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Dedico este trabalho a Deus pela oportunidade de ter
vivido processos ricos de crescimento, em uma vida onde
cada alvo atingido tem sido de extrema felicidade.

A minha familia, aos amigos, e & minha orientadora, pelo
apoio, forca, incentivo, companheirismo e amizade. Sem
eles nada disso seria possivel.

Ao atingirmos um objetivo, sempre queremos atingir outro, e assim é o
processo Vida.

Nela, ou vocé atinge o alvo final, ou vocé comeca outro processo.

A Vida é o conjunto de processos, experiéncias, para se atingir os alvos.
Vocé aprende até o ultimo instante.

Cada vez que vocé aprende, vocé cria ilus@o para aprender mais.

Nunca se para de aprender. Com isso vocé ganha amor a Vida.

Se isso é uma verdade para vocé, vocé nao pode parar.

A felicidade esta em cada alvo que vocé alcanca e nos processos que
vocé percorre para alcancar o alvo.

Para haver felicidade, € preciso ter objetivo.

Se vocé ndo tem objetivo, vocé se queixa e se degenera.

Cai na futilidade.

[...] O mecanismo filoséfico do progresso sao os objetivos em processos
consecutivos.

Quando vocé comecar a se deprimir, arranje um objetivo. De repente,
vocé esbarrarda com o grande Objetivo. Ingressard em um mundo novo!
(CHARURI, 1979)
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RESUMO

CRIVARI, Ana Maria da Silva Bittar. Histérias de Professores de Artes Visuais: Um
rememorar de praticas pedagdgicas e um olhar para a formacédo docente. 2010. 168
paginas. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Centro
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Programa de Pds-Graduacdo em Educacao.
Campinas, 2010.

Esta pesquisa baseou-se em historias de professores de Artes Visuais, propondo um
repensar sobre as praticas pedagodgicas e formacdo de professores desta area de
conhecimento. O ensino da Arte passa por grande mudancga conceitual e metodoldgica, e
vem provocando reflexdes e alteragBes curriculares que demandam adequacdes ha
pratica docente e na formacdo de professores. Enfocamos visando a delinear os
processos pelos quais vem passando o0 ensino da arte e sua emancipacdo na
constituicdo desta area de conhecimento como disciplina, bem como o processo de
mudanca na propria legislacado da educagéo brasileira. Buscamos rememorar as praticas
pedagdgicas e os elementos facilitadores na formacdo pedagogica e especifica dos
alunos, desenvolvidas, na sala de aula dos professores de um Curso de Artes Visuais e
gue valorizam o papel da arte na educacdo. Refletimos sobre o processo abrangente e
substancial do ensino da arte e o entrelagamento com a formacao do futuro professor de
Arte. Por meio da metodologia da Histdria Oral resgatamos a histéria de vida e as
experiéncias de trés docentes de Arte Visuais. Os procedimentos metodolégicos foram
entrevistas semi-estruturadas com docentes de um Curso de Artes Visuais, além de uma
revisdo bibliogréfica sobre arte-educacédo e seus designios. Enfatizamos no decorrer das
entrevistas, as praticas pedagodgicas, de modo a nos remetermos a experiéncias e
significados vividos, que naturalmente foram usados para rever 0 presente e preparar o
futuro. Acreditamos na contribuicdo destas experiéncias, para a formacao de professores,
demonstrando como a Arte pode ser revisitada, ensinada e reaprendida. Entendemos
gue o processo de ensinar e aprender Arte, mediado pela acdo docente, parece
evidenciar a importancia da relagdo do aluno com o objeto de conhecimento que
gueremos ensinar, criando a oportunidade de que este seja apreendido.

Palavras-chave: histéria de vida, formagéo de professores, préaticas pedagdgicas



ABSTRACT

CRIVARI, Ana Maria da Silva Bittar.Professors of Visual Arts stories: A recall of teaching
practices and a look at the professor education. 2010. 168 pages. Dissertation. Catholic
University of Campinas. Centre for Applied Social and Human Sciences. Graduate
Program in Education. Campinas, 2010

This research was based on Visual Arts professor’s stories, proposing a rethinking
teaching practices and professor education in this field. The teaching of art goes through
major conceptual and methodological change, and has led to reflections and curriculum
changes that require adjustments in teaching practice and professor education. We focus,
in order to delineate the processes by which comes through art education and
emancipation in the knowledge area constitut as a discipline, as well as the changing
process in the legislation Brazilian education itself of Brazilian education. We seek to
relive and recall teaching practices and the facilitation and specific students pedagogic
education, developed in the classroom a School of Visual Arts professors who value the
role of arts in education. We discuss the process of comprehensive and substantial art
education and interlacing with the education future professors Arts. Through the Oral
History methodology rescued the life history, the three Visual Arts professors experiences.
The methodological procedures were semi-structured interviews with visual arts
professors of a course in and promote a review of literature on art education and his
plans.We emphasized during interviews, teaching practice, so we recall the experiences
and lived meanings, which of course were used to review the present and prepare for the
future. We believe in the contribution of these experiences, to train professors, showing
how art can be revisited, taught and relearned. We understand that teaching process and
learning art, mediated by professors' action seems to highlight the students relationship
importance with the object of knowledge that we teach, creating the opportunity for this to
be seized.

Indexing terms: life history, professor education, teaching practices
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INTRODUCAO

Sejamos radicais: nada se ensina e tudo se aprende, depende do
dialogo, da interlocucdo, da intermediacdo, da necessidade e do
interesse (BARBOSA, 2006).

O ensino da arte e todas as suas possibilidades, sempre estiveram
como pano de fundo em estudos e investigacbes do caminhar académico desta

pesquisadora.

Durante muitos anos da infancia e adolescéncia, dava-lhe muito prazer
ocupar-se em copiar desenhos, figuras de revistas e passava muito tempo a
delinear olhos humanos com seus profundos significados. Esta pratica constante
do desenho teve sem duvida, uma forte influéncia na decisdo de cursar a

Faculdade de Artes Visuais.

Ao ingressar na graduacao, foi possivel responder a diversos
guestionamentos e penetrar em tantos outros, mantendo um profundo
encantamento em relacdo a arte educacao, o que ja era uma paixao antiga e que
voltava a se acender. Com a vida universitaria obteve, além de uma aproximacao
intensa com o universo da Arte producdo, o contato com trés professores
marcantes do Curso de Artes Visuais, que sem duvida fizeram a diferenca em sua

formacgéo.

