico, os professores, seguindo essa “pedagogia tradicional”
(que permanece até hoje) encaminhavam os conteidos através de atividades a serem fixadas
pela repeticdo e tinham por finalidade exercitar o olhar, a mao, a inteligéncia, a memorizagéo,
0 gosto e o senso moral. E importante frisar que os contetidos desta modalidade pedagdgica
eram considerados verdades absolutas e a relagdo do professor com o aluno tinha um carater
bem mais autoritario. “A disciplina é a forma de garantir a atencdo, o siléncio e a ordem”
(VEIGA, 2011, p.45). A transmissdo de conhecimento se traduz de forma mecanica pelo
agente. O ensino de Arte nada mais era do que uma teoria estética mimética. Isto é, mais
ligada as copias do natural (FUSARI e FERRAZ, 2001).

A heranca histérica brasileira tem dificultado aos grupos sociais vivenciarem suas
experiéncias estéticas, sociais, culturais. O sistema educacional, tem imposto padrBes
homogeneizantes, desvalorizando e negligenciando a heterogeneidade e a diversidade de
nossa cultura, omitindo a presenca participe dos descendentes de africanos escravizados que
ja apresentavam um aprimoramento estético.

Essa situacdo de negligéncia com a Arte brasileira vai se confirmar com a vinda de D.
Jodo VI ao Brasil em 1808. A seu convite, em 1816, chega ao Brasil a Missdo Artistica
Francesa®™, que tem como objetivo reformular os padrdes estéticos que predominavam no
pais. Com isso foi criada a Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios no Rio de Janeiro
(Decreto Real de 12 de agosto desse ano), transformada, dez anos depois, em Imperial
Academia e Escola de Belas-Artes. Para Ferraz e Fusari (2009, p.42) esse ato permitiu a
instalagdo oficial do ensino artistico no Brasil, mas que acompanhava as orientacGes de

instituigdes similares europeias.

% BARBODA, Rui. A Reforma do Ensino Secundario e Superior (1882). Rio de Janeiro, Ministério de
Educacdo e Saude, 1941. Id. Ref. Do ens. Prim., t. 1, 2, 3, 4.

% para aprofundar o conhecimento sobre a Miss&o Artistica Francesa ver: BRASIL, Imperial Lyceo de Artes e
Officios. Polyantkeia Commemorativa da Inauguracéo das aulas para o sexo feminino. Rio de Janeiro,
1881; BARBOSA, Ana Mae. Arte-Educacéo no Brasil. Ed. Perspectiva. Sdo Paulo, 2001.
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Os artistas e técnicos nomeados tinham como modelo as academias de arte da Europa.
A Missdo Francesa foi composta pelos artistas liderados por Joaquim Lebreton, o pintor Jean
Baptiste Debret, o escultor Augusto Marie. Taunay, o arquiteto Grandjean Montigny e outros.
Mas somente em 1820 foi criada, no Brasil, a Real Academia de Desenho, Pintura e
Arquitetura. Nessa perspectiva, a referida Academia impds um ensino artistico rigido: por
uma orientagdo- académica- pedagdgica que ndo permitia experimentar ideias novas, a nao

ser aquelas ensinadas pelo estilo neoclassico, como afirma Ferraz e Fusari: (2009, p. 42).

Os artistas e técnicos nomeados tinham como modelo as academias de arte
da Europa, as quais se baseavam na estética neoclassica, valorizando a
harmonia, o equilibrio e o dominio dos materiais. Nas aquarelas, desenhos e
gravuras de Debret®, artista que veio ao Brasil com a Missdo Francesa, é
possivel perceber-se o idedrio de uma nova cultura artistica e, neste caso
especial, também a riqueza das imagens que registraram o cotidiano e a vida
no periodo colonial.

No Brasil ndo havia até entdo uma colénia de arte. Com a vinda da Miss&o Francesa o
neoclassicismo ou 0 academismo expressam 0s interesses, a mentalidade e o habito da classe
dominante manufatureira e a mercantilista que assume a direcdo da sociedade europeia com a
revolucdo francesa e o império de Napoledo.

Entretanto, o povo brasileiro ndo era despido de arte. Com a chegada da misséo
Francesa, se depara com um estilo de arte barroca que se diferenciava da arte barroca de estilo
portugués, com tragos originais. Enfim, uma Arte de tracos originais que podemos designar
como barroco brasileiro (BARBOSA, 2001). Assistimos nesse periodo a arte torna-se
elitizada e o seu acesso sendo oportunizado a uma minoria.

Afastando-se a Arte do contacto popular, reservando-a para the happy few e os talentosos,
concorria-se, assim, para alimentar um dos preconceitos contra a Arte até hoje acentuado em
nossa sociedade, a ideia de Arte como uma atividade supérflua, um babado, um acessério da
cultura (BARBOSA, 2001, p. 20).

A aristocracia o melhor da Arte, o simbolo de distingao e refinamento — e um ensino de
arte destinado apenas a desenvolver o gosto, 0 apuro estético e os simbolos desse refinamento nos
jovens da sociedade. Sobre a cultura hegemonica criada pela a Missdo Francesa Barbosa (1978, p.

41) afirma que:

8 Jean-Baptiste Debret nasceu em Paris em 18 de abril de 1768 e faleceu nessa mesma cidade em 28 de junho de
1848. Chegou ao Brasil em 1816 com a Missdo Francesa e viveu aqui por quinze anos. Ver em: BARBOSA,
Ana Mae. Arte-Educacéo no Brasil. 4. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2001.
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Sua contribuicdo para a laiciza¢do da arte foi importante, mas nao foi para
sua democratizacdo. Baseando-se no culto a beleza, na crenca acerca do dom
e em arduos exercicios de coOpia, tornou a arte acessivel somente a alguns
“poucos felizes”. Os aristocratas eram incumbidos de apenas apreciar e
comprar, deixando aos artistas estrangeiros o monopélio da criacdo e a
conquista do artista nativo.

Vemos ainda hoje o acesso a Arte cerceado as camadas sociais de menor poder
econdmico. As visitas ao teatro e museus de alunos das escolas publicas somente se realizam por
meio de projetos. A ideia que a Arte € para 0s que tém o dom, 0s poucos agraciados, junta-se a
outros mitos, como afirma Macedo (2010, p. 162) “H& muitos mitos sobre a arte, area que
infelizmente ainda transita entre 0 marginal e o genial, o talento e a inspiragédo” . A Arte,
sendo objeto de apreciacdo da aristocracia ou criacdo dos poucos iluminados, tem seu
conhecimento limitado a uma minoria da sociedade.

As transformacbes sociais ocorridas no Brasil, provocadas pela abolicdo da
escravatura (1888), pela Republica e, no inicio do século XX, pela Primeira Guerra Mundial,
refletem-se nos objetivos do ensino da Arte. Esse reflexo é decorréncia do prolongamento
como afirma Barbosa (2001, p.31), das ideias filosoficas, politicas, pedagogicas e estéticas
gue embasam o movimento republicano de 1889.

O movimento histérico marca o inicio da luta para a implantacdo, e mesmo pela
obrigatoriedade, do ensino das artes nas escolas primérias e secundarias. Uma luta liderada
pelo conflito entre os pensamentos: positivistas®” e liberais®. Dos conflitos republicanos entre
0s positivistas e os liberais surge a primeira reforma de ensino republicano, em 1890, que
torna obrigatdrio o desenho em todos os niveis de ensino, com o objetivo de preparar o aluno
para na vida adulta, entrar no mercado de trabalho e contribuir para seu desenvolvimento

intelectual.

8 O positivismo é uma corrente de ideias do século X1X que muito influenciou, e ainda influencia pesquisas no
campo educacional. Juntamente com o Marxismo, essa corrente de pensamento fundamenta
epistemologicamente todas as outras correntes de pensamento do século XIX. Conceito: O positivismo se
compde essencialmente duma filosofia e duma politica, necessariamente inseparaveis, uma constituindo a base, a
outra a meta dum mesmo sistema universal, no qual a inteligéncia e a sociabilidade se encontram intimamente
combinadas. Ver: RUCKSTADTER, Vanessa Campos Mariano. Positivismo e Educacdo: alguns apontamentos.
2005. Disponivel em: http://cac-php.unioeste.br/projetos/gpps/midia/seminario2/trabalhos/educacao/medu32.pdf.
Consultado em 25/07/2012.

88 Conceito: Doutrina politica que propde um Estado como associacdo de individuos independentes visando
facilitar os projetos ou a felicidade de seus membros. Sobre o Liberalismo ver: LOMBARDI, José Claudinei;
SANFELICE, José Luis. (Orgs.). Liberalismo e Educagdo em Debate. — Campinas, SP: Autores Associados,
Histedbr, 2007; LIMA, Michelle Fernandes. Os Educadores Liberais e a Edificagdo da Educacdo Nacional no
Século XX. Revista HISTEDBR On-Line, Campinas, N.31, P.18-30, SET.2008 - ISSN: 1676-2584, 2008.
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Os positivistas enfatizam o ensino da arte como forma de regeneracdo do
povo por meio de um instrumento que lhes eduque a mente. Na concepcéo
positivista, a arte é considerada um poderoso veiculo para desenvolver o
raciocinio e, se ensinada pelo método positivo subordina a imaginagdo a
observacdo, possibilitando a identificacdo das leis que regem as formas. O
ensino de desenho e o de aritmética, seguidos pelo de geometria pratica, sdo
os ideais por suas contribui¢des ao estudo da ciéncia. (BIASOLI, 1999, p.

57).

O desenho era a base de todas as artes, por isso era ensinado nas escolas primarias,
secundarias® e normais (escolas para a formagdo de professores) e nos Liceus de Artes e
Oficios®™, com caracteristicas profissionalizantes, apresentando um viso de formagcéo estética e
orientacdo pedagdgica definidas, para atender a formagdo educacional que necessitava de
habilidades técnicas e mao de obra especializada considerada relevante para o
desenvolvimento da industria brasileira.

Segundo Ferraz e Fusari (2009, p. 44-45):

Na pratica, o ensino de desenho nas escolas primarias e secundarias
valorizava o trago, o0 contorno, a configuracao, e era voltado sobre tudo para
0 aprimoramento do conhecimento técnico e estética neoclassica. Dai ser
muito reconhecida a habilidade de saber copiar as figuras, objetos ou outros
desenhos que eram apresentados pelo professor. Este, apoiado em
referéncias de ordem imitativa, levava aos alunos os modelos que eram
selecionados da tradigdo cléssica ou de livros, para serem repetidos pelos
aprendizes. O perfeito conhecimento das formas como a reproducdo de
desenhos de ornatos (estilizacdo de elementos naturais), a cépia e o desenho
geométrico visava a preparacdo do estudante para a vida profissional e para
as atividades que se desenvolviam tanto em fabricas quanto em servicos
artesanais.

O cenério desvelado acima deixa clara uma imagem constituida como moldura da
concepcao tradicional. A imagem espelha uma préatica pedagdgica desvinculada da construgédo
coletiva do conhecimento e do processo criativo artistico e estético. Ha apenas uma
transmissdo de conhecimento em uma pista de mao unica, comandada apenas pelo professor.

O dominio de habilidades técnicas era fundamental para a vida do aluno e para a industria. O

% BARBOSA, Rui. A Reforma do Ensino Secundario e Superior (1882). Rio de Janeiro, Ministério de
Educacdo e Saude, 1941.

% ver: ALMEIDA, José Ricardo Pires. Instru¢do Publica no Brasil (1500-1889). CHIZZOTE, Antonio.
Traducdo de publicagdo francesa. Histdria e Legislacdo de 1889. 2. ed. ver. Séo Paulo: Cortez, 2000.
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conhecimento se refletia em uma prética, em que o melhor aluno era o que melhor copiava ou
reproduzia os modelos ou figuras.

Na discussdo sobre concepcéo tradicional, as autoras Fusari e Ferraz (2009, p. 47)
constatam nesse momento algumas questfes importantes: primeira, 0 ensino e a aprendizagem
de arte concentram-se apenas na “transmissdo” de contetidos reprodutivistas®, com o ensino
desvinculando-se da realidade social e das diferengas individuais; segundo, os contelidos eram
percebidos e trabalhados como um fim em si mesmo; terceiro, 0 conhecimento continua
centrado no professor, que procura desenvolver em seus alunos também a memorizagéo,
habilidades manuais e habitos de precisdo, organizacao e limpeza, mas sem deixa-los criar ou
explorar essas habilidades.

Para Veiga (2011, p. 44) nessa mesma perspectiva sobre a pedagogia tradicional
embasada na doutrina liberal que surgiu para justificar o capitalismo, “a escola cumpriu um
papel social e politico especifico de reproduzir a realidade social, bem como a de manter e
perpetuar a discriminacio social e a dominagéo”.

Nessa linha pedagdgica faltou ao professor conhecimento pedagdgico para criar
possibilidades para a atuacdo do aluno de natureza verdadeiramente estética e ao professor
também, pois sdo condi¢des que, nas suas acepgdes critica, reflexiva e propositiva, apresenta-
se como essencial ao ensinar e aprender arte (SANTANA, 2010).

Como concluséo, estudos apresentados neste trabalho mostraram o uso ainda nos dias
atuais da pedagogia tradicional, resquicio da prépria formacdo tradicional de professores
(STORI e MOSANER JR., 2007; FREITAS et al., 2009). A questdo a ser considerada sobre a
“pedagogia tradicional” é a importancia de 0 agente identificar se a pratica pedagdgica do
ensino de Artes Visuais se desenvolve sob as caracteristicas da pedagogia tradicional,
perceber nessa tendéncia aquilo que pode se modelar e, portanto, perpassa o tempo e esta
sempre atual, e aquilo que é ultrapassado (pedagdgica, artistica e esteticamente) e necessita
ser superado.

Essa necessidade de superacdo na educacdo se deve ao fato de a sociedade ser
dindmica por estar relacionada a uma pratica humana, a propulsdo de pessoas e grupos
sociais. A educacgdo nesse processo dindmico de evolucdo da sociedade se reinventa buscando

atender aos interesses ideoldgicos, politicos e socioeconémicos, superando praticas

°% Grifos da autora.
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consideradas inadequadas como a pedagogia tradicional, buscando novas concepcoes
pedagogicas como a Escola Nova.

2.1.2 — A Pedagogia Escola Nova

A pedagogia nova, também conhecida como Movimento da Escola Nova, tem suas
origens na Europa e Estados Unidos no século XIX, surge no cenério educacional brasileiro
influenciando as praticas pedagogicas a partir de 1930. “E uma época assinalada por varias
lutas politicas, econémicas, culturais e em prol da educagdo publica basica” (FUSARI e
FERRAZ, 2001). Tem seu embasamento na Psicologia. Fundamentadas nas teorias norte-
americanas de John Dewey* (1859-1952) e Viktor Lowenfeld (1903-1960).

A tendéncia escolanovista surge em reacdo a pedagogia tradicional. Os professores
entendem essa concepcao pedagdgica como uma nova forma de educar, contribuindo para que
a sociedade possa viver numa democracia, ou seja, uma sociedade mais justa. E um
movimento que tem como uma de suas caracteristicas principais o aluno que passa a ser o
centro das atengdes na pratica pedagdgica, dando toda énfase a sua expressao.

A Escola Nova ou Escolanovista aparece no cenario brasileiro para atender as
reivindicagdes da sociedade da época, que estava insatisfeita com os rumos da educacao.
Liderada por um grupo de intelectuais, os quais acreditavam que as mudan¢as no pais
ocorreriam por meio da educacéo, ela era o elemento chave para a remodelagéo da sociedade
num periodo de grande crescimento econdmico com a expansao industrial e urbana.

O movimento escolanovista propde novas ideias e praticas para a agdo pedagogica nas
escolas. Reivindica uma escola publica, laica e gratuita como meio de combater ou minimizar
as desigualdades sociais. Intelectuais adeptos dessas ideias divulgam o Manifesto da Escola
Nova a sociedade da época. Organizados e insatisfeitos com os rumos da educacao no Brasil,
alguns intelectuais, pioneiros da Educacdo Nova (1932), que assinam o Manifesto sdo: Anisio
Teixeira, Cecilia Meireles, Fernando de Azevedo, Paschoal Lemme, entre outros. Surge a
pedagogia nova sendo disseminada dos anos 1940 aos 1960 com as escolas experimentais no

% A influéncia da Escola Nova e seus desdobramentos, conferir em: BARBOSA, Ana Mae. Recorte e Colagem:
a influéncia de John Dewey no ensino da arte no Brasil. Ed. Cortez. Sdo Paulo, 1982; MELLO, Guiomar Namo
de. (Org.). Escola Nova, tecnicismo e educagdo compensatéria. S&o Paulo: Loyola, 1982. Cf. em: DAVILA, J.
Diploma de brancura: politica social e racial no Brasil: 1917-1945. Traducdo de Sant”Ana Martins. Sdo Paulo,
2006, especialmente o capitulo 5: “A escola nova no Estado novo”; COSTA, V.A.V. As publica¢des
estadonovista e a nova nacionalidade. In: FONSECA, T. N. L, VEIGA,C. G. Historia da educacdo: temas e
problemas. Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2011. p. 264-291.
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Brasil criadas por Anisio Teixeira, que observou in locus a “Lab School” escola laboratorio
criada por John Dewer nos Estados Unidos.

O ideario da escola nova centrou-se no desenvolvimento natural da crianca. De
Dewey, vem a contribuicdo a partir do principio de sua concepcdo sobre educacdo, a fungédo
educativa da experiéncia. O centro ndo € o professor, nem o contetido, mas o aluno em
constante aprendizado, vivenciando novas experiéncias, fornecidas por um ambiente
propiciador de iniciativas com vistas a libertar sua criatividade. Para Freitas et al. (2009),
Stori e Mosaner Jr., (2007) em seus estudos sobre a tendéncia escolanovista no ensino de
Arte, uma caracteristica da préatica pedagogica é a livre expressdo. Essa forma de trabalhar
pedagogicamente teve seu surgimento a partir da necessidade de fazer algo diferente, de se

contrapor a rigidez da pedagogia tradicional, vejamos:

Embebidos por tal modernismo, neste Movimento da Escola Nova,
presenciamos como manifestacdo mais visivel deste metodo, a
tendéncia da livre expressdo, considerada como uma clara resposta a
rigidez do passado. Em contraponto ao rigoroso desenho de
observacdo ou ao geométrico, existente nesta época, resquicio ainda
do estabelecimento do ensino de artes no Brasil, pela Missdo
Francesa, passa-se a adotar uma posicdo diametralmente oposta a do
passado: uma postura de laissez-faire — tudo era possivel (STORI e
MOSANER JR 2007, p. 147).

A heranga da “eficiéncia”, a copia do desenho, o desenvolvimento das habilidades
técnicas que se buscava com a tendéncia tradicional provocou mudancas radicais com a
tendéncia escola nova. Na pratica pedagdgica, o aluno se expressava livremente sem seguir 0s
modelos impostos pelo professor.

Na educacdo, em especifico no ensino de arte, inicia-se um movimento de inclusdo na
escola primaria com atividade integral. Acredita-se que a arte ndo € ensinada, mas expressada,
assim, a crianca é livre para escolher seus proprios modelos, com base em sua propria

imaginacédo. Para Biasoli (1999, p. 62):

A polémica em torno do ensino da arte tem, agora, outro foco de atencao.
Educadores, psicologos e artistas iniciam um novo movimento de incluséo
da arte na escola priméria com uma atividade integrativa — uma segunda
linguagem para expressar e fixar contetdos de outras &reas de conhecimento.
Os métodos, contudo, continuam 0s mesmos; as criancas, lamentavelmente,
seguem desenhando, ou melhor, copiando materiais visuais usados como
“motivagao”.
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Porém no ensino de Arte, as mudan¢as almejadas ndo ocorreram. Para as poucas
criancas matriculadas®™, a metodologia ndo mudou, permanecia a técnica do copiar. A
primeira grande renovacdo metodolégica se deve ao movimento de Arte Moderna®de 1922.
Para Barbosa (2001, p. 112) Anita Malffati e Mario de Andrade iriam desempenhar atividades
de grande importancia para a revolugdo estética da arte infantil e para a introducdo de novos
métodos de ensino de Arte.

A semana de Arte Moderna reune representantes das varias linguagens plésticas, a
saber: da pintura, da escultura, da mdsica, da arquitetura e da literatura. ldealizavam a
renovacao dos valores artisticos nacionais até entdo marcados excessivamente pela concep¢édo
europeia, sobretudo francesa, provoca polémicas, desestabilizando sem divida, os alicerces da
intelectualidade tradicional brasileira.

Apds a revolucdo de 1930 comeca a era Vargas (1937-1945), estado politico ditatorial
implantado no Brasil que marca o afastamento dos educadores de agdo renovadora e 0
consequente entrave na dindmica educacional. O Brasil nesse periodo passa pelo Estado
Novo, quando o governo, influenciado por doutrinas totalitarias, imprime um forte controle
estatal no pais. E, como se ndo bastasse, a Constituicdo de 1937 atenua o impacto de algumas
conquistas, principalmente aquela que diz respeito ao dever do Estado como educador, e
enfatiza a liberdade de iniciativa privada.

Na Escola Nova, o professor desenvolvia na pratica pedagdgica suas atividades de
forma que o aluno no ensino e a aprendizagem de Arte basicamente participasse
experienciando a criacdo como em um processo de pesquisa individual ou de no maximo de
pequenos grupos. Segundo Fusari e Ferraz (2001), os “professores baseados na concepcao de
Dewey, procuram aprofundar suas ideias, partindo de problemas ou assuntos de interesse dos
alunos, para assim desenvolver as experiéncias cognitivas, num ‘aprender fazendo’”
(FUSARI e FERRAZ, 2001, p.31).

O autor que vai assumir a base psicologica da pedagogia e influenciar no pensamento

dos professores de arte é Herbert Read (1893-1968), filosofo inglés que se dedicou também a

% O curso primério, de competéncia do governo dos Estados, foi de tal modo descurado nas primeiras décadas
do século XX, que levou a espantosa percentagem de 90% de criangas brasileiras privadas do ensino elementar
ao atingirmos o ano de 1921. Afirmagdo do Ministro Alfredo Pinto. Apud PRIMITIVO MOACYR, op.
Cit.,v.2,p. 187, 1942, 4v.

% Ver mais informacdes sobre 0 movimento da Semana de Arte Moderna em BARBOSA, op. Cit. 2001;
PROENCA, Graca. Historia da Arte. Ed. Atica. Sdo Paulo, 2005.
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andlise de expressdes artisticas de criancas e adolescentes. Na afirmacdo de Osinski (2002)
sobre Herbert, “enquanto as correntes educacionais até entdo, conservadoras ou inovadoras,
tratavam o Ensino de Arte como algo compartimentado, a tese central de Herbert Read era de
que a Arte deveria ser a base da educacdo como um todo” (OSINSKI, 2002, p.90). Admirador
e estudioso de Carl Gustav Jung, médico e psicanalista alemdo seu contemporaneo, Read
procurou demonstrar a presenca dos arquétipos e simbolos na arte infantil por ele analisada.
(FUSARI e FERRAZ, 2001, p.38)

A partir desses estudos filosoficos, pedagogicos e psicologicos, na escolanovista,
muda-se o foco para a expressdo, observando a criacédo individual e subjetiva nas atividades
desenvolvidas pelos alunos. Experiéncia pioneira, como movimento integrador das atividades
artisticas, possibilitava as criancas a expressdo global por todos os meios. A caracteristica
inicial da experiéncia foi a simplicidade, sem a afirmacao de maiores pressupostos que nao os
de respeito a personalidade e a valorizagdo da arte como expressdo da propria crianga. A
preocupacdo com o método, com o aluno, seus interesses, sua espontaneidade e o processo do
trabalho caracterizam uma pedagogia essencialmente experimental, fundamentada em novos
estudos pedagdgicos, filoséficos e psicolégicos™.

A tendéncia escolanovista difundida no Brasil recuperou a valorizagéo da arte infantil
e a concepcao de arte baseada na expressdo e na liberdade para criar. Para que isso ocorresse
era necessaria a total independéncia da crianga ou do jovem, que deveriam criar seus trabalhos
artisticos sem a preocupacao da intervencdo do professor.

Fusari e Ferraz (2001, p. 40) descrevem algumas caracteristicas da pratica pedagdgica

sob a égide da concepcao escolanovista:

Assim, no Brasil, os professores de arte que aderiram a concepcdo da
Pedagogia Nova passaram a trabalhar com diferentes métodos e atividades
motivadoras das experiéncias artisticas, centradas nos interesses e temas
individuais dos alunos, que se transformavam depois em conteldos do
ensino. Os métodos escolanovistas foram experimentados em varias escolas,
tais como as Escolas Vocacionais de S&o Paulo, nos anos 60, que realizaram
atividades, de “estudos do meio” com os alunos. Integrado com as outras
disciplinas, o trabalho de arte desenvolvia-se a partir do interesse dos alunos
na observacdo da comunidade. Os estudantes recebiam também orientacéo
para trabalhos em equipe, onde a criatividade individual somava-se a do

grupo.

% 1dem, 2001, p. 47.



86

Sob a égide da escolanovista, os professores desenvolviam suas praticas pedagogicas
com diferentes metodologias, variando os temas e interesses dos alunos. Na Escola Nova,
segundo Augusto Rodrigues, citado por Ferraz & Fusari (FERRAZ e FUSARI, 2009. p.49),
“via 0 aluno como um ser criativo, a quem se devia oferecer todas as condicdes possiveis de
expressao artistica, supondo-se que, assim, ao “aprender fazendo”, saberiam fazé-lo, também,
cooperativamente, na sociedade”. Em um trabalho interdisciplinar eram valorizados no
Ensino de Arte a participagéo, o trabalho individual e o coletivo.

Na escolanovista, as aulas de Arte centralizam-se, entdo, em objetivos que visam ao
desenvolvimento da criatividade dos alunos, com base principalmente nos estudos de autores
como Lowenfeld, que se refere a Arte como meio para compreender o desenvolvimento da
crianca em suas diferentes fases, como forma de desenvolvimento de sua consciéncia estética
e criadora (BIASOLI, 1999). No entanto, a polarizagéo e busca exagerada da criatividade tem
levado inimeros professores a desvios de toda ordem. Nas décadas de 1960 e 1970, por
influéncia ainda da psicologia, chegaram as aulas de arte os exercicios de sensibilizacdo
destinados a desbloquear o aluno e soltar sua influéncia criativa. (FUSARI e FERRAZ, 2001,
p. 39).

Uma questdo importante € a falta de politicas que tornassem obrigatorio o ensino de
Arte e, em consequéncia, que fosse ofertada a formacdo. Como seria o Obvio, tornou a
“Escolinha de Arte do Brasil”, liderada por Augusto Rodrigues, um espago criativo para 0s
alunos e de formacéo em que os professores assimilavam experiéncias significativas para as
suas praticas pedagogicas de arte.

Como conclusdes sobre a tendéncia pedagogia Escola Nova, os pilares dessa tendéncia
em educacdo de arte traduzem-se mais por proporcionar condi¢cdes metodoldgicas para que 0
aluno possa “exprimir-se” subjetiva e individualmente. Conhecer significa conhecer-se a si
mesmo; 0 processo é fundamental, o produto ndo interessa. Visto como ser criativo, o aluno
recebe todas as estimulagfes possiveis para expressar-se artisticamente. Esse “aprender
fazendo” o capacitaria a atuar cooperativamente na sociedade. ( FUSARI e FERRAZ, 2001, p.
40).

Todavia, essa teoria da Escola Nova ndo atende aos anseios da sociedade e
intelectuais. Também é submetida a criticas, devido a liberdade excessiva proporcionada aos

alunos em sala de aula. Portanto, explorar a criatividade e a livre expressédo do aluno com o
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aprender fazendo, sem uma orientacdo metodoldgica do professor, trouxe danos a prética
pedagogica no ensino de Arte, num processo de esvaziamento de seu contetdo especifico,
reduzindo-se ao que chamamos de expressivo ou ao resultado puro e simples da imaginacéao
em detrimento do cognitivo. E o laissez-faire, ao aluno era permitido viajar na imaginacéo
(MAGALHAES, 2009; STORI e MOSANER JR., 2007; FREITAS et. al., 2009).

Na perspectiva da escola nova na prética pedagdgica alguns porqués que poderiam
contribuir para o senso critico do aluno sdo deixados de lado com a exagerada liberdade de
expressao: a partir de que contexto eu vou criar, como fazer e criar; ou seja, ndo conseguimos
perceber a discussdo sobre a capacidade critica e a capacidade criadora ou consciéncia critica
dos alunos, como se ndo fossem importantes para a expressao criativa do aluno.

Insatisfeitos com a Escola Nova que, sobretudo, deixava de lado a expressdo critica e
criadora do aluno, os professores, dubios no seu trabalho docente, buscavam novos rumos
para as praticas pedagdgicas de Artes. Surge, assim, a tendéncia tecnicista, a qual passaremos

a descrever.

2.1.3 — A Pedagogia Tecnicista

A tendéncia tecnicista® surge no pais em meio a algumas mudancas na politica que
influenciaram fortemente na educacdo. Com a promulgacgéo da Lei n°® 5.540/68, foram fixadas
as normas de como deveria se organizar e funcionar a modalidade de ensino de 3° grau®’.
Entretanto, para suprir a falta de normas de funcionamento sobre outras modalidades de
ensino, na década de 70 o governo tem em seus primeiros anos na educacdo a necessidade de
fixar diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus. Para tanto, € sancionada a Lei n°
5.692/71. A autora Coelho (2009, p. 84) em relacéo as leis conclui: “Conhecida como parte de
uma politica de democratizacdo®® do ensino, ambas mantiveram, no entanto, o ensino publico
superior fora do alcance da grande parte da populacdo estudantil, enquanto que a educacéo

basica perdeu em contetdo e qualidade”.

% para uma discussdo a respeito da escola tecnicista, ver em: SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia:
teorias da educacdo, curvatura da vara, onze teses sobre educacgdo e politica. Campinas, SP: Mercado de Letras,
2006; COELHO, Wilma de Nazaré Baia A cor ausente: um estudo sobre a presenca do negro na formacao de
professores — Para, 1970-1989. 2. ed. Belo Horizonte: Mazza Edi¢des, 2009.

" Esta nomenclatura empregada pela Lei 5.692/71 designou o que, atualmente na legislacdo educacional
denomina-se Ensino Superior.

% Grifo da autora.
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A falacia na logica da ideia de democratizagdo do ensino reside no tocante a duas
questBes, primeiro: com o aumentou do numero de vagas para o 1° e 2° graus, entretanto, a
escola perde na sua esséncia e na qualidade; segundo: o aumento de vagas para a educacao
basica ndo fora na mesma proporcdo ofertada aos jovens a oportunidade de continuar os
estudos e cursar 0 ensino superior na universidade publica (Ibidem, p. 90). Logo, a Lei n°
5.692/71 que, sobretudo, fora usada pelo governo militar e difundida como a salvacdo dos
jovens pobres para 0 acesso a educacéo e ao trabalho, ndo alcancou seus objetivos propostos.

E diante desse contexto educacional que se da o surgimento da tendéncia tecnicista no
cenario brasileiro, no exato momento em que a educagdo é alvo de severas criticas em relagéo
a formagcdo, e a Escola Nova apresentava sinais visiveis de exaustdo ( SAVIANI,  2006).
Os sonhos de ideal de educacdo depositados na reforma da escola foram frustrantes, o que
causou certa desilusdo nos meios educacionais e acabou por buscar na eficiéncia instrumental
uma saida para a educacdo e o desenvolvimento do pais que precisava de médo de obra para
atender ao mercado capitalista. Nesse momento da historia a educacao no Brasil é considerada
uma educacdo insuficiente ao preparo de profissionais, tanto de nivel médio quanto de
superior, para atender ao mundo tecnolégico em expansdo. Essa tendéncia pedagdgica
desenvolveu-se desde a segunda metade do século XX, principalmente nos Estado Unidos,
enquanto nas escolas brasileiras é introduzida entre 1960 e 1970%.

Tomando como referéncia Veiga (2011), a educacdo no periodo de 1960 que segue 0
modelo politico e econdmico do pais que tem como principal caracteristica um projeto
desenvolvimentista, visando ao aceleramento do crescimento socioeconémico do pais. Varios
setores governamentais se colocaram a servico do projeto desenvolvimentista. A educacao foi
um dos setores que teve papel relevante na preparacdo de recursos humanos. A educacéo
passa a ser encarada sob o aspecto de racionalidade e a exercer um papel fundamental no
processo de desenvolvimento econdmico, dai se originando as politicas educacionais
(VEIGA, 2011, p. 57).

Para Saviani (1995), na pedagogia tecnicista radicalizava-se a preocupagdo com 0S
métodos pedagogicos. Desta feita, foi necessaria uma reorganizacdo das escolas que passaram
por um processo burocréatico. Era a fragmentagdo do ato pedagdgico. Na verdade, a pedagogia

tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de funcionamento do sistema fabril,

% Cf: FUSARI, Maria Felisminda de Resende; FERRAZ, Heloisa Correia de Toledo. Arte na educacéo escolar.
Séao Paulo: Cortez, 2001. p. 41. (Colecdo Magistério Segundo Grau. Série Formagdo Geral).
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perdeu de vista a especificidade da educagéo, ignorando que a articulacdo entre a escola e
processo produtivo se d& de modo indireto e através de complexas mediacGes (SAVIANI,
1995, p. 26).

Com essa tendéncia educacional, ocorre nesse momento um retrocesso no ensino de
Arte em relagdo a criacdo, pois o desenvolvimento da educacdo baseia-se no modelo de
producdo capitalista, no qual a qualificagdo humana tem énfase na preparacdo de individuos

“competentes” e “produtivos™®

, sendo capazes de ingressar no mercado de trabalho,
abrangendo a competitividade. Sendo, pois, desviado o verdadeiro foco da educacdo na
formagéo de cidaddos conscientes preparados para a vida, podendo consequentemente serem
inseridos na sociedade como participantes em uma pratica social, seres criticos. Por essa
razdo, podemos perceber que a educacdo atendeu (e ainda atende) aos interesses politicos,
econbmicos, sociais e ideoldgicos da sociedade.

O escopo da tendéncia tecnicista envolve caracteristicas marcantes de uma pedagogia
técnica, com um “planejar e executar, de acordo com técnicas e modelos de reconhecida
eficiéncia, satisfazia ao anseio daquele aporte de formar agentes produtivos” (COELHO e
COELHO, 2012, p. 234-235), como exigia a sociedade industrial.

Sob essa assertiva, Stori e Mosaner Jr (2007, p. 148) apontam algumas caracteristicas

do Ensino de Arte sob a égide da tendéncia tecnicista:

Comeca a se destacar no campo do ensino de Artes a Pedagogia Tecnicista,
colocando o aluno e o professor como elementos secundarios no processo de
ensino-aprendizagem. Os aspectos técnicos e 0 uso de novos materiais como
sucatas é o foco principal da aula. Também valorizado é o produto final. O
planejamento é voltado apenas aos objetivos que poderiam ser
operacionalizados.