O contato com estes educadores, suas obras e as experiéncias como
professores, juntamente com uma didatica diferenciada, transformaram a vida
desta pesquisadora e seu olhar como arte-educadora, envolvendo-lhe em novos

guestionamentos.

Com a oportunidade deste momento de pesquisa, se descortina o
interesse pela educacdo, mais precisamente, pela linha de pesquisa pratica
pedagogica e formacédo de professores, unindo focos de interesse de estudos

anteriores, que ja atravessavam e se inscreviam em seu caminhar.

Este percurso até entdo desenvolvido era inquietante, pois a

oportunidade de ministrar aulas no ensino superior em muito contribuiram para



gue fosse sentida a necessidade de uma revisdo das praticas pedagogicas no

curso de Artes Visuais.

O problema desta pesquisa foi caracterizado pela necessidade de
compreender a dimensdo da formacdo docente por intermédio das praticas
pedagogicas de professores experientes na docéncia. Suas condutas nos fizeram
pensar sobre suas vidas, sobre a promocao e a aproximagdo com seus alunos, a
afetividade, a valorizagdo do dialogo, compreendendo como verdadeiros

mediadores da constru¢cdo do conhecimento.

Nisto concordamos com Castanho & Castanho (2008, p. 162), quando
diz que o professor € um artesdo numa pratica pessoal, integrando as
contribui¢cdes das varias disciplinas, capaz de auto-observacado, auto-avaliagéo e
auto-regulagdo. Buscamos palavras e narrativas que enquanto experiéncias
pudessem contribuir para a significacdo e retomada de praticas pedagogicas, que

elucidassem o fazer, o constituir do professor em processo de formacéo inicial.

Consideramos que este exercicio de busca, de garimpo nas histérias
dos docentes sujeitos desta pesquisa, comecgou pela reconstrugdo de minha
propria historia, pois foi atraves da reflexdo sobre os meus dias como educadora
gque surgiram as questbes que me levaram a pesquisar a relacédo

formacao/docéncia e conseqiientemente o ensino de arte.

Os professores aqui ouvidos se mostraram competentes no dominio do
contetdo a ser ensinado e apresentavam uma postura diferenciada que ia além
deste dominio especifico do conhecimento. Para eles ndo havia a dissociacao do
profissional e do humano. A atitude destes professores mantinha-se entrelacada,
mostrando-se envolvidos com cada aluno e marcando a vida desta aluna para
sempre. Ainda nos dias de hoje, pudemos confirmar esta pratica desenvolvida
pelos trés professores, experimentado novamente o sabor enriquecedor que o

contato com eles oportunizou, para a nossa vida académica.

Acreditamos que este trabalho é relevante justamente por tornar este
espaco possivel para que os sujeitos da pesquisa pudessem rememorar suas
acOes em prol de uma pratica pedagogica renovada e inspirar futuros docentes

com um ensino humanizado e coerente.
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Esta dissertagdo vem por meio da histéria oral de vida de trés
docentes, identificar e reescrever algumas experiéncias vivenciadas no decorrer
da construcdo de suas vidas como educadores. Recordamos, revivemos suas
praticas pedagogicas e os elementos facilitadores na formacédo pedagdgica e
especifica dos alunos, desenvolvidas, na sala de aula. Valorizamos o papel da
arte na educacao, que neste contexto, tem a funcédo de promover a formacéo do
aluno pelo seu autoconhecimento, de revelar seu conjunto ideolégico e de
caracterizar em forma de poesia, de imagem, relacionando-se com uma obra,

convivendo com ela, ampliando a sua cogni¢ao e sua concepc¢ao de mundo.

Com a abordagem qualitativa prevista pela metodologia da histéria oral,
tomamos como referencial os depoimentos dos professores participantes desta
pesquisa, considerando a visdo de cada um deles que, de forma subjetiva, nos
forneceram diversos elementos com seus significados, demonstrando todo
simbolismo de cada momento, trazido pela memoria. Os critérios que observamos
para que as conclusdes obtidas tivessem um carater cientifico, foram a coeréncia
em relacdo a objetividade dada a cada época mencionada, referindo-se a
proposicdo desta pesquisa; a consisténcia pertinente as explicacdes das referidas
acOes do percurso, e a originalidade que trouxe para nossos dialogos o resgate
de forma intensa e inovadora. Acreditamos ter desenvolvido a construcdo de
significados proprios, e passamos a interagir, formando elos entre a vida e a

aprendizagem, demonstrando a oportunidade nobre deste momento de pesquisa.

Portanto, procuramos preparar nosSsos sujeitos para as entrevistas e,
ao estar com eles, mantivemos momentos de um recolocar da subjetividade na
formacdo docente. Assim o0 espaco intimo do individuo com o qual ele se
relaciona, aliado ao mundo social, promove a sua integragdo como sujeitos da
historia, validando saberes e todo um percurso experimentado e vivido por eles,

pois “é como se o professor fosse a sua propria pratica” (GOODSON, 1992, p.68).

Atualmente, muito se tém debatido no meio académico, 0s
guestionamentos e mudancas pelos quais tem passado a histéria do ensino de
arte no Brasil e julgamos importante para resgatar essa historia e se possa
entender como vem se realizando a construcéo desta area. Desse modo, nosso

primeiro capitulo tem este enfoque, visando delinear os processos por que vém
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passando o0 ensino da arte e sua emancipacdo na constituicdo desta area de
conhecimento como disciplina, bem como o processo de mudanca na propria
legislagdo da educacdo brasileira. Procuramos mostrar de forma sintética, a
influéncia dos movimentos artisticos na construcdo do percurso da Arte como
conteudo de ensino e formag&o. Desenvolvemos uma viséo critica e abrangente
da realidade, na qual o interlocutor entenda e perceba as reais necessidades da
sociedade em seu processo de aprendizado e desenvolvimento cultural,

participando de mudancas na sociedade, preservando seus valores e crengas.

Estdo apresentadas também, dindmicas de insercdo de grandes
expoentes do meio artistico cultural, que mudaram a trajetéria da Arte e suas
concepgOes, promovendo profundas transformagcbes no ensino da arte e

consequentemente na formacgéo docente.

Promovendo reflexfes a este respeito, constituimos o segundo capitulo
deste trabalho de pesquisa. Com os autores considerados neste estudo, nos
remetemos a uma compreensao do papel da arte e do ensino de arte na formacao
do docente. Concordamos com Frange (2002), quando diz que arte e ensino da
arte sdo metas desafiadoras porque envolvem diversas areas do conhecimento,
exercitando o despertar das qualidades, identificando os originais valores de cada
individuo e construindo condicbes para o desenvolvimento pessoal e profissional.
Direcionamos este capitulo, para que pudesse descrever o entrelagcamento entre

0 ensino da arte e a formacao do futuro professor.