Na tendéncia tecnicista, a educacdo do Brasil é vista por outro prisma e visava um
acréscimo de eficiéncia da escola, objetivando a preparacdo de individuos mais eficientes e
produtivos conforme a solicitacdo do mercado de trabalho, isso devido ao pensamento em

vigor. Nessa tendéncia, o professor passa a ser um técnico, devido ser forte a ideia de

100 A respeito da tendéncia tecnicista. Ver: COELHO, Wilma de Nazaré Baia; COELHO, Mauro Cezar.
Hierarquias em Perspectiva na escola: mdsica, raca e preconceito no ensino fundamental. In: COELHO, Wilma
de Nazaré Baia, COELHO, Mauro Cezar. (Orgs.). Trajetéria da Diversidade na Educacdo: formacdo,
patrimonio e identidade. Sdo Paulo: Editora Livraria da Fisica, 2012. — (Cole¢do contextos da ciéncia). pp. 227-
247; SAVIANI, Dermeval. Competéncia politica e compromisso técnico ou “o pomo da discordia e o fruto
proibido”. Educacéo & Sociedade. Campinas, n. 15, pp. 111-143, 1983.
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valorizagdo do processo de industrializagdo e do desenvolvimento econdmico. Portanto, o
professor necessitava elaborar um planejamento que atendesse aos anseios tecnoldgicos no

curriculo. Para Fusari e Ferraz (2001, p. 41):

Na escola de tendéncia tecnicista, os elementos curriculares essenciais —
objetivos, conteldos, estratégias, técnicas, avaliagdo — apresentam-se
interligados. No entanto, 0 que estd em destaque é a propria organizacao
racional, mecénica, destes elementos curriculares que sdo explicitados em
documentos, tais como os planos de cursos e de aulas. Tudo isso visando
estabelecer mudangas nos comportamentos dos alunos que, ao “sairem” do
curso, devem corresponder aos objetivos pré estabelecidos pelo professor,
em sintonia com os interesses da sociedade industrial.

Com o objetivo de formar os alunos membros da sociedade industrial, desenvolve-se
habilidades tecnoldgicas da época para o desenvolvimento da industrializacdo, devido aos
interesses do governo como um meio de romper com a tese de vocagdo agricola do povo
brasileiro. A expansdo econdmica e a modernizacdo sdo as preocupacfes prioritarias do
governo. O entdo presidente Juscelino Kubitschek (1955-1960) da continuidade a politica de
desenvolvimento iniciada por Getulio Vargas em 1950 (BIASOLI, 1999). O mote do texto
descritivo acima exemplifica que o professor, mesmo se valendo do planejamento com o0s
elementos curriculares essenciais todos interligados, necessita dar a organizacédo dos objetivos
um caréter racional e técnico.

Sobre o ensino de arte a luz da tendéncia tecnicista, nesse momento, ndo mudou
muito, mas duas questdes sdo identificadas: a supervalorizagcdo da arte como livre expressao e
0 seu ensino ainda como atividade extracurricular e até extraclasse. Com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo de 1971, a arte nas escolas publicas é atividade de experimentacéo.

O curso de Educacdo Artistica apresentava maiores fragilidades. As razbes de esse
curso ser assim formatado também sdo historicas. Fusari e Ferraz (2001) explicam que ao
mesmo tempo em que a pedagogia tecnicista era implantada no inicio dos anos 1970 do
século XX, fora assinada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 5.692/71', que
introduz a Educagdo Artistica no curriculo escolar. Essa lei, segundo as autoras, desde a sua

implantacéo, trata a disciplina de Educagéo Artistica de modo indefinido, o que fica claro no

191 Embora néo se possa deixar de reconhecer que a Lei de Diretrizes e Bases — n° 5.692/71 — torna obrigatério o
Ensino de Arte na escola (o que é louvavel), ndo se pode deixar de evidenciar, também, o abismo cavado entre a
letra da lei e a sua aplicacdo concreta. Esse fato nos impede de afirmar que a obrigatoriedade por si s6 tenha
trazido reais condi¢des de acesso a arte pela maioria. Pelo contrério, as atividades artisticas ainda sob a
influéncia da Nova Escola, limitaram-se as técnicas, desenvolvimento das habilidades e da criatividade.
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Parecer n°® 540/1977: ”ndo ¢ uma matéria, mas uma area bastante generosa sem contornos
fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos interesses” (FUSARI e FERRAZ, 2001, p. 41-
42).

Duas questbes sdo pertinentes: a) a Educacdo Artistica ndo poderia ter sido
considerada na Lei 5.296/71 apenas como atividade. Pois, como atividade, foi implantada no
ensino regular, erroneamente, mesmo ela tendo um dominio, uma linguagem e um contexto
historico especifico; b) a falta de formacdo ou a licenciatura curta. Essa questdo de ser
considerada legalmente apenas uma “atividade” teve implicagdes sérias na pratica
pedagogica, pois qualquer um poderia ministrar aulas de Arte (SANTOS FILHO e
ALMEIDA, 2010). Sem uma formacdo qualificada pelas universidades, os professores
seguem elaborando os planejamentos baseados em suas praticas pedagdgicas de forma
“polivalente” ¢ “espontaneista” (SANTO FILHO e ALMEIDA, 2010; SUBTIL, 2009).

192 no curriculo escolar, com a Lei n°

A luta pela obrigatoriedade da educacéo artistica
5.296/71, € no minimo contraditoria, 0 pais vivia nesse periodo um regime ditatorial e, que
censurava e proibia as manifestacGes sociais, politicas, artisticas e culturais, reprimindo-as
violentamente. As vozes brasileiras, outrora eloquentes, questionadoras, ora risonhas,
silenciaram. Por outro lado, torna obrigatério o Ensino de Arte, mas sem uma formacéo
especifica por linguagem artistica (SUBTIL, 2009; SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010).
Assim, os professores tracaram um caminho irregular entre teoria e préatica desde que o0 ensino
de Educacdo Artistica tornou-se obrigatorio.

Parafraseando Barbosa (2002, p. 36): a arte na contemporaneidade, estd ancorada
muito mais em davidas do que em certezas, desafia, levanta hipdteses e antiteses em vez de
confirmar as hip6teses. E a antitese na Lei n® 5.296/71 — o Ensino de Arte é obrigat6rio — mas
a formacdo inexistente e/ou precéria, forca os professores a uma préatica de polivaléncia no
Ensino de Arte. Em sua agéo docente, preocupam-se, principalmente com a pulverizagdo dos
conhecimentos artistico-estéticos. Para Magalhées (2002, p. 162):

A polivaléncia — conhecimento superficial de todas as linguagens artisticas —
enquanto proposta metodologica evidenciada no ensino-aprendizgem em arte,

192 Com a atual Lei n° 9.394/96, o termo é substituido por Ensino de Arte. O artigo 26, em seu paragrafo,
estabelece que: “o ensino da arte constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”.
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revelou-se/revela-se ineficaz para uma formacdo generalista que ndo
correspondeu/corresponde ao profissional que se pretende formar, com
competéncia para atender as diversas realidades dos contextos culturais brasileiros
e as tendéncias contemporaneas advindas da era tecnoldgica. E evidente que essa
proposta metodoldgica deixou serias lacunas na formacdo do professor e nas
praticas educativas em artes, que contribuiram para a superficialidade da area nos
curriculos escolares e impossibilitaram o conhecimento sistematizado, sua
contextualizacdo histdrica e a especificidade de cada linguagem artistica.

Na tendéncia tecnicista € evidente que a proposta metodologica de “polivaléncia”
deixou sérias lacunas na formacéo do professor e nas préaticas pedagogicas em Arte, em nosso
pais, revelando muito bem os caminhos superficiais na relacdo teoria/préatica na area,
contribuindo para a superficialidade no Ensino de Arte e nos curriculos escolares da educacao
basica, impossibilitando o conhecimento sistematizado referendado metodologicamente e a
especificidade de cada linguagem artistica.

Como conclusdo, uma das questfes fundamentais para o ensino da Arte, é vé-la como
uma disciplina construida historicamente. Dessa forma, para reafirmar as reflexfes tracadas
sobre 0 ensino de Arte e a educacdo de tendéncia ldealista-Liberal que envolve as pedagogias
Tradicional, Escola Nova e Tecnicista, nos apropriamos nesse momento do pensamento de
Pimenta (2009, p. 67): “vé-se que a educacdo é parte do contexto social, do tempo, dos
valores, das condi¢cBes materiais e dos acontecimentos histéricos em que se encontra e aos
quais se integra”. Tal contexto influenciou as tendéncias — tradicional, escolanovista e
tecnicista em grau maior ou menor. Apesar de termos feito suas descri¢cdes de forma separada,
elas na prética se coadunam.

Esperamos que, conhecendo os principais aspectos pedagogicos, filosoficos e
ideoldgicos gque sdo inferidos ao ensino e aprendizagem de Arte ao longo da historia, possa
contribuir para que o professor perceba que a sua pratica pedagdgica e a propria formacao ndo
estdo desvinculados de um contexto histérico. Ainda hoje percebemos que a Arte, para muitos
profissionais da educacdo, encontra-se desvinculada da teoria como se Arte ndo tivesse
historia. Outra questdo, que ndo podemos desconsiderar se refere ao papel da educacdo
escolar na melhoria das relagbes sociais. Porém, ainda hoje como vimos, as tendéncias
tradicional, escolanovista e a tecnicista se fazem presentes nas praticas pedagogicas de Arte.
Diante disso, faz-se necessaria aqui uma reflexdo para que os professores saibam que sentido
dar a educacéo e sobre a sua propria identidade como educador nessa sociedade, despertando

por meio da Arte 0 senso critico dos educandos em suas praticas pedagogicas.
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Com as devidas considera¢des as contribuicdes das tendéncias Idealistas-Liberais, a
historia da educacédo e do ensino de Arte, passaremos a trilhar novos caminhos da historia da
educacdo brasileira. Esse caminho ,supomos, nos levara a escola democratica, devido a sua

proposta pedagdgica que se da em uma pratica social.

2.2 — Arte e seu Ensino: na perspectiva da tendéncia Realista Progressista

A sociedade apresenta um dinamismo caracteristico de algo que se movimenta
constantemente, principalmente a sociedade contemporanea. Os grupos com interesses afins,
movimento negro, movimentos politicos, movimentos religiosos, entre outros, cobram
mudancas. Desde os anos 1960, muitos educadores e pesquisadores da educacao, insatisfeitos
com o rumo que a educacdo escolar estava seguindo, envolvidos no processo educacional,
passam a questionar sobre o papel da escola e as suas reais contribuicdes, sobretudo da escola
publica, pensando numa melhoria das praticas sociais e, em uma sociedade democréatica
marcada pelas preocupacdes sociais e politicas de seu povo.

De acordo com Fusari e Ferraz (2001, p. 44), essas discussdes tém contribuido para
mobilizar novas propostas pedagogicas que apontam para uma educacgdo conscientizadora do
povo e para um redimensionamento historico do trabalho escolar publico, democrético e de
toda a populagdo. Surgem, entdo, novas teorias para explicar a superacdo do pensamento
liberal na busca de um projeto pedagdgico progressista. De acordo com o processo histérico
seguem-se as pedagogias: “libertadora”, “libertaria” e “historico-critica” ou “critico-social dos

contetdos” (ou ainda “sociopolitica™).

2.2.1 — Pedagogia libertadora

Tornou-se comum no meio educacional denominarmos de “pedagogia libertadora” a
concepgdo pedagogica cuja matriz apresenta as ideias de Paulo Freire. Sua inspiracdo
filoséfica se encontra no Personalismo cristdo e na fenomenologia existencial (SAVIANI,
2005)*%. Como sdo correntes que, como 0 pragmatismo, se inserem na concep¢do humanista
moderna de filosofia de educacdo. A pedagogia libertadora apresenta em sua estrutura

filoséfica pontos que se aproximam com a pedagogia renovadora.

193 Texto elaborado no ambito do projeto de pesquisa “O espaco académico da pedagogia no Brasil”, financiado
pelo CNPq, para o “projeto 20 anos do Histedbr”. Campinas, 25 de agosto de 2005.
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Mas, para Saviani (2005, p. 36) uma das formas da tendéncia libertadora se contrapor
a escolanovista, ¢ pelo viés da participagdo politica da sociedade, pois “a pedagogia
libertadora pde no centro do trabalho educativo temas e problemas politicos e sociais,
entendendo que o papel da educacdo é, fundamentalmente, abrir caminho para a libertacao
dos oprimidos”.

Sob a influéncia da tendéncia libertadora, alunos tinham valorizados os interesses e
iniciativas, dando prioridade aos temas e problemas mais proximos de suas vivéncias sobre 0s
conhecimentos sistematizados. Mas, diferentemente do movimento escolanovista, a pedagogia
libertadora pde no centro do trabalho educativo temas de problemas que foram trabalhados
na comunidade por meio de “temas geradores”.

Nessa pedagogia, o objetivo era libertar os oprimidos, os herdeiros de uma politica de
colonialismo, as pessoas simples, marginalizadas da sociedade, seria quebrar barreiras do
silenciamento. Nessa concepgéo, segundo Fusari e Ferraz, a escola tem papel relevante por
meio da prética pedagdgica dialdgica, entre os agentes envolvidos no processo.

A pedagogia libertadora por Paulo Freire objetiva a transformacao da pratica
social das classes populares. Seu principal intento é conduzir o povo para
uma consciéncia mais clara dos fatos vividos e, para que isso ocorra,
trabalham com a alfabetizacdo de adultos. Na metodologia de Paulo Freire,
alunos e professores dialogam em condic¢Bes de igualdade, desafiados por
situacBes-problemas que devem compreender e solucionar (FUSARI e
FERRAZ, 2001, p. 44).

Na tendéncia libertadora, metodologicamente era proposto por Paulo Freire, que
alunos e professores construissem o saber por meio do didlogo entre ambos. Para Fusari &
Ferraz (2009, p. 54) a educagdo seria fundamental para “forjar uma nova mentalidade,
trabalhar para a conscientizagdo do homem brasileiro frente aos problemas nacionais e
engaja-lo na luta politica”.

Dialoga-se sobre gquestbes politicas e de desigualdades sociais que envolvem a propria
comunidade dos alunos, pois sé assim, partindo da realidade, € que os contetdos e a cultura
produzida teriam sentido, entendendo que o papel da educagdo € contribuir para uma
sociedade mais justa com igualdade de direitos e valorizagéo da cultura local, produzida pelo
sujeito na histéria® (BRANDAO, 2007).

104 cf. em: BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é educacao. Sao Paulo: Brasiliense, 2007. (Coleg&o Primeiros
Passos, n. 20).
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2.2.2 — Pedagogia libertéria

Nesta pedagogia o ideério libertario é a educacdo, ocupando a posicdo central e se
expressando num duplo e concomitante movimento: a critica a educagdo burguesa e a
formulacdo da prépria concepcdo pedagdgica que se materializa na criacdo de escolas
autbnomas e autogeridas. Saviani (2005, p. 35) sobre a critica feita as escolas usadas como
aparelhos ideoldgicos, ele afirma “no aspecto critico denuncia-se 0 uso da escola como
instrumento de sujeicdo dos trabalhadores por parte do Estado, da Igreja e dos partidos”.

Para Fusari e Ferraz (2001) a pedagogia libertaria, por sua vez, resume-se a
importancia dada a experiéncias de auto-gestao, ndo-diretividade e autonomia vivenciadas por
grupos de alunos e seus professores. No Ensino de Arte passaram a valorizar projetos de
Arte/Educacdo que desenvolviam, destinando igual valor estético e artistico a cultura local e
erudita, “estabelecem um relacionamento entre a Cultura da Escola e a Cultura da
Comunidade” (BARBOSA, 2002, p. 20). Acreditam na independéncia teorica e metodologica,

livres de imposicOes e amarras sociais.

Inicialmente, alguns desses educadores mais descrentes do trabalho escolar
sugerem uma educacdo do povo de carater “ndo-formal”, ndo diretivo, ndo-
autoritario, visando libertar as pessoas da opressdo, da ignoréncia e da
dominagdo. S0 as propostas educacionais apresentadas pelas pedagogias
libertadora (representada por Paulo Freire) e libertaria (representada por
Michel Lobrot, Célestin Freinet, Mauricio Tragtenberg, Miguel Gonzalez
Arroyo, dentre outros) (FUSARI e FERRAZ, 2001, p.44).

No aspecto propositivo, estudam-se 0s autores libertarios extraindo deles os principais
conceitos educacionais, como o de “educagdo integral” e “ensino racionalista”. Mas os
libertarios ndo ficam apenas no estudo das ideias. Buscam pratica-las por meio da criacao de
universidade popular, centros de estudos sociais e escolas. Em especial, as denominadas
“Escolas Modernas” proliferaram apds a morte de Francisco Ferrer, inspirador do método
racionalista, executado em 1909 pelo governo espanhol, pelo crime de professar ideias
libertarias (SAVIANI, 2005).

2.2.3 — Pedagogia historico-critica
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Nesta tendéncia pedagdgica, cabe a escola difundir os conteddos concretos, ligados as
praticas sociais e vividos pelos alunos, tendo o professor como mediador na pratica
pedagdgica, com a pretensdo de ser mais “realista e critica” (FERRAZ e FUSARI, 2009).
Essa pedagogia € tributaria da concepcdo dialética, especificamente na versdo do
materialismo histérico, tendo fortes afinidades, no que ser refere as suas bases psicologicas,
com a psicologia histérico-cultural desenvolvida pela “Escola de Vigotski”.

Segundo Saviani, defensor dessa concepgdo™®

, a educacéo é atrelada, indissociavel da
sociedade e funcionando tanto como instrumento para a manutencdo das condicbes de
exploracdo e subordinacdo do proletariado pela burguesia, quanto como alavanca para a
necessaria transformacdo histérica da sociedade. A educagdo é entendida como o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Em outros termos, isso
significa que a educagdo é entendida como mediacdo no seio da pratica social global. A
pratica social se pde, portanto, como o ponto de partida e o ponto de chegada da prética
educativa (SAVIANI, 1995).

Segundo Ferraz e Fusari (2009, p.54) é.:

A partir dos anos 80, acreditando em um papel especifico que a escola tem
com relacdo a mudancas nas acdes sociais e culturais, educadores brasileiros
mergulham em um esforco de conceber e discutir praticas e teorias de
educacdo escolar para essa realidade. Conscientizam-se de como a escola se
configura no presente, com vistas a transforma-la rumo ao futuro. E nos
convidam a discutir as acles e as ideias que queremos modificar na
educacdo em arte, como um desafio e compromisso com a transformacéo da
sociedade.

A partir dos anos 1980 constitui-se 0 movimento de organizacdo de professores de
Arte, inicialmente com a finalidade de conscientizar e integrar os profissionais em
AssociacOes estaduais de Arte/Educadores. A partir das mobilizagGes estaduais e a agregacéo
dos pesquisadores nos congressos, funda-se a Federacdo Nacional dos Arte/Educadores do

Brasil — FAEB, resultando na mobilizagédo de grupos de educadores. Esse movimento foi

denominado arte-educagdo, em que o0 objetivo predominante era trabalhar, nas aulas de arte,

105 A esse respeito ver: SAVIANI, Dermeval. Escola e Democracia: teorias da educacdo, curvatura da vara,

onze teses sobre educacdo e politica. Campinas, SP: Mercado de Letras, 2006.
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contetidos proprios de arte, eliminar a ideia da desvalorizagdo e como atividade apenas de
passatempo, recreac&o™®.

Esse movimento coincide com a valorizacdo, pela sociedade contemporanea, a
relevancia da leitura imagética, ndo sé para o desenvolvimento da subjetividade, mas também
para o desenvolvimento profissional (BARBOSA, 2002, p. 20). No Ensino de Arte
sistematizado por Ana Mae Barbosa € elaborado um referencial metodologico de
denominacdo Abordagem Triangular, causando mudangas no Ensino de Arte. Na pratica
pedagdgica, o professor desenvolve as acGes dando énfase aos trés vértices: o fazer, a leitura
da imagem/obra e a contextualizacdo, fazendo com que o aluno reflita acerca da
imagem/sociedade, as questdes ideoldgicas, socioeconémica, politicas e culturais.

Portanto, a educacdo sob a influéncia filoséfica da pedagogia historico-critica
(SAVIANI, 2005), deve dar ao aluno os elementos essenciais para que ele exerca uma
cidadania mais consciente, critica e participante, tendo como corolério as mudancas sociais.
“Essa pedagogia escolar procura propiciar a todos os estudantes o acesso e contato com 0s
conhecimentos culturais necessarios para uma pratica social viva e transformadora”
(FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 55).

A titulo de concluséo acerca das tendéncias tradicionais, escola nova e tecnicista, em
cada uma delas o Ensino de Arte se configurou de forma diferenciada, com caracteristicas
proprias. Na escola tradicional, o desenho é valorizado devido ao apelo industrial; na
escolanovista o aluno deve experienciar, baseado na teoria de Dewey, criar livremente um
ambiente laissez faire; e, na escola tecnicista, identificamos uma formacéao polivalente com
professores desenvolvendo préticas espontaneistas e no improviso (MAGALHAES, 2009;
PIMENTEL, 2010).

Ja as tendéncias progressistas manifestam-se com as discuss@es, contribuindo para
uma visdo critica da realidade social e de uma educac¢do conscientizadora por meio do didlogo
e valorizagdo da cultura local. Surgem, entdo, novas teorias para explicar a superacdo do

pensamento liberal na busca de um projeto pedagdgico progressista. No Ensino de Arte é

1% Conferir em: BITTAR, Valéria Maia Soares. Concepcoes e Praticas de Professores de Artes Visuais.

Dissertacdo. Universidade Federal de Juiz de Fora. UFJF, 2007; LOPONTE, L. G. Arte/Educacdo/Arte: afinal,
quais sdo as nossas inquietudes? In: ENCONTRO NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO:
CONVERGENCIAS E TENSOES NO CAMPO DA FORMACAO E DO TRABALHO DOCENTE:
POLITICAS E PRATICAS EDUCACIONAIS. 15., 2010, Belo Horizonte. Anais..., Belo Horizonte:
ENDIPE/UFMG, 2010, p. 226-245. 2010.
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criada a proposta metodoldgica da Abordagem Triangular (BARBOSA, 2002); a leitura da
imagem/obra passa a ser relevante na disciplina Artes Visuais. Com as tendéncias
progressistas, a atuacdo na escola é vista como forma de transformar a propria sociedade por
meio da préatica social.

Entretanto, o maior problema que se configura com as tendéncias progressistas é que
poucos agentes sao influenciados por essas concepcdes e desenvolvem suas préaticas seguindo-
as tedrico-metodologicamente, isso ocorre devido a maioria dos agentes serem formados com
resquicio de polivaléncia, sendo impregnados metodologicamente pelas tendéncias
tradicionais. Essa assertiva verificaremos com mais precisdo no quarto capitulo.

Para finalizar este capitulo sobre o lastro histérico das concepc¢des pedagodgicas do
Ensino de Arte, é bom lembrarmos que, conhecendo a histdria, podemos nos posicionar sobre
0 ensino e aprendizagem de Arte na atualidade, (re)definindo nossa postura na pratica
pedagbgica.

Com o objetivo de identificar o Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio nas escolas
paraenses, adentraremos no terceiro capitulo que tem como titulo — O Ensino de Artes Visuais

em nivel Médio no Para.
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CAPITULO 3 -0 ENSINO DE ARTES VISUAIS EM NIVEL MEDIO NO PARA

[...] a educacdo média ndo poderd mais ser pensada como mecanismo de
selecdo, orientacdo ou especializacdo. Seu papel deve ser o de integrar, de
criar um sentido em si mesma como lugar de convivéncia entre geracdes e de
vivéncia entre os jovens e, assim, forma-los para viver melhor. Decorre
dessa visdo a énfase na construcdo de uma escola que incorpore a cultura
prépria da juventude que a compde. Sugere-se também que a escola média
propicie opcdes para os estudantes, abrindo-se para a diversidade ao mesmo
tempo em que se persegue a equidade (ABROMOVAY e CASTRO, 2003, p.
31).

O trecho de abertura Deste momento de escrita enfatiza o lugar que a Escola Basica
ocupa frente as futuras geracGes. Nesse sentido, a escola tem o papel de propiciar a

juventude™’

da Educacdo Baéasica um processo de ensino-aprendizagem significativo,
problematizando a condi¢do social, econémica, politica e cultural da condicdo juvenil atual.
Para Dayrell (2007), trata-se, portanto, de compreender suas praticas e simbolos como
manifestacdo de um novo modo de ser jovem, expressdo das mutacGes ocorridas nos
processos de socializacdo, colocando em questdo o sistema educativo, suas ofertas e as
posturas pedagdgicas que lhes informam. Desse modo, a escola tem de ser repensada para
responder aos desafios que a juventude nos coloca.

Este capitulo objetiva identificar o ensino de Artes Visuais no Ensino Médio nas
escolas paraenses'®®, de modo que possamos verificar como o ensino de Artes Visuais tem
sido desenvolvido por meio da préatica pedagodgica de professores dessa modalidade de ensino.

E fulcral pensar um Ensino Médio com a realidade dos seus jovens vivenciando a

dualidade do trabalho/escola. Com a globalizacdo, uma tendéncia internacional do

197 Entende-se juventude na perspectiva de Dayrell (2007, p. 5), para o qual é uma categoria socialmente

construida e ganha contornos préprios em contextos histdricos, sociais e culturais distintos, marcada pela
diversidade nas condicGes sociais (origem de classe, por exemplo), culturais (etnias, identidades religiosas,
valores etc.), de género e, até mesmo geograficas, dentre outros aspectos. Além de ser marcada pela diversidade,
a juventude é uma categoria dindmica, transformando-se na medida das mutagdes sociais que vém ocorrendo ao
longo da histéria.

1%|nformamos que na pesquisa, identificamos diversas formas de oferta do Ensino Médio no Para, entretanto,
por ndo ser objetivo deste estudo, optamos por ndo especificar o Ensino de Arte em cada uma das modalidades
de Ensino Médio, quais sejam: o Ensino Médio Regular; Ensino Médio Modular (SOME); Educac¢do no Campo;
Educacdo Especial; Educacdo de Jovens e Adultos; Ensino Normal (Antigo Magistério); Educagéo Profissional e
Tecnolbgica e Educacdo Indigena. Sendo que em 2008 a SEDUC-PA acenou para uma concep¢do de Ensino
Médio Integrado, com o objetivo de integrar a Educacdo Geral e Educacdo Profissional. Conferir em: A
Educacao Basica no Pard: elementos para uma politica educacional democrética e de qualidade Para todos. v.
2. Secretaria de Estado de Educagdo - SEDUC. Belém-PA, 2008.
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capitalismo, vivenciamos o progresso cientifico e tecnoldgico, mas o desemprego e a exclusdo

social fazem parte da realidade dos alunos'®®

. A educacédo formal deve oferecer a elevagao da
escolaridade, a preparacdo tecnoldgica e a formacédo geral, para se garantir a igualdade de
oportunidades. Em que se pese além da equidade, como argumenta Abromovay e Castro
(2003), a qualidade no ensino deve reverter os resultados negativos divulgados pelo
Ministério da Educacdo (BRASIL, 2012).

Sendo assim, para Lombardi (2008, p.35):

Em Iugar de uma escola, onde “professores fingem que ensinam” para
“alunos que fingem que aprendem”, centrada na forma e ndo no conteudo, ¢
preciso propiciar as todos 0s homens 0 acesso aos conhecimentos
historicamente produzidos pela humanidade, bem como, uma educacdo
critica, voltada ao atendimento de toda a sociedade e centrada nos
contetdos, dentro de uma perspectiva politica de transformagéo social.

Lombardi (2008) anuncia a necessidade de socializar o conhecimento produzido
historica e socialmente pelo ser humano para formar um aluno participativo no processo de
transformacdo da sociedade democrética, intervindo de forma critica e solidaria. A escola,
numa perspectiva politica de transformacao social, tem como fungdo “melhorar, aprofundar e
ampliar esse conhecimento, mediante um processo cada vez mais elaborado, em que o
conhecimento cientifico serd& mais ou menos relevante em funcdo de sua capacidade de
melhora do conhecimento cotidiano” (GHEDIN, 2008, p. 107-108).

Assim, ndo se pode cogitar o Ensino Médio sem ter em mente as transformagdes
exigidas pela sociedade atual, o contexto social, econémico, politico e cultural. Tais
transformacdes cobram das escolas de Ensino Médio a busca de novas abordagens e praticas
pedagogicas, bem como a apropriacdo da cultura intrinseca da juventude. Essas mudancas
contribuem para que essa juventude tecnoldgica possa ter acesso aos codigos das varias
linguagens artisticas entre elas as Artes Visuais (SANTANA, 2010; DUTRA e MAIO, 2009;
FISCHER, 2007).

Como componente curricular do Ensino Médio, o Ensino de Arte tem tido, muitas
vezes, 0S seus objetivos distorcidos. Principalmente nas escolas publicas, com aulas de Arte

sendo ministradas por professores de outras disciplinas como professores de portugués

109 Conferir em: Como nossos Pais? mudanca do perfil etario da populagdo brasileira coloca em destaque
politicas publicas voltadas para o jovem. Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada IPEA: desafios do
desenvolvimento, n. 60, p. 18-29, 2010.
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(SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010), ministram indevidamente no espaco escolar, aulas de
Arte, sdo as chamadas “areas afins”. Essa possibilidade é prevista pela LDB n° 9.394/96,
professores sem nenhum fundamento artistico e estético, trabalhando sem planejar as acdes. O
ensino de Arte precisa ser levado a sério. A arte tem sua importancia na formacédo do cidadé&o.
Afirma Maura Penna (2001, p. 13):

[...] Acreditamos que a arte, em suas varias linguagens, tem um importante
papel a cumprir na formacdo do cidaddo. Como producdo cultural, é, em
suas diversas manifestacbes, um patriménio da humanidade, que todos
deveriam ter condi¢bes de usufruir. Em nossa sociedade de classes,
entretanto, tornou-se "capital cultural” (nos termos de Bourdieu ¢ Darbel,
1985), desigualmente distribuido.

Pensamos uma escola com um PPP comprometido com a democratizagdo do Ensino
de Arte para todos os alunos da educacdo béasica, com o curriculo sendo formado partindo da
cultura que eles trazem de seu meio sociocultural (BARBOSA, 2009). Um Ensino de Arte
realmente efetivo acarreta mudancas no modo como os alunos do Ensino Médio se relacionam
com as manifestagcdes artisticas do seu cotidiano, permitindo-lhes uma participacdo mais
ampla e ativa na sociedade.

Para os alunos do Ensino Médio, conhecer os artistas paraenses Emmanuel Nassar,
Dina de Oliveira, Jocatos, Luiz Braga, Armando Queiroz, Lise Lobato, Mariano Klautau
Filho, Elieni Tenorio e suas obras, torna-se tdo importante quanto conhecer os artistas
nacionais e internacionais como Van Gogh e seus girassois, Leonado da Vinci com a sua
instigante Monalisa.

O Ensino Médio é a ultima etapa da Educacdo Béasica, na pratica pedagogica do ensino
de Arte, o aluno, tendo ja adquirido um repertério com conhecimento cultural local, com
visdo critica de Arte e conhecendo artistas regionais e nacionais, deve poder a partir desse
capital cultural adquirido, ter o contato com outras culturas e Artes internacionais.

O exercicio da diversidade cultural*® exige um olhar alargado acerca do curriculo e,
nesse aspecto, nos referimos ao curriculo de Arte. Segundo a Lei n°® 9.394/96, respeitando e
valorizando as diferencas culturais dos jovens do Ensino Médio, de acordo com a Lei n® 11.

645/2008 preconizando uma educagdo com um curriculo que valorize as singularidades da

19 parg fundamentar o assunto, ver: GOMES, Nilma Lino. A questio racial na escola: desafios colocados pela
implementacdo da Lei n° 10.639/2003. In: MOREIRA, Antonio Flavio, CANDAU, Vera Maria (Org.).
Multiculturalismo: Diferencas culturais e Praticas pedagdgicas. 2 ed. — Petropolis, RJ: Vozes, 2008.
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juventude com seus contextos de vivéncias e praticas sociais, que leve a [...] “instigar a
participacdo de uma escola que deve acolher e respeitar as diversidades de classe, raga,
género, geracao e sexualidade, mas que ainda nao existe para todos” (BRAASIL, 2006, 84).

A LDB n° 9.394, promulgada em 20/12/1996, no seu art. 26, § 2°, afirma: “o ensino de
Arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacao bésica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. Desse modo, o ensino de Arte
como componente obrigatdério podera contribuir para subverter a I6gica de um curriculo que
tacitamente tenta ensinar aos jovens do Ensino Médio, bem como em outros niveis de ensino,
normas e valores que comumente estdo relacionados a cultura dominante (BOURDIEU,
2008). A partir dessas consideracGes preliminares adentramos especificamente no campo das

Artes Visuais no Ensino Médio no Estado do Para.

3.1 - Por que o Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio nas escolas paraenses?

Uma questdo que nos chamou a atencdo com o levantamento das pesquisas, foi a falta
de estudos na area de Arte dirigido ao Ensino Médio no Estado do Para. A proposta para Arte,
buscando compreender 0 seu ensino no contexto da pretendida reforma do Ensino Médio —
expressas nas DCNEM e nos PCNEM tem apresentado rarissimas bibliografias. A maioria
remete a educacdo infantil e ao ensino fundamental. Sobre essa questdo, afirma Maura Penna
(2001, p. 12):

Poucos trabalhos, na area de ensino de arte, tém tomado o ensino médio
como foco de analises especificas. A maior parte da bibliografia académica
na area € voltada para concepgdes de ensino de arte (ou de uma linguagem
artistica especifica) em termos globais, ou para a sua fundamentacéo (como
Barbosa, 1991 e 1998; Guimaraes 1996; Pillar, 1999), ou ainda para a pratica
pedagdgica com criangas, na educacdo infantil ou fundamental (como
Cavalcanti, 1995; Penna, 1990). Uma rara excecdo é o livro de Fusari e
Ferraz (1992), da colecdo Magistério de 2° Grau, mas que tem como
preocupacdo central a formacgdo, em nivel médio, do professor das séries
iniciais do ensino fundamental, objetivo explicito do segundo livro das
autoras na mesma colecdo (Ferraz e Fusari, 1993), que se centra, portanto, na
“pratica educativa em arte com criangas”.

A falta de estudos sobre o Ensino Médio na area de Arte de certa forma implica na

pratica pedagodgica, a outra questdo é alvo da argumentacdo de Barbosa (2001): é preciso
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romper com 0 preconceito de que arte/educacdo significa apenas Arte para criancas e
adolescentes.

Esse ensino deve "continuar a promover o desenvolvimento cultural e
estético dos alunos com qualidade, no dmbito da Educacdo Basica, pode
favorecer-lhes o interesse por novas possibilidades de aprendizado, de acoes,
de trabalho com arte ao longo da vida" (BRASIL, 1999, p. 169).

Promover o desenvolvimento cultural dos nossos alunos é um dos objetivos da escola
previsto pelo PCNEM e, mesmo com todas as dificuldades, os jovens buscam a escola e esse
aprendizado.

Tendo em foco a educacdo dos jovens, as mudancas se fizeram necessarias, de acordo
com as bases legais como a nova a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(9.394/1996)"" e a Reforma Curricular do Ensino Médio, reveste-se de uma nova identidade
tornando o nivel Médio uma das etapas da Educacdo Basica. Essa determinacdo ja se
prenunciava com a constituicdo de 1988, quando, no inciso Il do Art. 208, garantia como
dever do Estado “A progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino Médio”
(BRASIL, 1999, p. 21).

Na perspectiva da nova Lei educacional, o Ensino Médio, como parte da educagio
escolar, “devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (Art. 1° § 2° da Lei n°
9.394/1996). Portanto, entende-se o aluno como sujeito contemporaneo construtor de
conhecimento, afinado com questdes socioculturais do seu tempo (BRASIL, 1999, p. 22).

Porém, as mudancas na educacdo provocadas pela nova Lei e a reforma curricular do
Ensino Médio, como a gratuidade e direito para todo cidaddo, ndo foram suficientes, ndo
garantiram 0 acesso, permanéncia e a equidade dos jovens de modo geral e em particular aos
afrodescendentes, no espaco escolar. Nas préaticas pedagogicas, em pesquisas de Abromovay e
Castro (2003), muitos ignoram a crise de identidade do aluno negro do Ensino Médio. Os
estudos enfatizam que, entre professores(as) e estudantes, € comum a referéncia a varios tipos
de discriminacdo, entre elas a racial.