Apoiando-nos em Barbosa (1996, p. 32), apresentamos e discutimos
algumas visdes incorporadas por muitos alunos e professores em relacdo a
educacgdo por meio da Arte, onde salientamos que esta area de conhecimento é
fundamental na educacéo e para o desenvolvimento social, cultural, educacional.
A Arte ndo € alegoria ou decoracdo, € cognicdo, ou seja, aquisicdo de
conhecimento e contetdo, proporcionando uma forma diferente para interpretar o
mundo, a realidade, o imaginério, contribuindo na formacdo do aluno, dando-lhe
bagagem para sua atuacdo no ensino superior, mesmo que opte por uma
profissdo, em outra area. Investigamos também os campos conceituais do ensino
da arte, que mesmo entrelacados entre si, tem sua funcéo especifica, sendo eles

a criacdo e a produgdo, a percepcdo e andlise, e o conhecimento e
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contextualizacdo historico-cultural da producéo artistico-estética da humanidade.
Avaliamos o processo de formacdo em uma visao de formacédo como um todo, na
gual os professores de arte podem visualiza-la como processos integradores, de

varias modalidades de experiéncias.

Outro aspecto abordado neste capitulo foi quanto a formacdo dos
professores, tendo em vista a importancia de existir espago para que o repertorio
pessoal de cada aluno possa ser desvelado, e que s6 vira a tona, se estimulado e

respeitado, através do processo natural de desenvolvimento de cada um.

Vimos que sua expressdo pessoal, ndo necessariamente 0s
caracterizara como artistas, mas como fruidores deste processo de apropriacéo
do ensino da Arte. Segundo Cunha (2008, p. 125), o professor ndo nasce pronto,
é formado conforme a necessidade, interesse, ou vocagdo. Ao analisar as
historias relatadas pelos docentes participantes desta pesquisa, percebemos
como é relevante a forma como receberam influéncias de seus professores, que
em sala de aula é o principal agente da constru¢cdo do conhecimento e inspirador

de muitas carreiras, seja qual for o curriculo a ser seguido.

Com estes questionamentos discutidos e fundamentados na vida
académica do futuro profissional da educacdo, percebemos que ndo ha um
movimento linear no exercicio do dia a dia do professor, como esclarece este
estudo. Acontece uma alteracdo lenta e gradual de acordo com as diferentes
formas de ver o mundo, a partir das condi¢gbes exigidas e do cotidiano concreto,
no qual o professor vai construindo sua historia. Na finalizacdo deste capitulo
abordamos as dificuldades que se referem a nomenclatura usada para denominar
esta area de ensino como disciplina, e também a atividade docente, e a inter-

relacéo entre arte e ensino e 0s termos que as designam no Brasil.

No terceiro capitulo, definimos nossa metodologia, como um apontar
de caminhos, onde o sistema social em que vivemos se integra a cada fato de
nossa historia e neste sistema esta contida a histéria da nossa vida individual
(FERRAROTTI, 1988, p.26). Desta forma possibilitamos a compreensdao do
resgate da historia de vida, e o significado de cada fato mencionado, como um
todo na construcao da histdria docente de cada sujeito.
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Usamos a metodologia de Histéria Oral com a proposta de resgatar,
por meio da historia de vida de professores, a acdo pedagdgica destes
profissionais na formacgé&o do futuro professor de arte. Deste modo, rememoramos
a forma como trabalharam sua pratica pedagogica, conteido e metodologia,
enfocando as linguagens especificas das Artes Visuais, no contexto mais amplo
da Arte, e 0 modo como este processo permitiu a constru¢do do conhecimento na

sala de aula do Ensino Superior.

Entendemos que o presente estudo, por meio da historia oral, uma
modalidade metodoldgica das pesquisas qualitativas, vem entre relatos e
memarias, recuperar o trabalho dos docentes que se destacaram em sua pratica
pedagdgica, de forma subjetiva, mas como elemento inigualavel a qualquer outra
fonte, tornando estes registros em contribuicdes para docentes que atuam na arte

educacéo, e para a formacao de novos educadores.

Nesta metodologia realizamos entrevistas gravadas com professores
de um curso de Artes Visuais que testemunharam acontecimentos, conjunturas,
relativas ao processo de construcdo da area e do ensino de arte, bem como de
suas vidas como docentes e como arquitetaram suas praticas pedagogicas. Com
aparente apoio de Freire (1996, p. 43) que afirma: “pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem é que se pode melhorar a préxima pratica”, nosso

trabalho se fortalece e se impulsiona com o0 evento das entrevistas.

A partir do quarto capitulo passamos a viver intensamente este
processo de pesquisa, pois 0 contato com nossos sujeitos, por intermédio das
narrativas, embasaram o alicerce de nossa proposta. Ao contar suas
experiéncias, nas entrevistas, eles transformaram o que foi vivido em linguagem
cristalizada, que de forma sistematica, constituiu o resgate dos acontecimentos,
foco principal de nosso trabalho. Usando as palavras de Alberti (2007, p.78),
podemos entender o significado das fontes histéricas, que sao pistas para
encontrarmos o passado e reedita-lo, nos aproximando dos fatos passados e
aprendendo com eles. Pudemos sentir da parte dos entrevistados, que estavamos
“entre suas vistas”, olhando juntos para cada histéria, e com os gestos verbais,

viamos novamente tudo que tinham passado, numa tentativa de selecionar planos
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de acontecimentos, organizando as atividades mentais que queriam imprimir, para

melhor elucidar, o que para nos era importante e para eles era um reviver.

Recuperar o vivido através do concebido pelos docentes, num trabalho
de sintese da memoria, percebendo o fascinio que a Historia Oral nos apresenta,
foi nosso caminhar neste tempo de reflexdes. As entrevistas em Historia Oral fez-
nos atraves de seu viés valorizador da vida de sujeitos, compreender a complexa
aventura de sentir o passado, como presente vivo e pela compreensdo do
processo, tornamos a vivenciar a experiéncia fascinante do outro e “encontrar o
eu no tu” (ALBERTI, 2007, p.18).

Na perspectiva desta metodologia, as narrativas de vida e narrativas de
formacgédo estdo tecidas em uma rede de significagcdes, onde 0s sujeitos desta
pesquisa reconstruiram sua identidade profissional, através de representacdes e

funcdes de si proprios.

Tentamos ir além de uma reconstituicado histérica, assim os argumentos
mencionados nestes depoimentos, sdo resultado de um exercicio de andlise,
proposto paralelamente com um estudo bibliografico, que dao credibilidade e
suporte as referidas praticas pedagoégicas que foram revividas e se tornaram

aptas para serem colocadas em uso, cumprindo assim o objetivo desta pesquisa.

Finalizamos acreditando que construimos um documento em Historia
Oral, onde os textos produzidos, a partir dos depoimentos, em contato pessoal
entre as partes, se integrou no trabalho de pesquisa, se prestando a ser um
processo de conscientiza¢cdo, um instrumental para a vida de académicos da area

de artes.
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CAPITULO I: A ARTE NO BRASIL — TRILHANDO OS CAMINHOS
DA ARTE NO CAMPO EDUCACIONAL BRASILEIRO

Como elemento de grande importancia para esta nossa reflexao,
consideramos imprescindivel apresentar, mesmo que resumidamente, o historico
da arte no Brasil, visando demonstrar seu caminho da Arte no campo
educacional, bem como suas influéncias na implantacédo desta area no sistema de
ensino brasileiro, a qual vai, lentamente, deixando de ser uma simples atividade
auxiliar ou decorativa, para se tornar um processo de construcdo de
conhecimento, de forma a promover o desenvolvimento cultural de cada

educando.

Segundo os autores pesquisados neste trabalho, a Arte e 0 seu ensino
no Brasil sofreram influéncias politicas, econbmicas, sociais, e culturais,
decorrentes dos diferentes momentos historicos da sociedade brasileira.
Considerando desde a origem do nosso pais, habitado inicialmente apenas pelos
indigenas, observamos que estes expressavam sua arte nos valores e crengas, e

nos objetos do cotidiano, como os utensilios domésticos e ferramentas.

Posteriormente, no século XVI, os jesuitas expressavam arte através
do teatro, da musica, da danca e dos didlogos em versos como forma de atrair 0s
indigenas a sua cultura e com a missao de propagar a fé e manter a unidade

politica.

A precursora do ensino de arte no Brasil foi a misséo artistica francesa
gue chega no pais, no inicio do Século XIX plantando a semente da criagéo.
Composta por importantes nomes das artes francesas, a missao veio para ser o
marco inicial do ensino de arte no Brasil. Com o trabalho realizado pelos
franceses surge a primeira faculdade de arte no Brasil, a Academia Imperial de
Belas-Artes, criada pelo Decreto-Lei de 1816, mas que so iniciou suas atividades
no ano de 1826. Em marco de 1816, chegaram ao Rio de Janeiro, Joaquim
Lebreton (1760-1819), lider do grupo que propagava a missao artistica, Jean-
Batiste Debret (1768-1848), Nicolas Antoine Taunay (1755-1830), dentre outros
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artistas, pondo em funcionamento a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios,
instituicdo legitimada pelo Decreto de 12 de agosto de 1816 e que posteriormente

recebeu o nome de Escola Nacional de Belas-Artes.

Foi um momento importante para a laicizagédo da Arte, se tornando um
acontecimento politico, mas segregador, pois passa a oportunizar o conhecimento
da Arte, mas s6 para aqueles que eram abastados, impondo o estilo neoclassico
e deixando de lado a Arte barroca que se desenvolvia entre os nativos e mesti¢cos

gue aqui viviam.

Segundo Biasoli (2007, p.55) troca-se o ensino da arte barroca,
oferecido nas oficinas, pelo dominio de retratos e coOpias de paisagens reais,
inseridos nas escolas primarias e secundarias da época, numa pratica repetitiva e
ditadora. Com as mudancas advindas da Abolicdo (1888) da Republica (1889) e
da Primeira Guerra Mundial, inicia-se o século XX, e o ensino da arte se fortalece,
nas idéias filosoficas, politicas, estéticas, mantendo uma pratica elitista na
educacgdo. Nao descartam a importancia do ensino da arte, mas motivam o estudo

das ciéncias e da matemaética.

De acordo com Barbosa (1978) o ensino do desenho como fonte
principal do ensino da arte nesta época estava baseado nas idéias positivistas de
Rui Barbosa, homem publico brasileiro, republicano e liberal, que inspirou uma

reforma para o ensino primario e secundario.

Por seu intermédio e pela influéncia da industrializagdo, o desenho,
passa a ser 0 objetivo no aprimoramento do aprendizado, mas aos poucos com a
chegada de idéias européias e norte-americanas, 0 processo afetivo e cognitivo

comeca a ser valorizado.

Naquela época a arte ja se mostrava defasada, redundante. Os artistas
sairam dos ateliés para as ruas, retratando pessoas comuns em seu dia a dia,
numa época em que a fotografia comecava a ocupar lugar de destaque e
importancia. Neste momento muitos conceitos académicos sédo deixados de lado,
tanto no que diz respeito a tematica quanto a forma; o artista deixava de lado a

arte como registro fiel a realidade, emergindo novas tendéncias chamadas

vanguardistas ou modernas, novas formas de ver a arte. O mundo, retratado pela
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arte moderna e pelas novas tendéncias chamadas vanguardistas, mudavam a
forma e usavam cores puras, aplicadas diretamente sobre a tela. Iniciava-se
assim, o Movimento Modernista que deu um novo rumo para a arte como

expressdo e um novo papel para a arte-educacgéo.

Oswald de Andrade foi um dos principais participantes do movimento
modernista, de familia abastada, jornalista, redator e critico teatral do “Diario
Popular”, recém-chegado da Europa, depois de visitar varios paises, divulgou
entre os jovens intelectuais, aos filhos da aristocracia paulistana e pressionados
pela arte realizada no pais, as idéias futuristas de Marinetti. Trouxe consigo a
possibilidade de renovacédo na literatura e nas artes. Parte do Manifesto Futurista
de Felippo Tommaso Marinetti (1867-1944), italiano e pai do movimento literario
denominado futurismo, publicado em 1914, retrata a ansia e o encantamento pela

modernidade.

Muitos brasileiros vao estudar na Europa com a riqueza proporcionada
pelo café, sofrendo uma forte influéncia do que acontece por la, como é o caso de
Anita Malfatti. Outros chegaram no Brasil, como Lasar Segall, manifestando as
tendéncias vanguardistas da época, como 0 movimento modernista, que
salientava, que a obra devia ser despida de requintes estilisticos se quisesse

expressar o sofrimento humano de uma forma profunda.