As OAERER apontam avangos, desafios e a relevancia do PPP nas escolas,
articulando com os seus objetivos o que determina a base legal para o Ensino Medio. Mas

quem é esse jovem do Ensino Médio? E também uma indagacio que precisamos responder,

11 Sobre a Lei, temos como referéncia: DEMO, Pedro. A Nova LDB: Rangos e avangos. 22. ed. Campinas, SP:
Papirus, 1997. (Colecdo Magistério: Formacdo e Trabalho Pedagogico)
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pois a “tarefa posta a todos os profissionais da educagdo, em especial aos professores, é saber
reconhecer, respeitar e valorizar as diferencas instauradas por essa diversidade de estudantes-
sujeitos” (BRASIL, 2006, p. 87).

A escola, embora tenha suas especificidades, ndo é nem autdbnoma nem neutra das
questdes sociais, culturais, ideoldgicas, politicas e econdbmicas que regem uma sociedade num
determinado espaco e tempo. Ao contrério, é lugar de construcdo e desconstrucdo de
conhecimento, de verdades impostas por elites ou grupos dominantes (BOURDIEU, 2008).

Nesse sentido, na pratica pedagdgica para a formacao estética e artistica dos alunos do
Ensino Médio nas escolas paraenses devemos levar em conta a clientela e as especificidades
dela: jovens trabalhadores, pobres, mées adolescentes, senhoras e senhores, necessitando da
conclusdo do curso por varios motivos, inclusive, melhoria de emprego. Entretanto, pela
realidade da dimensao geografica territorial, socioecondmica, étnica e cultural do Estado do
Pard, com o objetivo de romper com um “nexo de continuidade de um modelo hegemonico
quanto ao trato com a diferenca, e o seu reflexo na pratica pedagogica” (COELHO e
COELHO, 2010, p. 35), citamos os alunos ribeirinhos, indigenas, quilombolas.

S&o alunos com suas culturas diferentes presentes nas paisagens dos interiores do
Estado do Para. O aluno ribeirinho, por exemplo, poderia expressar e valorizar mais sua
cultura e a do “outro”, se na educacdo formal fosse-lhe ensinado pelo professor de Arte os
codigos estéticos e artisticos das manifestacdes culturais, desenvolvendo o sentimento de
pertencimento cultural e o alargamento da compreensdo de si, ndo apenas como objeto da
historia, da educacédo, da sociedade, mas também como sujeitos e autores nesses processos.
Essas dimens@es que as experiéncias estéticas agregam a vida dos estudantes, e, desse modo,
permitem a eles tecerem seus projetos de vida, nos &mbitos profissional, afetivo, académico e
tantos outros (GOIAS, 2009).

Desse modo, podemos interpretar o Ensino Médio nas escolas publicas paraenses
como um contexto social compartilhado por jovens alunos de diversos contextos sociais, que
integram a ultima etapa da Educacéo Basica. Por conseguinte, a Arte € incluida na proposta
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), documento publicado
em 1999, elaborado, estreitamente ligado e em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Medio (DCNEM), aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE) por meio da Resolugéo n° 03/98, de 26 de junho de 1998.
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A partir das politicas curriculares para a educagéo brasileira, com a LDB n° 9.394/96,
0 Ensino de Arte foi contemplado, constituindo-se como “componente curricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educacédo basica” (BRASIL, 1996), pensado dessa forma para um novo
perfil de curriculo, apoiado em competéncias basicas para a insercdo de nossos jovens na vida
adulta.

Justifica tal opcdo pelas fissuras apresentadas historicamente no ensino bésico
brasileiro, quais sejam: ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informacdes. Ao contrario disso, 0 MEC buscou dar significado ao conhecimento
escolar, mediante a contextualizacdo; evitar a compartimentalizacdo, mediante a
interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender (BRASIL, 2000).

Autores do campo da Arte (STORI e MOSANER JR., 2007; FREITAS et. al., 2009),
afirmam que a formacao ja era precaria na década de 1970, quando a arte foi instituida na
escola como disciplina nas quatro Gltimas séries do entdo chamado 1° grau (hoje Ensino
Fundamental). Nesse sentido, a pratica pedagdgica em Arte se baseava no desenvolvimento
de meras atividades artisticas, pautada no conhecimento generalizado das distintas linguagens
(BARBOSA, 2002; FERRAZ e FUSARI, 2009). Sobre o ensino Veiga (2011, p. 62) nos
esclarece “o ensino se baseia na disciplina, ¢ racionalizado e mecanicista, ndo propiciando a0
aluno a reflexdo e a critica”.

E na formacdo que o professor adquire uma bagagem tedrico/préatica procedimental
para contribuir com a “finalidade principal da educacdo que consiste no pleno
desenvolvimento do ser humano em sua dimensao social” (GHEDIN, 2008, p. 105). Portanto,
na escola a Arte “[...] € presenca urgente na historia da aprendizagem cultural dos jovens de
nosso Pais, humanizando-se e ajudando a humanizar o mundo contemporaneo” (BRASIL,
1999, p. 180). A Arte tem sua importancia pela funcdo indispensavel que ocupa na vida das
pessoas e na sociedade desde os primordios da civilizacdo, o que a torna um dos fatores
essenciais de humanizacdo. Para Ferraz e Fusari (2009), é fundamental entender que a Arte se
constitui de modos especificos de manifestacdo da atividade criativa dos seres humanos'*.

O valor da Arte estd em ser um meio pelo qual o homem cria, expressa, representa e
comunica conhecimentos e experiéncias culturais. A atividade de desenhar para as criangas,

por exemplo, é muito importante, pois favorece a sua criatividade, expressdo e representacdo

112 salientamos que a atividade criadora é inerente ao ser humano, isso devido a capacidade de desenvolver
habilidades de criar, inventar e transformar. Conferir em:BRANDAO, Carlos Rodrigues. A educagdo como
cultura. Campinas: Mercado de Letras, 2002.
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do mundo (FERRAZ e FUSARI, 2009, p. 18), “O que contribuird para o seu aprendizado ao
longo do seu desenvolvimento de estudante, inclusive no Ensino Médio”.

Partindo dessa premissa, teceremos primeiramente 0S N0ssos comentarios acerca da
questdo: por que o Ensino de Artes Visuais nas escolas paraenses de Ensino Méedio? e nossos
argumentos nesse subtitulo serdo baseados em dois objetivos que se complementam, citados
por Barbosa (2009), que ddo suporte a importancia do Ensino de Arte em particular e ao
escopo de que trata este capitulo Artes Visuais no Ensino Médio nas escolas paraenses.

Segundo Barbosa, o Ensino de Arte na educacéo brasileira esta ligada a objetivos que
sustentam a presenca de Arte e suas linguagens nas escolas, entre outros citaremos dois: 0
primeiro é o reconhecimento da importancia do estudo da imagem no ensino de Arte, em
particular, e na educacdo em geral. Barbosa (2009, p.28) justifica citando como um dos
exemplos o periodo da aprendizagem da crianca, a etapa truncada da alfabetizacdo em que a
“a leitura social, cultural e estética do meio ambiente vai dar sentido ao mundo da leitura
verbal” e as Artes plasticas também desenvolvem a discriminacdo visual, que é essencial ao
processo de alfabetizacdo; o segundo é a apropriacdo de saberes da heranca artistica e estética
dos alunos com base em seu meio ambiente, e também promovendo o acesso as chamadas
culturas eruditas ao alunos do Ensino Médio.

Assim, é no Ensino Médio que o aluno consolida as informagfes e conhecimentos
fundamentais para o exercicio da cidadania. E também essa a fase que antecede, para poucos
jovens, o ingresso na Educacdo Superior e na qual muitos jovens se preparam para 0 mercado
de trabalho. Entretanto, tendo em vista que a funcédo precipua da educacdo, de um modo geral,
e do Ensino Médio em particular, vai além da formagdo profissional, torna-se premente
oferecer aos jovens novas perspectivas culturais para que possam expandir seus horizontes e
dota-los de autonomia intelectual, assegurando-lhes o acesso ao conhecimento historicamente
acumulado e a producéo coletiva de novos conhecimentos (BRASIL, 2011), e aqui inclui-se o
ensino de Arte.

O Ensino Médio, de acordo com a avaliacdo da UNESCO, apresentou resultados
indicando ser esta a modalidade de educacdo no pais que apresenta uma identidade ainda ndo
definida. Além de apresentar sérios problemas referentes a evasao escolar e comportamental,
ainda aponta para a necessidade de investimento em politicas educacionais que atendam ao

Ensino Médio no Brasil.
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O investimento na Educacdo Bésica no Brasil, inicialmente centrou no nivel do Ensino
Fundamental, especialmente por meio do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF). Tal investimento buscou,
entre outros aspectos, politicas publicas, para modernizar a educacdo no pais, em longo prazo.
Estipulando padrbes de financiamento para o sistema educacional, o que garantiria a
manutencdo dos recursos para esse nivel de Ensino, nas modalidades Regular e Especial. Tal
politica educacional quica deixava a margem a Educacéo Infantil e o Ensino Médio no Brasil
e, consequentemente trazia a tona a precarizacao do trabalho docente.

As politicas educacionais relacionadas a Educacdo Basica a partir de 2006 operam em
todos os niveis de ensino, por meio da Emenda Constitucional n.° 53/06, que criou o
FUNDEB - Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacdo, cujo objetivo busca proporcionar a elevacdo e uma nova
distribuicdo dos investimentos em educacdo (BRASIL, 2007). Desse modo, percebemos que a
medida que o Brasil vem investindo na educagdo basica, nos diferentes niveis e modalidades
de Ensino, nas modalidades Educacdo Infantil e no ensino Fundamental mais € oportunizado
0 acesso a um maior nimero de alunos, sejam eles criancas, adolescentes, ou 0s jovens e
adultos do Ensino Médio.

Outra questdo relevante na educacdo é a situacdo de incongruéncia entre 0 que a
sociedade contemporanea espera do desempenho e do papel da escola e 0 que a escola tem
sido capaz de oferecer a sociedade. A situacdo é mais grave no Ensino Médio, sobretudo em
virtude da forte tensdo na relacdo dos jovens com a escola (CORREIA e MATQOS, 2001;
DAYRELL, 2009). Por conta dessa tensdo e a falta do dialogo, criou-se uma imagem dos
jovens extremamente negativa e eivada de preconceitos. No cotidiano das nossas escolas, por
exemplo, o jovem geralmente aparece como “o problema”, indisciplinado e irresponsavel.

Nesse sentido, Dayrell (2009, p. 17) advoga:

Diante disso, se a escola e seus profissionais querem estabelecer um didlogo
com as novas geragOes, torna-se necessario inverter esse processo. Ao
contrério de construir um modelo prévio do que seja a juventude e por meio
dele analisar os jovens, propomos que a escola e seus profissionais busquem
conhecer 0s jovens com os quais atuam, dentro e fora da escola, descobrindo
como eles constroem um determinado modo de ser jovem.

Em consonéncia com as formulacbes de Dayrell (2009), as Orientacdes e Acgdes para

Educagio das Relagdes Etnico-Raciais defendem a relevancia de se conhecer esses jovens,



108

pois afirmam que no espaco escolar os professores desconhecem ou conhecem muito pouco e
por conta propria quando emitem “[...] comentarios relacionados aos alunos do Ensino Médio
[...] expressos de modo ambiguo ¢ estereotipados [...]”. Fala-se de um estudante sem que se
saiba quem ele é (BRASIL, 2006, p. 82). Outra questdo € que esse jovem do Ensino Médio
ndo vivencia a experiéncia da valorizag¢do da sua cultura, de modo positivo como é o caso do
afrodescendente, a “[...] historia e a cultura negra estdo na escola pela presenca dos negros
que l& se encontram, mas que ndo sdo valorizados pelos projetos pedagogicos, curriculos ou
materiais didaticos [...]” (BRASIL, 2006, p. 84). Se quisermos uma sociedade melhor
devemos comecar valorizando a juventude com a sua diversidade.

Em busca de uma sociedade mais justa com educacao para todos e um Ensino Médio
melhor, o Brasil ja apresentava na década de 1990, certa preocupacdo com a educacao que
atendia a demanda dos jovens brasileiros. Para tanto, elaborou-se as Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Médio (1999) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio (1999). A partir do Férum Mundial de Educacdo em Dacar, definiu-se como um dos
seus objetivos: “responder as necessidades educacionais de todos os jovens, garantindo-lhes
acesso equitativo a programas apropriados que permitam a aquisicdo de conhecimentos, tanto
como de competéncias ligadas a vida cotidiana” (ABROMOVAY e CASTRO, 2003, p. 22).

Nesse sentido, a educacdo brasileira tem passado por algumas mudancas, isso €
notado devido a criacdo de varias leis para implementacdo de praticas pedagdgicas que
promovam igualdade, respeito ao “outro” e contribuam para forjar uma identidade positiva do
negro. A nova Lei n° 9.394/1996 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) vem
tornar obrigatorio o ensino da Histéria e da Cultura Afrobrasileira e Indigena em todas as
disciplinas que compdem a matriz curricular, pois € compromisso de todos, porem em
especifico nos curriculos das disciplinas: Historia, Literatura e ensino de Arte.

Portanto, fundamentaremos o Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio. Para tanto,
nos apropriaremos da afirmacdo de Barbosa (2009, p. 32) na perspectiva da relevancia do
ensino de Artes Visuais: “compreendemos a leitura de imagem como um dos pontos
primordiais e mais significativos do ensino das Artes Visuais”. Seja esta de obras de Arte ou
do cotidiano. O objetivo fundamental na pratica pedagdgica no Ensino Médio deve ser o
estimulo a uma reflexdo critica dos alunos acerca do mundo em que vivem utilizando como
ponte para essa reflexdo o “olhar indagador” sobre as imagens de Arte, as midiaticas de seu

cotidiano, que cercam a juventude tecnolégica.
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Na contemporaneidade, alguns estudos (SANTANA, 2010; MELLO, 2001; DUTRA e
MAIO, 2009) objetivam trazer para o debate questdes sobre a influéncia tecnoldgica e dos
meios de comunicacdo das imagens veiculadas na midia televisiva sobre a sociedade, ja que
estas sdo absorvidas influenciando de modo positivo ou negativo, desprovidas de uma analise
critica pela sociedade. Na publicidade, as imagens sugerem o que devemos fazer o que vestir,
do que devemos necessitar, o que devemos valorizar ou desejar. “Moldam pensamentos e
comportamentos” (ROSSI, 2009, p. 9).

Em relacdo a essa forte influéncia imagética, para Fischer (2007), torna-se necessario,
sobretudo, a sociedade contemporanea globalizada saber “ler” e “interpretar” o texto
imagético. Sobre a imagem, ndo podemos agir como se 0s textos (ou as imagens) tivessem
significados por si mesmos, fora das leituras e dos interesses de quem as constroem, dos
agentes ou dos grupos dominantes (CHARTIER, 1991). A leitura dessas imagens é um meio
para a conscientizacdo de que somos 0s destinatarios de mensagens que pretendem nos impor
valores, ideias e comportamentos que ndo escolhemos™*®,

Na pratica pedagdgica de Artes Visuais no Ensino Médio nas escolas paraenses,
precisamos superar as praticas calcadas numa concep¢do de leitura restrita a nogdo de
atividade descritiva do que se vé& na imagem, ou uma simples leitura dos elementos
compositivos. A “leitura” e interpretagdo” das imagens devem ser feitas de modo que
desenvolvam o senso critico do aluno sobre a mensagem veiculada pela imagem sem a
contextualizacdo, ja que dificilmente os programas televisivos que tém como espectador na
maioria 0s jovens, ndo convidam o espectador a reflexdo sobre a mensagem veiculada,
sobretudo, que essas impdem uma verdade, ou uma ordem, ou um valor cultural representado
ndo por uma nagdo, mas apenas por uma minoria da elite ideologicamente dominante
(BOURDIEU, 2008).

Quanto a leitura das obras culturais e a mensagem que elas exprimem Bourdieu

apresenta a seguinte afirmacao:

Quanto a analise externa, quer pense as obras culturais como simples reflexo
quer como “expressdo simbolica” do mundo social (segundo a formula
empregada por Engels a propdsito do direito) relaciona-as diretamente as
caracteristicas sociais dos autores, ou dos grupos que lhes eram o0s
destinatarios declarados ou hipotéticos, que elas supostamente exprimem.
(BOURDIEU, 2010, p. 230).

113 Cf, em ROSSI, 2009, p. 9.
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O que expressam as imagens as quais os alunos tém acesso? Uma simples reflexdo ou
uma “expressdo simboélica” do mundo social relacionada aos interesses do autor ou de um
grupo? As imagens sdo presenca constante no cotidiano da juventude tecnologica, chamamos
assim a geracdo contemporanea que esta dominando os aparelhos tecnoldgicos. Presenciamos
nos corredores das escolas de Ensino Médio roda de jovens acessando o celular, os mini-
games, as maquinas fotograficas, os computadores nos laboratdrios da escola, nas ruas os
cybers. Portanto, por conta da influéncia desse mundo imagético sobre 0s jovens nao
podemos na pratica pedagogica de Artes Visuais no Ensino Médio apenas desenvolver
habilidades e técnicas, como aconteceu com o desenho no inicio da Instrucdo Publica
brasileira.

Nessa mesma concepcdo pedagdgica, a educacdo tecnicista apresentava como
objetivos “planejar e executar, em acordo com técnicas e modelos de reconhecida
eficiéncia’, satisfaziam ao anseio daquele aporte de formar agentes produtivos aptos a
desempenhar fungbes no mundo do trabalho e a tornar-se uteis ao capital industrial”
(COELHO, 2009, 111).

Na pedagogia tecnicista, o desenho, de certo modo, € considerado um instrumento
para aprender a ver, manusear, criar, conservar, reproduzir, contribuindo para o desempenho
das func¢bes no mundo do trabalho. Porém, a criatividade do aluno é ignorada, eram
orientados por uma concepcdo mecanicista. A escola de Ensino Médio deve ser uma
instituicdo aberta, que valorize o interesse, a cultura, conhecimentos e expectativas dos
jovens.

O curriculo de Arte do Ensino Médio nas escolas paraenses deve levar os alunos a
aperfeicoarem seus conhecimentos, inclusive os estéticos, desenvolvidos nas -etapas
anteriores. Com a vivéncia em Arte e a extensdo dos conhecimentos na disciplina, os
estudantes terdo condicbes de prosseguir interessados em Arte apds a conclusdo de sua
formacdo escolar basica. Por isso, é relevante que adolescentes, jovens e adultos possam
apropriar-se, cada vez mais, de saberes relativos aos trés campos de competéncias: a producéo
artistica, a apreciacao estética imbricados no contexto da diversidade cultural brasileira.

O segundo objetivo pelo qual Barbosa (2009) defende a importancia do ensino de Arte

na escola é a apropriacdo de saberes da heranca artistica e estética dos alunos, com base em

1% Grifo da autora.
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seu meio ambiente, e tendo acesso aos codigos da Arte erudita. O cuidado aqui é com a

pratica pedagdgica para ndo criar guetos culturais.

Ha& perigos de se enfatizar a falta de comunicacéo entre a cultura de classe
alta e a popular tornando impossivel a compreensdo mdatua. Para o grupo
popular isto € mais perigoso porque eles ndo terdo acesso ao codigo erudito,
que € o codigo dominante na nossa sociedade (BARBOSA, 2009, p. 26).

Nessa perspectiva, concordamos com os autores Coelho (2009); Bourdieu (2010) e
Apple (2009) em abordagens distintas quando afirmam que o universo escolar ndo sé produz
como reproduz a cultura dominante. A elite se apropriou da cultura da massa, porém o
contrario ndo aconteceu, as massas ficaram a margem da cultura erudita, dos museus, teatros e

concertos. Na visdo de Barbosa ((2009, p. 34).) o que temos:

E o apartheid cultural. Para o povo, o candomblé, o carnaval, o bumba-meu-
boi e a sonegacdo de cddigos eruditos de arte que presidem o gosto da classe
dominante que, por ser dominante, tem possibilidade de ser mais abrangente
e também domina os codigos da cultura popular.

Para subverter essa representacdo, a Arte na escola publica no Para por meio da
pratica pedagdgica pode proporcionar aos alunos do Ensino Médio o acesso as linguagens
artisticas e aos espagos culturais como museus e concertos. “E nesse sentido que podemos
vislumbrar toda a importancia que a compreensio da Arte pode ter no ensino escolar”
(BUORO, 2009, p. 33).

Vale lembrar que historicamente, desde o periodo do Brasil colonial, a classe popular
foi considerada sem condicdes de usufruir e de ter acesso a Arte, sendo esse privilégio apenas
das familias abastadas e membros da corte. Como afirmou Barbosa (2002), o problema é
antigo, desde a vinda da corte ao Brasil, necessitando a elite dos prazeres de contemplacéo e
refinamentos artisticos, convoca a Missdo Francesa. Para alguns autores, os problemas que
enfrentamos sobre a importancia e a valorizacdo do Ensino de Arte nas escolas estdo
relacionados a duas questdes: servir ao consumo da aristocracia e o “dom” quase que divinal
estético sobre a criagdo da Arte.

Afirma Porcher (2005, p.24):

Essas problematicas, que ainda ndo superamos, fundamentam-se em duas
visdes confusas complementares: por um lado, predomina a ideia de que a
arte seja na sua criagdo ou no seu consumo, é uma atividade aristocrética,
por tanto fora das possibilidades da multiddo que precisa trabalhar para
viver; por outro, 0 acesso aos valores estéticos obedecem as leis quase
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misteriosas e quase sagradas, baseadas no dom gratuito, inato, fortuito. Eis

uma dupla razdo para que a escola atribua ao trabalho artistico uma

importancia secundaria ou indireta*.

O que nos interessa, entdo, ndo é simplesmente demonstrar a crenca na divina
inspiracdo criadora, mas enfrenta-la de maneira Util ou a questdo da criagdo/consumo estética
ser uma atividade da aristocracia, pois se apresenta politicamente como um dos problemas
cruciais do ensino da Arte. A analise critica dos equivocos permite-nos esbogar, ainda que de
modo preliminar, um plano de acdo cuja meta € possibilitar ao aluno uma apropriacdo do que
distingue um objeto artistico e suas significacdes dos demais, ou seja, dos conhecimentos
artisticos inerentes a compreensdo das representacdes da Arte.

Portanto, para o Ensino de Arte na escola, Barbosa (2011) estabelece que € uma luta, e
para conquistéa-la significa lutar para conquistar contextos culturais nos quais os alunos do
Ensino Médio ainda ndo tiveram acesso, para aprenderem a sentir a Arte, a compreendé-la no
seu sentido historico, a aprecid-la esteticamente, a realiza-la e a refletir com espirito critico.
Esses contextos implicam em praticas pedagdgicas com métodos diferenciados de ensino que
incluem a troca de informacgdes, na orientacdo para a solucdo de problemas e no
desenvolvimento de habilidades de percepc¢éo e de critica.

Com os PCNEM, a Arte integra a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias
(1999, p.171) da base comum nacional. Entendemos ser significativa sua insercao nessa area,
pois desse modo aponta para uma concepcdo de Arte como linguagem, concepgdo que
acreditamos ser mais produtiva pedagogicamente. Por ser a Arte (BARBOSA, 2009) uma
manifestacdo e producdo da humanidade que se da num certo contexto histdrico, socio-
cultural, no ambito sensivel-cognitivo, expressa valores estéticos e comunicativos que
contribuem para uma leitura de mundo e de respeito a diversidade cultural local e com outras
dos jovens do Ensino Médio.

Portanto, o Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio torna-se relevante para
desenvolver “o ‘olhar estético’ que tem natureza e funcdo diferentes do olhar banal,
cotidiano” (ROSSI, 2009, p. 11). E na escola que o aluno podera desenvolver a percepgo
visual para a leitura das obras de Arte, mas despido da sensibilidade roméantica. Também € por
meio do Ensino de Arte na escola que o aluno podera romper limites de barreiras culturais

tendo acesso ao patriménio cultural, museus, teatros, desconhecemos politicas educacionais.

115 \er Porcher, Louis (ORG.). Educagéo Artistica: Luxo ou Necessidade? Sdo Paulo: Summus, 1982, p.14.
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Nesse sentido. “a escola seria a institui¢do publica que pode tornar o acesso a arte possivel
para a vasta maioria dos estudantes em nossa nagdao” (BARBOSA, 2009, p.33).
A Arte em suas varias linguagens e manifestagdes popular ou erudita é patrimoénio da

humanidade e direito do aluno de usufrui-la. Para Penna (2001, p. 164):

A Arte na escola é especialmente necessaria aqueles grupos sociais que, em
seu cotidiano, estdo mais distanciados das formas de Arte socialmente
valorizadas por serem historicamente elitizadas —, que poderiam nao apenas
enriquecer a vida de cada um, mas também constituir um capital cultural que
Ihes permitiria uma participacdo mais ampla e ativa na sociedade.

Porém, no sentido inverso, sobretudo a Arte erudita é usufruida por apenas uma
minoria elitizada. Nesse sentido, o Ensino de Arte tem um papel de tornar democratico o seu
acesso aos alunos do Ensino Médio constituindo-lhes um capital cultural independente da
dualidade estrutural que o rege, de ser um aluno que se forma para o mercado de trabalho ou
para o0 aluno que busca a graduacao e seu estudo propedéutico. Dessa forma, para corroborar
com o estudo acerca do Ensino de Artes Visuais no Ensino Médio no Para, apresentamos a
seguir dados relativos a essa modalidade de ensino.

3.2—- DADOS RELATIVOS AO ENSINO MEDIO NAS ESCOLAS PARAENSES
O Ensino Médio da Rede Publica Estadual no pais ndo vem apresentando resultados
satisfatorios, sobretudo na Regido Norte. Portanto, em que pese a relevancia dos dados
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apontados por instrumentos avaliativos criados pelo governo™. No quadro n® 7 apresentamos

118 Fazem parte do conjunto de avaliacdo da Educacio Bésica do Brasil: Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Bésica (SAEB). Implantado em 1990, coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais-INEP. O SAEB e composto por duas avaliacdes: a primeira, Avaliagdo Nacional da Educagdo
Basica (ANEB). Avalia os estudantes das redes publicas e privadas do pais, abrangendo as areas rurais e
urbanas, matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e também no 3° ano do Ensino Médio. E a
segunda, denominada de Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), aplicada censitariamente a
alunos de 5° e 9° anos do Ensino Fundamental pablico, nas Redes Estaduais, Municipais e Federais, das areas
rural e urbana, em escola com 20 alunos no minimo matriculados na série avaliada. Nesse estrato, a avaliagdo é
denominada de Prova Brasil e apresenta os resultados por escola, 0 municipio, a unidade da federagdo do pais,
s&o também utilizados no calculo do indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), criado em 2007,
criado para medir a qualidade de cada escola e das redes de ensino. As avaliacdes que fazem parte do SAEB séo
realizadas a cada dois anos, com aplicacdo de provas de Matemética e Lingua Portuguesa e questionarios
socioecondmicos aos alunos e a comunidade escolar. Outra avaliagdo que faz parte do conjunto de avaliacdo é o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), utilizado como forma de selecdo unificada pelos processos seletivos
das universidades publicas federais. Ver mais em: BARRETO, Elba Siqueira de Sa. “Avaliacdo na educacao
basica entre dois modelos”. Educagdo & Sociedade. Ano XXII, n. 75, p. 48-66, ago. 2011; Dados do INEP
Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/censoescolar>; <http://provabrasil.inep.gov.br/>. Acesso em 11 dez.
2012.
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os dados do indice de Desenvolvimento da Educagdo Bésica — IDEB, informados pelo
Ministério de Educagdo referentes ao ano de 2011. Alguns estados revelaram média inferior
ao previsto, com o estado do Para ndo foi diferente apresentou a nota do IDEB a menor de
todos ((BRASIL, 2012). Diante desse resultado, no processo ensino-aprendizagem no Ensino
Médio espera-se a superagdo das dificuldades para que se alcance a meta nacional, que o
IDEB do Brasil tenha média 6 até o ano de 2022, equivalendo ao desempenho dos paises
desenvolvidos.

Olhando por esse prisma, porém, constatamos uma situacdo negativa, as escolas
publicas de Ensino Médio do estado do Paré ainda estdo longe dessa realidade, haja vista, a
média do Ensino Médio que teve uma retracdo: dos 3,1 alcangados em 2009 para 2,8 em 2011
- nimero quatro décimos abaixo da média da Regido Norte, que é de 3,2 em 2011, e quase um
ponto abaixo da pontuacdo média do pais de 3,7. Podemos acompanhar esses dados no quadro
n® 7, comparando a média do Ensino Medio do estado do Pard com a media dos outros

estados da Regido Norte.
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Quadron®7
Notas do IDEB da Regido Norte do Ensino Médio Rede Estadual 2005-2011
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados Brasil/INEP (Acesso em 26/09/2012)

Segundo os dados do MEC, os indices dos estados ficaram bem abaixo do ideal e da
média nacional em todas as séries avaliadas. Ao observarmos o quadro com os resultados do
IDEB da Regido Norte, verificamos que alguns estados apresentaram melhores resultados em
relacdo aos anos anteriores, como € o caso do estado do Amapa, com 2,8 passou em 2011 para
3,0; Amazonas, com 3,2 passou em 2011 para 3,4, e Tocantins, que tinha 3,3 passou em 2011
para 3,5. Entretanto, outros em vez de melhorar o IDEB, baixaram a média, como 0s estados
de Ronddnia, que de 3,7 baixou para 3,3; 0 Acre, que de 3,5 baixou em 2011 para 3,3, € 0
Pard, de 3,0 baixou em 2011 para 2,8. Esses séo dados reveladores da situacao da educacédo da
Regido Norte e apontam o estado do Para com a nota do IDEB mais baixa dessa regiao.

Esses dados expressam uma avaliacdo da educagéo dos Estados da Regido Norte do
Brasil de acordo os resultados do IDEB. Esse desempenho abaixo da média registrado no

estado do Pard ja era esperado. Entendemos ser esse um problema da méa qualidade da


http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Norte_do_Brasil
http://pt.wikipedia.org/wiki/Regi%C3%A3o_Norte_do_Brasil

116

educacdo no Pard, resultado de um longo processo histérico de falta de compromisso da
gestdo educacional publica estadual com a educacdo nesse estado, pois na 12 Conferéncia
Estadual de Educacdo realizada no Para em 2008, em relacdo ao Ensino Médio, foi

apresentado o seguinte diagnostico:

A Regido Norte apresenta uma taxa de reprovacdo menor que a do pais o que
estima um avanco no referente ao Ensino Fundamental. Outro aspecto
positivo é o baixo nivel de reprovacdo no Estado do Para que perde apenas
para Tocantins e Acre, embora seja um bom indicativo o Para ainda
congrega a maior evasdo escolar da Regido Norte e encontra-se situado
como o pendltimo Estado que mais aprova na Regido. (PARA, 2008, p. 17).

O “grande vildo” da educacdo no Ensino Médio ainda ¢ a evasao escolar. Porém, para
Araljo, a posicdo que o Pard ocupa no ranking nacional é inaceitavel. "N&o héa justificativa
para um Estado que esta entre os dez maiores geradores de riqueza do pais ter um dos piores
desempenhos na educagdo™’. Significa que existe uma divergéncia, pois a riqueza produzida
no Estado ndo retorna em bem estar para a populacdo, como investimentos significativos na
educacao publica.

Esse questionamento pode ser consubstanciado com a pesquisa em que identificamos
“As Melhores Escolas Enem 2011 por Estado da Regido Norte”. Sdo dados do INEP*® e que
mostram os resultados de 10.076 estabelecimentos, correspondendo a 40,56% do universo
brasileiro do Ensino Médio. Todavia, as escolas do estado do Paré que obtiveram as 10 (dez)
melhores notas sdo da rede privada e federal. . Tal cenario narra um texto negativo sobre a
escola publica paraense, especificamente no Ensino Médio; nos instiga em repensar que
cidaddo queremos formar ao término do Ensino Médio para fazer parte da sociedade

contemporanea democratica, atuando nas diversas praticas sociais.

WA afirmacio é do pesquisador Prof. Dr. Ronaldo Marcos de Lima Araljo — UFPA. no site
http://emdialogoamazonia.blogspot.com.br/. Acesso em 16/08/2012.

118" As melhores notas do ENEM das escolas do Ensino Médio no Estado do Para foram alcancadas pelas
seguintes escolas: E E | F M Tenente Rego Barros, Rede federal, 626,8626623; Col Marista Nossa Senhora de
Nazaré, Rede privada, 624,1843049; Sistema de Ensino Equipe, Rede privada, 617,7906398; Col. STA Catarina
de Sena, Rede privada, 598,5025362; E E F M Alvorada, Rede privada, 591,7338235 (Marabd); Sistema
Educacional Acrépole Belém, Rede privada, 587,392; Instituto Federal de Educagdo Ciéncia e Tecnologia do
Pard — Campus Belém, Rede federal, 577,6910131; Centro de Ensino Técnico ldeal, Rede privada, 576,2899272;
Centro de Estudos John Knox, Rede privada, 577,3075; Sistema de Ensino Meson Pi, Rede privada,
573,6560976 (Castanhal). Cf: http://blogdoenem.com.br/wp-content/uploads/2012/11/regionorte.jpg Acesso em
11 out. 2012.
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No Pard, a educacdo ndo tem erigido sua base e desempenhado o seu papel ante os
interesses da sociedade atual. O estado produz riquezas, mas nossos alunos do Ensino Médio
enfrentam problemas sociais, desemprego, falta de moradia, dificuldade de alimentacéo,
violéncia (de varias formas, dentro e fora da escola). Parece-nos que a educacao no Para tem
caminhado na contramé&o dos interesses dos jovens estudantes do Ensino Médio (DAYRELL,
2009), logo, a escola deixa de cumprir a sua funcdo social, deixando de responder aos
problemas reais enfrentados no cotidiano pelos alunos e agentes na pratica pedagogica.

Outro problema esta relacionado com a histéria do Ensino Médio no Brasil, que é
marcada por ndo possuir uma identidade definida (ABROMOVAY e CASTRO, 2003;
KUENZER, 2009; DAYRELL, 2009), pois é no Ensino Médio que a relacdo entre Educacao e
Trabalho, entre o conhecimento e a atividade pratica, é tratada mais explicitamente, fato
claramente expresso na LDB n° 9.394/96 (PARA, 2003, p.78).

No Estado do Para, a situacdo do Ensino Médio ndo era diferente da realidade
nacional, entretanto, apresenta ainda um agravante, o descompasso entre 0 previsto pela
legislacdo e o que realmente as escolas realizam. Porém, o Para é o estado a oferecer o maior
nimero de matriculas para o Ensino Médio (BRASIL, 2010), possuindo também a
responsabilidade de garantir a formacdo dos mesmos, porém ¥4 dos alunos sdo excluidos das
escolas anualmente (PARA, 2008, p. 79).

O gréfico n® 04 com os dados de matricula do periodo de 2007 a 2010 mostram que 0s
jovens brasileiros nos Gltimos anos por varios motivos, buscam o acesso a escola. Os dados
registrados demonstram também certa estabilidade na matricula de Ensino Médio, com
aumento de 20.515 matriculas em 2010, totalizando 8.357.675 matriculas, correspondendo a
0,2% a mais que em 2009 (IBGE/INEP, 2010, p.11).
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Gréfico 4- Nimero de matriculas no Ensino Médio
Brasil, 2007-2010
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados Brasil-IBGE/INEP 11/2011

Outro dado relevante é sobre a oferta de vagas. Assim como em anos anteriores, a rede
estadual continua a ser a maior responsavel pela oferta de vagas para o Ensino Médio e a
responder por 85,9% das matriculas. A rede privada atende a 11,8% e as redes federal e
municipal atendem a pouco mais de 1% cada (BRASIL, IBGE/INEP, 2010). Diante desses
dados podemos constatar que a rede publica é responsavel em promover escola de qualidade
para 85,9% dos jovens estudantes brasileiros do Ensino Médio, zelar pelo seu futuro
profissional e como seres sociais, cidaddos no mundo.