Anita Malfatti em 1917, ap0s ter retornado de seus estudos na Europa
e nos Estados Unidos, foge dos moldes da arte convencional com uma exposi¢céo
gue nao obteve aprovacao da sociedade e foi muito criticada pelo critico de artes
Monteiro Lobato, do jornal O Estado de S. Paulo. Em seu artigo intitulado

“Parandia ou mistificagdo?” faz criticas severas a Arte Moderna.

Nesta trajetéria histérica consideramos importante destacar a Semana
de Arte Moderna de 1922, que aconteceu na cidade de S&o Paulo, significando o
rompimento da modernidade com a arte dominante que se preocupava com 0O
belo e em retratar o real. Estas novas perspectivas acontecem em um periodo de
explosdo de idéias inovadoras que aboliam por completo a perfeicdo estética tédo
apreciada no século XIX, para dar lugar a um novo estilo completamente

contrario, sem saber ao certo o rumo a ser seguido.
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Caracterizar a palavra movimento dentro do ambito artistico seria a
tentativa de demonstrar todos os processos pelos quais passa a arte de forma
constante e modificadora, realgando seus valores dentro do tempo. Os
movimentos artisticos traduzem o que os artistas em seu tempo usaram como
expressao estética. Segundo Costa (2004), os artistas se expressaram através de
manifestos, discursos, obras e pronunciamentos que defendiam o sentimento do

artista naquele momento.

Os nomes dados aos movimentos sdo referéncias que agrupam por
semelhanca, muitas vezes superficial, artistas e suas obras. Mas muitos deles
nao podem ficar presos a um s6 movimento. Cada artista deve ser reconhecido
pela sua producdo e caracteristicas particulares. Os movimentos, tais como o
Dadaismo, o Futurismo, o Abstracionismo, ajudam na organizacdo e
desenvolvimento da historia da arte e seu fazer artistico e se mostram como

novas tendéncias evidenciadas no cenario artistico brasileiro.

Conforme Costa (2004) a pintura foi o berco da Arte Moderna. Nos
altimos anos do século XIX os pintores impressionistas e pos-impressionistas

marcaram a virada para novos principios na representacéo artistica renovada.

Ao contrario da pintura, a escultura teve uma posicdo nao téo
expressiva nesta fase de mudancas profundas na linguagem plastica, tendo
demorado para abandonar seus “sistemas figurativos” que, segundo Costa (2004,
p. 51), podem ser caracterizados como antigos e esgotados: “Foi no desenrolar
do Modernismo que a escultura se ergueu da posicdo secundaria em que se
encontrava, para assumir um papel vital na formacdo da linguagem

contemporanea”.

Com inicio no século XIX a pintura e a escultura passaram por um
grande campo de experimentacdo, “radicalizando as transformacdées no
vocabulario das artes plasticas” (COSTA, 2004).

Por meio de manifestos e exposi¢cbes, influenciados por estudos
realizados na Europa e pela industrializacdo, os modernistas estavam a procura
de uma nova identidade para a arte nacional, tracando elos com a arte que

acontecia no mundo ocidental. Dentre estes modernistas, destacamos Anita
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Malfatti, Tarsila do Amaral e Candido Portinari, entre muitos outros, que mudaram
a visdo sobre a Arte Brasileira e mudaram o rumo do seu ensino no Brasil. O
engajamento, coragem e producfes destes personagens, ligados ao movimento
chamado de Semana de Arte Moderna, foram alvo de muitas criticas e suas

idéias adquiriram real importancia ao longo do tempo.

A Semana de Arte Moderna abriu caminho para uma nova forma de
trabalhar arte e de ensinéa-la, refletindo na influéncia que este movimento do inicio
do século exerceu no panorama artistico e educacional brasileiro. Quanto a isto,

Barbosa (1978) explica que

a organizacao do ensino artistico de grau superior antecedeu de
muitos anos sua organizacdo em nivel primario e secundario,
refletindo uma tendéncia geral da Educacgéo Brasileira, envolvida
desde o inicio do século XIX na preocupacgdo prioritaria com o
ensino superior (BARBOSA, 1978, p. 15).

Reforcando a idéia da importdncia das mobilizacdes sociais nas
praticas pedagogicas, concordamos com Fusari & Ferraz (1993), quando
salientam que os momentos historicos variados em seu tempo nos apresentam de
forma clara as questbes do processo educacional e sua relagdo com a vida, a
exemplo a Semana de Arte Moderna. Para nos brasileiros estes movimentos
culturais tém uma relacdo intensa com a construcdo da arte-educacdo vinda

desde o século XIX, que sera abordada a posteriori.

Acreditamos ser importante nos reportarmos aos movimentos da
histéria da arte e a alguns movimentos artisticos porque que sao neles que surge
a educacéo artistica nacional. “O mais importante € ver a arte ndo apenas como
uma das metas da educacdo, mas Sim comoO Seu proprio processo, que €
considerado criador” (FUSARI & FERRAZ,1993).

Com os anseios pelo avanco e transformacdes do ensino da arte,
surge um novo movimento chamado Escolinha de Arte do Brasil e, segundo
Buoro (2002), os educadores passam a promover meios para que contatos
sensiveis possam acontecer e que a construcdo do conhecimento caracterize o
papel da arte-educacdo. Assim, € esperada a realizagdo do sonho de uma arte-
educagdo ampla e revisitada que levasse em conta a relacdo aluno-historia da

arte-criatividade, iniciada através deste movimento com as primeiras tentativas de
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desenvolver a auto-expresséo e a busca de encontrar o verdadeiro papel da arte

na educacao.

A Escolinha de Arte no Brasil é fundada em 1948, pelo artista plastico

Augusto Rodrigues que fica indignado com a Educacdo Artistica da época,

principalmente quando é divulgada uma exposi¢cédo pedagogica em Milao (Italia),

na qual os trabalhos artisticos de criancas brasileiras foram recusados, por néo

serem espontaneos e por apresentar a intervencdo dos professores e 0 uso de

clichés que sdo, em artes, os desenhos prontos. Este movimento se torna eficaz a

partir de 1952, surgindo as primeiras iniciativas com o objetivo de expandir a idéia

de ensino da arte como parte fundamental da educacéo. Confirma a significacédo

desse movimento o depoimento de Dona Noémia Varela, citado por Rodrigues
(1980):

O Movimento Escolinhas de Arte € uma conseqiiéncia natural da

propria filosofia e dindmica da Escolinha de Arte do Brasil.