Entretanto, sdo jovens com o futuro incerto por ndo terem o direito escolar assegurado.
Outro fator agravante € a questdo da faixa etaria, os jovens atendidos nessa modalidade de
ensino apresentam uma faixa etaria ampla: primeiro, por conta de diversas repeténcias no
ensino fundamental, esses jovens entram no Ensino Médio fora da idade propria; segundo, um
ntmero considerdvel de adultos resolve retornar a escola.

Essas questbes apontadas, entre outras, formam o quadro negativo da educacdo no
Ensino Médio Paraense que se deve a expansdo da rede realizada nos ultimos anos
precariamente, o que dificultou a qualificacdo do ensino, a permanéncia do jovem na escola,

ampliando a desigualdade social.
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A Secretaria de Estado de Educacdo do Pard, sob a égide de uma politica educacional
democrética, acredita que o Ensino Médio precisa ser estruturado para além do ensino de
técnicas puramente instrumentais ou somente preparar para estudos posteriores, devendo
romper com as dualidades, “e precisa, portanto, possibilitar ao aluno acesso a integracao
dessas dimensdes, assim como o Ensino Médio ndo profissional precisa formar jovens e
adultos dentro de uma perspectiva de totalidade que possibilite uma leitura critica de mundo”
(PARA, 2008, p. 87).

Destarte, diante desse contexto de varios desafios para a educacdo do Ensino Médio a
SEDUC-PA elaborou politicas com o objetivo de viabilizar a transformacéo da Educacéo no
estado do Para. Para sistematizar e cumprir com o compromisso, defende um Ensino Médio
com uma identidade. Elaborou projetos como o “Guia Docente” ( PARA, 2003) para 0

ensino de Arte. Assim, pretende:

[...] aprofundar a proposta inicial trazendo reflexGes sobre os aspectos
educacionais mais importantes abordados nos PCNEM, voltados ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades no aprendizado e ensino das
areas do conhecimento (PARA, 2003, p. 10).

O referido estudo é mais uma tentativa de proporcionar um ensino melhor em Artes
Visuais. Apesar de ter sido elaborado em 2003, ele é ainda vigente nas escolas paraenses.
Obijetiva orientar a conducdo da disciplina Arte na 12 série do Ensino Médio, garantindo aos
nossos jovens 0 acesso aos codigos artisticos e estéticos nas escolas paraenses. Entretanto,
essa proposta ainda necessita ser adensada nas Escolas de Ensino Medio, haja vista que ainda
é pouca sua visibilidade nas préaticas pedagdgicas e, por conseguinte, raramente contribuira
para a melhoria da nota do IDEB no estado do Para.

Desse modo, organizamos no Quadro n° 8 os eixos tematicos apresentados na proposta
de reformulacdo curricular elaborados pela SEDUC-PA, por area de conhecimento, cuja
caracteristica principal é o desenvolvimento de competéncia e habilidade sobre os conteiidos
de Artes Visuais pelos alunos, as quais se constituem em um mundo de significados e

simbolos estéticos.

119 programa de melhoria e expansdo do Ensino Médio. Projeto Escola Jovem. Guia Docente: Linguagem,
cédigos e suas tecnologias. Belém: SEDUC/FIDESA, 2003.
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COMPONENTE CURRICULAR: ARTE - 1° ANO - ARTE VISUAL

AREA:
LINGUAGENS,
CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS

EIXO TEMATICO COMPETENCIAS HABILIDADES CONTEUDOS
I-ARTE, - Conhecer e compreender a | -  Analisar,  refletir e | 1.1. Concep¢do de
EXPRESSAO, arte  como manifestacdo | compreender o fendmeno da | Arte;
COMUNICACAO E | original do ser humano. | globalizagdo da arte e os | 1.2. Arte e Linguagem;
TECNOLOGIA Conhecer e compreender as | consequentes reflexos no seu | 1.3. Arte e Tecnologia;

principais  concepgbes e | cotidiano artistico. 1.4. Correntes

significados da arte. Estilisticas;

Entender os principios das | - Identificar, analisar e refletir | 1.5. Artes Audiovisuais

tecnologias da comunicagdo | os elementos das linguagens

e da informacdo associd-las | audiovisuais

aos conhecimentos | (televisdo, cinema, radio) e

cientificos, as linguagens | das novas midias (CD ROM,

que lhes dao suporte e aos | Home Page, etc.)

problemas que se propdem a

solucionar
II-ARTE, - Ampliar as experiéncias | - Propor a¢des para interferir, | 2.1. Percepcéo,
CRIATIVIDADE E | sensoriais, perceptivas, | transformar a  visualidade | sensibilidade, intuicdo
IMAGINACAO afetivas e intelectuais a partir | cotidiana utilizando 0s | e a cognicdo na criacdo

da pesquisa artistico-estética | estudos da artistico-estética;

na producdo de composicbes
bi e tridimensional.

- Organizar informages e
Conhecimentos tedricos das
artes visuais, construindo
conceitos e argumentos para
maior aprofundamento
estético.

Linguagem visual.
- Observar obras de arte e
detalhar as interrelacBes dos

seus elementos de
visualidades estrutura
compositiva.

2.2. A representacdo
grafica e pictérica no
desenvolvimento  da
crianga e do
adolescente

I11- ARTE, CULTURA
E SOCIEDADE

Reconhecer o ambiente e a
comunidade escolar como
produtores de arte e cultura
com identidade prépria e a

possibilidade de analisar e
conhecer profundamente
essa comunidade,
objetivando uma reflexdo
consciente de seus
problemas, talentos e
potenciais de articulacdo
cultural.

Compreender, valorizar e
preservar as diversas

manifestacBes visuais

regionais como patriménio
nacional, resgatando sua
importancia para 0

fortalecimento de identidade
cultural brasileira.

Perceber a obra de arte e as
manifestacdes culturais como
elementos de conscientizacéo
para uma acdo
transformadora.

Apropriar-se do conceito de
arte para compreender sua
importancia como instrumento
de socializagdo, comunicacéo
e humanizacéo do individuo.
Analisar e conhecer as
producBes  artisticas  dos
alunos e de comunidade em

exposicdo organizados no
préprio ambiente
Escolar.

3.1. Artes Visuais e a
Multiculturalidade
(identidade e
diversidade);

3.2. Artes Visuais e a
Cultura Local,
Regional, Nacional e
Internacional;

3.3. Artes Visuais e
preservacao do
Patriménio Historico;
3.4. Artes Visuais e
Meio Ambiente.

Fonte: PARA. SEDUC, 2003.
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Segundo o Quadro n° 8, na proposta de reformulacdo curricular por &rea de
conhecimento é que o aluno no processo de compreender precisa desenvolver a competéncia e

habilidade sobre os contetidos de Artes Visuais.

De quantas decisdes de carater estético sdo feitas as mais simples escolhas?
A cor que nos identifica, o balanco do corpo com que nos locomovemos, a
musica que embala nossos sonhos, a entonacdo que damos a voz quando
queremos nos aproximar de alguém, a maneira como desfilamos por entre as
pessoas, tudo isso constitui um mundo de significados e simbolos estéticos
gue possibilitam a expressdo de mil mensagens que trazemos dentro de nés
(PARA, 2003, p. 26).

A proposta é que o professor de Artes Visuais do Ensino Médio das escolas paraenses
deve desenvolver a competéncia e habilidade dos alunos, mostrando que a Arte € uma forma
de manifestacdo do ser humano, presente no seu cotidiano, pequenos detalhes ou opcdes que
os alunos fazem estdo carregados de significados e escolhas a partir de um olhar estético. O
corte e a cor do cabelo, o modelo de roupa: curta ou cumprida, florida ou lisa escolhido no
cotidiano expressam um estilo, o estado de espirito, mais também buscam uma harmonia
estética, sdo representacdes que refletem uma imagem do jovem do Ensino Médio em certo
contexto social e cultural.

A partir desse levantamento sobre o Ensino de Arte no Ensino Médio nas escolas do
Para, acreditamos ser relevante identificarmos em outros estados propostas curriculares
apresentando diferencas ou convergéncias acerca do Ensino de Arte no Ensino Médio. Assim,

citamos o estado do Parand'®

que desenvolveu em 2008, por meio da Secretaria de Estado da
Educacdo — SEED, Universidade Estadual do Centro Oeste — UNICENTRO, Programa de
Desenvolvimento Educacional — PDE, Nucleo Regional de Educacdo: Laranjeiras do Sul,
local de residéncia: Quedas do lguacu, formacdo para os professores apenas para as séries
iniciais do Ensino Fundamental da Educacdo Basica, tendo como tema de estudo da
intervencdo a Qualificacdo de Formacdo de Professores para atuar no Ensino de Arte nas
séries iniciais da educacao basica do Parana, tendo como titulo do tema: O Ensino da Arte e a
Formacéo de Docentes — Ensinando a Ensinar.

No Estado da Paraiba, mais especificamente no ambito da cidade de Jodo Pessoa, 0
ensino fundamental do municipio foi contemplado com a Resolu¢do n° 009 de 2006, do

Conselho Educacional do Municipio de Jodo Pessoa, que tornou obrigatorio o ensino de Artes

120 conferir em: <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1585-6.pdf>. Acesso em 01/2013.
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por linguagem especifica em todas as seéries. A implantacdo dessa nova estrutura para o ensino

das linguagens artisticas (musica, artes visuais, teatro e danga) na capital paraibana tem

gerado novas demandas na formacao inicial e continuada dos professores (FREITAS, 2008).
Outro estado identificado com uma proposta de reorientagdo curricular do 1° ao 9° ano

e Ensino Médio, é o estado de Goias'*

. Em 2009, a Secretaria de Estado da Educagdo —
SEDUC- Goiéania desenvolveu estudos fazendo levantamento tedrico comum a todas as
disciplinas: legislacdo federal e estadual, parametros curriculares nacionais, bem como a
interligacdo desses fundamentos com um curriculo interdisciplinar em sua totalidade. Entre as
discussoes, criacdo de comissdes, encontros de professores, o estudo guia desse momento foi
a pesquisa de fundamentacdo de cada disciplina na contemporaneidade. Desse modo,
elaborou-se a defesa da disciplina, composta por uma fundamentacdo histérica em cada uma
das disciplinas ministradas no Ensino Meédio, gerando em seguida os Referenciais
Curriculares do Ensino Médio do Estado de Goias (Versdo Preliminar). Para a formacao
continua dos professores do 1° ao 9° ano e Ensino Médio foi produzido e distribuido material
didatico.

Verificamos que os estados do Parana e da Paraiba ndo elaboraram uma proposta de
intervencdo de estudos como qualificacdo para os professores de Artes do Ensino Médio,
contemplando apenas o Ensino Fundamental. Diferentemente, o estado de Goias desenvolveu
uma proposta de formagdo continua com vérias ac¢fes: proposi¢cdo da discussao do curriculo
de Arte com os professores do Ensino Fundamental e Médio, debates, oficinas, producéo de
material didatico de Arte nas linguagens artisticas: Artes Visuais, MUsica, Teatro e Danca.

Entendemos ser na realidade uma preocupacdo constante do estado de Goids com o
Ensino de Arte, visto que em 2010 ocorreu em conjunto com o XX Congresso Nacional da
Federagdo dos Arte/Educadores do Brasil-CONFAEB'? o VII Seminario de Ensino de Arte
do Estado de Goids: desafios e possibilidades contemporaneas, sendo distribuido o material

didatico de Arte das quatro linguagens artisticas aos congressistas pela SEDUC — Goiaés.

121 Conferir em <:http://www.educacao.go.gov.br/documentos/reorientacaocurricular/medio/diretrizes.pdf>.
Acesso em; 01/2013.

12a Federacao de Arte/Educadores do Brasil (FAEB) é uma associacao civil, sem fins lucrativos, de duracdo
indeterminada, democratica, que congrega entidades e associagdes nacionais, regionais, estaduais e nucleos
municipais de arte/educacdo, bem como profissionais e estudantes da educacdo em Artes atuantes em instituicdes
de diferentes niveis e modalidades. Cf. em http://faeb.com.br/ Acesso em 14 dez. 2012
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Posto isso, no estado do Para nos ressentimos da falta da formacdo continua, da
auséncia da discussdo pela SEDUC acerca do curriculo de Arte com uma reorientacao

curricular atendendo aos PCN do Ensino Médio:

Propomos que os alunos aprendam, de modo sensivel-cognitivo e
predominantemente, as competéncias arroladas neste texto: realizar
producBes artisticas e compreendé-las; apreciar produtos de Arte e
compreendé-los; analisar manifestaces artisticas, conhecendo-as e
compreendendo-as em sua diversidade histérico-cultural. (BRASIL, 1999,
p. 174).

Para tanto, ensejamos a formacdo inicial e continua pela SEDUC-PA para 0s
professores de Arte, promovendo a discussdo do curriculo de Arte e as competéncias a serem
adquiridas pelos alunos. Assim, acreditamos que, com formacao continua, o professor dentro
das escolas (re)signifique suas préaticas pedagdgicas, pois mesmo com toda a luta pela
conquista da Arte (em suas quatro linguagens) como area do conhecimento, o professor ainda
enfrenta dificuldades para desenvolver seu ensino de forma adequada, isso devido, entre
outras questdes, a formacao de professores, sobre a qual no proximo subtitulo passaremos a

fazer as inflexoes.

3.3 — A FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO DE ARTES VISUAIS NAS
ESCOLAS PARAENSES

Dimensé&o politica [da formacdo do educador]: aponta para a necessidade de
que os profissionais formados pelas diversas licenciaturas sejam capazes de
repensar e recriar a relacdo teoria-pratica, o que s6 pode se dar se tiverem
uma formacdo que permita uma visdo globalizante das relacGes educacéo
sociedade e do papel do educador comprometido com a superacdo das
desigualdades existentes. (CONARCFE, 1988, p.32).

A discussdo em torno da questdo da formacgéo de professores das varias licenciaturas
por conta de atender as novas demandas da geragdo tecnoldgica, esta estritamente relacionada
com a configuragdo do contexto politico-econémico social e cultural da sociedade
contemporanea. Necessita-se desenvolver uma formagdo em que o professor tenha uma viséo

mais profunda sobre a relacdo educacgéo/sociedade com o0s objetivos de repensar e recriar as
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duas etapas teoria/pratica que se complementam com a mesma importancia, na tentativa de
diminuir o fosso existente entre ambas (PIMENTA, 2009; COELHO e COELHO, 2010).

Para Macedo (2010), a breve contextualizacdo do Ensino de Arte vem ao longo do
estudo evidenciando a sua mudanca historica de lugar no ensino formal e amparada pelos

avancos legais:

Tem como propdsito mostrar que aconteceram mudancas significativas —
mesmo que ainda ndo incorporadas na pratica cotidiana da maioria das
escolas, ainda distantes das reflexdes contidas na LDB e nos proprios PCN.
onde as concepcBes de ensino da arte estariam, em tese, libertas de qualquer
baliza legal. (MACEDO, 2010, p.164).

O mote argumentativo acima se reporta, portanto, aos desafios postulados para a
educacdo escolarizada, partindo do principio de que o nivel de desempenho dos professores
na sala de aula colabora significativamente para a aprendizagem qualitativa e, para tanto, a
preparacgéo para a docéncia torna-se um fator determinante (SANTANA, 2010, p. 207).

O mundo mudou, a sociedade mudou. Nesse processo. acompanhando esse
movimento de mudanca historico-social. esta a crianca, o adolescente e o jovem. Arroyo
(2009), se reportando as metaforas empregadas na trajetéria da formacdo do professor, fala
que dos pedagogos e mestres ouviam-se as metaforas relacionadas aos alunos: plantinhas,
massinhas, fios maleaveis... Mas nos tempos atuais, a realidade mostra que nao se pode mais
relaciona-los a esses romanticos imaginarios devido as mudancas histérico-sociais da
infancia, adolescéncia e juventude.

Imagens que tentaram revelar os sentidos do magistério estdo quebradas, Arroyo
(2009, p. 11) expressa a seguinte questdo: Por que estariam perdendo seus significados? Logo
em seguida, o autor responde “Porque os educandos sdo outros”. A resposta de Arroyo é
simploria, mas carregada de intensidade. A indagacdo de Arroyo deve estar vinculada a
concepgdo e a andlise dos contextos historicos e relagdes sociais que produzem e reproduzem
um conjunto de valores, saberes e atitudes, os quais imprimem significados positivos ou ndo a
pratica pedagodgica. Por essa razdo, torna-se fundamental uma formacdo que promova uma
visdo proficua das relagbes educagdo/sociedade com a valorizagdo de paradigmas de formagéo
que desencadeiem nos professores atitudes e reflexdo critica sobre as suas préaticas
pedagdgicas (PIMENTA, 2009; COELHO e COELHO, 20010; VEIGA, 2011).
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No Brasil, alguns estudos revelaram a presenca de um ensino verbalista, mneménico e
acritico nas salas de aula das escolas publicas e subliminarmente apontavam os professores
como pecas-chave na perpetuacdo da mediocridade pedagdgica, ou explicitamente atribuiram
forte parcela de “culpa” a incompeténcia e ineficiente formagao dos professores (DIAS-DA-
SILVA, 2011, p. 342).

A formacdo de professores de Arte enfrentou problemas desde 1973, quando vieram
0S Cursos superiores para preparar os professores polivalentes, inaugurando a Licenciatura em
Educacao Artistica, com 2 anos de formacao ou 4 anos, huma tentativa de suprir a caréncia de
professores . Atualmente percebemos que “as fung¢des formativas convencionais, como ter um
bom conhecimento sobre a disciplina e como explica-la, foram tornando-se mais complexas
com o tempo e com o surgimento de novas condi¢des de trabalho” (VEIGA, 2011, p. 24).

Olhando por esse prisma, nos indagamos por principio pelas politicas publicas
revestidas em prol da qualidade da educacdo, e, para isso, é necessario investimento na
formacdo e melhorias salariais, de investimento em material didatico e reformas dos prédios, e
investimentos constantes pelas Secretarias de Educacdo em formacéo continua de professores
de todas as disciplinas e modalidades da educacdo basica. Mas, atualmente, ao discutir esse
tema, pensamos sobre a vulnerabilidade das propostas de formagdo de professores no que
tange a sua capacidade de alterar as praticas sociais e contribuir para diminuir a desigualdade
social tornando a sociedade mais justa.

Seguindo essa linha de consideracGes sobre a educacdo de qualidade, urge a
necessidade de suprir eventuais lacunas'® na formacgdo de professores (COELHO, 2012;
COELHO e COELHO, 2010), é preciso atentar que, devido as lacunas, as criticas a educacao
recaem sobre o professor a despeito do ndo cumprimento do seu papel transformador, isso tem
refletido na educagdo de modo negativo por meio dos resultados das “provas” encomendadas
pelo governo como forma de avaliar o rendimento educacional brasileiro. Os resultados
negativos do IDEB do Ensino Médio apontando o do Para como o mais baixo da Regido
Norte, gera sentimento de desvalorizacdo da educacdo, tanto pela sociedade quanto pelo
governo.

Destarte, a formag&o do professor é colocada em foco (PIMENTA, 2009) — de acordo

com as cobrangas da sociedade contemporanea por uma educacdo de qualidade. Por conta

12 No tocante a este aspecto ver: COELHO, Wilma de Nazaré Baia. Educagc&o, historia e problemas: cor e
preconceito em discussdo. — Belo Horizonte: Mazza Edigdes, 2012.
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dessas cobrangas, entram em pauta nos debates pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE) e
0 Ministério de Educacdo e Cultura (MEC), a formacgdo de professor — a inicial e a continua
(PIMENTA, 2009), sendo também motivo de investigacdo que se da em diferentes contextos
académicos e profissionais.

A situacdo se agrava. Com o objetivo principal de subsidiar os estados, o Distrito
Federal e os municipios na realizacdo de concursos publicos para a contratacdo de docentes
para a educacdo basica, o MEC criou a prova: “tem ainda os objetivos de proporcionar
parametros para a auto avaliacdo dos candidatos a docéncia e oferecer informacfes para
subsidiar a formulacdo e a avaliagcdo das politicas publicas de formagdo inicial e continuada
de docentes” (BRASIL, 2011, p. 2).

Com a criacdo da prova pelo MEC, o professor estara sendo avaliado duplamente:
primeiro para entrar em um 6rgdo publico; segundo pelo MEC se apresenta as habilidades e
competéncias para ser professor. Entretanto, os problemas na formacdo independem do
professor, como a precariedade em formacOes aligeiradas, nas estruturas, prédios
deteriorados, baixos salarios, falta de formac&o continua, falta de material didatico.

Parafraseando Veiga (2009), formar professores € uma aventura. No Brasil, nos
indagamos por principio, ao discutir esse tema, sobre a vulnerabilidade das propostas de
formacdo de professores, pois como vimos no primeiro capitulo sobre a formacdo de
professores de Arte, surge com a Lei n® 5.296/71 com uma formacéo polivalente, tendo como
base a tendéncia tecnicista, em que “o professor ¢ um técnico organizador das condi¢des de
transmissdo da matéria e dos meios sofisticados de ensino” (VEIGA, 2011, p. 59). O que
percebemos € a vulnerabilidade no que tange a sua capacidade de alterar as préaticas de ensino
e a qualidade da educacéo em nossas escolas.

Entretanto, ndo acreditamos que a “formacgao polivalente”, apontada como responsavel
por uma prética pedagogica precaria (MIRANDA 2006; MAGALHAES, 2009), seja sozinha
responsavel por todos os problemas na préatica pedagdgica. Entendemos que os problemas e
dificuldades apontados também s&o influenciados por outros fatores como formagéo,
planejamento, metodologia, conhecimento epistemolégico do professor, falta de politicas
educacionais para promover a formacéo inicial e continua, entre outros.

A formagcéo de professores de Artes Visuais no Brasil historicamente tem apresentado
problemas, porém, o reflexo disso vai replicar na pratica pedagogica ministrada pelo

professor, espelhando problemas de ordem tedrico-metodoldgica. Sobre as préaticas: a “livre-
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expressdo”, o “espontaneismo”, defendidos e idealizados nas décadas de 1950 e 1960,
imbricadas com a falta de conhecimento artistico-estéticos, metodoldgicos e recursos
didaticos tém desenvolvido no campo educacional um sentimento de desvalorizacédo
(BARBOSA, 2009; MAGALHAES, 2006).

A luz do exposto, entendemos qudo relevante é a formacgdo inicial e continua de
professores, pois 0 processo € multifacetado, plural; tem inicio e nunca tem fim. E inconcluso
e autoformativo (VEIGA, 2009). Ainda na perspectiva de formacdo do professor, Pimenta
(2011, p. 27) entende o professor como um “agente de mudanga que dé conta de enfrentar
situacBes problematicas, contextualizadas, em meio as quais ele saiba ndo sé o que fazer e
como fazer, mas também por que e para que fazé-lo”. E tendo uma teoria referendada nas
concepcdes pedagdgicas corroborando para um ensino de Artes Visuais que contribua para o
desenvolvimento de um aluno do Ensino Médio criativo e critico culturalmente.

Na escola publica, o responsavel pelo sucesso desse processo transformador é o
professor de Arte. Libanio (2004, p. 78) afirma que “O professor como intelectual critico,
como profissional reflexivo, pesquisador e elaborador de conhecimentos, atua como um
participante comprometido com a organizacdo da escola e com o Projeto Politico
Pedagdgico”. Entretanto, para isso, Ferraz e Fusari (1999, p. 105) explicam que “Sua pratica-
tedrica artistica e estética deve estar conectada a uma concepcao de Arte, assim como a uma
consistente proposta pedagogica. Em sintese, ele precisa saber Arte e saber ser professor de
Arte”.

Esse conhecimento que o professor precisa apropriar-se, que nos é cobrado por Ferraz
e Fusari, é adquirido ao longo do processo de formacdo de professores. Veiga (2009, p. 26),
afirma que a “formacao de professores constitui o ato de formar o docente, educar o futuro
profissional para o exercicio do magistério. Envolve uma acao a ser desenvolvida com alguém
que vai desempenhar a tarefa de educar, de ensinar, de aprender, de pesquisar ¢ de avaliar”.

Com a opcao politica e epistemoldgica adotada pelo professor, ele constroi o seu saber
pedagdgico, na sua interacdo com o contexto escolar, na interacdo com outros professores,
com os alunos, na pratica pedagdgica diariamente, ampliando ou oportunizando novos
conhecimentos para os alunos e contribuindo para o seu amadurecimento pessoal. Do
contrario, pensamos como Dewey (2009, p. 26), que afirma: “qualquer experiéncia que tenha
o0 efeito de impedir ou distorcer o amadurecimento para futuras experiéncias é deseducativa”.

Se 0 aluno ndo conseguiu assimilar novas experiéncias é porque a educagdo ndo aconteceu.
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Quadron®9
Quantitativo de Professores de Artes nas Escolas de Ensino Médio de 2004-2010

Professores de Artes nas Escolas
de Ensino Médio entre os anos de 2004 a 2010

m 2004

25 W 2005

@ 2006
7 = - H 2007
7 D W 2008
12 M 2009
. S = W 2010
] . 2 - Total
. = 92 Professores

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

Fonte: Elaborado a partir de pesquisa SEDUC/PA Agosto/2012

O documento elaborado pela SEDUC em 2008, que apresenta como titulo: 12
Conferéncia Estadual de Educacdo: diagndstico, diretrizes, objetivos e metas aprovadas
(PARA, 2008), apresentou o seguinte quantitativo de escolas do Ensino Médio: Os
estabelecimentos de Ensino Médio no estado do Para totalizavam 589 escolas em 2006, sendo
446 (75,7%) de competéncia estadual, divididas em 407 na area urbana (91,3%) e 39 na area
rural (8,7%) (PARA, 2008, p. 16).

E preciso, contudo, observar que, se em 2006 o estado tinha 407 escolas de Ensino
Médio sé na area urbana, nesse mesmo ano, segundo os dados da SEDUC, o nimero de
professores de Arte totalizava apenas 17 professores lotados. Avancando em nossa pesquisa
para o0 ano de 2010, os dados do MEC, apresentados no grafico n® 3, apontaram que o estado
do Para a nivel nacional ofertou 0 maior nimero de vagas para o Ensino Médio (BRASIL,
2010), todavia, como podemos observar no quadro n® 9, o nimero de professores da Rede
Estadual nesse mesmo periodo soma apenas 5 (cinco) professores lotados. Nesse sentido,
poder-se-ia argumentar haver uma discrepancia nos resultados da pesquisa.

A luz desses dados, fazemos um paréntese, pois, € no minimo instigante nio

percebemos uma relagdo logica do numero de escolas e o numero de professores lotados na
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SEDUC. Com a pesquisa feita nas escolas em 2012, investigamos 15 professores de Arte
concursados e lotados em nove escolas publicas do estado s6 na area urbana, isso porque
encontramos escolas de Ensino Médio que possuem 2 (dois) professores de Arte do Ensino
Médio em turnos diferentes. Diante desses dados, nos perguntamos se existiam apenas 5
(cinco) professores de Arte lotados em 2010, quem ministra aulas para o quantitativo de
escolas paraenses do Ensino Médio? Se a Secretaria de Educacdo do Estado ndo tem um
numero do quantitativo de professores de Arte lotado, como sdo implementadas as formagoes
continuas aos professores?

No Para, na perspectiva da politica de governo, entende-se que dois aspectos Sao
relevantes: primeiro, que para uma boa formagio o “investimento na qualidade da formagao
desses trabalhadores da educacédo é condicdo prioritaria para a democratizacdo e melhoria do
ensino na escola publica”; segundo, o outro aspecto da formagdo e valorizacdo dos
profissionais da educacgdo, a formagdo inicial e continuada, constitui-se num dos pontos
centrais na politica de educacio para o estado do Para (PARA, 2008, p. 39). Pelo discurso, o
governo reconhece a relevancia do investimento e da formacéo inicial e continua, o que seria
a educacéo de qualidade com professores reflexivos'® da sua agéo.

Sobre a formac&o dos professores, o estado do Para (2008) defende que:

Trata-se de pensa-la como condigdo necessaria para as mudancgas
educacionais pretendidas, como um processo permanente de construcdo e
reconstrucdo de uma solida base tedrica, tanto em conhecimentos
pedagogicos, formando e fortalecendo nos trabalhadores a capacidade de
manejar criticamente conhecimentos, identificar modos de organizacéo,
saber reconstrui-lo em diferentes contextos de aprendizagem, além de
compreender e valorizar a diversidade cultural da sociedade e usar esse
conhecimento e sua atuacdo pratica como instrumento de emancipagéo.
(PARA, 2008, p. 39).

A formacdo de professores como politica de governo pode ser analisada da seguinte

forma: primeiro, ja existe certo interesse pelas culturas tidas de menor valor; segundo, na

124 Com a intengdo de consubstanciar a leitura sobre o tema, ver: SACRISTAN, J. Gimeno. O curriculo: uma
reflexdo sobre a prética. Tradugdo: Ernani F. da F. Rosa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2000; CONTRERAS,
José. A autonomia de professores. Traducdo: Sandra Trabucco Valenzuela. S&o Paulo: Cortez, 2002;
PIMENTA, S. G., GHEDIN, Evandro. (Orgs.) Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. 4.
ed. S&o Paulo: Cortez, 2006.
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perspectiva da Lei n° 11.645/2008, a apropriacdo de conhecimento pelo professor e como é
usado em sua prética liberta-o das amarras que a sociedade lhe impGe.

Entretanto, nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professor de
Artes Visuais (BRASIL, 2009), ndo conseguimos visualizar a intencdo de se referenciar a Lei
n® 11.645/2008, pois ndo consta em nenhum artigo ou paragrafo a respeito da LDCN para a
formacdo de professores de Artes Visuais (2009). A questdo é, se tal assunto ndo entra na
formacdo de professor de Arte, entdo vamos continuar com as questdes Etnico-Raciais
“ausente” na formacao de professores (COELHO, 2009). Ausentes na formacéo, ausentes na
prética pedagdgica.

Para atender a demanda da sociedade no século XXI, faz-se necessario repensar a
formacdo do professor inicial e continua, pois a analise de tendéncias pedagogicas, de acdes
docentes, de projetos pedagogicos dentro do atual contexto contribui para a producdo de
saberes e praticas de um trabalho docente autdnomo reflexivo-critico (NOVOA, 1997;
CONTRERAS, 2002).

Conforme consta nas DCN do Curso de Graduacao em Artes Visuais no Art. 3° deve

ensejar, como perfil do formando,

Capacitacdo para a produgdo, a pesquisa, a critica e 0 ensino das Artes
Visuais, visando ao desenvolvimento da percepcdo, da reflexdo e do
potencial criativo, dentro da especificidade do pensamento visual, de modo a
privilegiar a apropriagcdo do pensamento reflexivo, da sensibilidade artistica,
da utilizacdo de técnicas e procedimentos tradicionais e experimentais e da
sensibilidade estética através do conhecimento de estilos, tendéncias, obras e
outras criagdes visuais, revelando habilidades e aptiddes indispensaveis a
atuacdo profissional na sociedade, nas dimensfes artisticas, culturais,
sociais, cientificas e tecnolGgicas, inerentes a area das Artes Visuais.
(BRASIL, 2009, p. 1).

Sobre a formacdo de professores de Artes Visuais no Pard, de acordo com o
documento: Politica de Educacdo Basica do Estado do Para (PARA, 2008, p.39), a formagcéo
inicial e continuada dos professores é essencial para a educacdo de qualidade, conforme
assevera tal documento: “A formacao inicial e continuada dos trabalhadores da educacgao
constitui-se num dos pontos centrais da Politica de Educacgdo construida coletivamente para o
Estado do Para”.

Tal assertiva parece ndo diluir a auséncia de formacdo em distintas areas do

conhecimento, sobretudo em nivel lato e stricto sensu na area de Artes Visuais. Em alguns
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estudos (SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010) é denunciada essa pratica pedagdgica
precéria, com a ideia de que o professor ndo necessita conhecer Arte para ministrar aula, dessa
forma qualquer pessoa esta apta a trabalhar teoria/pratica, um grande equivoco.

Indo na contramédo da desvalorizacdo do professor, Selma Garrido Pimenta (2009,
p.15) postula:

Contrapondo-me a essa corrente de desvalorizagéo profissional do professor
e as concepgdes que o consideram como simples técnico reprodutor de
conhecimento e/ou monitor de programas pré-elaborados, tenho investido na
formagé&o de professores, entendendo que na sociedade contemporénea cada
vez mais se torna necessario o seu trabalho enquanto mediacdo nos
processos constitutivos da cidadania dos alunos, para o que concorre a
superagdo do fracasso e das desigualdades escolares. O que, me parece,
imp0e a necessidade de repensar a formacao de professores.

Pimenta (2009) tem investido na formacdo de professores, acreditando que na
atualidade cada vez mais se faz necessaria na construcdo de uma sociedade mais justa
socialmente, mas se 0s agentes ndo conseguem desenvolver certo conhecimento intelectual e
pratico especificos é porque ndo os adquiriu na formagéo. O que pode ajudar o professor em
sua pratica pedagdgica no Ensino Médio é a escolha correta da metodologia. Dessa forma, a
metodologia triangular sistematizada por Barbosa (2009, 2011), hoje pensada como
Abordagem Triangular, é uma abordagem do Ensino da Arte, ndo € a Unica, mas que tem
trazido contribuicBes para praticas pedagodgicas importantes (STORI e MOSANER JR.,
2007).

Para Barbosa (2010, p. 86):

O sistema triangular articula o estudo sobre o universo da arte, as
experiéncias vividas pelos estudantes/leitores em uma perspectiva politica,
logo as a¢des que a compdem — leitura da obra de arte/contextualizacdo/fazer
artistico — ndo podem ser vistas dissociadas, como momento estanques ou
fragmentados. O sistema triangular, pelo fato de possibilitar 0 acesso ao
universo, como direito de todos, promove a emancipagdo e rompe com a
“cultura do siléncio” denunciada por Paulo Freire.

O alerta sobre a proposta triangular vem da propria Barbosa (2010, p. 103): “[...] a
compreensdo de que a proposta € composta por partes independentes, sequenciadas e

hierarquicas ¢ um dos problemas identificados [...]”. Ainda na avaliagdo da pratica

pedagdgica Barbosa (1998, p.40) advoga que “este erro é de somenos importancia comparado



132

com o engano de restringir o fazer artistico a releitura”, o que desqualifica a pratica
pedagbgica.

O professor na escola € cobrado a desenvolver uma educacédo para atender as diversas
questdes sociais e culturais, aléem de ter que resolver problemas mais imediatos decorrentes da
realidade em que os jovens estdo inseridos no Ensino Médio, o que inclui a violéncia, as
drogas, 0 sexo precoce e tantos outros. Além disso, a juventude é considerada uma unidade
social, um grupo dotado de interesses comuns, 0s quais se referem a determinada faixa etéria.
“Nessa perspectiva, a juventude assumiria um carater universal ¢ homogéneo, sendo igual em
qualquer lugar, em qualquer escola ou turno” (DAYRELL, 2009, p.16). Nesse sentido, dilata-
se o curriculo escolar, com um grande ativismo no interior das escolas, buscando enfrentar
todos esses desafios.

E a formagdo de uma consciéncia politica do professor em sua pratica cotidiana que
influencia positivamente para uma escola melhor. Professor politizado em sala de aula, alunos
criticos. Pimenta (2009, p. 56-57) aponta:

[...] a importdncia do professor qualificado para a luta politica de
recuperacdo da escola publica, visando a sua democratizacdo e, portanto, a
um ensino de qualidade, emerge como um dado da realidade onde ocorre a
acdo docente: a sala de aula dessa escola.

Destarte, a formacdo de professores € Justamente pela demanda cobrada por conta da
sociedade contemporanea, da juventude trabalhadora, tornar-se cada vez mais relevante o seu
papel social (RIOS, 2007). Em uma sociedade ao mesmo tempo local-global, que vive
literalmente um bombardeio de informagdes mididticas (SANTANA, 2010), torna-se
necessario o seu trabalho como professor que contribui nos processos constitutivos da
cidadania dos alunos para o que concorre a superacdo do fracasso e das desigualdades
escolares (PIMENTA, 2009).

No documento (PARA, 2008, p. 41) em relacdo a funcdo da escola, é citada a
necessidade de se considerar as transformacdes sociais causadas pela dindmica das praticas
sociais. “E preciso discutir a fun¢do social da educagdo e da escola a luz do processo de
formagao dos homens, como sujeitos historicos” enfatizando o papel da organizagdo escolar
como instituicdo criada por esses sujeitos e seus desdobramentos na organizagdo da

sociedade.
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Porém, a formacédo de professores do Ensino de Arte continua sendo feita de modo
precario (STORI e MOSANER JR. , 2010) desarticulada tanto em relacdo a teoria/pratica,
como em relagio aos conhecimentos de arte e ao conhecimento pedagdgico (MAGALHAES,
2009). As préaticas pedagoOgicas vém apresentando problemas de ordem conceituais e
metodoldgicas. Como afirma Pimentel (2010, p. 181), “o conhecimento ¢ uma construgéo e
ndo uma aquisi¢do”. Vemos a formacao continua, uma forma de construcéo de conhecimento
para os professores; na elaboracdo do planejamento uma das estratégias pedagdgicas para
dirimir essas questdes de aprendizagem, aliando o planejamento a um bom referencial teorico.

Ferraz e Fusari (2009, p, 30-31) contribuem afirmando:

Em suma, para preparar e/ou desenvolver bem suas aulas, o professor que
trabalha com a arte precisa conhecer as noces e os fazeres artisticos e
estéticos dos estudantes e verificar em que medida pode auxiliar na
diversificacdo sensivel e cognitiva destes. Nessa concepgdo, se quisermos
contribuir para o desenvolvimento de potencialidades do aluno, devemos
planejar e orientar as atividades pedagdgicas de maneira a ajuda-lo aprender
a ver, olhar, ouvir, tocar, sentir, comparar os elementos presentes em seu
mundo, tanto os da natureza como também as diferentes obras artisticas e
estéticas do mundo cultural.

O professor de Arte, para transmitir, precisa antes conhecer no minimo o0s
conhecimentos basicos do saber estético e artistico. Partindo preferencialmente da Arte local,
um planejamento da pratica pedagogica contribuird para o desenvolvimento do potencial
criativo do aluno, acompanhando as transformacdes de matrizes curriculares de acordo com a
evolugdo da prépria sociedade acompanhada pela da Arte no decorrer do século XX. Essas
mudancas estdo intrinsecamente relacionadas a presenca da imagem na sala de aula. Segundo
Rossi (2009, p. 16), “No entanto muitos anos se passaram para que a imagem ocupasse um
lugar de importancia no ensino das artes visuais”.

No mundo contemporaneo as imagens cercam O espaco escolar, que poderédo
influenciar de modo positivo ou nao os leitores. As novas abordagens sobre Arte questionam
ndo somente os objetivos do passado (desenvolver a criatividade, a percepgdo visual,
coordenagdo motora), mas também seus métodos, que priorizavam apenas uma producao
desvinculada de qualquer reflexdo ou andlise. Para a Rossi (2009, p. 16), “Hoje o
desenvolvimento da criatividade ndo deixou de ser um objetivo do ensino da Arte, mas busca-

se também a alfabetizagdo estética”. Em consonéncia com a ideia de Rossi, a afirmagédo de



134

Barbosa (2009, p.36): “Temos que alfabetizar para a leitura da imagem” reforga a necessidade
de desenvolver a criatividade por meio da Arte, mas também por meio da leitura e
interpretacdes das imagens/obras de Arte.

Ler imagens é decodificar um texto ndo verbal, € interpretar suas caracteristicas
estruturais como formas, cores, linhas, texturas, estética, etc. Entretanto, essa leitura é
impregnada de informacdes adquiridas anteriormente pelo leitor. De acordo com Ochoa
(1986, p. 14):

Ver é convencional, cultural, construido, e os modos de ver resultam do
social, sdo préticas sociais, [...] Portanto, se a leitura de imagens ou de
mensagens visuais, € algo que requer um aprendizado; se a visdo humana
tem uma histéria que se desenrola em relagdo com as formas de
representacdo, estas sempre culturais; se a compreensdo do visual se baseia
em convengdes historicas e socialmente varidveis, teremos entdo que propor
o0 problema da existéncia de c6digos nas mensagens iconicas.

A questdo sobre as imagens visuais sao as mensagens que transmitem a uma clientela
de criangas e jovens. Os grupos dominantes constroem suas “representacdes” do mundo real
que mantém os interesses de seu poder ao fazer essas desigualdades parecerem
“naturalizadas” (BOURDIEU, 2009; CHARTIER, 1991). As imagens “falam por mil
palavras” diz o dito popular. E transmitem mensagens de forma rapida a milhares de pessoas
em segundos.

Como conclusdo desse capitulo, entendemos a escola como espago de ensino e
aprendizagem sistematica e intencional, é um dos locais onde os alunos do Ensino Médio tém
a oportunidade de estabelecer vinculos entre os conhecimentos construidos, os sociais e
culturais. Por isso, é também o lugar de (des)construcdo de conhecimentos, de (re)interpretar
as verdades cristalizadas, de produzir, de inventar e criar.

O ensino de Artes Visuais no Ensino Médio nas escolas paraenses se sustenta sobre
dois objetivos que justificam a presenca da arte e suas linguagens nas escolas, entre outros
citaremos dois: o primeiro é reconhecer a importancia do estudo da imagem no ensino de arte,
em particular, e na educacdo em geral’*® (BARBOSA, 2009; VALENCA e MARTINS,

125 Cf. em: BARBOSA, Ana Mae. A imagem no Ensino da Arte: anos 80 e novos tempos. S&o Paulo: Editora
Perspectiva: Loshepe, 2009; VALENCA, K. B. C; MARTINS, R. Arte Contemporénea, Cultura Visual e a
Formagdo do Professor de Arte, 2007. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL DE
PESQUISADORES DE ARTES PLASTICAS DINAMICAS EPISTEMOLOGICAS EM ARTES VISUAIS.
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2007); o segundo é o aluno se apropriar de saberes da heranca artistica e estética com base em
seu meio ambiente, e também promovendo o acesso as chamadas culturas eruditas aos alunos
do Ensino Médio.

Mas, para desenvolver as potencialidades do aluno, € necessario que o professor
desenvolva competéncia, habilidade e sensibilidade, ndo no sentido de tornad-los mais
“sensiveiS” no sentido romantico, sem uma Vvisdo critica, mas sim de forma a agucar 0s
sentidos perceptivos para olharem, lerem, ouvirem, sentirem e compararem o0s elementos
compositivos em uma obra, o que lhes dard embasamento teodrico que podera tornar os alunos
mais conscientes da sua cultura e da cultura de outros povos.

Nesse sentido, o professor especialista com formagdo continua nas linguagens
artisticas tera conhecimentos especificos para planejar suas aulas, para desenvolver os
conteddos, para fazer a selecdo das imagens que contemple as diversas culturas, é
fundamental no Ensino de Artes Visuais, pois 0s professores devem rejeitar a segregagédo
cultural na educacdo, assim, acreditamos que podera desenvolver uma pratica pedagogica de
qualidade.

Na formacéo de professores de Artes Visuais no Estado do Pard, entretanto, o grande
desafio € a existéncia de saberes a construir dentro de uma politica de formagéo continua.
Para que possam contribuir com a construcdo de novos saberes por parte dos alunos, ndo é
apenas uma construcdo interna, mas uma construcao com interferéncias de varias situactes
externas, dentre elas as praticas sociais entre 0s agentes. Portanto, a partir das consideractes
sobre a formacdo de professores de Artes Visuais no Ensino Médio, passaremos ao quarto
capitulo que versa sobre a representacdo de professores de Artes Visuais do Ensino Médio
sobre a pratica pedagogica nas escolas publicas no estado do Para.

16., 2007, Florianopolis. Anais..., Floriandpolis: ANPAP, UDESC, Clicdata Multimidia, 2007. | CD ROM. P.
885-892.
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CAPITULO 4 - REPRESENTACOES DE PROFESSORES DE ARTES VISUAIS DO
ENSINO MEDIO SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA

Neste capitulo analisamos as representacdes de professores de Artes Visuais do
Ensino Médio sobre a prética pedagogica. Para essa incursdo, apresentamos o processo de
imagens e significados que professores atribuem a pratica pedagogica. Os dados foram
obtidos por meio de registro do questionario para a elaboracdo do grafico referencial das
categorias de analise, conforme proposicéo de Bardin (2010):

O corpus de andlise deste estudo é constituido por trés categorias centrais, a saber: a)
Perfil socioacadémico de professores de Arte do Ensino Médio; b) Préatica Pedagdgica; c)
Ensino de Arte.

A Categoria Perfil socioacadémico de professores de Arte do Ensino Médio se
relaciona a formacdo académica, tempo no magistério, titularidade, sexo e faixa etaria desses
agentes.

A categoria Pratica Pedagdgica refere-se a concepcdo de professores acerca dessa
pratica na Escola de Ensino Médio, bem como a avaliacdo que professores fazem sobre a
politica curricular, em especifico as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais para Ensino Médio (PCNEM). Ainda,
nessa categoria constituem-se como mote 0s pressupostos tedricos utilizados por professores
para além das DCNEM. Também foi basilar adentrar na representacéo de professores sobre a
avaliacdo que fazem acerca de sua pratica pedagogica.

A categoria Ensino de Arte diz respeito a legislacdo educacional utilizada por
professores na elaboracdo do planejamento da disciplina de Arte. Além disso, apresentamos
as concepcdes pedagdgicas de professores sobre o Ensino de Arte, o livro didatico e linha
tedrica utilizada pelos agentes sociais deste estudo.

Elaboramos a estrutura deste capitulo tendo por embasamento tedrico as obras de
Veiga (2011) acerca de préticas pedagdgicas; Coelho (2009) sobre formacao de professores; e
as formulacBes conceituais de Chartier (1991) e Barbosa (2009). E valido mencionar que,
embora apresentem objetos de analises distintos, esses autores nos auxiliam na leitura e
analise das representacdes de Professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a pratica

pedagdgica.
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Apresentamos o gréafico abaixo, demonstrando a constituicdo da anlise do corpus do
estudo e o instrumento utilizado na coleta de dados:

GRAFICO 5 - PROCESSO DE ANALISE DE REPRESENTACOES DE

PROFESSORES DE ARTES VISUAIS DO ENSINO MEDIO SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA

PROFESSOR

PRATICA
PEDAGOGICA

ENSINO DE ARTE

Concepgao de Politica

Pratica Curricular
Pedagogica DCNEM - PCNEM

Projeto Concepgoes
Politico Pedagogicasde
Pedagogico Arte

Legislacao Livro
Didatico

Pressupostos
Teoricos Linha
Teorica
Avaliagao da
Pratica
Pedagogica

Fonte: Elaborado pela a autora a partir do questionario aplicado em 05/2012.

Com base no questionario, aplicado em maio de 2012 aos agentes, o qual tornou-se o

instrumento na constituicdo da analise do corpus deste estudo, apresentamos as seguintes
categorias:
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4.1 — Professor: Perfil socioacadémico de professores de Arte do Ensino Médio;
4.2.- Primeira Dimensdo: Pratica Pedagogica refere-se a concepgao de professores acerca
dessa pratica na Escola de Ensino Médio

4.3 — Segunda Dimensao Ensino de Arte

4.1 - PROFESSO: PERFIL IDENTITARIO, ACADEMICO E PROFISSIONAL

Buscando informacgdes sobre 0s nossos agentes da pesquisa, e quica poder criar um
perfil identitario que possa nos desvelar qual é o perfil pessoal, académico e profissional dos
agentes desta pesquisa, foi que elaboramos o gréfico de n® 3 (vide p.66) e apresentamos
algumas informacdes que foram elencadas a partir do questionario (05/2012) sobre os agentes.

Sobre o perfil dos agentes que responderam ao questiondrio, quanto ao género, ainda
identificamos um numero significativo de mulheres no magistério, sendo que 80,0% sédo de
mulheres e apenas 20,0% de homens, o que reforca a teoria da carreira do magistério esta
mais para o universo feminino'?. Fato esse, ocorrendo desde a década de 1970 com a politica
de governo de implementar estratégias para a universalizacdo escolar, ampliando o nimero de
vagas nas escolas publicas para alunos de 1° e 2° Graus. Assim, no estado do Para, uma das
iniciativas foi sobre o curso de formac&o de professores de 12 a 42 série do antigo 1° Grau que,
por meio do Instituto de Educacdo do Estado do Para — IEEP expandiu a formacdo pelo
interior, o que contribuiu para um aumento consideravel da figura feminina no magistério.

Essa constatacdo diante do género, o fato de que o maior percentual do corpo docente
do magistério ser feminino, ndo era visto como positivo (COELHO, 2009, 2012). A presenca
da figura feminina gerou discusséo sobre a degradacdo da educacgdo. No entanto, ndo podemos
ignorar que outros fatores sdo importantes, mas geralmente ndo sdo analisados quando se
refere a qualidade na educacdo: as precarias condi¢Ges das escolas, os parcos salarios e a

auséncia de politicas de governo para a formagéo inicial e continua de professores'?’.

126 \/er mais sobre este tema em: HYPOLITO, Alvaro Moreira. Trabalho Docente: classe social e relagdes de
género. Campinas: Papirus, 1997.

127 Tais politicas e diretrizes, com raras excecdes, ndo tém sido capazes de romper a tensdo entre intencées
declaradas e medidas efetivas. De um lado, estabelecem-se politicas educativas que expressam inten¢Ges de
ampliacdo da margem de autonomia e de participacdo das escolas e dos professores; de outro, verifica-se forte
crise de legitimidade dos estados, dificultando a efetivacdo de investimentos, por exemplo, em salérios, carreira e
formacéo do professorado. Sobre a politica educacional, ver: LIBANIO, José Carlos; OLIVEIRA, Jodo Ferreira;
TOSCHI, Mirza Seabra. Educacgdo Escolar: Politicas, estrutura e organizagdo. 10 ed. Sao Paulo: Cortez, 2011.
(Colegdo Docéncia em Formacao/Coordenacdo: Antdnio Joaquim Severino, Selma Garrido Pimenta).
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Em se tratando de formacéo, os agentes sdo todos Licenciados Plenos, com um bom
tempo de experiéncia em sala de aula, pois 33,3% dos agentes investigados apresentaram o
tempo de servigo variando entre onze e quinze anos; 26,7% apresentaram o tempo de servico
variando entre 16 a 20 anos de magistério e apenas 20,0% dos agentes possuem experiéncia
minima entre 1 a 5 anos de magistério. Portanto, a maioria, de acordo com os dados,
demonstra um acumulo de experiéncia, ja que o tempo minimo de trabalho no Ensino Médio é
de 13 anos com 53,4% dos agentes com idades na faixa etaria de 41 a 50 anos.

No universo investigado, 46,7% informaram que tém Licenciatura em Educacédo
Artistica, com habilitacdo em Artes Plasticas; 40,0% declararam que sédo formados em Artes
Visuais; e 13,3% sdo formados em Mdsica.

Sobre o ensino de Musica, destacamos que a Lei n°. 9.394 foi alterada pela Lei n°.
2.732 de 2008 (BRASIL, 2008), aprovada em 21 de maio deste mesmo ano, e que dispde
sobre a obrigatoriedade do ensino da Musica na Educacdo Bésica. O Artigo 26 da Lei de 20
de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996) passa a vigorar acrescido dos seguintes paragrafos:

8 6° A masica devera ser conteudo obrigatério, mas ndo exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 2°.

§ 7° O ensino da musica serda ministrado por professores com formacéao
especifica na area.

A obrigatoriedade do ensino de Mdusica em todas as modalidades de ensino tem
instigado alguns questionamentos, por exemplo, a escola que tem o professor de Musica e 0
professor de Artes Visuais, as turmas vao ser divididas e os alunos terdo acesso as duas
linguagens artisticas? Como se daré esse processo do ensino de musica nas escolas publicas
estaduais? Fizemos esse guestionamento aos representantes legais da SEDUC-PA, mas ndo
obtivemos respostas. A Lei se cumprira levando em conta o percentual de apenas 13,3% de
professores formados em Musica? Gomes & Nogueira (2008) afirmam que vale ressaltar que
a Lei também esclarece a respeito do sistema de ensino, que tera trés anos para adaptar-se a
essa nova exigéncia legal, tendo em vista a organizagdo dos novos conteldos a serem
trabalhados na disciplina, entretanto, esse tempo estipulado para a implementacdo do ensino
de musica a partir da publicacdo da Lei ja se esgotou.

Como podemos observar, os professores possuem formacdo em nivel superior de

estudos, dos 15 agentes investigados 66,7% formaram-se nas universidades publicas e apenas
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33,3% na rede privada. Quanto aos titulos, 26,7% possuem apenas a graduacao; 53,3% com
especializacGes lato sensu e na pos-graduacdo apenas 20% stricto sensu. Esse dado é
relevante para a formacéo continua, aponta a necessidade de investimentos pelas autoridades
governamentais na formacéo de professores de Arte, em cursos de especializacdo e mestrado,
sendo isso um investimento para melhorar a pratica pedagdgica de professores.

Diante desse quadro, acreditamos que é de suma importancia que a Secretaria de
Educacdo promova e incentive seus professores a buscarem conhecimento, criando
oportunidades de realizacdo de cursos. Para Pimenta (2009, p. 24) de certa maneira ha um
reconhecimento de que para saber ensinar ndo bastam a experiéncia e os conhecimentos
especificos, mas se fazem necessarios os saberes pedagdgicos e didaticos.

Quanto aos agentes habilitados, o perfil tracado demonstra que ainda existem
resquicios da préatica pedagogica polivalente nas escolas de Ensino Médio, pois encontramos
6,6% de agentes formados na década de 1980 sob a égide da Lei n° 5.692/71 (FILHO &
ALMEIDA, 2008; MAGALHAES, 2009). Demonstra também a presenca de profissionais
deslocados de sua fungdo, como o exemplo de uma professora com licenciatura curta em
Educacdo Artistica, mas com Licenciatura Plena em Pedagogia, ministrando aulas de Artes
Visuais; felizmente, do universo investigado, essa situacdo € uma pequena parcela.

A presenca da préatica da polivaléncia, constituida historicamente pela formacéo dada
nos cursos de Educacdo Artistica iniciados na década de 1970, representa um descompasso
entre as diretrizes e as conquistas da area consolidadas na atualidade e a realidade das aulas
(LOPONTE, 2010; FREITAS et al., 2009; PIMENTEL, 2010; SUBTIL, 2009). Demonstra
também a necessidade de buscarmos a¢des efetivas que promovam a revisao e atualizacdo
dessas praticas no contexto escolar, focadas na formacdo continuada dos profissionais em

exercicio.

4.2 — CONCEPQ()ES DE PROFESSORES DE ARTE SOBRE A PRATICA
PEDAGOGICA

Abordaremos aqui a concepgéo de professores acerca da pratica pedagdgica na Escola
de Ensino Médio, nos referendando na perspectiva de Veiga (2011), que defende: “a pratica
pedagdgica €, na verdade, atividade tedrico-pratica, ou seja, formalmente tem um lado ideal,

teorico, idealizado enquanto formula anseios onde esta presente a subjetividade humana, e um
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lado real, material, propriamente pratico, objetivo” (VEIGA, 2011, p. 17). Assim, dentro da
relacdo teoria/prética, se refere a dois lados paradoxais o ideal e o real.

Em algumas falas dos agentes sobre a concepc¢do de pratica pedagdgica no Ensino
Médio, os agentes fazem inferéncias a respeito de suas praticas emergindo o lado real, tal

como expressa o agente Otavio:

‘Uma prdtica social voltada para a construcdo e aquisicdo
de conhecimentos. Especificamente no caso da educacdo
formal, percebo que a prdtica envolve técnicas e
conteudos demasiado abrangentes e genéricos, que nem
sempre despertem motivacdo nos educandos. (agente Otavio.
Questionario aplicado em 05/2012).

Na fala deste agente é possivel perceber um enfoque acentuado da pratica docente no
ambito técnico ou politico. Concebe-se que o “saber” e o “saber fazer”, aspectos presentes na
pratica pedagdgica docente devem caminhar juntos, sem perder de vista 0 processo
educacional como um todo.

Nesse caso, torna-se muito importante que o professor ndo permanega, apenas, na
divulgagdo reprodutivista de “conteudos curriculares”, de “modismos de ultima teoria e
conceitos elaborados”, mas que procure adequa-los a realidade e aas necessidades de seu
cotidiano e de seus alunos em seus locais de vivéncia (LIBANEO, 1984). Ainda nessa linha
de discussdo, o autor diz que, ao se pensar no compromisso filosofico do docente, é preciso
também pensar no significado do ato de ensinar e de aprender, tal como nos apresenta acima,
Veiga (2011).

Analisar as representacdes de professores de Artes Visuais sobre a préatica pedagogica
a partir desses autores (CHARTIER, 1991; BARBOSA, 2009; VEIGA, 2011) é uma reflexdo
nesse ponto e também é um esforco de compreensdo das representacGes construidas
coletivamente no escopo da préatica pedagdgica de Artes Visuais no Ensino Médio, pensando
0 contexto cultural e social em que se dao as relacfes de ensino/aprendizagem entre professor
e aluno, pois a histéria cultural (CHARTIER, 1990) deve ser entendida como o estudo dos
processos com 0s quais se constrdi um sentido, uma imagem.

A partir da analise dos dados obtidos com o questionario, surgiram as seguintes

subcategorias: a) Concepcdo de Pratica Pedagdgica; b) Projeto Politico Pedagogico; c)
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Legislacdo; d) Pressuposto Tedrico; €) Avaliacdo da Prética Pedagogica, as quais serdo
apresentadas a seguir.

4.2.1 - Significacdes de Pratica Pedagogica: as falas dos professores

Adentramos neste momento na subcategoria concepg¢do de préatica pedagdgica fazendo
uma relacdo entre as falas dos agentes a luz do conceito de representacdo. Essas relaces
produzem influéncias que corroboram na construcdo de imagens subjetivas de modo positivo
ou negativo, sdo “as representacdes coletivas”. Em seus estudos, Chartier (1991) expressa a
fundamentacdo de “representacdo coletiva” em trés modalidades de relagdo com o mundo
social: de um lado, o estudo critico dos textos, literarios ou ndo; de outro lado, a histéria dos
livros; por fim, a andlise das préaticas que, diversamente, se apreendem dos bens simbdlicos
(CHARTIER, 1991, p. 178). Em especifico aqui nos interessa a pratica pedagdgica que visa
trazer a tona as significacdes dos professores de Arte.

Para trazermos a tona essas imagens, tomamos como base a concep¢do sobre pratica
pedagdgica desses professores; para tanto, provocamos a pergunta aberta: O que vocé
compreende por pratica pedagogica?

Dentre as respostas dispostas no quadro n° 10 a seguir, para melhor compreenséo,
apresenta-se as falas dos agentes sobre prética pedagdgica, entretanto, a distribuicdo foi
realizada a partir da nossa interpretacdo da perspectiva de pratica pedagogica dos agentes,
tendo como base de analise o conceito de Veiga (2011) que afirma existir dentro da pratica
pedagdgica na relacdo teoria/pratica dois lados: a teoria/ideal/subjetivo e o0

pratico/real/objetivo, ou seja, o ideal e o real.
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Quadro n° 10 - As falas dos agentes sobre a Pratica Pedagogica

PRATICA PEDAGOGICA

AGENTE | IDEAL/SUBJETIVO REAL/ OBJETIVO

Naldo Praticas que o professor utiliza para orientar e garantir que o aluno
possa ter uma aprendizagem com Sucesso.

lIma/ As agentes entendem que sdo: a atividade docente que realizo no

A meu dia a dia enquanto professora: planejamento de aula, observacéo
dos cadernos dos estudantes.

Paula Sdo os meios utilizados para o ensino-aprendizagem

Elba Reunides, orientagdes, decisbes, planejamento.

Mara O conjunto de recursos que possibilitam um melhor ensino-
aprendizagem, no sentido de nos orientar a praticas metodol6gicas em
sala de aula ou extracurriculares.

Carla Sistematizacdo do processo de ensino-aprendizagem, dotada de
concepgdes, relagcBes, metodologias, avaliagbes e escola enquanto
espaco educacional.

Laura Sdo as atividades, procedimentos e

metodologias de trabalho que condizem
com o0s projetos planejados. Segundo
Chiavenatto  pratica pedagdgica diz
respeito a triade: saber, saber fazer, e
querer fazer. Sem isso nossa pratica ndo
funciona em sala de aula.

Bianca
e

Angela

As agentes entendem a pratica como um processo de ensino
aprendizagem, de forma dial6gica, interativa e contextualizada na qual
0 educador se coloca como mediador na construgdo do conhecimento e
organizages que viabilize ao aprendiz se expressar e comunicar.

Fabio

Atividade desenvolvida dentro e fora da sala que tem como objetivo
auxiliar o aluno na compreenséao dos assuntos, contetidos e da vida.

Hanna

Fazer da acéo educativa

Gabriela

Dentro de todo universo da pratica pedagdgica (que envolve a relagdo,
aluno, metodologia, avaliacdo, etc) a considero uma dimensdo da
préatica social na qual o ensino ndo é separado do cotidiano do aluno
nem da realidade da educagdo nacional e local. Sob o aspecto
avaliativo, a partir desse pensamento, a participacdo do aluno, a
maneira como ele faz uso do conhecimento repassado, a interatividade
em sala de aula podem ser alguns pontos de referéncia avaliativa
substituindo as tradicionais provas.

Otavio

Uma pratica social voltada para a construcdo e aquisicdo de
conhecimentos. Especificamente no caso da educacdo formal, de que
faco parte, percebo que a prética pedagdgica envolve técnicas e
contelidos demasiado abrangentes e genéricos, que nem sempre
despertam motivacao nos educandos.

Diana

O “fazer” do professor no dia-a-dia, construindo junto com os alunos
um processo de aprendizagem. N&o simplesmente limitar-se a um
“planejamento”, e sim, atuar como facilitador na transmissdo do
conhecimento, de acordo com as necessidades dos discentes.

Fonte: Elaborado pala autora a partir de Questionario, 09/2012.
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Na fala desses agentes, foi comum a ocorréncia de pensar a pratica pedagdgica numa
perspectiva espontaneista (SEVERINO, 2006, RIOS, 2007). E por isso mesmo que a
educacdo exige um profissional extremamente bem preparado para a sua conducdo. Em
sequida o préprio autor defende que, ao contrario do que muitos pensam e do que a tradigdo
cultural brasileira reforca, a educacdo ndo pode ser conduzida de forma espontaneista
(SEVERINO, 2006, p. 65).

A maioria das respostas foi pautada, acreditamos, em duas questdes: primeira, baseada
na avaliacdo da experiéncia do cotidiano dos professores, 0 que nos remete ao conceito do
improviso de Coelho e Coelho (2010), para os quais essa pratica no contexto educacional
acerca desse entendimento do improviso leva ao processo de ensino, com deficiéncias sérias
na aprendizagem das criancas e dos jovens. Para Coelho e Coelho (2010), se coaduanam
conhecimento empirico do universo escolar e 0 conhecimento académico, proporcionando um
didlogo que viabiliza a superacdo de dificuldades em uma instancia e o enriquecimento do
saber instituido em outra (COELHO e COELHO, 2010, p. 4). Pois, o improviso em sala de
aula faz o professor distante do conhecimento tedrico adquirido na formacao e o construido
por ele e pelos alunos. Sem uma proposta pedagdgica propria, o docente ndo se vé agente de
transformacdo e mudanca, torna-se um mero técnico transmissor de atividades.

O espontaneismo no ensino de Arte se deve ao problema com a formacgdo do
professor. Desde o periodo da reforma de 1971, a Lei n° 5.692 (BRASIL, 1971) incluiu a
Arte no curriculo escolar com o titulo de Educacdo Artistica, mas faltou a formacdo por
linguagens artisticas (BARBOSA, 2009). No entanto, é preciso 0 minimo de conhecimento
para o exercicio do trabalho docente, pois do contrario ocorre o que Santos Filho e Almeida
(2010) denunciam: a pratica pedagdgica que ocorre por falta de formagdo. “Dai que se tem
resolvido a questdo pela forma da improvisacao, a qual se constitui pelo aspecto do “simples
fazer”, em concordancia com as Secretarias de Educacdo Municipais” (SANTOS FILHO e
ALMEIDA, 2010, p. 1877).

Segundo Rios (2007), um educador competente e éetico, com a formagdo de um
intelectual, exige um rigor para a sua pratica contra o laissez-faire que se identifica com o
espontaneismo. As aulas espontaneistas,/improvisadas mostram a falta do dominio de
conhecimento pedagdgico na formacdo dos professores apontadas por varios estudos
(SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010; MAGALHAES, 2009; COELHO e COELHO, 2010).

Um dos provaveis fatores responsaveis pela historia do ensino de Arte, em nosso pais, revela
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muito bem os caminhos superficiais na relagdo teoria/pratica na pratica pedagdgica dos
agentes, que a partir de suas experiéncias ndo apresentaram as suas reflexdes fundamentadas
em conceitos tedricos, nem a utilizacdo de aportes tedricos.

Vejamos as falas dos agentes:

Atividade desenvolvida dentro e fora da sala que tem
como objetivo auxiliar o aluno na compreensdo dos

assuntos, conteudos e da vida (Agente Fabio. Questionario
Maio/2012).

A atividade docente que realizo no meu dia a dia
enquanto professorva: planejamento de aula, observacdo

dos cadernos dos estudantes (Agente llma e Janne. Questionario
aplicado Maio/2012).

Referendando-nos ainda em Coelho e Coelho (20010), ndo resultariam essas respostas
sobre praticas pedagdgicas pautadas fundamentalmente, na experiéncia? E, sendo dessa
forma, por mais que o professor apresente uma bagagem de conhecimento, advinda de uma
formacdo inicial, utiliza-se do improviso para fundamentar a sua pratica pedagdgica,
causando, assim, sobretudo digressdes na formagdo dos jovens, o que poderia gerar o
desinteresse do aluno pela escola contribuindo também para a evasdo escolar, o grande vildo
do Ensino Médio no estado do Para (BRASIL, 2012; PARA, 2008); segundo, na auséncia de
pressupostos tedricos que embasem sua pratica pedagoOgica, por exemplo, aqueles
apresentados por Veiga (2011), que se referem a relacdo teoria/pratica: como dois segmentos
gue se coadunam: o ideal e o real, ndo sdo momentos estanques, ao contrario, na pratica
pedagdgica um complementa o outro.

Veiga esclarece o lado teorico, ideal/subjetivo mais baseado no lado humano, no
sonho de transformar do que no real na pratica pedagogica que para ela significa:

O lado tedrico € representado por um conjunto de ideias constituido pelas
teorias pedagogicas, sistematizado a partir da pratica realizada dentro das
condi¢des concretas de vida e de trabalho. A finalidade da teoria pedagdgica
é elaborar ou transformar idealmente, e ndo realmente, a matéria-prima
(VEIGA, 2011, 17).

Nessa perspectiva, 0 tedrico representa 0 conhecimento, sobretudo, com

fundamentacdo das formulages teoricas, conceitos e ideias pedagogicas, a situacao/condi¢édo
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real de vida e de trabalho do professor de Arte. Assim, as falas dos agentes deveriam estar
fundamentadas expressando teorias pedagdgicas, pois entendemos que bons e eficazes
professores sdo aqueles que planejam e determinam que objetivos querem alcancar ao final de
suas aulas. A responsabilidade dos professores comeca antes da execu¢do ou desenvolvimento
da aula, na construcdo do plano de aula, analisando materiais e recursos didaticos,
problematizando os contetidos. Entretanto, ninguém cria no vazio; € preciso fundamentacdo
epistemoldgica em que o professor na formacao deveria apropriar-se de conhecimento de sua
area especifica.

Considerando que no pais temos como cultura que a educacao escolar possibilita a
insercdo em Varios espacos, lembramos que ela € local de praticas pedagdgicas. Entende-se
pratica pedagdgica como uma dimensao da préatica social orientada por objetivos, finalidades
e conhecimentos, e como o conjunto de acdes e trabalho realizado por todos no espaco
escolar, o ideério pedagdgico, as ideias que fundamentam o trabalho do professor, e de toda a
comunidade escolar, seu ideal de sociedade e educagdo’® (VEIGA, 2011).

Todavia, considerando que o tempo minimo de trabalho no Ensino Médio é de 13
anos, com 53,4% dos agentes com idades na faixa etaria de 41 a 50 anos, quando 0s agentes
foram instados a fornecer a opinido sobre a sua pratica pedagdgica, ndo utilizaram de aportes
tedricos na resposta a questdo e nem a disciplina de Arte.

Em uma prética singular, a agente Laura torna-se Unica a responder baseada em um

referencial tedrico sobre a pratica pedagogica. Vejamos:

Sdo as atividades, procedimentos e metodologias de
trabalho que condizem com os projetos planejados.
Segundo Chiavenatto, prdtica pedagogica diz respeito d
triade: sabev, saber fazer, e querer fazer. Sem isso nossa
prdtica ndo funciona em sala de aula (Agente Laura.
Questionario aplicado em 05/2012).

Essa resposta nos remete a seguinte inflexdo, quer seja, a agente em sua fala
demonstra que, na formagdo para a docéncia especifica, foi desenvolvido no professor o

dominio conceitual necessario para que pudesse refletir sobre as questdes enfrentadas pelo

128 Conferir em: VEIGA, Ilma Passos Alencastro. A pratica pedagdgica do professor de Didatica. 13. ed.

Campinas, SP: Papirus, 2011.
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préprio conhecimento no qual € especialista. Dessa forma, na pratica pedagogica estdo
imbricados os dois lados, segundo Veiga (2011): o tedrico/ideal e o pratico/real. A agente
entende que necessita da fundamentacdo teorica, o lado tedrico/ideal, quando cita que
desenvolve a sua préatica a partir da teoria de Chiavenatto , mas, para colocar em pratica/real o
cabedal adquirido na formacao, ela utiliza um conjunto de a¢6es que envolvem procedimentos
e metodologias, fechando um ciclo em que o ideal e o real se complementam numa pratica
social com respeito ao professor e ao aluno.

Mas, o contrario acontece, como podemos verificar nas falas de outros agentes, o lado
tedrico, todavia, esta despido das concepg¢des pedagogicas. Entretanto, ficou evidente nos
depoimentos abaixo dos agentes reflexdes mais baseadas numa perspectiva no pratico/real, na

objetividade humana. Vamos as falas dos agentes:

Dentro de todo universo da prdtica pedagogica (que
envolve a relacdo, aluno, metodologia, avaliacdo, etc) a
considero uma dimensdo da prdtica social na qual o
ensino ndo é separado do cotidiano do aluno nem da
realidade da educacdo nacional e local. Sob o aspecto
avaliativo, a partir desse pensamento, a participacdo do
aluno, a maneira como ele faz uso do conhecimento
repassado, a interatividade em sala de aula, podem ser
alguns pontos de veferéncia avaliativa substituindo as
tradicionais provas (agente Gabriela. Questiondrio aplicado em
05/2012).