Quando ela foi instituida, Augusto empenhou-se em seguir uma

diretriz educacional criadora. Sentiu que naguele momento era

novidade uma classe de arte para crianga. Chamava atencao,

mobilizava os interesses mais diversos. [...] Entendeu rapido que

teria que difundir horizontalmente e que teria que passar a

mensagem - porque era fundamental a importancia daquela

pequenina experiéncia, que nada tinha a ver com 0 sistema
escolar da rede oficial (RODRIGUES, 1980, p.70).

No contexto do movimento € fundada a Escolinha de Arte em Recife e,
posteriormente, em 1964, em Brasilia, por Ana Mae Barbosa e Alcides da Rocha
Miranda. Em 1968, Ana Mae Barbosa, Madalena Freire e Joana Lopes, fundam a

Escolinha de Arte em S&o Paulo.

Barbosa (1990, p.28) relata o sonho de Augusto Rodrigues e seus
companheiros, contando que seria ideal ter um cantinho onde as criancas
pudessem exercer sua capacidade de criar em liberdade, tendo ao seu lado o
professor que Ihe facilitava o acesso aos materiais e lhe possibilitava a auto-
expressdo. Em oposicdo a atitude dos professores de outras escolas, nesta o
professor passaria a respeitar e valorizar toda e qualquer manifestacdo da
crianga, sem se preocupar em interferir para que o desenho ficasse bem acabado,

consequentemente agradando o adulto.
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Segundo Pessi (1994), a Escolinha de Artes da inicio a transformacao
da educacdo e dos professores, tendo como meta a unido da arte com a
educacédo. Acreditava-se que unicamente dessa forma se conseguiria 0 respeito
integral a livre-expressdo das criancas. Com isto € possivel caracterizar a
valorizacdo da Arte infantil, pois as criancas passam a ter as primeiras

oportunidades de vivenciar a Arte como expressao de liberdade criadora.

A Arte passa a ser considerada fundamental para a educacéo formal, e
ao mesmo tempo, € usada para desenvolver a criatividade e ser fortalecedora do
ensino alternativo e complementar as atividades escolares. A Escolinha de Arte
fica restrita ao ensino ndo-formal, extracurricular e extra-escolar. Mas, mesmo
deste modo, timido e muitas vezes rechacado, consegue chegar ao Governo
Federal que em 1958, permite a criacdo nas escolas de ensino primério e
secundario de classes experimentais de arte, abrindo também “A Escolinha” para
freqUiéncia através de convénios, para professores que sentissem necessidade de

uma educacgdo mais criativa.

A visdo tradicional do ensino da arte, aos poucos vai recebendo o
reflexo dos ensinamentos desse movimento, mas continua sendo muito utilizado o

desenho como forma de expressao nas escolas.

Segundo Souza (2000), as concepcgdes e propostas dos estudos de Rui
Barbosa “foram adotadas nas reformas da Instrucdo Publica, realizadas em varias
provincias na década de 1880 e, posteriormente, pelos estados nas primeiras
reformas educacionais da era republicana” (SOUZA, 2000, p. 10). Para Rui
Barbosa, era urgente que o pais se desenvolvesse e se tornasse também uma
nacéo industrial. Ele defendia a apropriagdo do desenho, ndo como arte, mas
como aprendizagem do oficio, ficando assim enraizado por muito tempo 0 ensino

do Desenho como um meio de ensinar arte.

Todas as concepcdes do pensamento pedagogico nacional remetem,
no inicio do Século XX, a tendéncia tradicional que encaminhava os conteudos,
através de atividades que seriam fixadas pela repeticAo e na transmisséo
reproduzida. De acordo com Fusari & Ferraz (1993, p. 30), os professores

continuam ainda em nossos dias, promovendo trabalhos nesta pedagogia



22

tradicional, onde as atividades sao “fixadas por repeticdo” e tém como objetivo

“exercitar a vista, a méo, a inteligéncia, a memoriza¢ao, o gosto e o senso moral”.

Entre 1950 e 1960, fase em que o pais vive a industrializacdo, surge
uma nova fase da educacdo chamada de Pedagogia Nova, também conhecida
por Movimento da Escola Nova. Tinha como foco a livre expressdo e a
espontaneidade. O aluno passou a ser visto como um ser criativo que em boas
condicbes, se expressa artisticamente, cooperativamente e em grupo.
Salientamos as palavras de Rodrigues (1980) que caracteriza todo este

movimento.

Estava muito preocupado em liberar a crianca através do
desenho, da pintura. Comecei a ver que o problema néo era esse,
era um problema muito maior. Era ver a crianga no seu aspecto
global, a crianca e a relacdo professor-aluno, a observacédo do
comportamento delas. O estimulo e os meios para que elas
pudessem, através das atividades, terem um comportamento mais
criativo, mais harmonioso. As criancas vinham cada vez mais, e
as idades eram as mais diferentes. Felizmente, tinhamos duas
coisas muito positivas para um comeco de experiéncia no campo
de educacdo, através de uma escola. A experiéncia era feita em
campo aberto, e a diferenca de idades também foi outra coisa
fundamental para que eu pudesse entender, um pouco, O
problema da crianca e o da educacéo através da arte. Deveriamos
ter um comportamento aberto, livre com a crianca; uma relacéo
em que a comunicacgdo existisse através do fazer e ndo do que
pudéssemos dar como tarefa ou ensinamento, mas através do
fazer e do reconhecimento da importancia do que era feito pela
crianca e da observacdo do que ela produzia. De estimula-la a
trabalhar sobre ela mesma, sobre o resultado ultimo, desviando-a,
portanto, da competicdo e desmontando a idéia de que ali
estavam para ser artistas (RODRIGUES, 1980, p.34).

Na segunda metade do século XX, entre os anos 1960 e 1970, no
Brasil, nas aulas de arte, os professores priorizavam o “saber construir” e o “saber
exprimir-se”. Percebia-se o pouco compromisso com as linguagens artisticas,
caracterizadas pela espontaneidade. A partir dai, o ensino da arte € influenciado
pela filosofia Freireana, e, segundo Barbosa (2010, p. 3) é com Paulo Freire que

aprendemos a “rejeitar a segregacao cultural na educacéao”.