O conjunto de vecursos que possibilitam um wmelhor
ensino-aprendizagem, mno sentido de mnos orientar a
prdticas  metodologicas em sala de aula ou
extracurriculares (Agente Mara. Questionario aplicado em 05/2012).

Sistematizacdo do processo de ensino-aprendizagem,
dotada de concepgées, relacdes, metodologias, avaliacies e
escola enquanto espaco educacional (Agente Carla. Questionario
aplicado em 05/2012).

As respostas elaboradas, dessa forma, sobre a concepgdo de pratica pedagogica
demonstram a falta do conhecimento fundamentado em tedricos principalmente de Arte. A
formagéo do professor de Arte deve prepard-lo para ministrar o ensino com uma finalidade,

um ideal pedagdgico, pensando que a forma de dirimir a desigualdade social vivida pelos
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brasileiros tem um Gnico instrumento do qual dispdem para reverter esse quadro que é a luz
para 0s nossos olhos: o conhecimento.

Logo, tudo aquilo que o professor vai se utilizar como o contetdo, planejamento,
material pedagogico, a pratica e outros, para a conducdo do processo pedagogico deve derivar
de uma continua atividade de busca.

Dito isso, concordamos com Veiga a respeito da concepg¢éo de pratica pedagégica:

A reflexdo feita até aqui me leva a afirmar que a pratica pedagodgica néao
deve esquecer a realidade concreta da escola e 0s determinantes sociais que a
circundam. A teoria e a pratica ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a
outra, mas encontram-se em indissolUvel unidade. Uma depende da outra e
exercem uma influéncia matua, ndo uma depois da outra, mas uma e outra ao
mesmo tempo. Quando a prioridade é colocada na teoria cai-se na posicao
idealista. O inverso também gera distor¢Ges, pois uma pratica sem teoria nao
sabe 0 que pratica, propiciando o ativismo, o praticismo ou utilitarismo
(VEIGA, 2011, p. 18).

Veiga alerta para os determinantes sociais em que a préatica pedagdgica esta imbricada

e, consequentemente torna-se imprescindivel a adocdo de estratégias diretamente vinculadas,

de modo que experiéncias praticas possam ser mobilizadas para essa aprendizagem. Quando

planejamos, organizamos as ac¢des pedagdgicas e, material, pensamos na melhor maneira de

desenvolver a nossa pratica pedagdgica, dai, € bom entender que teoria e pratica caminham

juntas na préatica pedagdgica com o mesmo valor. E como o processo ensino/aprendizagem se
d& em um ato dindmico como em um ciclo, a teoria/ideal retroalimenta a préatica/real.

A autora tece a seguinte concepcdo sobre o lado pratico, que representa o real/objetivo

que ficou assim expresso:

[...] o lado objetivo da préatica pedagdgica é constituido pelo conjunto de

meios, 0 modo pelo qual as teorias pedagdgicas sdo colocadas em agéo pelo

professor. O que as distingue da teoria é o carater real, objetivo, da matéria-

prima sobre a qual ela atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce a

acdo, e de seu resultado ou produto. Sua finalidade é a transformacéo real,

objetiva de modo natural ou social, satisfazer determinada atividade humana.
(VEIGA, 2011, p. 18).

Diante do afirmado por Veiga, entendemos ser a pratica a forma real de como o
professor coloca em pratica a teoria adquirida, que meios vai usar, que objetivo deve alcancar,

em que concepcdo pedagogica formatard o planejamento, 0s recursos que utilizara, sdo 0s
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meios e 0s instrumentos para uma pratica pedagdgica com dominio de conteudo e habilidade
pedagbgica.

Para alguns agentes, a concepcdo de pratica pedagogica é considerada como um
processo ou uma acgdo que conduzird o aluno a se expressar e comunicar ou ao processo
ensino/aprendizagem. Numa perspectiva de escola libertadora, entretanto, ndo visualizamos a

orientacdo por meio dos objetivos, finalidades e conhecimentos. Vejamos as falas:

Um processo de ensino aprendizagem, de forma dialogica,
interativa e contextualizada na qual o educador se coloca
como mediador ma construcdo do conhecimento e
organizacdes que viabilize ao aprendiz se expressar e
comunicar (Agente Bianca. Questionario, Maio/2012).

F uma acdo aonde ird se concretizar o ensino e a
aprendizagem de forma dialogica, intervativa e
contextualizada, onde o professor atua como mediador na
construcdo do conhecimento, propondo atividades que
levem o aluno a uma aprendizagem significativa. (Agente

Angela. Questionario, Maio/2012).

Essas reflexdes citadas sobre a pratica em que o professor € o mediador no processo
dialégico, apenas expressam uma pratica sem teoria propiciando apenas o ativismo, 0
praticismo ou utilitarismo. As concepgdes, conhecimentos especificos da disciplina e teorias
de prética pedagdgica somente foram tangenciados, sem que se abordassem 0s seus aspectos
fundamentais. Esse parco dominio conceitual acarreta uma inflexdo. O agente desenvolve sua
pratica no espaco da instituicdo que € a escola. Para transforma-la e transformar a si mesmo,
necessita de formacédo para desenvolver a pratica pedagdgica com ética e competéncia (RIOS,
2007).

Diante dessas falas, o ausente vem a tona. Com as representacdes de professores de
Artes Visuais sobre a pratica pedagogica visamos apresentar a imagem do real, pois, segundo
Chartier, “todas visam, de fato, a fazer com que a coisa nao tenha existéncia a ndo ser na
imagem que exibe, que a representacdo mascare ao invés de pintar adequadamente o que é seu
referente” (CHARTIER, 1991, p.185). A imagem representada sobre a pratica pedagogica
mostra problemas com deficiéncia desde a formacdo inicial, com a falta de dominio de

conhecimentos teoricos e metodoldgicos da area especifica e a formacgéo continua.
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Entendemos que o professor necessita dominar trés questdes, quais sejam: a) conhecer
bem o conteddo de sua disciplina; b) saber com clareza qual a sua inten¢do com essa ou com
aquela pratica pedagdgica; c) ter clareza dos seus objetivos, que seu objetivo principal € a
aprendizagem. E ensinar.

Assim, em relacdo a aprendizagem, concordamos com Severino (2006, p. 66) quando
afirma: “sem uma forma adequada de se lidar com o0 conhecimento no processo
ensino/aprendizagem, pouco adiantara a presenca de um bom curriculo.” Outra questdo
importante sobre o processo de aprendizagem, na contribuicdo ainda € de Severino (2006, p.
67): “é preciso ter presente que todo conhecimento ¢ fruto da atua¢do de um sujeito social e
histérico™.

De igual modo, Pimenta entdo refor¢a, “sendo assim, a educacdo ¢ um fendmeno
social, pois diz respeito aos individuos em suas relaces com o meio natural e social” (2009,
p. 62). Portanto, entendemos que a educagdo formal ocorre atualmente em uma sociedade
contemporanea que reclama e exige as mudancas, numa pratica social entre o professor e
aluno em uma micro democracia escolar com repercussdo para 0 macro, a sociedade
brasileira.

Diante desse contexto, nos parece claro o papel do professor de Artes Visuais do
Ensino Médio de critico/reflexivo para evitar certas praticas como na escola tradicional.
Esclarece Veiga (2011, p. 42) que “de acordo com a orientagdo jesuitica, a agdo pedagodgica
era marcada pelas formas dogmaticas do pensamento, contra o pensamento critico”. Dessa
forma, a escola tradicional desenvolveu apenas o papel de produzir e reproduzir a situacédo
social e politica do pais (SAVIANI, 2008; COELHO, 2009; PIMENTA, 2009).

O professor capacitado, numa busca constante do conhecimento e com compromisso
ético para a sua atuacao profissional, é consciente da questdo teoria e pratica. O ideal e o real
(VEIGA, 2011) ndo existem isolados, um ndo tem o resultado positivo na pratica pedagogica
sem o outro, mas encontram-se em indissollvel unidade. Portanto, a prética pedagdgica do
professor de Artes Visuais serd tanto melhor quanto o professor investir em conhecimento
para elaborar seu planejamento, tendo a clareza de que é fundamental a questdo teoria/pratica.
Partindo da teoria/ideal elaborando os meios, a teoria pedagdgica, a finalidade, metodologia,
para se colocar em prética na pratica pedagdgica no real.

O quadro n° 11 foi elaborado a partir das falas dos agentes investigados neste

trabalho. Apresentamos a partir da subcategoria préatica pedagdgica a distribuicdo percentual
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dos eixos tematicos identificadas nas falas dos agentes. Em nossa pesquisa, organizamos a
analise de frequéncia de ocorréncia dos eixos teméticos fazendo inferéncias no conteudo da
fala dos agentes, atribuindo-lhes significados (BARDIN, 2010).

Quadro n° 11 Distribuicdo Percentual dos Eixos Tematicos

SUBCATEGORIA EIXO TEMATICO OCORRENCIA %
Pratica que o
professor utiliza 04 V%
S Enna; 06 26 %
< = Aprendizagem
9 ~8 Planejamento/
JE o Um processo de 06 26 %
x g ensino
=
A E o dia a dia 03 14 %
Atividades
| docentes 04 | V%
TOTAL 23 100 %

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario 10/2012

Na subcategoria de préatica pedagdgica, o eixo tematico que emerge apresentando certa
relevancia por ter o entendimento de préatica pedagogica pelos agentes num maior percentual
de frequéncia com 26 % é o eixo tematico ensino/aprendizagem. E com mesmo percentual
com 26%, o eixo tematico apresentado no discurso dos agentes foi planejamento/um processo
de ensino. Tomando como andlise esses dois eixos tematicos, ensino/aprendizagem e
planejamento/um processo de ensino, ambos representam na perspectiva de Veiga (2007),
baseado apenas em um processo de busca de meios de ensinar, elaborando as acOes
necessarias para o desenvolvimento de suas praticas.

Os agentes indagados sobre o que entendem como pratica pedagogica repetiram com
a frequéncia de 17% em seus discursos o0 eixo tematico praticas que o professor utiliza, no
mesmo percentual os agentes consideram que a préatica pedagogica € composta por atividades

docentes, aparecendo nos discursos com a frequéncia de 17%. N&o vamos afirmar que esses
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dois eixos praticas que o professor utiliza e atividades docentes sejam sindnimos, entretanto,
as duas palavras préticas e atividades encerram em si 0 mesmo valor de verbo no que se refere
a “acdo” desenvolvida pelo professor, que é sinénimo de docente, dito de outra forma: as
acOes desenvolvidas pelo professor. Outro eixo tematico que teve um percentual consideravel
de 14%, e por isso 0 destacamos, € o dia a dia; que somado com 0s eixos tematicos praticas
que o professor utiliza e atividades docentes expressam as representaces dos agentes sobre a
pratica pedagogica pensada apenas como as a¢des praticadas no cotidiano.

Diante dessa assertiva, recaimos na concepcdo de Veiga (2011) na relacdo da
teoria/ideal e préatica/real e do conceito de improviso na perspectiva indicada por Coelho e
Coelho (2010). Nao vamos nos repetir, todavia, concordamos com Rios (2007, p. 20-21) que
“Como seres sociais, 0 que somos esta sempre ligado ao que devemos ser, que é indicado
pelas regras do coletivo de que fazemos parte”, A afirmacdo de Rios reforca, entdo, as
representacdes dos agentes sobre a pratica pedagdgica que espelham uma realidade que nos é
imposta por conta de uma formag&o que ainda ndo desenvolve uma indissoluvel unidade entre
teoria e pratica. Para Chartier (1991), as representacdes sdo construcGes socialmente
informadas, de modo que expressam intencdes e constituem articulacGes deliberadas dos
grupos sociais que as formulam.

Dito isso, apontamos duas questdes. Primeira, autores como Coelho (2009), Veiga
(2011), Pimenta (2009), Severino (2006), em perspectivas diferentes, apontam problemas na
formacéo de professores da educacdo basica. A outra questdo, lembramos que o Ensino Médio
no estado do Para nos ultimos anos obteve as notas mais baixas do IDEB; apresentou um
indice de evasdo escolar preocupante, j& que muitos jovens ndo concluem os estudos.
Portanto, nos perguntamos a quem ou a que grupos sociais interessam uma sociedade carente
de conhecimento? Claro que muitos outros aspectos e fatores sdo determinantes de uma
pratica pedagdgica de sucesso. E que cabe ao professor diante de uma posicdo reflexiva-
critica buscar uma formacgdo continuada para que possa sempre aprimorar a sua pratica por
meio de reflexdes sobre seus saberes, conceitos, atitudes, e da propria préatica pedagdgica.

Essa questdo nos remete a escola e as suas questdes intrinsecas politicas, pedagogicas,
sociais, culturais e administrativas Assim sendo, nos reportamos a construgdo do PPP que esta
associada a organizacdo do trabalho pedagogico da escola como um todo. Segundo o

documento:
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Prima-se, portanto, por uma gestdo democratica com autonomia para as
escolas, de modo que haja profissionais com capacidade de pensar e de
executar o seu oficio, construtor dos Projetos Politicos Pedagogicos, frutos
de uma participacdo dos sujeitos do processo educativo (PARA, 2008, p.
27).

Olhando por esse prisma, o PPP é essencial para a construgédo politico-pedagdgica das
acOes que norteiam a escola, de modo intencional, coletivo, articulado e com ampla
participacdo dos agentes sociais do processo educativo. Desse modo, o PPP constitui-se em
um projeto democratico de modo a superar as relagbes competitivas, corporativas e
autoritarias no imaginario social da escola. A partir da relevancia do PPP para a construcéo
coletiva da escola, passaremos a investigar a participacdo dos professores de Artes Visuais do

Ensino Médio na elaboracdo do Projeto Politico Pedagdgico.

4.2.2 — Projeto Politico-Pedagogico: democracia na participacao escolar

A subcategoria que passaremos a fazer as inflexGes se refere ao Projeto Politico
Pedagdgico. A maior demonstracdo de escola democratica; da participacdo politica das
categorias escolares (VEIGA, 2010). Ao elaborarmos o PPP de uma escola, ndo se trata de
elaborar apenas mais um entre tantos projetos. Ele deve expressar a ideologia, 0s interesses,
valores e crencas da sociedade escolar, o espaco democratico que ele representa. Dessa forma,
funda-se em pressupostos que deverdo nortear uma escola democrética, publica e gratuita,
logo, principios como igualdade, qualidade, gestdo democrética, liberdade e valorizagdo do
magistério devem orientar as acfes educativas, num contexto em que a organizacdo do
trabalho pedagdgico da escola sofre determinacdes da propria organizacdo da sociedade
(VEIGA, 2011). Para Veiga, o0 PPP:

Ao ser discutido, elaborado e assumido coletivamente, oferece garantia
visivel e sempre aperfeicoavel da qualidade esperada no processo educativo
e, assim, sinaliza o processo educativo como construcdo coletiva dos
professores envolvidos. E ainda, ao se constituir como processo, indica e
reforca a funcdo precipua da direcdo da escola e da equipe diretiva ou
coordenadora de cuidar da “politica educativa”, do alcance e da globalidade
do processo educativo na escola e de lidera-lo, administrando a consecucgao
dos objetivos (VEIGA, 2010, p. 38).
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O PPP ¢ idealizado com o objetivo de compartilhar de forma democratica a tomada de
decisdes quer seja pedagogica ou questdes administrativa e de organizacdo. Dessa forma deve
envolver todos os segmentos da comunidade escolar, com o objetivo de atender as
expectativas dos professores, alunos, pais, comunidade, entorno, funcionarios, pois ao
elaborarmos, projetamos para o futuro os objetivos e perspectivas de todos agentes envolvidos
com a prética pedagdgica escolar. “Ele é construido e vivenciado em todos 0s momentos, por
todos os envolvidos com o processo educativo da escola” (VEIGA, 2010, p. 13).

Referendamo-nos em Veiga (2010) que faz a seguinte defesa sobre o PPP:

O projeto busca um rumo, uma dire¢do. E uma acdo intencional, com um
sentido explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso,
todo projeto pedagdgico da escola é, também, um projeto politico por estar
intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com o0s interesses reais
e coletivos da populagio majoritaria. E politico no sentido de compromisso
com a formagdo do cidaddo Para um tipo de sociedade (2010, p. 13).

E o PPP que vai determinar o tipo de organizacéo e a forma de gestio da instituicio

escolar. Entendemos assim, que o PPP é uma construcdo coletiva, em uma prética social
democrética, eivada de valores e interesses pedagogicos, ideoldgicos e culturais das categorias
que formam a comunidade escolar. Os autores Libanio, Oliveira e Toschi (2011, p. 178),
defendem que: “Deve-se cuidar que o PPP esteja em permanente avaliacdo, em todas as suas
etapas e durante todo o processo, a fim de garantir o carater dindmico da vida escolar em
todas as suas dimensdes”, fazendo da escola um espaco de construcdo coletiva da democracia.
Portanto, fizemos a seguinte pergunta aos agentes: Vocé elaborou ou ajudou a atualizar o
PPP de sua escola?

Respondendo a nossa questdo, no quadro de n°® 12 podemaos verificar que somente 47%
dos professores investigados confirmaram a participagdo na elaboracdo do PPP ou
contribuiram com a sua atualizagdo. Logo, percebemos a falta de interacdo entre as dimens@es
politica e pedagdgica do professorado analisado. O processo de construcdo do PPP é
permanente na busca de alternativas viaveis a efetivacdo de sua intencionalidade devendo
estar em sintonia com as finalidades da escola.

Em consonancia com o exposto, Veiga afirma (1998, p.9):

O projeto pedagdgico exige profunda reflexdo sobre as finalidades da escola,
assim como a explicitacdo de seu papel social e a clara definicdo de
caminhos, formas operacionais e acfes a serem empreendidas por todos os
envolvidos com o processo educativo. Seu processo de construcdo aglutinard
crengas, convicgdes, conhecimentos da comunidade escolar, do contexto
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social e cientifico, constituindo-se em compromisso politico e pedagdgico
coletivo. Ele precisa ser concebido com base nas diferencas existentes entre
seus autores, sejam eles professores, equipe técnico-administrativa, pais,
alunos e representantes da comunidade local. E, portanto, fruto de reflexdo e
investigacéo.

Se todos 0s agentes escolares se envolverem no processo democrético de construgéo,
entdo teremos o PPP da comunidade escolar com compromisso politico e pedagdgico. Dessa
forma, acreditamos que para a concretizacdo de um PPP realmente voltado para a
transformacédo do que esta posto na realidade educacional, temos que investir na formacéo das
consciéncias dos sujeitos que estdo inseridos no processo de construgéo do projeto, para que 0
PPP nédo venha a ser apenas mais um instrumento de descricdo ou constatacdo, mas de propor
acOes, construidas coletivamente, de transformacéo da realidade escolar.

Desse modo, apresentamos o0 quadro n°® 12 com os dados levantados distribuidos por
percentuais.

Quadro n° 12 — Sobre a elaboracéo do Projeto Politico Pedagdgico

ELABORACAO /J AJUDA DO PPP

53 96

s

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario 10/2012
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O quadro n° 12 denota a falta de percepgéo dos professores de Artes Visuais acerca da
compreensdo de que a elaboracdo do PPP deve estar articulada com o compromisso politico e
pedagdgico da escola. Os agentes devem ter a liberdade de construir os rumos da institui¢éo
de ensino que estdo inseridos, a partir da concepcdo de homem, educacdo e sociedade
(VEIGA, 2010). Nesse sentido, a proposta politica de governo do estado do Para (PARA,
2008) defende uma escola democratica, com a participacdo ativa dos professores, aberta ao
debate, a defesa de ideias e a construgdo coletiva de conhecimentos. Partindo dessa premissa,

advoga:

A educagdo é um ato intencional, devendo ser capaz de promover a
emancipacgdo dos sujeitos, sua humanizacdo, o seu desenvolvimento amplo, a
sua inventividade e criticidade, contribuindo para o fortalecimento de um
projeto de sociedade radicalmente democrética, solidaria e fraterna, o que
pressupde a construgdo de um projeto politico pedag6dgico orientado pelas
ideias de democracia e qualidade social (PARA, 2008, p. 15).

A escola é a instituicdo social criadora e geradora de possibilidades de participacéo
social dos sujeitos. E a construgdo coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico da escola é a
oportunidade de garantir as acOes integradas dos agentes escolares. Nessa perspectiva a
proposta da SEDUC (PARA, 2008, p. 22) entende que é fundamental que “haja um projeto
politico pedagdgico construido, pensado e avaliado por todos e referenciado nos interesses da
maioria da populagao escolar”.

Mas, contrariando a proposta da SEDUC, ndo confirmamos uma participacao
majoritaria; ao contrario, detectamos que o maior percentual de agentes envolvidos na
pesquisa, num total de 53%, respondeu que ndo participou da elaboracdo do PPP e nem da sua
atualizacdo. Dessa forma, compreendemos que a maioria dos professores ndo participou dessa
construgcdo democratica e ndo contribuiu ideologicamente e nem pedagogicamente na
elaboracdo do projeto.

Essa situacdo demonstrada reflete a postura de uma boa parcela de professores nas
questBes pedagogicas e politicas da escola e reforca a ideia de que o poder de decisdo e de
coparticipe na construgdo do conhecimento e na inserc¢éo do aluno como cidadao numa pratica
democratica esta centralizado nas médos de uma pequena parcela de agentes escolares, o que
contribui para a reproducdo de uma ordem social, sendo essa naturalizada como a finalidade

da escola (BOURDIEU, 2008). Por outro lado, o professor vivendo em uma sociedade como
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a do Brasil em que “A principal qualidade da escola publica é seu carater democratico”
(LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2011, p. 176), aproveitando o debate de construcio ou
discussdo de reelaboracdo sobre o PPP, pode/deve propor a discussdo sobre o poder das
classes e 0s grupos hegemdnicos que sempre determinaram a organizacédo do curriculo escolar
(APPLE, 2006).

E mister que na prética pedagégica o professor de Artes Visuais participe do PPP, seja
um ser critico para que possa forjar em seus alunos o conhecimento e uma participacao critica
na sociedade em que esta inserido. Diante disso, reafirmamos que o processo de elaboracédo
do PPP nédo pode desconsiderar os conflitos e contradicdes da sociedade capitalista. Nesse
sentido, faz-se necessaria a apropriagdio de uma teoria do conhecimento critica e
compromissada em desvelar esses conflitos e contradi¢Bes desta sociedade.

Nesse sentido, acreditamos que, para a elaboracdo do PPP dentro da escola de Ensino
Médio, é necessario um esforco coletivo, que implique na selecdo de valores a serem
consolidados, além da busca de pressupostos tedricos e metodoldgicos que devem ser
postulados por todos os sujeitos envolvidos, bem como, pelos professores de Artes Visuais.

De acordo com o exposto, Veiga (2010, p. 13-14) afirma que:

O projeto politico-pedagdgico, ao se constituir em processo democratico de
decisGes, preocupa- se em instaurar uma forma de organizacdo do trabalho
pedagdgico que supere os conflitos, buscando eliminar as relagdes competitivas,
corporativas e autoritarias, rompendo com a rotina do mando impessoal e
racionalizado da burocracia que permeia as relagdes no interior da escola,
diminuindo os efeitos fragmentérios da divisdo do trabalho que reforca as
diferencas e hierarquiza os poderes de deciséo.

Todavia, essa posi¢cdo de um alto percentual de ndo participacdo dos professores diante
do PPP, nos instigam e nos remetem a outros componentes de igual relevancia para o
planejamento do desenvolvimento da préatica pedagdgica, que € a legislacdo da educacao,
como politicas de mudancas para o Ensino Médio.

4.2.3 — Ensino Médio e a Legislacéo

Nesta secdo analisamos alguns dos documentos curriculares educacionais que
sustentam o Ensino Médio, publicados no Brasil nos anos de 1996 a 2005 num esforco de
transformar o sistema educacional. Entendemos ser relevante para o professor de Artes

Visuais apoderar-se da legislacdo que rege essa modalidade de ensino. Para tanto,
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investigamos as DCNEM, OAERER e PCNEM e mais especificamente os textos elaborados
para a disciplina de Arte. Analisamos a utilizacdo da legislacdo pelos agentes na elaboragdo
do planejamento da disciplina de Artes. Assim, nos balizamos no seguinte questionamento:
Que marco legal vocé utiliza na elaboracdo do planejamento da disciplina de Arte? Para
tanto, utilizamos as seguintes opcdes: a) PCNS; b) DCNEM; ¢) OAERER; d) Outros.

O Ensino Médio é contemplado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), sendo mencionado no Artigo 21, quando da
legalidade da educacdo bésica, afirmando sua divisdo nas modalidades: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. H& alguns outros Pareceres do Conselho Nacional de
Educacdo e algumas leis que se aplicam ao Ensino Médio inseridas no cenario legislativo
brasileiro. Considerando que existe a competéncia dos Sistemas de Ensino em legislar sobre o
assunto, sdo elaborados documentos, regionalmente, Deliberacdes, ResolucGes e Pareceres
emanados dos Conselhos Estaduais de Educacdo e do Conselho de Educacdo do Distrito
Federal. Todos séo aplicados dentro do &mbito geogréafico das unidades federadas.

A tendéncia é que venham a existir varias mudancgas no Ensino Médio, com a gradual
substituicdo dos Parametros Curriculares Nacionais pelas OrientacGes Curriculares Nacionais,
ja disponibilizadas pelo Ministério da Educacdo por meio de separacdo por areas tematicas. O
Ensino Médio bem estruturado é fundamental para que exista um elo de ligacdo entre essa
modalidade de ensino e a educagéo superior (BRASIL, 2006). Vejamos o0 que a legislagédo em

notas preliminares determina para o Ensino Médio.

4.2.3.1 Legislacao: nota preliminar sobre legalidade para o Ensino Médio

No Brasil, desde a década de 1990, a instituicdo escolar vem sendo campo de disputas
e desafios que se configuram nas reformas educacionais. Num contexto de mudancas
politicas, econdmicas e culturais e da flexibilizacdo das relacbes de trabalho, o profissional
ideal para atender ao mercado passa a ser o polivalente, adaptavel e criativo, que possui
autonomia e ndo mais o especialista, as motivacdes pessoais sobrepdem-se ao comportamento
competitivo na luta por vantagens desenvolvendo um ser individualista.

Em continuidade a essa reestruturacdo da educacdo, em 1998 sdo divulgadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio (DCNEM). Segundo Guiomar Namo

de Mello, relatora desse documento, o termo diretriz resultou da negociacdo sob dois



159

pressupostos: natureza da doutrina pedagogica e legitimidade do Conselho Nacional de
Educacéo.

Para tanto, foram sancionados os documentos: Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio (BRASIL, 1999) e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(BRASIL, 1999), foram implementados no ano 2000, no governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso, com o objetivo de difundir os principios da reforma curricular e orientar a
pratica dos professores oferecendo novas abordagens do contetido, assim como metodologias
alternativas de trabalho em sala de aula.

Os atuais marcos legais (BRASIL, 2006) para oferta do ensino médio,
consubstanciados na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9394/96),
representam um divisor na construcdo da identidade da terceira etapa da educacdo bésica
brasileira. Destacamos dois pontos que relevantes.

O primeiro diz respeito as finalidades atribuidas ao ensino médio: o aprimoramento do
educando como ser humano, sua formacgdo ética, desenvolvimento de sua autonomia
intelectual e de seu pensamento critico, sua preparacdo para 0 mundo do trabalho e o
desenvolvimento de competéncias para continuar seu aprendizado (Art. 35).

O segundo propde a organizacédo curricular com o0s seguintes componentes:

* base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada que atenda a especificidades regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e do préprio aluno (Art. 26);

 planejamento e desenvolvimento organico do curriculo, superando a organizacdo por
disciplinas estanques;

* integracdo e articulagdo dos conhecimentos em processo permanente de interdisciplinaridade
e contextualizacao;

* proposta pedagdgica elaborada e executada pelos estabelecimentos de ensino, respeitadas as
normas comuns e as de seu sistema de ensino;

« participacdo dos docentes na elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino.

A legislacdo Orientacdo Curricular para o Ensino Meédio surge com o principio de
orientar a conducdo do aprendizado nos diferentes contextos e condi¢des de trabalho das
escolas brasileiras, de forma a responder as transformacfes sociais e culturais do mundo

contemporaneo, levando em conta as leis e diretrizes que redirecionam a educacgdo basica.
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Procura estabelecer um didlogo direto com professores e demais educadores que atuam na
escola, reconhecendo seu papel central e insubstituivel na conducdo e no aperfeicoamento
desse nivel (BRASIL, 2006).

Lembramos e, é preciso enfatizar, que a arte € considerada como linguagem para
compreender melhor o papel da disciplina no Ensino Médio e sua integracdo na area de

Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias.

A arte como manifestacdo humana estd presente na vida das pessoas, tanto
nas manifestacdes artisticas em si como nos objetos de seu cotidiano, na
arquitetura, no urbanismo, nos meios de comunicacdo. Também é da
natureza da arte sua articulagdo com outras formas de saber: filosofica,
historica, social, cientifica. (BRASIL, 2006, p. 179).

A Arte é uma manifestacdo humana! Presente em quase tudo o que fazemos.
Necessariamente articulada interdisciplinarmente com outros saberes. Entretanto, sobre a
Legislacdo para o Ensino Médio no quadro n° 13 vale ressaltar que, apesar das OAERER,
fazerem parte de um conjunto de politicas direcionadas ao Ensino Médio, nenhum dos agentes
a marcou afirmando fazer parte da elaboracéo do planejamento do Ensino de Artes Visuais.

Podemos comprovar a pouca importancia delegada aos PCNEM e DCNEM na sua
utilizacdo na elaboracdo do planejamento e consequentemente nos planos de aula. Dos
agentes investigados, apenas 33% confirmaram que utilizam apenas os PCNEM para dar
parametros ao planejamento do ensino de Artes Visuais. O objetivo afirmado por essa
proposta curricular é o de contribuir para aumentar o dialogo entre professor e escola sobre a

pratica docente.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, discute-se uma
concepcao contemporanea da disciplina, segundo a qual a arte é considerada
um conhecimento humano articulado no ambito da sensibilidade, da
percepcdo e da cognicdo. Por meio da arte, subentende-se que é possivel
revelarem-se significados, modos de criacdo e comunicacdo sobre o mundo
da natureza e da cultura. (BRASIL, 2006, p. 180).

Com essa nova concepcdo para compreender melhor o papel da disciplina Arte no
Ensino Médio e sua integracdo na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, € preciso
enfatizar que a arte é considerada como linguagem, e, como tal, uma forma de comunicacao

humana, impregnada de valores culturais e estéticos.
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Necessitando, portanto, de difundir os principios da reforma curricular e orientar a
pratica dos professores oferecendo novas abordagens do conteudo, assim como metodologias
alternativas de trabalho em sala de aula. O perfil de curriculo tracado por esse documento
apoia-se em competéncias basicas necessarias a inser¢do dos alunos na vida produtiva.
Apresenta também os principios de contextualizacdo e interdisciplinaridade.

A despeito do perfil tracado pelo OCNEM, quando os agentes foram investigados a
respeito sobre o uso dos PCNEM e DCNEM, apenas 20% afirmaram utiliza-los. Por conta
dessa questdo, nos perguntamos: sera que nao consideram os PCNEM como orientacdo

importante para o desenvolvimento da préatica pedagdgica?

Quadron®13
Utilizacdo dos PCNEM e DCNEM na elaboracdo do planejamento de Arte

PCNEM/DCNEM

PCNEM/OUTROS

PCNEM

PCN/DCNEM/OUTROS
OUTROS

OAERER

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario (10/2012).
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Em relacdo aos PCNEM como orientacdo do planejamento somente 27% dos agentes
confirmaram que os utilizam na elaboracdo das acdes. Sobre a utilizacdo dos PCNEM e das
DCNEM e outros, apenas 13% confirmaram utilizar o conjunto das leis para nortear suas
préaticas pedagogicas. Esses agentes sdo professores do Ensino Médio, especialistas de suas
areas de ensino especificas, os profissionais comprometidos com 0 ensino, ou seja, com a
pratica pedagogica. Os PCNEM fazem parte da politica neoliberal e que dita normas para a
educacao basica.

Dos agentes colaboradores com esta pesquisa 7% afirmaram utilizar outros
parametros, todavia, diante da pergunta “quais?” ndo souberam responder, ou seja, esse
quantitativo de agentes desenvolve suas praticas pedagdgicas no Ensino Médio, baseados em
que legislacdo? Sendo que existe uma legislacdo especifica para essa modalidade de ensino.

Para alguns autores (KUENZER, 2009; DAYRELL, 2009), no Ensino Médio, torna-se
evidente a preocupacdo em garantir sua universalizacdo, uma vez que esse nivel de ensino, ja
desde 1988 com a Constituicdo Federal, € considerado como direito de todo cidadao
brasileiro, além de etapa final da educacdo basica.

O que é reafirmado no Artigo 35 da LDB.

Art. 35. O ensino meédio, etapa final da educacdo basica, com duragdo
minima de trés anos, terd como finalidades:

Il — a preparacdo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — A compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996, p. 11).

Isso significa que € no Ensino Médio que se torna evidente uma nova cobranga a partir
da LDB 9.394/96 sobre essa formagc&o: para o trabalho e o ser cidaddo (PARA, 2003), o ser
humano ético e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico. E
importante ressaltar que a ampliacdo da Educacdo Basica, contemplando o Ensino Meédio, é
uma mudanca significativa politica que, até certo ponto, reflete também a luta histérica de
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setores da sociedade brasileira pela sua permanéncia na escola até niveis mais elevados do
ensino.

Devemos pensar a pratica pedagdgica como parte da politica, visto que sentidos da
pratica estdo representados nas politicas de forma bastante imbricada, evidenciando a
constante producdo de politicas no contexto da pratica, na medida em que ocorre uma troca
constante entre propostas e praticas: os sentidos das propostas perpassam a préatica, assim
como os sentidos da pratica perpassam as propostas.

A legislacdo que amplia o direito ao ensino médio propde como finalidades para esse
nivel de ensino o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental, a
possibilidade de articulacdo entre os conhecimentos tedricos e praticos de cada uma das
disciplinas, o aprimoramento do educando como pessoa humana e a preparagdo basica para o
trabalho (BRASIL, 1996).

Entendemos, portanto, que os documentos legais PCNEM e DCNEM configuram-se
em objetos de pesquisa produtivos para investigar a circularidade de discursos que perpassam
os diversos contextos na elaboracdo das politicas curriculares e possibilitam perceber o
processo de recontextualizacdo e ressignificacdo de sentidos. Sdo documentos que dao
referéncia para demais acOes governamentais, sejam propostas ou demais documentos de
cunho federal, estadual ou municipal, ou mesmo para a elaboracdo de livros didaticos ou
orientadores para a formacéo de professores.

Por esse prisma, vemos 0 quanto € necessario para a nossa pratica pedagogica
conhecer a legislacdo que determina inclusive a formacéo de professores. Diante desse quadro
em que o professor de Artes Visuais pouco tem recorrido a legislacdo para imprimir as suas
elaboracdes de planejamento e a¢cbes uma fundamentacdo legal, passaremos a investigar sobre
0S pressupostos tedricos que 0s agentes se apropriam para referendarem suas praticas

pedagdgicas.

3.2.4 - Pressuposto Teorico

Adentramos neste momento da producdo deste estudo na subcategoria pressupostos
tedricos que os agentes utilizam para dar um embasamento tedrico ao planejamento de suas
aulas de Artes Visuais no Ensino Medio. Para dar conta de tal assunto, fizemos a seguinte
pergunta aos agentes: Vocé utiliza outros pressupostos teoricos alem das diretrizes

Curriculares?
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O Ensino de Arte na modalidade Ensino Médio ¢ um avango e que ainda precisa
conquistar espagos como 0 2° e 3° anos do Ensino Médio. Mas isso exige o esforgo no sentido
de perceber como articular seu saber atendendo aos jovens e a comunidade escolar como um
todo. No que diz respeito ao ensino da Arte, tem-se como pressuposto que a Arte gera
conhecimento. Possuidora de um campo teorico especifico, entretanto, relaciona-se
interdisciplinarmente com as demais areas, desenvolve o pensamento artistico e a reflexdo
estética. Por exemplo, 0 aluno que conhece arte pode estabelecer relagdes mais amplas
qguando estuda um determinado periodo historico, exercita continuamente sua imaginacao e
esta mais habilitado a construir e desenvolver suas ideias.

Diante dessa reflexéo, o trabalho do professor sempre esteve pautado, acreditamos, em
pressupostos tedricos. Sdo eles que orientam a acdo profissional, esta € embasada em
procedimentos, instrumentos e objetivos de acordo com o planejamento. Desse modo, quando
os agentes foram indagados se utilizavam outros pressupostos teéricos além das diretrizes
Curriculares? As respostas que deveriam ser marcadas eram Sim () Nao ( ). Apresentamos
em percentuais no quadro n® 14 que a opcao escolhida pelos agentes inferiram uma situacédo
instigante, vejamos: apesar dos agentes apontarem que utilizam outros pressupostos teoricos
além das diretrizes, entretanto, quando séo cobrados a informar ““quais sd0?”” ndo deixam claro
quais sdo, eles ndo 0s nomeiam.

O problema com a utilizacdo de pressupostos teéricos no Ensino de Arte ndo é novo.
A atuacdo do professor de Artes Visuais desde sua génese enfrentou problemas de formacéo
polivalente (BARBOSA, 2009;: MAGALHAES, 2002), o que comprometeu a sua pratica
pedagogica, faltando-lhne um cabedal de conhecimento em fundamentos tedrico-
metodoldgicos para exercer sua a¢do profissional.

No Ensino Médio essa questdo torna-se mais grave por conta da legislacdo que tem
como finalidade nessa modalidade o aprimoramento do aluno como pessoa humana e a
preparacdo basica para o trabalho. S8o jovens trabalhadores inseridos no mercado informal.
Entendemaos ser frugal que o professor na elaboracdo do seu planejamento utilize um conjunto
de documentos legais do Ensino Médio e pressupostos tedricos pensando em um curriculo

diferenciado para essa clientela escolar.
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Quadro n° 14 Utilizagdo de outros pressupostos tedricos além das diretrizes

UTILIZACAO DE PRESSUPOSTOS
TEORICOS

73 S5
A
1 B

sSInM m NAO

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario em (10/2012)

Dirigimos outro olhar aos 27% dos agentes que responderam ndo utilizarem outros
pressupostos tedricos. Esse percentual de agentes remetem-nos a inflexdes ndo em tom de
afirmacGes, mas sim de indagac@es, qual sejam, conforme o gréfico n® 3 (p. 67) sobre o perfil
dos agentes da pesquisa, apenas 20,0% deles possuem experiéncia minima entre 1 a 5 anos de
magistério; a maioria dos agentes possuem um acumulo de 13 anos de pratica pedagogica.
Portanto, indagamos: ao longo de sua trajetoria esses agentes desenvolveram sua préatica
pedagogica fundamentada em qué?

Diante dessa constatacdo, afirmamos a relevancia que o0s pressupostos tedricos devem
fornecer aos professores subsidios para uma pratica pedagdgica fundamentada que garanta
certa seguranca e sucesso, garantindo aos jovens a promogdo de oportunidades escolares com
emancipacao politica e social. Isso nos leva a indagar sobre a avaliacdo dos agentes sobre a
sua pratica pedagogica desenvolvida no cotidiano para a juventude, a qual passaremos a

investigar.

4.2.5 — Os Professores de Arte e a Avaliacao da Pratica Pedagdgica.
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Avaliar é sempre uma questdo muito delicada. Esta subcategoria trata de avaliagdo™.
E um tema bastante amplo e permeia todo o processo de ensino-aprendizagem. Para dele
tratarmos, € imprescindivel pensa-lo a partir dos contextos escolar e social, por ser uma
pratica do sistema social educacional, ndo podemos deixar de pensar na influéncia do sistema
social no qual esse agente esta inserido e é intrinseco as praticas pedagogicas e a0 processo
avaliativo.

O termo avaliacdo nos remete automaticamente ao processo de ensino e aprendizagem
porque se constituem em articulag@es indissociaveis e inquietantes na pratica pedagdgica dos
docentes. Queremos esclarecer, entretanto, que ndo € interesse neste estudo, embora a
pedagogia contemporanea defenda uma concepcdo de avaliagcdo escolar como instrumento de
emancipacao, investigarmos o processo avaliativo entre professor e aluno. Neste estudo esta
subcategoria nos remete a questao de como os agentes avaliam suas praticas.

Tal momento de avaliar a pratica pedagogica dos professores de Artes Visuais neste
trabalho nédo deve ser o ponto de partida ou apenas mais uma acdo entre tantas que nos séo
cobradas, mas uma oportunidade de parar e observar como 0s agentes avaliam a sua pratica
pedagdgica, observar se a caminhada esta ocorrendo com a qualidade desejada pelo professor.
Trata-se de uma perspectiva qualitativa da avaliagdo, concebida por Luckesi (2005) que
defende a avaliacdo diagndstica, na medida em que se mostra como instrumento de avango, de
identificacdo de novos rumos. Portanto, o professor necessita desse momento de diagndstico
com uma acao sistematica para orientar e dinamizar sua pratica pedagdgica. Outro conceito de
avaliacdo nos apresenta Ferreira (1990, p. 164), consistindo a avaliagdo no “ato ou efeito de
avaliar, apreciacdo, analise; valor determinado pelos avaliadores”.

Nesse processo de aprendizagem continua, o professor reflexivo deve retomar a
pratica pedagogica de forma mais adequada, uma vez que o objeto da acdo avaliativa, no caso

a aprendizagem, é dinamico. Conforme Hoffmann (2003), essa avaliacdo implica trabalho em

129 A esse respeito, ver: LUCKESI. Avaliacdo da Aprendizagem Ascolar: estudos e proposicdes. Sdo Paulo:

Cortez, 2005; HOFFMANN, Jussara. Avaliacdo mediadora: uma pratica em construgdo da pré-escola a
universidade. 20 ed. Porto Alegre: Editora Mediacdo, 2003; PERRENOUD, Philippe. Avaliagdo da exceléncia a
regulacdo das aprendizagens entre duas logicas. Porto Alegre: Editora Artes Médicas Sul, 1999;
SANT’ANNA, Ilza Martins. Por que avaliar?: como avaliar?: critérios e instrumentos. 12. Ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 1995; VASCONCELLOQOS, Celso. Avaliacdo: concepcdo dialética libertadora do processo de avaliagdo
escolar. 15. Ed. Séo Paulo: Libertad, 2005; MELCHIOR, M. C. Avalia¢do pedagogica: funcéo e necessidade.
Porto Alegre: Mercado Aberto, 1999. p. 75-125; WACHOWICZ, L, ROMANOWSKI, J. P. Avaliacdo
Formativa no Ensino Superior: que resisténcias manifestam os professores e os alunos? In: ANASTASIOU, L. ;
ALVES, L. Processos de Ensinagem na Universidade: pressupostos para as estratégias de trabalho em aula.
6.ed. Joinville: Univille, 2006. p. 121- 139.



167

parcerias, reorganizacdo daquilo que, num resultado primeiro, apresentou-se de forma
desfavoravel, ndo atendendo plenamente aos objetivos tracados. E isso indica empenho,
engajamento do professor.

Esperamos nessa subcategoria que tem como titulo: a avaliacdo da pratica
pedagdgica, colher de forma mais direta de cada um dos sujeitos as significacGes sobre suas
praticas pedagdgicas, haja vista que a avaliacdo € um tema ainda bastante polémico, gerador
de constrangimentos e revelador de fragilidades humanas e caréncias epistemoldgicas e
materiais.

Para tanto, faz-se necessario analisar as falas dos agentes envolvidos neste estudo
devido ao fato de que se apresentam como elementos-chave no processo avaliativo. Afirmado
isso, passaremos para a andlise das falas dos agentes que estdo distribuidas no quadro n° 15

que responderam a seguinte indagacdo: Como vocé avalia a sua pratica pedagdgica?
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Quadro n° 15 Avaliacao dos agentes sobre as suas Préaticas Pedagdgicas

Agente

Falas dos agentes

Alba

Boa, pois desenvolvo minhas aulas estabelecendo uma agéo reciproca com os alunos, propondo
atividades de Arte que levem o aluno a fruir, refletir e produzir arte utilizando exemplos do seu
cotidiano, bem como adicionando novos conhecimentos, verificando se houve aprendizado por
parte deles, consistindo numa reflexdo continua de minhas agoes.

Bianca

Considero boa, pois tenho sempre a preocupacao de ministrar minhas aulas propondo atividades
de Arte que estimulem o pensar e o fazer do aluno aproveitando suas prdprias experiéncias com
a arte e acrescentando novos conhecimentos.

Carla

Considero boa, sempre buscando melhorias. Tento ater-me nas teorias contemporaneas sem me
desprender das contribuicbes tradicionais de forma mais “seletiva”, para um melhor
desempenho do aluno enquanto um ser social.

Diana

Boa, acredito que faco inclusive, além das condi¢des que o “sistema” me oferece. Muitas vezes
para tornar a aula mais dinamica, preparo recursos visuais e 0s gastos sdo proprios, mas fico
satisfeita, pois penso que estou “honrando” meu compromisso com os alunos. E claro que a
cada dia o aprimoramento profissional é inevitdvel, pois sendo, vamos sendo “engolidos” por
uma infinidade de “novas tecnologias” e somos cobrados quanto a isso. Mas, felizmente, estou
satisfeita com meu trabalho!

Elba

Sempre buscando o melhoramento das juventudes, buscando o seu “eu”, para amanha, a
imagem que ele tem hoje, o seu futuro sempre sera melhor.

Fabio

De forma regular para boa, pois procuro com que os alunos possam através da préatica
compreender 0s contelidos.

Gabriela

Para um inicio de carreira me avalio com o conceito B. Durante as aulas, procuro trazer o
cotidiano dos alunos para dentro de sala. A partir da relacéo entre duas areas de conhecimento:
arte e publicidade. Proponho atividades escritas e praticas, como parte do conjunto avaliativo.
Utilizo como ferramentas didaticas materiais disponiveis dentro e fora da escola como
datashow, video, cartazes publicitarios, algumas obras de arte do meu acervo, producées de
outros alunos, etc. No entanto, encontro algumas dificuldades as quais acredito que serdo
superadas ao longo do tempo com 0 acimulo de experiéncias. Por isso o conceito “b”.

Hanna

Mesmo sem recursos materiais, fazemos o melhor para que os alunos apreciem a arte, tanto
erudita quanto a popular e contemporanea.

lIma

Jane

Na medida do possivel, considero satisfatéria, pois consigo realizar minhas atividades fazendo
com qgue os alunos assimilem as atividades.

Laura

Bem. Como sigo a linha construtivista, tento mediar a relagdo teoria e pratica. A disciplina de
Artes abre precedentes para torna-la cada vez mais dinamica, porque trabalha com a imagem e
suas linguagens. Por isso, a metodologia da disciplina que ministro € interativa seguindo esse
esguema.

Mara

Avalio como boa, mas creio que poderia ser melhor se tivéssemos mais tempo para poder
planejar, pois devido a carga horaria (200hs) ser longa, muitas das vezes ndo conseguimos
atingir nossos objetivos e também pela falta de recursos pedagdgicos em arte nas escolas
publicas.

Nando

Como disse na questdo (10), minha pratica orienta para uma valorizagéo social da arte, e sua
importancia na vida da crianga, jovem e adultos.

Paula

De certa forma limitada.

Otavio

Avalio como uma pratica regular, caso encare como objetivo a formacao de cidaddos criticos e
conscientes da sociedade em que vivem. Acredito que minha pratica pedagogica poderia ser
mais efetiva se houvesse uma disponibilidade maior de tempo e de recursos para abordar os
contelidos em classe. A selecdo de tais contetidos também pode oferecer maior motivacdo aos
educandos, quando possuem uma ligacao fecunda (e ndo imposta) com a sua realidade.

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario (10/2012)
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Alguns discursos mostram-se uniformes com relacdo as sensacGes de desconforto e de
tensdo, mesmo avaliando como regular ou boa sua atuagéo, todavia, apontam dificuldades na
pratica pedagogica devido principalmente a dois fatores: o primeiro de dispor de pouco tempo
em sala de aula para desenvolver as atividades, e o segundo é a falta de recursos materiais

para a abordagem de certos conteudos. Vejamos as falas:

Avalio como boa, mas creio que poderia ser melhor se
tivéssemos mais tempo para poder planejar, pois devido d
carga hordaria (200hs) ser longa, muitas das vezes ndo
conseguimos atingir nossos objetivos e também pela falta

de recursos pedagogicos em arte mas escolas publicas.
(Agente Mara. Questionario Maio/2012).

Avalio como uma prdtica rvegular, caso encare como
objetivo a formacdo de cidaddos criticos e conscientes da
sociedade em que vivem. Acredito que minha prdtica
pedagogica poderia ser mais efetiva se houvesse uma
disponibilidade wmaior de tempo e de vecursos para
abordar os conteudos em classe. A selecdo de tais
conteuidos tambéem pode oferecer maior motivacdo aos
educandos, quando possuem uma ligacdo fecunda (e ndo

imposta) com a sua realidade. (Agente Olga Questionario
Maio/2012).

Mesmo sem rvecursos materiais, fazemos o melhor para
que os alunos apreciem a arte, tanto evudita quanto a
popular e contempordnea. (Agente Hanna. Maio/2012).

A primeira questdo € evidenciada no discurso dos agentes, ou seja, que a pratica
pedagogica poderia ser mais efetiva se houvesse uma disponibilidade maior de tempo. O
problema no Ensino de Arte relacionado ao “tempo” no Brasil é uma questdo cultural e
politica (LOPONTE, 2010), que tem sido tema de debates nos congressos nacionais da FAEB.
Temos reivindicado junto as Secretarias de Educagdo mais tempo e que o ensino de Arte
possa, além da 12 série, ser inserido no 2° e 3° ano do Ensino Médio; entretanto, diferente do
ensino de sociologia, que ja contempla todas as séries dessa modalidade, temos que vencer

um programa apenas no 1° ano. Entendemos que 2 (duas) aulas por semana para ensinar Arte
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€ pouco, porém sdo mais produtivas 2 (duas) aulas bem planejadas do que 3 (trés) no
improviso.

Sobre a segunda questdo, que veio a tona nas falas dos entrevistados, ficou clara a
situacdo de denuncia da falta de material didatico para as aulas de Arte. Essa caréncia de
recursos didaticos no Ensino Médio é denunciada pelos agentes como questdo de
subordinacgdo para uma pratica pedagogica melhor, “se houvesse mais recursos”. Entretanto,
percebemos que a questdo avaliativa ndo deve se reduzir a questdo “se houvesse mais
recursos”, pois outros fatores sdo relevantes dando sustentacdo e fundamentando a sua pratica
pedagogica, como conhecimentos tedrico/praticos dominando os dois lados teérico/ideal e o
pratico/real que se complementam (VEIGA, 2011) e uma formagdo continuada dando suporte
aos professores, atualizando-os pedagogicamente para nao cairem no improviso (COELHO e
COELHO, 2010), apontando a falta de recursos didaticos como problemas na préatica
pedagbgica.

Atualmente, a possibilidade de interatividade com tipos diversificados de recursos é
viavel em funcéo de projetos adotados pelas escolas do estado do Para como o Programa Mais
Educacdo, Programa Portas Abertas, Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE e
Programa de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, que promovem certa autonomia
financeira as escolas.

Tais programas tém contemplado projetos elaborados pelo conjunto de agentes da
escola: gestores, professores, alunos, com parte da verba programada e direcionada a
aquisicdo dos recursos pedagogicos necessarios a implementacdo dos projetos educacionais.
Dessa forma, as escolas, por meio desses programas, estdo adquirindo materiais didaticos
como os eletroeletrnicos e tecnoldgicos: datashow, televisdo, caixas de som, computador,
material para projetos culturais e para o esporte.

Entretanto, sempre que o professor de Artes Visuais for elaborar suas aulas
necessitara, de acordo com o conteudo, além dos ja citados, de outros recursos como imagens,
fotografia, cartazes, figuras, papel, tinta, pincel, agendamento de espacos como sala
multimidia, etc. Para que tudo ocorra dentro do previsto, é necessario planejar essa pratica

pedagogica. Para Vasconcellos (2000, p. 63), “o projeto ndo é ‘varinha de condao’, ndo tem
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‘superpoderes’. No entanto, se o enfrentamento da situacdo é penoso com um planejamento,

130,

certamente serd bem pior sem ele e a avaliagdo faz parte desse processo pedagogico.

A agente Alba, em sua avaliacdo, afirma que propde atividades de Arte que levam o
aluno a fruir, refletir e produzir arte. Percebe que a avaliacdo continua de sua pratica

pedagogica contribui para o aprendizado do aluno.

Boa, pois desenvolvo minhas aulas estabelecendo uma
acdo reciproca com os alunos, propondo atividades de
Arte que levem o aluno a fruir, refletir e produzir arte
utilizando exemplos do seu cotidiano, bem como
adicionando novos conhecimentos, verificando se houve
aprendizado por parte deles, consistindo numa reflexdo
continua de minhas acdes. (Agente Alba. Questionario Maio/2012).

A agente Diana afirma, em um tom de critica ao “sistema”, que gasta seus proprios
recursos financeiros para adquirir recursos pedagdgicos visuais necessarios as suas aulas,
entende que precisa de aprimoramento profissional por conta do avanco tecnolégico. Dito de
outra forma significa uma formacdo continua por parte do professor atualizando-se tedrico-

metodologicamente.

Boa, acredito que faco inclusive, além das condicdes que o
“sistema” me oferece. Muitas vezes para tornar a aula
mais dindmica, preparo vecursos visuais e os gastos sdo
proprios, mas fico satisfeita, pois penso que estou
“honrando” meu compromisso com os alunos. E claro que
a cada dia o aprimoramento profissional é inevitavel,
pois sendo, vamos sendo “engolidos” por uma infinidade
de “novas tecnologias” e somos cobrados quanto a isso.
Mas, felizmente, estou satisfeita com meu trabalho! (Agente
Diana. Maio/2012).

Concordamos que as duas questbes apontadas no discurso dos agentes sobre a
avaliacdo, que comprometem a pratica pedagogica, sdo pertinentes, mas nao preponderantes
para determinar 0 sucesso ou insucesso se levarmos em conta o conjunto de fatores

imbricados que harmoniosamente se materializam na préatica pedagogica. Na avaliacdo, 0s

130 Destaque do autor.
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agentes ndo fazem mencéo a falta de planejamento, a infraestrutura como prédio, salérios, aos
fundamentos tedrico/metodologicos e praticos, nem referéncia a falta de formagéo continua.

Temos aqui o entendimento de que, historicamente e culturalmente, aspectos
extremamente negativos estdo relacionados a avaliacdo, que “as vezes” vem sendo usada
como punigdo do erro. Ao contrério dessa visdo, entendemos a avaliagdo como fonte para
continuidade do caminho, com aperfeicoamento daquilo que, numa primeira instancia,
apresentou-se com falhas de forma precaria ou deficitaria.

Nessa perspectiva, a avaliacdo deve ser um processo abrangente da existéncia humana,
que implica uma reflexdo critica sobre a préatica, no sentido de captar seus avancos, suas
resisténcias, suas dificuldades e possibilitar uma tomada de decisdes sobre as atividades
didaticas seguintes™!. Com a avaliacio de sua pratica o professor detecta as deficiéncias e
parte numa trajetoria de aprimoramento continuo.

Apoiamos-nos no ponto de vista de VVasconcellos, pois essa é uma forma alternativa de
compreender que a avaliagdo ndo necessariamente precisa agregar a si valores tdo negativos.
O professor pode transcender tais conceitos e permitir-se um contato mais maduro, mais
autbnomo com essa etapa do processo educativo. Esteban (2002, p. 169) defende que “refletir
sobre avaliagéo tem nos levado constantemente a abrir novas portas”.

Entdo, ao refletir sobre sua pratica pedagdgica, as portas se abrem e o horizonte se
amplia, por varios prismas, e podemos observar a nossa pratica pedagogica avaliando o que
deu certo, que metodologia € mais adequada a tal conteudo, que recurso didatico faltou, que
texto ou imagem pode fundamentar nossa pratica. A avaliacdo € analisar e diagnosticar o
processo de aprendizagem e os objetos aprendidos. Dessa forma, a avaliacdo da préatica
pedagogica contribuira para o Ensino de Artes Visuais com qualidade. Portanto, passaremos a

analisar a proxima categoria quer seja, o Ensino de Arte.

4.3 — O ENSINO DE ARTE: UMA ABORDAGEM TRIANGULAR NA PRATICA
PEDAGOGICA

Nesta sessdo analisamos acerca do Ensino de Arte, a partir da teoria de Barbosa
(2011), qual seja: Abordagem Triangular com a imbricacdo de suas trés vertentes: leitura,

fazer e contextualizacdo na representacdo dos agentes sobre a pratica pedagdgica.

B! cf. em: VASCONCELLOS, Celso dos S. Superagéo da légica Classificatoria e excludente da Avaliacgo -

do “E proibido reprovar” ao é preciso garantir a aprendizagem. Sio Paulo: Libertad, 1998. p. 44.
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O Ensino de Arte na educacdo formal é recente, como ja vimos em linhas anteriores. A
preocupacdo com o seu ensino vem acompanhando as mudancgas nas politicas educacionais no
Brasil, que caracterizam este inicio de século. Tais mudancas foram provocadas pelas
pesquisas em varios campos da ciéncia humana, que trouxeram avancos principalmente sobre
como as criangas vivenciando, pensam, articulam as ideias e se desenvolvem expressando
criatividade (DEWEY, 2010; BARBOSA, 2010). Sobre a arte de outras culturas e também
reflexdes de como o professor pode levar o aluno a criar, experimentar e interpretar a arte nas
diferentes linguagens artisticas (BARBOSA, 2010).

No Ensino de Artes Visuais, alguns conceitos metodoldgicos sdo relevantes para o
conhecimento do professor. Dentre varias propostas formuladas a partir das condicbes
estéticas da pos-modernidade, temos os Critical Studies (Estudos Criticos) na Inglaterra, e nos
Estados Unidos, o (DBAE) Discipline Based in Art Education™*?, ou seja, Arte-Educacéo
baseada em Disciplina. Esse método, formulado por professores pesquisadores norte-
americanos, divide o Ensino de Artes Visuais em disciplinas voltadas para o desenvolvimento
das competéncias estética, artistica, historica e de critica sobre arte. Além da segmentacéo
disciplinar, outra critica corrente a respeito dessa metodologia € sua énfase na arte ocidental
erudita (BRASIL, 2006).

Na educacdo brasileira, ao contrario dessa divisdo disciplinar, a Abordagem
Triangular, de Ana Mae Barbosa (2011), propde o ensino baseado em acbes continuamente
imbricadas. Essa proposta comecou a ser sistematizada em 1983 e foi pesquisada entre 1987 e
1993 no Museu de Arte Contemporanea (MAC), da USP, e na Secretaria Municipal de
Educacéo de Séo Paulo.

Com a Abordagem Triangular, Barbosa, contraria a atitude do “deixa de fazer”,
caracteristica do modernismo da Arte/Educacdo, contribuiu com uma abordagem
metodoldgica que transforme a Arte ndo somente em um instrumento para o desenvolvimento
cognitivo da crianga, do adolescente e do adulto, “mas principalmente um componente de sua
heranca cultural” (BARBOSA, 2011, p. 4).

A Abordagem Triangular teorizada por Barbosa preconiza um Ensino de Arte
fundamentado em trés eixos de agdo: o fazer artistico; a leitura (apreciacdo da obra de Arte) e

a contextualizacdo da imagem (histdria da Arte). Tendo como principal agente responsavel

132 Conferir em BARBOSA, Ana Mae. A Imagem no Ensino da Arte: anos 80 e novos tempos. Sdo Paulo:
Editora Perspectiva/loshepe, 20009.
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pela valorizacdo da Arte, o professor de Artes Visuais que responde também por possiveis
transformac6es de concepcdes sobre a Arte, sobre as relagfes éticas e valorativas que regem
sua conduta.

Seguindo essa linha de consideracOes, apropriamo-nos da teoria de Barbosa (2011), a
Abordagem Triangular, e apresentamos no grafico n° 6 a triangulacdo da representacdo da
pratica pedagogica de professores de Arte do Ensino Médio.

Gréfico n° 6 Triangulacao na Pratica Pedagdgica de Professores do Ensino Médio

FAZER
IMPROVISO

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario em 11/2012

Tomando como base o estudo feito até aqui sobre a representacdo de professores de
Artes Visuais sobre a pratica pedagogica, podemos afirmar que as falas espelham uma
imagem que nos ajudam a “fazer reconhecer uma identidade social, a exibir uma maneira

propria de ser no mundo, a significar simbolicamente um estatuto e uma posi¢do”
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(CHARTIER, 1991, p. 183). Na perspectiva de Rios (2007, p.21) “Cada sociedade possui seu
ethos, ou se compde de um conjunto de ethos, jeitos de ser, que conferem um carater aquela
organizacdo social”. E o jeito de ser e desenvolver a pratica pedagégica dos agentes no campo
escolar que fez vir a tona a imagem da representacéo de préatica pedagdgica.

Essa imagem emergida da prética pedagogica desenvolvida pelos agentes apresenta
trés vértices, quais sejam: a leitura, relacionada a fundamentacéo teérica, documentos, textos,
todavia, é baseada no senso comum devido a auséncia da fundamentacdo teorico/ldeal
(VEIGA, 2011); o fazer, a pratica pedagogica, a analise das representacdes (CHARTIER,
1991), é sem planejamento baseada na perspectiva de “improviso” (COELHO e COELHO,
2010) predominando o lado pratico/real (VEIGA, 2011); e a contextualizagdo de forma
superficial por falta de fundamentacéo e de unidade entre teoria/pratica.

E preciso, contudo, atentar que a pratica pedagdgica em Arte constituida sob esse
prisma resulta em um pedagogismo inoperante, que omite os fins sociais intimamente ligados
a ela (VEIGA, 2011, 20). E a prética pedagdgica repetitiva acritica. O professor é apenas o
aplicador de tarefas, transmitindo contetudos fragmentados.

Se contrapondo a essa perspectiva, o professor de Artes Visuais, para que tenha
sucesso numa pratica pedagogica reflexiva, deve capacitar-se buscando dominio de
conhecimentos necessarios. Criar formas visuais implica na elaboracdo e construcdo dessas
formas com relacBes entre os elementos visuais da composi¢do plastica, tais como (ponto,
linha, textura cor, volume, etc). Essas atividades fazem com que os alunos assimilem tais
normas de formacao das imagens, recriem em seus trabalhos e possam interpreta-las na leitura
imagética. Além disso, o aluno precisa conhecer técnicas, procedimentos, contextos
historicos, diversidades culturais e sociais, que dardo suporte as suas significacdes sobre Arte.

Entdo, vale lembrar aos professores que, para corroborar com a importancia e o
significado da Arte no ato de produzir/consumir, a Constituicdo Federal/1988 com os artigos
anuncia a alteracédo legal por meio da nova Lei Educacional. Apresenta em seu Art. 206 que 0
ensino serd ministrado com base em oito (08) principios, porém citaremos apenas dois que
consideramos relevantes para este estudo, sdo eles: | - igualdade de condigdes para 0 acesso e
permanéncia na escola; Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber.

Diante do que afirma a Lei determinando o direito ao acesso e permanéncia na escola e

a liberdade de aprender a Arte, consideramos o Ensino de Arte ndo um dom, aos poucos
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abencoados ou um prazer que poucos membros da elite podem usufruir, ao contrario,
entendemos que a Arte é um direito do cidaddo. Nesse processo de construcdo do estudo, a
partir da analise dos dados obtidos com o questionario aplicado em maio de 2012, desta
categoria surgiram as seguintes subcategorias: a) Politica Curricular: DCNEM- PCNEM; b)
Concepcdes Pedagogicas de Arte; c) Livro Didéatico; d) Linha Teorica.

Assim, passaremos a investigacdo dessas subcategorias comecando pela Politica
Curricular: DCNEM- PCNEM.

4.3.1 Politica Curricular: parametrizando a pratica pedagodgica de professores segundo
DCNEM- PCNEM

Nesta secdo, analisamos a avaliacdo que professores realizaram sobre a politica
curricular voltada para o Ensino Médio. Desse modo, nos orientamos a partir do seguinte
questionamento: Qual a avalia¢éo que vocé faz das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio e dos PCNEM? Para a resposta, apresentamos as seguintes opc¢des: Regular,
pois pouco contribuem com a minha préatica pedagdgica; Bom, pois orientam em minha
pratica pedagogica; Otimo, pois apresentam subsidios para minha préatica pedagogica.

Partimos da compreensdo de que Politica Curricular como uma das Politicas
Educacionais perpassa a pratica pedagdgica de professores do Ensino Médio, portanto,
expressa uma legitimidade e um poder relacionados com as tomadas de decisGes sobre
selecdo, organizacdo e avaliacdo de contetdos de aprendizagem, que sdo a face visivel da
realidade escolar, e ainda com o papel desempenhado por cada agente na constru¢do do
projeto formativo de cada aluno (PACHECO, 2003; SACRISTRAN, 2001).

N&o seria demasiado sublinhar que as DCNEM e os PCNEM como uma das Politicas
Curriculares possibilitam um processo de recontextualizacdo e ressignificacdo da préatica
pedagdgica de professores. Portanto, sdo documentos que ddo referéncias para as demais
acOes governamentais, sejam propostas ou documentos que a partir deles séo sancionados nas
esferas Federal, Estadual ou Municipal, ou mesmo para a elaboracdo de livros didaticos ou
orientagéo para a formacéo de professores.

As DCNEM trazem o conceito de contextualizacdo com o intuito de articular o
cotidiano e os contetidos a serem ensinados, assumindo uma aprendizagem sociointerativa

que procura criar condi¢Bes para que aos alunos vivenciem experiéncias reais de vida a partir
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de multiplas perspectivas, como forma de preparar o aluno para o mundo do trabalho e o
cidadao ético membro da sociedade.

Podemos afirmar que em 1996 inicia-se a consolidacdo dessas propostas, com a
criacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), a qual tem por funcéo, além de
estabelecer diretrizes para nortear os curriculos, de modo a assegurar uma formagdo basica
comum em todo o pais, a de reestruturar o curriculo da educacao basica por modalidades de
ensino, na tentativa de adequar essas modalidades com as exigéncias que passam a ser
colocadas ao Brasil na década de 1990.

Em que pesem as diferenciacdes de enfoque, esses documentos, idealizados na década
de 1990, trazem as orientacGes gerais para 0 Ensino Médio e colocam como pilares para a
construcdo do curriculo, os principios gerais de competéncias e habilidade, aos quais as
disciplinas se subordinam e em torno dos quais elas se organizam, dentre a qual apontamos o
Ensino de Arte.

Tais principios se inserem no Ensino de Arte pela politica curricular do Estado do Para

seguindo como base a LDB n° 9.394/96 que determina:

A LDB destaca que a organizacdo curricular do ensino médio deve ser
orientada por alguns pressupostos onde a formacdo béasica se realizara pela
constituicdo de competéncias, habilidades e disposicdo de condutas do que
pela quantidade de informacdes. Assim, aprender a aprender e a pensar, a
relacionar o conhecimento com dados da experiéncia cotidiana, a dar
significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte
entre a teoria e a pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em
fatos, a lidar com o sentimento que a aprendizagem desperta, sdo desafios
que a nova matriz curricular pretende dar conta. (PARA, 2003, p. 5)

A LDB determina que por meio do curriculo, seja priorizada uma educacgdo
contextualizada, o conhecimento relacionado ao cotidiano, dando significado ao aprendido e a
captar o significado do mundo, fazendo a ponte entre a teoria e a pratica. Entretanto,
ressaltamos que esses documentos legais que determinam as normas para a educacéo,
inclusive o tipo de curriculo, sdo partes de politicas defendidas e tracadas por pessoas
diferentes em contextos diferentes, logo, sdo resultados de embates e, sobretudo, disputas
especificas.

Segundo Ball (1994), as politicas nacionais precisam ser compreendidas como um

produto de influéncias e interdependéncias que resultam numa multiplexidade, interconexao e
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hibridizacdo, ou seja, numa combinacdo de logicas locais e globais. O grande problema esta
no fato de se pensar simultaneamente nas especificidades do real contexto desse local na
relacdo com as formas mais amplas e globais de educacéo.

Necessario se faz, apos a investigacdo sobre a legislacdo na educacéo brasileira com a
sancdo das DCNEM e os PCNEM criados para a melhoria da educagao, analisarmos o Quadro
n° 16 que trata da avaliacdo dos agentes sobre a relevancia das DCNEM e os PCNEM para o
planejamento de suas praticas pedagodgicas de Artes Visuais no Ensino Médio.

Quadro n° 16 - Avaliacéo dos agentes sobre as DCNEM e os PCNEM

AVALIAGAO DAS DCNEM e PCNs

» BOM B REGULAR OTIMO

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario em 11/2012.

Apesar de ser contraditorio, mas um numero considerdvel 67% acredita que esses
documentos sdo relevantes e, em sua avaliacdo, mesuraram a op¢do Bom, pois orientam em
minha pratica pedagoOgica. Todavia, o discurso € contraditério com a préatica, 0s
PCNEM/DCNEM ndo foram na mesma proporcdo utilizados na elaboracdo do planejamento,
como vimos na subcategoria Legislacdo, em que apenas 33% dos agentes os utilizam. Outro
percentual de agentes, no total de 27%, indagados sobre a importancia das DCNEM e

PCNEM, responderam a avaliagdo mesurando a opgdo Regular, pois pouco contribuem com a



179

minha préatica pedagdgica. Isso nos remete a duas questdes: primeiro, o grau de
conhecimento dos agentes sobre esses documentos e o teor de seus discursos.

Segundo, é preciso, contudo, considerar que uma das maneiras pelas quais a escola é
utilizada para os propoésitos de grupos hegemonicos estd no ensino de valores culturais
(APLLE, 2006), econdmicos e outros — proprios de determinado grupo social — que passam a
ser difundidos, por meio da instituicdo escolar, como referencial de padrédo e norma do que é

ser aluno e do que é uma cultura. Para Apple (2006):

As escolas ndo apenas controlam as pessoas; elas também ajudam a controlar
o significado. Pelo fato de preservarem e distribuirem o que se percebe como
“conhecimento legitimo” — o conhecimento que “todos devemos ter” —, as
escolas conferem legitimidade cultural ao conhecimento de determinados
grupos. (APPLE, 2006, p. 103-104).

Mas Apple (2006) também afirma que a manutencdo e controle de modelos ou de
conhecimentos tidos como legitimos ndo acontecem casualmente, nesse campo “a escola” os
interesses sdo defendidos em meio a conflitos. Nessa perspectiva, mudancgas também foram
estabelecidas nas caracteristicas da educacdo basica, que, mediante o contexto da sociedade
contemporanea, cobra uma preparacdo para 0 processo produtivo. Os regimes ético-
profissionais das escolas sdo substituidos por um modelo empresarial e competitivo.