Concordamos com Barbosa (2010, p. 1) que também pelos modelos e
métodos Americanos, que tem como base e referéncia os arte educadores,
através dos pesquisadores (Elliot Eisner, 1999; e Brent Wilson, 1999) acontece a
interseccao da experimentacao, decodificacdo e informacédo, completando a idéia
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de que com um saber consciente e informado, possibilita-se a aprendizagem.
Consideramos relevante tratar neste espaco da Arte Educacdo, como movimento
e concepcgdo de educacao, tendo em vista sua grande influéncia nos rumos do

ensino em artes.

1.1. A Arte-Educacéo

Com a abertura politica e o reaprendizado do convivio politico, social e
cultural, nos anos 1980-1990, mediado por conhecimentos forjados nas
pesquisas, houve uma re-significacdo do sentido da arte para a educacao. Este
movimento possibilitou a criacdo de uma nova identidade para o ensino de arte, a

chamada arte-educacéo.

No estudo feito por Barbosa (1978) a respeito desta trajetéria, a autora
aponta o reflexo na mudanca de conteados e de objetivos programaticos,

evidenciando alguns preconceitos existentes até entéo.

Afastando-se a arte do contato popular, reservando-a para 0s
talentosos, concorria-se, assim, para alimentar um dos
preconceitos contra a arte até hoje acentuado em nossa
sociedade, a idéia de arte como uma atividade supérflua, um
babado, acessério da cultura (BARBOSA, 1978, p.20).

De acordo com Hernandez (2010), o século XX vem sendo avaliado
como uma sucessédo de artistas e movimentos que “superavam” uns aos outros,
criando uma oposicao entre si e deixando de lado os valores daqueles que eram
tidos como tradicionais, carentes de criatividade, ou isentos de novidade. As
mudancas ocorridas nesta época mostram muitos elos que existiram entre as
criacbes académicas e as vanguardistas e uma nova maneira de ver e ensinar

arte.

Os termos educacdo pela arte e arte-educacéo’, apesar de terem
objetivos comuns, ou seja, possibilitar a arte na educacdo, ndo sao sinébnimos e

tém vertentes diferentes, mas se entrelacam o tempo todo em nossas reflexdes.

! Grifo nosso.
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Read (1986) fala da arte como um programa educacional, sempre pensando em

arte e remetendo-se a educacao e vice-versa.

Quando falo em arte, quero dizer um processo educacional, um
processo de crescimento; e, quando falo em educagdo, quero
designar um processo artistico, um processo de autocriacao.
Como educadores, olhamos o processo do lado de fora; como
artistas, o vemos por dentro; e ambos os processos integrados
constituem o ser humano completo (READ, 1986, p. 12).

Para Fusari & Ferraz (1992) a educagéao pela arte, enfoca os aspectos
intelectuais, valorizando o ser humano, despertando uma consciéncia individual,
moral e ética, abordando uma idéia subjetiva do mundo, demonstrando a relacao

da arte com a educacao.

Ser4 que arte-educador ou arte-educagcdo, ou ainda, Educacdo
Artistica sdo a mesma coisa? Tera uma nomenclatura que consiga caracterizar o
papel dos arte-educadores, a sua atuacdo? Existem diferencas entre estes
termos? Todas estas questdes, ainda estdo em discussdo no ambito da formacgéo
dos professores e do ensino da arte. Resgatamos aqui 0 pensamento de
estudiosos, como Fusari & Ferraz (1992), Almeida (2009), Eisner (1997), Barbosa
(1996) e somamos seus pensamentos com nossas Vivéncias e acreditamos que

nem tudo sobre as questdes mencionadas esteja resolvido.

A arte-educacdo é um termo advindo de movimentos da década de
1970 e se fortaleceu como expressdo, pela necessidade que os educadores
tinham de enfatizar sua importancia e de seus contetudos para a educacéo do
individuo. Buscavam-se novas metodologias de ensino e aprendizagem em uma
acao mais criadora e ativa, se tornando um campo de pesquisa com atividades e
conteudos interdisciplinares, valorizando a integracdo do educador como agente
transformador da escola e da sociedade. Ser arte-educador é ser mediador de
mundos que a imagem e a arte expressam, e ser mediador de seres que fazem

estes mundos serem significativos. Salienta Barbosa (2009)

A necessidade de uma mediacdo por parte dos arte-educadores ja é
concreta e reconhecida pelas instituicdes culturais. E preciso que o
publico escolar ou leigo que vai pela primeira vez a um museu,
instituicdo ou centro cultural saia de |4 com vontade de voltar, de
modo que esse comportamento se integre na sua vida. Assim, a arte
passara a ter para ele um sentido. O movimento de mediacdo busca
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romper a elitizagdo da arte em nome da democratizagdo do acesso a
todos aos bens culturais. Mediacdo de qualidade estimula o senso
critico e leva o publico a exigir producdes artisticas de melhor nivel.
Isso esta dentro de uma visdo maior de cidadania e de melhora de
qualidade de vida numa perspectiva mais ampla de
educacao.(Barbosa,2009,p.7)

Entendemos que o profissional arte-educador deve ter como foco de
seu desempenho, o despertar do sentir e buscar o sentido da Arte com seus
alunos, criando uma interiorizagéo de tal modo que eles possam descobrir em si
mesmos seu potencial em relacdo a tudo o que a arte possibilita ser visto e

compreendido.

O arte-educador trabalha com a Arte, com a produgdo artistica
existente fazendo dela um grande instrumento, mas nédo pode abrir mado da
metodologia de ensino, da forma a conduzir o aluno usando outros instrumentos

para a aquisicdo do conhecimento que precisa ser sistematizado e programado.

A arte-educacdo deve manter um relacionamento estavel com a
producdo artistica e cultural, para formar conhecedores e fruidores de Arte. O
maior objetivo do ensino de arte € a propria arte porque é a linguagem original do
ser humano que tem a capacidade de construir relagbes de dialogo entre o
ensino, a pesquisa e o objeto de arte. Concordamos com Fusari & Ferraz (1999)
que salientam a importancia da construcdo de praticas do ensino de arte que
garantam conhecimentos estéticos, artisticos e que haja uma discussdo sobre as

necessidades e interesses dos alunos e de sua comunidade.