Com o objetivo de formar para atender ao novo modelo de mercado, com a
globalizacdo econdmica, a transformacdo dos meios de producdo e o avanco acelerado da
ciéncia e da tecnologia, para atender ao mercado capitalista, na década de 1990 no Brasil, a
Educacdo Basica em cada uma de suas modalidades, principalmente no Ensino Médio, mais
uma vez tornou-se campo de disputas e desafios que se configuraram nas reformas
educacionais implementadas desde entdo.

E nesse contexto de mudancas politicas, econdmicas e culturais e da flexibilizagdo das
relagdes de trabalho (LIBANEO, OLIVEIRA e TOSCHI, 2011) que surgem no ambito das
reformas educacionais implementadas no Brasil a partir da LDB n°® 9.394/96, as propostas
curriculares. Essas tém sido produzidas em multiplos contextos e vém exercendo influéncia
sobre os sistemas de educacgdo do pais. Nesse cenério, o curriculo assume grande importancia
nas politicas educacionais e exige documentos legais que o norteiem.

Para Moreira & Candau (2003, p. 157):
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Considerando as especificidades e a complexidade do panorama social e
cultural deste inicio de século, sugerimos que a concepcdo de justica
curricular se amplie e se compreenda como a propor¢do em gue as praticas
pedagdgicas incitam o questionamento as relagdes de poder que, no &mbito
da sociedade, contribuem para criar e preservar diferencas e desigualdades.

Partindo dessa premissa, compactuamos com Veiga (2010), que afirma ser importante
0 projeto politico pedagdgico para as discussdes de temas do mais simples teor ao mais
complexo, como é a questdo do curriculo que materializa as concepc¢des pedagdgicas no
campo escolar. Embora constem perguntas abertas no questionario, 0s agentes em momento
algum fizeram referéncias aos PCNEM e nem as DCNEM, em momento algum foi afirmada
alguma consideracdo estética ou tedrica que revelasse um conhecimento ou uma leitura pelo
menos parcial de algumas concepcdes que os documentos sdo portadores. Dessa forma, urge a
necessidade de percebermos as concepcdes pedagdgicas que embasaram/embasam ainda de
forma mesclada as préticas pedag6gicas do passado ao contemporaneo e que S380 as

conhecidas por esses agentes.

4.3.2 — ConcepcOes Pedagogicas de Arte

No primeiro capitulo ja abordamos sobre as concepcdes pedagogicas, entretanto, neste
momento do estudo o objetivo foi investigarmos quais as concepcbes pedagdgicas de Arte
que os agentes conhecem. Para esse intento, partimos da seguinte indagacdo: Quais as
concepcdes pedagdgicas de Arte que vocé conhece? Para dar conta da resposta, apontamos as
seguintes alternativas: Tradicional; Escolanovista; Tecnicista; Tendéncia Critico-social dos
conteddos.

O levantamento dos percentuais nos mostra qual concepcdo pedagdgica de Arte o
agente tem conhecimento, logo, supomos também que tal concepcao pedagdgica que € de seu
conhecimento, seja também a concep¢do adotada por ele, tracando inflexGes sobre os
percentuais apresentados no quadro n° 17, que trata das concepcles pedagdgicas que 0S
agentes conhecem. Dessa forma, enveredaremos primeiramente sobre a pedagogia tradicional.

Vejamos algumas caracteristicas marcantes da pedagogia tradicional. O Ensino de
Arte era claramente hierarquizado nos seus contetdos e em relagdo ao seu publico-alvo. A
Arte era estudada nas academias de belas-artes e conservatorios de musica. Na escola regular,
encontravam-se as cadeiras de Desenho, Ginéastica e Musica. O ensino do Desenho orientava-

se pela clpia e pela vertente geométrica.
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Nessa tendéncia da pratica educativa, podemos constatar que apresentou 0 maior
indice de aceitacdo: 35% dos agentes marcaram que conhecem a Escola Tradicional. Para o0s
autores (Stori e Mosaner Jr, 2007), a concepcao tradicional, representava uma simbiose entre
as correntes positivista e liberal, ora voltada para a qualificacdo industrial, ora para o
desenvolvimento do raciocinio. Essas caracteristicas foram detectadas em vérias praticas
pedagogicas de professores pelos autores que, em seus estudos, detectaram que a maioria das
escolas que fizeram parte da pesquisa desenvolviam suas praticas pedagogicas no regime de
escola tradicional.

Se contrapondo a escola tradicional, surge a tendéncia escolanovista que, na pratica
pedagogica centra 0 ensino no aluno, sendo a Arte utilizada para a liberacdo emocional, o
desenvolvimento da criatividade e do espirito experimental na livre solucdo de problemas.

Na concepcao escolanovista, 0s agentes que afirmaram conhecer essa concepc¢édo
pedagogica foram 16%. Essa tendéncia, na pratica pedagogica desenvolve a “livre expressdo”,
uma forma de se contrapor ao ensino metddico da escola tradicional, mas ministrada por

professores sem formacéo. Subtil (2009, p. 190) afirma:

Importa salientar que a “livre expressdo” nas aulas de Artes conduzidas por
professores ndo habilitados significa “desenho livre”, ou seja, deixar o aluno
desenhar a vontade sem interferéncia e sem o aporte de conhecimentos, para
permitir a expressdo isenta da intervencdo dos adultos e/ou professores. Essa
¢ uma préatica descompromissada com o saber artistico que, em ultima
instancia, nada acrescenta aos educandos e continua vigente na maioria das
escolas.

A prética pedagoégica no Ensino de Arte na educacdo escolar brasileira tendo por
concepcao pedagogica a escolanovista baseia-se na simples realizacdo de praticas artisticas
‘livres’ do saber artistico e estético e, iSO recaiu no esvaziamento dos contetdos especificos

da area de Arte na educacéo escolar.
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Quadro n° 17 — Significacbes de professores sobre as concepg¢des pedagdgicas de Arte

Quais as concepcdes pedagodgicas de arte que vocé
conhece?

207 |:| TRADICIONAL

TENDENCIA CRITICO-SOCIAL
DOS CONTEUDOS

. TECNICISTA

[ EscoLa NOvA

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario em 11/2012.

Sobre a tendéncia pedagodgica Tecnicista, podemos observar no quadro n° 17 os
agentes que declararam conhecé-la foram num total de 20%. Nessa tendéncia, destacamos
uma préatica pedagdgica descompromissada devido a deficiéncia na formacdo de professores
de Arte. Com a Lei n°®5.692/71, a Educacdo Acrtistica tornou-se obrigatoria pela primeira vez
nas escolas, propondo um trabalho genérico com as linguagens musical, teatral e plastica. Os
professores incorporaram em suas praticas pedagdgicas um fazer técnico por meio de um
trabalho centrado no treinamento de habilidades e aptidBes. Incorpora-se a essa tendéncia a
“polivaléncia” (STORE e MOSANER JR., 2007; PIMENTEL, 2010; MAGALHAES, 2009;
SUBTIL, 2009) apregoada por essa lei, ou seja, um professor trabalhando todas as linguagens
superficialmente, sem fundamentacdo do conhecimento artistico.

Prioriza-se somente a técnica, ndo levando em conta que a Arte € uma interpretacdo da
vida e vincula-se a fatores religiosos, sociais, politicos e simbélicos, ultrapassando o utilitario,
ou seja, a Arte estd intimamente relacionada a uma época, lugar, estrutura social e a
personalidade do artista.

O texto provocativo de Barbosa (2011, p, 24) enseja nossa atencao:
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Se € para ter algum resultado, a ndo ser um conformismo cego e reproducgao
passiva, deve se comecar por encarar o dominio da inddstria na vida
moderna, com tudo o que isso importa. A questdo no que diz respeito a
educagdo, € como a escola pode proteger o bem e evitar o mal desta
supremacia; como deve selecionar e perpetuar o que nela ha de significativo
e valioso para a vida humana, devendo rejeitar e expulsar o que é degradante
e escravizante.

Compreendemos que a Arte ndo é totalmente pronta e acabada e que existiu todo um
processo historico, o qual determinou sua implantacdo no curriculo escolar, e que a influéncia
do capitalismo na educacdo brasileira € uma realidade. Na década de 1980 emerge como
proposta contra-hegeménica a concepcdo pedagdgica histérico-critica (SAVIANI, 2006,
2005). Podemos perceber que, na teoria Historico-Critica, a énfase estad na pratica inicial, a
qual prioriza a prética do dia-a-dia do aluno, ou seja, aquilo que ele adquiriu como
conhecimento. O professor é o mediador no processo ensino-aprendizagem, entre o
conhecimento que o aluno ja possui, instigando-o a reconstruir e produzir novos saberes.

Em relacdo a pergunta feita aos agentes, 29% responderam que a tendéncia a qual
conheciam era a tendéncia critico-social dos contetudos. A questdo, entdo, se apresenta da
seguinte forma: se apenas 29% afirmam que conhecem a tendéncia critico-social dos
conteddos, logo entendemos que somente esses 29% de agentes desenvolvem suas praticas
pedagdgicas do Ensino de Arte no Ensino Médio na perspectivada concepcao critico-social
dos contetdos,

A concepcao histdrico-critica ou critico-social dos contetdos, voltada para o Ensino de
Arte, desempenha papel relevante quanto a pratica de ensino em sala de aula, pois defende a
contextualizacdo historica como meio de proporcionar o conhecimento. Sendo assim, a
proposta triangular de Barbosa (2011), que integra os trés vértices do conhecimento artistico:
o fazer artistico, a leitura das obras e o contexto da Arte contribui para um Ensino de Artes
mais realista e critico, com o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica significativa tanto
para os professores quanto para os alunos.

Concluimos nessa subcategoria que, por meio dos dados levantados, 71% dos agentes
desenvolvem sua pratica pedagogica no Ensino de Arte no Ensino Médio conhecendo apenas
as tendéncias consideradas nado-criticas (SAVIANI, 2006). Logo, pressupomos, a partir do
conhecimento de professores sobre as concepcles pedagogicas, que permanecem enraizadas

as tecnicas de ensino das décadas de 1930 a 1970 permeando nas salas de aula as atividades
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tradicionais e tecnicistas totalmente descontextualizadas de um verdadeiro saber artistico tal
como referendam Stori e Mosaner Jr., (2007). A partir dessas consideracdes, faz-se mister
analisar outras questdes acerca de recursos que contribuem para a pratica dos agentes.
Portanto, passaremos para a questdo sobre se o agente utiliza o livro didatico em sua pratica

pedagdgica.

4.3.3 — Livro Didatico

Nesta subcategoria abordaremos sobre mais um elemento que, bem usado pelo
professor, fundamenta mais a sua pratica pedagdgica. E o livro didatico. Passaremos a
investigar se os agentes utilizam livro didatico em suas préaticas pedagdgicas. Elaboramos a
seguinte questdo: Vocé utiliza livro didatico? Para responder a nossa indagacao, fornecemos
como opcao de resposta: Sim; N&o , caso sim quais?

No século XXI, com o avanco da tecnologia, a midia, a enorme variedade de recursos
pedagogicos, atualmente disponiveis no mercado, o livro didatico, LD, torna-se o recurso
mais utilizado no Ensino Basico. Por liderar como recurso didatico, esse valor lhe confere
estatuto e fungdes privilegiadas na medida em que € por meio do livro impresso que melhor
atende as necessidades dos professores e alunos das escolas publicas brasileiras (BRASIL,
2011, p. 7). E por meio dele que o professor organiza, desenvolve e avalia seu trabalho
pedagogico de sala de aula.

No guia de Livros Didaticos do Ministério da Educacdo a escolha relaciona todas as
disciplinas do Ensino Médio, como Portugués, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia,
Geografia e Historia. E importante ressaltar que, pela primeira vez, serdo distribuidos livros
de Lingua Estrangeira, Sociologia e Filosofia. No caso das obras de Sociologia e Filosofia, ao
contrario das demais, os professores escolherdo um volume Unico, que contemple o0s
conteddos curriculares dos trés anos do Ensino Médio (BRASIL, 2011, p. 7).

Em relacdo a nossa indagacdo sobre a utilizacdo do livro didético de Arte pelos
agentes no Ensino Médio, apresentamos no quadro n° 18 os resultados por meio de
percentuais. Quando indagados se utilizavam o livro didatico, 47% dos agentes marcaram
gue ndo. SO lembrando que o MEC ndo recomenda livro para o Ensino de Arte, todavia,
ressaltamos que, em nossa pesquisa no guia de Livros Didaticos do Ministério da Educacao,

encontramos entre outros titulos de livros para o Ensino de Mdsica, Teatro e Danga, o titulo
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do livro para o Ensino de Artes Visuais: Descobrindo a Histdria da Arte, da autora Graga
Proenca.
As OCNEM (BRASIL, 2006) ao contrario do MEC, indica referéncias por entender

que facilitara o trabalho do professor:

No intuito de garantir coeréncia mediante as varias instancias do sistema
educacional, de socializar as discussfes, as pesquisas e as recomendacdes,
além de subsidiar a participacdo de técnicos e professores — inclusive aqueles
que tém pouco contato com a producgdo pedagdgica atual —, funcdo proficua
dos PCN, as recomendacges anteriormente registradas almejam tdo-somente
orientar o processo metodoldgico gque envolve a organizacao curricular da
disciplina Arte. Resta, entdo, indicar referéncias de textos e hipertextos
importantes para a reflexdo, a elaboragdo e a avaliagdo do projeto
pedagdgico da escola (BRASIL, 2006, p. 204-205).

Para a pratica pedagdgica na disciplina Arte no Ensino Médio, entendemos que com
mais o recurso didatico do livro contribuiria para uma melhor participacdo do aluno e
planejamento do professor com uma Abordagem Triangular, em que tentariamos envolver
todos os alunos.

Para Machado (2007) a reflexdo gira em torno de quatro pontos centrais no processo
de producdo do livro didatico: qualidade, quantidade, custo e atualizacdo. Nos chama a
atencdo a questdo relacionada a qualidade. O autor atenta para o fato de que existem livros
didaticos bons e ruins. Essa avaliacdo deve levar em conta aspectos como a organizacdo dos
conteddos, a linguagem do livro, a forma e o ritmo de consumo e a maneira como o professor
articula determinados conhecimentos e explora a leitura imagética.

Entdo, o professor, tendo escolhido um bom livro, desempenha uma fungéo importante
em relacdo ao LD, a medida que faz a exploracdo do LD, sendo a ponte entre o conhecimento
que orienta a aprendizagem, em busca de mais respostas para nossas inquietacfes, de modo
gue possamos colaborar e aprimorar nosso conhecimento acerca da préatica pedagdgica bem
sucedida em Artes Visuais no Ensino Medio e contribuir para o ensino-aprendizagem dessa

disciplina.
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Quadro n° 18 — O Professor Utiliza o Livro Didatico?

O Professor Utiliza Livro Didatico

53%

SIM

47%

Fonte: Elaborado pela autora a partir do Questionario em 11/2012.

Dos agentes que fizeram parte deste estudo, a maioria afirmou utilizar o livro didatico,
em um percentual de 53%. Entretanto, quando perguntamos sobre qual livro? os agentes
utilizaram de pronomes indefinidos como “varios” e “muitos”, 0 que ndo definiu um livro
para 0 Ensino Médio de Arte.

A agente Diana afirma:

Varios, ndo ha um especifico adotado, entdo trabalho com
vdrios, por conta propria (Agente Diana),

A agente Carla:

Muitos, na preparacdo das aulas (Agente Carla).

Entendemos que a questdo se agrava mais, quanto a utilizacdo de recurso didatico
como o livro, quando temos como resposta as falas das agentes Olga e Mara:
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Colecdo Tempo de Aprender. (EJA - ‘Ensino
JFundamentarl. (Agente Olga).

A Arte de Fazer Arte (de 5% a 8% séries). (Agente Mara).

Entendemos que a utilizacdo do livro didatico, se bem explorada, com aulas
planejadas, pode contribuir com um aprendizado consubstanciado; do contréario, a utilizacéo
do professor de material didatico sem uma prévia analise pode causar distorcGes de
conhecimento/contetdo/série e a construcao de significados negativos por meio de imagens a
despeito de outras culturas.

O MEC néo recomenda livros didaticos para a disciplina Ensino de Arte, entretanto,
tem algumas implicaces que requer nossa atencdo. Primeiro, varios livros e colecdes séo
produzidos, publicados e amplamente divulgados em revistas e sites; segundo, a omissdo no
documento oficial ndo impede que os professores utilizem, integral ou parcialmente, os livros
dessa area. A questdo por tras da discussdo sobre a utilizacdo do livro didatico de Arte tem
uma histdria relacionada com a interpretacdo que alguns pesquisadores tém sobre a disciplina
Arte.

Em sua pesquisa, desenvolvida por Ferraz e Siqueira (1987, p. 12) fizeram um
levantamento sobre esse debate e concluiram que, tendo em vista os propositos do ensino de
arte, “ela [a arte] opde-se frontalmente ao livro didatico, que é estatico, geralmente
reducionista, cerceador da liberdade”. Todavia, consideramos que essas propostas e suas
avaliacBes dependem de um processo continuo de experimentacgdo e pesquisa.

Apresenta-se, assim, uma bibliografia que indica fontes para professores e
pesquisadores, relativa as formulacbes gerais sobre Arte, Educacdo, ensino de Arte e
especificamente sobre o trabalho metodoldgico com as linguagens, sem pretender exaurir esse
repertorio, felizmente em expansdo gracas aos crescentes resultados dos programas de Pos-
Graduacéo nas diversas areas do conhecimento (BRASIL, 2006).

Portanto, o trabalho do professor requer uma constante busca de conhecimentos
necessarios ao enfrentamento de possiveis dificuldades na sua pratica pedagogica. Dominando
conceitualmente e metodologicamente os conteudos a serem ministrados, sabendo a linha
tedrica melhor para seguir. Diante de tantas dificuldades no cotidiano do professor, que linha

tedrica trabalham os agentes de Arte no Ensino Médio? E o que veremos a seguir.
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4.3.4 — Linha Teorica

Nesta subcategoria linha tedrica, uma parte do todo da construgcdo do conhecimento,
elaboramos a seguinte pergunta: Vocé trabalha uma linha tedrica especifica? No sentido de
responder a questdo elaborada, disponibilizamos as seguintes opgfes: Sim; N&o. Assim,
analisamos no quadro n° 19 onde estdo, por meio de percentuais distribuidas, as respostas dos
agentes. Os resultados apontaram que 13% dos agentes ndo opinaram. Esse silenciamento
diante da pergunta nos fala o qué? O agente ndo apresenta conhecimento sobre que linha
teorica desenvolve sua pratica pedagogica.

Elaborar e definir de que maneira o professor ministrara uma aula, pensar quais 0s
objetivos a serem alcancados, a metodologia pela qual uma matéria sera construida e
aprendida dentro de um espaco educacional é uma tarefa que implica referenciais conceituais
tedricos que definem o que se entende por ensino. Nao ha como desvincular um método de
ensino das concep¢des pedagdgicas que o embasam, mesmo quando estas, ao invés de se
fundarem sobre aportes tedricos consistentes, espraiam-se nos discursos educacionais que

contaminam as salas de aula.

Quadro n° 19 — Trabalha uma linha tedrica especifica?

Trabalha uma Linha Tedrica Especifica ¢

B NAO OPINARAM

Fonte: Elaborado a partir do Questionario em 11/2012

Nesse campo entendemos que ha falta do dominio de conhecimentos especificos dos
agentes que responderam as questdes, pois 61% marcaram Sim, mas quando indagamos sobre

qual, alguns agentes responderam de forma evasiva ou deturpada, 0 que aponta a falta de
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conhecimento a respeito de qual linha tedrica utiliza ou segue na elaboracdo do planejamento
da disciplina Arte. Essa situacdo mostra que o professor do Ensino de Arte ndo possui
convicgdes tedricas que possam embasar sua pratica. O que confirma problemas na formacéo
(SUBTIL, 2009; SANTOS FILHO e ALMEIDA, 2010) e pode causar consequéncias
desastrosas para 0 processo ensino/aprendizagem.

Os agentes Naldo e Janne, a respeito de usarem em especifico uma linha tedrica declaram:

Uma concepcdo de um ensino de Arte voltado para
desenvolver o ser humano, em busca de melhoria da
qualidade de vida. (Agente Naldo).

A pldstica. (Agente Janne).

A partir das falas dos agentes, inferimos que de forma evasiva, sem nocdo de linha
tedrica/préatica do Ensino de Arte, o agente Naldo ndo cita que concepcgao tedrica segue, mas
entende ser uma concepcao para o desenvolvimento do ser humano com vista & melhoria de
qualidade de vida, o que também o agente ndo esclarece como.

Os agentes Fabio e Alba em suas falas afirmam que a linha tedrica que trabalham é a

Abordagem Triangular:

Fruir, fazer e contextualizar. (Agente Fabio);

A proposta Triangular do Ensino de Arte de Ana Mae
Barbosa. (Agente Alba).

A partir dessas falas, entendemos que na verdade o agente Fabio, ao afirmar como
resposta Fruir, fazer e contextualizar se refere de forma superficial aos trés vértices da
teoria metodolégica da Abordagem Triangular defendida por Barbosa®® (2011), que na
mesma perspectiva, entretanto, nomeando-a, a agente Alba aponta também a Abordagem

Triangular como a linha tedrica que utiliza em especifico. Sua resposta € consubstanciada

133 Sobre o assunto, Barbosa lancou livio com 25 artigos sobre a Abordagem Triangular. Conferir em:

BARBOSA, Ana Mae; CUNHA, Fernanda Pereira da. (Orgs.). A Abordagem Triangular no Ensino das Artes
e Culturas Visuais. — Séo Paulo: Cortez, 2010.
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com a avaliacdo que a agente faz de sua préatica pedagdgica (avaliagdo dos agentes no quadro
n° 14), afirmando que propde atividades de arte que levem o aluno a fruir, refletir e produzir
arte utilizando exemplos do seu cotidiano [...].

Dentre as falas dos agentes, encontramos uma que diverge das linhas teoricas que

embasam o Ensino de Artes Visuais, qual seja: A4 ﬁ/d.f[lk‘ﬂ, defendida pela agente Janne

como sendo a “plastica” a linha tedrica que ela trabalha. Referindo-nos a resposta da agente,
parece-nos haver uma falta de entendimento sobre o que trata uma linha tedrica como a
Abordagem Triangular de Barbosa (2011) e o conceito de Pléastica’®*. O bindmio Artes
Plasticas refere-se as formas de Arte que envolvem a manipulacdo de um elemento ou meio
plastico, como a moldagem ou modelagem, as esculturas ou cerdmica. Artes plasticas, no
sentido mais restrito, sao as Artes Visuais que utilizam materiais plasticos que podem ser
modelados.

De forma diferenciada, dois agentes responderam a questdo apontando uma linha
tedrica especifica em que seguiam fazendo o planejamento de suas préaticas pedagogicas,
vejamos:

Os agentes Otavio e Elba responderam:

Critica social dos conteudos; Relacionando as
imagens da historia da arte sempre com o
desenvolvimento das imagens atuais. (Agente Elba);

Pedagogia critica. (Agente Otavio).

A concepcao pedagdgica citada pelos agentes surge a partir da metade da década de
1970, quando Saviani passou a formular as bases de uma teoria pedagdgica fundamentada no
marxismo, acentuando especialmente o papel contraditdrio da escola. Esse tedrico apontava a
falta de enraizamento historico das teorias critico-reprodutivistas, o que nao lhes permitia “a
apreensdao do movimento historico que se desenvolve dialeticamente em suas contradi¢des”

(2008, p. 140). Saviani deu a sua concepc¢do a denominagdo de pedagogia histérico-critica.

134 para titulo de esclarecimento: Pléstico, adj. 1. Relativo & plastica. 2. Que tem a propriedade de adquirir
determinadas formas. 3. Diz-se de matéria sintética, dotada de grande maleabilidade e facilmente transformavel
mediante 0 emprego de calor e pressdo. 4. Diz-se da cirurgia que visa a modificar, embelezando ou
reconstruindo, uma parte externa do corpo humano. 5. Que tem caracteristicas de beleza e harmonia. * sm. 6.
Matéria plastica. Cf em FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda; ANJOS, Margarida; FERREIRA, Marina
Baird. ... [et al.]. Miniaurélio Século XXI Escolar: o minidicionario da lingua portuguesa. 4. ed. ver. ampliada.
— Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.
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Que, na prética, significa uma abordagem critica dos conteudos, critica no sentido do
professor dar um tratamento aos conteddos escolares dentro de uma prética concreta das
relacBes econdmicas, sociais, culturais que envolvem a pratica escolar, forjando no aluno um
ser critico.

No entanto, quando os agentes Elba e Otavio foram indagados sobre a concepcdo de
pratica pedagdgica no quadro n° 10, Elba ndo faz referéncia a linha tedrica, ja o agente Otavio
em sua resposta fala de uma pratica social, mas ndo faz referéncia a uma teoria ou concepgéo
pedagdgica. Vale ressaltar o fato que, entre os quinze (15) agentes componentes da pesquisa,
somente um parece possuir uma visdo tedrica definida, pautada no referencial tedrico. A

agente Laura de forma impar afirmou trabalhar com:

Linha soctoconstrutivista. (Agente Laura).

Essa assertiva é reforcada com a fala da agente sobre a avaliacdo de sua pratica
pedagogica citada no quadro n° 15, em que afirma seguir “a linha construtivista tentando
mediar a relacdo teoria e pratica”. Nesses termos, a Teoria Socioconstrutivista surge como
uma alternativa para a pratica pedagdgica significativa do trabalho do professor. Essa teoria,
no Brasil vem se desenvolvendo, com base nos estudos de Vygotsky (1991), o qual parte da
interacdo social, da linguagem e da cultura na origem e na evolugdo do psiquismo humano.
Para ele, o conhecimento ndo é uma representacdo da realidade, mas um mapeamento das
acOes e operacBes conceituais que provaram ser viaveis na experiéncia do individuo. Nesse
sentido, a aprendizagem é um resultado adaptativo que tem natureza social, histérica e
cultural.

A partir desse contexto, as contribuicdes desta teoria para a pratica pedagdgica do
ensino de Artes Visuais na escola concebe o ensino artistico dentro deste espaco social,
sobretudo de modo a incentivar a conversacdo a respeito de elementos compositivos,
técnicas, materiais, a refletir sobre os resultados dessas decisdes na producdo artistica sua, do
grupo e de artistas locais e reconhecidos, promovendo o movimento dos alunos na busca da
producéo e da construcdo de significados de ser jovens no Ensino Médio.

Voltando ao quadro n° 19, um grupo de agentes 26%, quando indagado se trabalhava
uma linha tedrica especifica respondeu que ndo; dos 61% comprovamos que poucos agentes

declararam coerentemente adotar uma linha tedrica. Mas entendemos ser um tanto quanto
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prejudicial a falta de embasamento tedrico dos professores de Arte em sua pratica pedagogica,
principalmente porque falta-lhes clareza quanto aos objetivos e consequentemente sera uma
pratica pedagogica que se caracterizard no lado real/pratico (VEIGA, 2011), com objetivos
indefinidos, baseada no improviso (COELHO e COELHO, 2010). Pensar o ensino de Arte
implica, ainda, pensar as perspectivas obtidas dentro do conturbado campo e experiéncias das
Artes e 0s conceitos que interagem com a amplitude de suas defini¢fes: o belo, a estética, a
técnica, a materialidade, o sensivel, a percepcdo, a criacdo, sendo necessario, sobretudo de
planejamento e uma linha tedrica para desenvolver a pratica pedagdgica.

Ademais, a partir das colocacBes dos professores de Artes Visuais do Ensino Médio,
percebemos uma caréncia de dominio de conhecimento sobre as linhas tedricas. Assim, é
fundamental a definicdo de uma politica de formacdo de professores de Arte em varias
instancias: graduacgdo, pds-graduacao, formacdo continuada, bem como 0 acesso a materiais,

equipamentos, informatica e apoio a participacdo em eventos da area (BRASIL, 2006, p. 169).
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APROXIMACOES CONCLUSIVAS

A necessidade de representar o mundo e suas paisagens sociais e culturais fez com que
0 homem se expressasse por meio da arte, as pinturas rupestres sao exemplos dessa afirmagéo.
Nesse sentido, Ostrower (1987, p.30) afirma: “A criatividade ¢ um potencial inerente ao ser
humano, desenvolver esse potencial ¢ uma de suas necessidades”. Partindo da afirmacéo de
Ostrower, confirmamos ndo uma leve ideia, mas consolidamos o fato real de ser relevante o
Ensino de Arte na escola formal para desenvolver o potencial criativo e intelectual dos alunos.

Portanto, este estudo apresentou como principal objetivo analisar as representacdes de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a pratica pedagdgica. Dessa forma, a
pesquisa nos permitiu adentrar no universo das praticas pedagdgicas dos professores de Artes
Visuais, buscando as significacGes de suas praticas, que sdo influenciadas pelas tendéncias
pedagogicas, circunstancias do contexto social e ideolégico, bem como dos valores, em que a
realidade é (re)estruturada pelo grupo de agentes colaboradores nesta pesquisa.

Entdo, partimos do problema central de nosso estudo: Quais as representacfes de
professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a pratica pedagdgica? Esse
questionamento orientou nossa pesquisa e de forma instigante podemos dar resposta ao
Ensino de Artes Visuais que permeia no cotidiano da escola, em especial a sala de aula e que
contribui para o processo de formacdo e de elaboracbes de condutas dos agentes da micro
sociedade escolar.

A partir do levantamento de dados sobre as representacfes de professores de Artes
Visuais do Ensino Médio sobre a prética pedagdgica, vem a tona a imagem que reflete o
cotidiano da escola, representacdes voltadas para auséncia de aporte tedrico-metodologico
especifico para lidar com as questdes de Artes Visuais na sala de aula. Tal auséncia tem
contribuido para inviabilizar uma formacdo consubstanciada de alunos para o mercado de
trabalho e formacé&o para cidadania como preconiza a LDB n° 9.39496.

As representacOes dos professores de Artes Visuais do Ensino Médio sobre a pratica
pedagogica se configuram pela heranga da influéncia historica das concepgdes pedagogicas
introjetadas por meio da pratica de laissez faire ou espontaneismo, criando uma representacéo
da disciplina baseada no improviso, por falta de preparacdo, do conhecimento académico

(COELHO e COELHO, 2010), pois a maioria dos agentes apesar de apresentar muitos anos
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de formacdo e de experiéncia escolar, demonstrou por meio de suas falas apresentar uma
pratica pedagdgica baseada no lado pratico/real, sem fundamentacdo tedrica/ideal (VEIGA,
2011), embalada apenas no senso comum, na pratica do cotidiano, com auséncia de
compromisso que deveria estar imbricado a formagcdo com competéncia e ética, como afirma
Rios (2007) .

Em que pese os resquicios da formacao inicial polivalente ser uma realidade no Brasil
(STORI e MOSANER JR., 2007; PIMENTEL, 2010; SUBTIL, 2009, MAGALHAES, 2009),
infestaram as escolas por meio da pratica pedagogica e conhecimento especifico de cada area
fragmentado e sem fundamentos tedrico/praticos e, contraditoriamente, promoveram nas
escolas uma reducdo de conhecimentos da Arte.

Se pretendemos elaborar uma nova forma de desenvolver a préatica pedagdgica de
Artes Visuais no Ensino Médio, para que a educacdo escolar tenha sentido hoje, torna-se
necessario (re)avaliar a formacdo inicial de professores de Artes Visuais e o investimento pela
Secretaria de Educacdo na formacdo continuada para os professores que ja atuam
(de)formando, com um curriculo que transforme a aprendizagem na escola gue se organiza
atualmente por disciplinas com a finalidade de adquirir conhecimento em Arte mediante uma
pratica pedagdgica com exercicios de memorizacao e copias.

Em se tratando da relacdo entre as propostas curriculares e as politicas neoliberais,
acreditamos ser possivel outra forma de se elaborar um curriculo para a formacédo do cidadao
em consonancia com o mundo do trabalho. Essa concepcdo, segundo Kuenzer (2009), precisa
ser ampliada nas propostas curriculares contemporaneas favorecendo a pratica pedagdgica dos
professores.

Ao final da pesquisa, considerando as categorias elencadas neste estudo, definimos a
pratica pedagdgica como préatica social desenvolvida na micro-sociedade escolar, tendo suas
acOes pedagogicas, politicas e administrativas e a participacao coletiva dos agentes garantidos
pelo carater democratico da escola publica por meio do PPP, sendo essa amparada legalmente
por meio da legislagdo Educacional e fundamentada pelos pressupostos tedricos que dao
suporte teorico-metodologico e favorecem & avaliacdo da pratica de professores do Ensino de
Artes Visuais no Ensino Médio.

No momento que tivermos profissionais criticos como professores no Ensino Médio,
tendo a reflexdo como um suporte para a melhoria de sua pratica pedagdgica, investigando os

problemas decorrentes da mesma, buscando solugdes, poderemos acreditar que a educagédo
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que é ofertada aos alunos poderd vir a alcancar uma melhora, utilizando 0s recursos
tedricos/ideais coadunados com a prética/real pedagogica (VEIGA, 2011). Assim, o
conhecimento adquirido podera certamente oferecer o subsidio necessario para a melhoria da
pratica pedagogica do professor, de ofertar a juventude uma educacdo com perspectivas de
atender aos interesses que demandam da sociedade contemporanea, e qualidade no ensino,
forjando um aluno, um cidado critico, atuante em sua sociedade.

Dessa forma, espera-se que o0 presente trabalho possa promover maiores
esclarecimentos acerca da pratica pedagogica de professores de Artes Visuais do Ensino
Médio, bem como possa servir como base para estudos posteriores que busquem compreender
o fendmeno tdo complexo que é ensinar, mas relevante no que se refere a pratica do professor
e a educacdo, e que poderd promover uma significativa mudanca nas préaticas pedagogicas do
Ensino de Arte no Ensino Médio desenvolvidas nas escolas publicas paraenses, pois esse € 0

maior desafio.
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ARTES VISUAIS E O ENSINO MEDIO: Representacdes de Professores de Artes

Visuais sobre a Praticas Pedagogicas

Mestranda: Rita de Cassia Cabral Rodrigues de Franca

Orientadora: Profa. Dra. Wilma de Nazaré Baia Coelho

Esboco de questionario do Professor (em processo)

Identificacao:

Escola em que atua

Ano de graduacéo/Instituicdo

Tempo de magistério:

Titulacdo:

Sexo:

Feminino ( ) Masculino ( )

1) Vocé esta na faixa etaria de:

()20 -30anos () 31—40anos ()41 -50anos () mais de 51 anos.

2) O que vocé compreende por pratica pedagogica?

3) Que marco legal vocé utiliza na elaboragdo do planejamento da disciplina de Arte?
()OsPCNs ( )AsDCNEM ( )OAERER () Outros

4) Qual a avaliagdo que vocé faz das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio e dos PCNs?

( ) Regular, pois pouco contribuem com a minha préatica pedagdgica.
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( ) Bom, pois orientam em minha pratica pedagogica.
( ) Otimo, pois apresentam subsidios para minha prética pedagdgica

5) Vocé utiliza outros pressupostos tedricos além das diretrizes curriculares?
() Sim ( ) Néo

Se sim, quais e de que maneira?

Se né&o, por qual motivo?

6) Vocé utiliza livro didatico?

() Sim ( ) Néo

Qual?

7) Vocé elaborou ou ajudou a atualizar o PPP de sua escola?
() Sim ( ) Néo

8) Quiais as concepcdes pedagogicas de arte que vocé conhece?
( ) Tradicional ( ) Escolanovista ( ) Tecnicista ( ) Tendéncia Critico-Social dos
Conteldos.

9) Trabalha uma linha teorica especifica no Ensino de Arte?
() Sim ( ) Néo

Qual ou quais?

10) Como vocé avalia a sua pratica pedagogica?
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