Salientam também que ha necessidade do educador cultivar o
interesse pela historia e pela reflexdo critica, para manter um relacionamento
imbricado entre elas como suporte na pratica e na teoria, isto é, conhecer arte e
saber ensinar arte. Diante disto, entendemos que seja limitada a experiéncia de
aprendizagem do homem que desconhece a arte. A arte da um sentido a vida
guando lida com cores, formas, gestos, sons, e penetra na dimensao do sonho e
do inusitado. Ela se faz presente em todas as manifestacdes culturais, “a arte de
cada cultura revela o modo de perceber, sentir e articular significados e valores
gue governam os diferentes tipos de relacdes entre os individuos na sociedade”
(BRASIL, 1997).
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Muitos acreditam que a habilidade artistica € um dom e, partindo desta
premissa, ndo pode ser ensinado negando-se assim, a transmissao do
conhecimento através da Arte, fazendo com que o papel da arte-educacdo se
torne equivocado. Devemos confiar no potencial dos alunos, principalmente na
superacdo e aprendizagem, e entender que as concepcgfes e experiéncias

particulares podem ser alteradas e aperfeicoadas.

O ensino da arte ultrapassa os limites do conhecimento sobre um
assunto determinado e encontra o descobrir, 0 orientar, 0 caminhar juntos para
aflora-lo em percepcdes e sensacgdes, proporcionando condi¢des para que o0
aprendiz olhe, veja arte e mude o olhar, reveja 0 mundo de uma nova maneira,
suscitando a curiosidade sem formulas pré-estabelecidas. A Arte comunica algo,

influencia e o aprendiz aberto para olhar, podera dialogar e ressignifica-la.

Andam juntos no ensino de arte, o conhecimento e a sensibilidade,
proporcionando um trabalho criativo com possibilidades de expressao e
mudancas: “ensinar arte requer conhecimento concreto do processo de criacdo; €

fundamental que o professor tenha vivéncia criativa” (ALMEIDA, 2009, p. 65).

Segundo Almeida (2009, p. 65), nos cursos de Artes Visuais, que nao
possuem artistas-professores, os alunos vao deixando de lado, sem dar
importdncia ao “conhecimento concreto do processo de criagdo”. Através dos
processos artisticos, dos ateliés e dos materiais diversos, exercitando o fazer,
costuma haver a vivéncia pratica aliada ao conhecimento teérico, resultando em
um trabalho somado, realizado com experiéncias e conhecimentos diversos,

ruminados e interiorizados, como forma de transformacéo.

O conhecimento é sistematizavel, pode organizar-se em teorias,
pode transmitir-se pessoal ou impessoalmente, através de livros e
de maquinas. O conhecimento ndo requer a presenca do
ensinante para ser transmitido. O saber sim. Por isso, como nés
pensamos que a aprendizagem € a possibilidade de incorporar
conhecimento, que é de outro, ao saber pessoal, ai se faz
imprescindivel a presenca do ensinante, que possibilita e veicula
esta transmissdo, ndo s6 de conhecimento, mas de insignias que
se dao através da transmissdo dos conhecimentos (FERNANDES,
1994).

O Professor que se licencia em Artes, ndo necessita obrigatoriamente

ser um artista, mas para que O processo de criagdo se concretize e
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posteriormente, possa ser construido com seus futuros alunos, devera ser
experienciado e concretizado, por meio do trabalho e do conhecimento de

diversos materiais e suportes.

Nas artes os motivos tendem a ser assegurados pelas
satisfacdes estéticas que o trabalho em si torna possivel. Uma parte
destas satisfacGes esta relacionada com o desafio que o trabalho
apresenta; os materiais resistem ao produtor, eles tém que ser
trabalhados e isto requer uma intensa focalizacdo na modulacdo de
formas, a medida que resultam de um material que estd a ser
trabalhado.(EISNER,2008,p.13)

Ainda com Eisner vamos entender o intenso trabalho de exploracéo

gue deve acontecer por parte de alunos e professores.

As artes séo, no fim, uma forma especial de experiéncia
mas, se ha algum ponto que eu gostaria de enfatizar, é que a
experiéncia que as artes possibilitam ndo esta restrita ao que nos
chamamos de belas artes. O sentido de vitalidade e a explosédo de
emocdes que sentimos quanto comovidos por uma das artes pode,
também, ser assegurada nas idéias que exploramos com o0s
estudantes, nos desafios que encontramos em fazer investigactes
criticas e no apetite de aprender que estimulamos. (EISNER, 2008,
p.14)

Considerando Eisner (1997) e a educagéo proposta pelo Discipline
Based on Art Education (DBAE), que tinha como objetivo dar valor a producao
artistica, associada as informacdes culturais, historicas e a analise das obras,
esta forma de ensinar arte baseia-se em senti-la, compreendé-la na sua dimenséo
histérica, aprecia-la esteticamente, analisa-la e refletir sobre ela com espirito
critico. O DBAE veio dos Estados Unidos, e usa como metodologia nas escolas
primaria, secundaria e nas universidades americanas a inter-relagdo da historia

da arte, da critica, da estética e da producao.

Estas metodologias foram adaptadas pela Profa. Ana Mae Barbosa,
gue resultou na Abordagem Triangular, com a qual podemos e devemos criar as
possibilidades de ver arte, onde a arte se integra na cultura ao longo da vida da
humanidade. Acreditamos que o arte-educador leva seus alunos a qualificar e

perceber onde a arte nos remete, fazendo, construindo, ousando com a arte.

Como evidéncia, Barbosa (1996) aponta a preocupacdo com o

processo e ndo com o produto, dando lugar a importdncia da associacdo
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“processo-produto” interferindo na histéria de cada um, na cultura e na sociedade.
“Arte ndo é apenas basico, mas fundamental na educacédo de um pais que se
desenvolve” (BARBOSA, 1996, p.4).

S&o quatro as vertentes levantadas “com o que fazemos com Arte”
pelos mais importantes arte-educadores como Elliot Eisner, Brent Wilson e Ralph
Smith, e citados por Barbosa em uma reviséo das influéncias que temos recebido
em Arte-Educacéo, principalmente pelo Getty Center for Education in the Arts que
prepara professores em todos os Estados Unidos com um dialogo com essas

vertentes, que sdo producéo de arte, histéria da arte, critica e estética.

Salientam que o homem produz Arte, vé arte, contextualiza-a
culturalmente e julga sua qualidade, se for colocada em areas de acgéo
diferenciadas. Barbosa (1996) acredita que estas areas ndo podem ser ensinadas
separadamente, pois nos levaria a histéria da arte, ou ao que ela chama de
“histéria do slide”, em uma viséo reducionista, do ensino da arte, traduzido por
uma linha do tempo, marcadas por obras de arte. “A grande conquista do DBAE é
a simultaneidade de diversas formas de pensar num mesmo ato de
conhecimento” (BARBOSA, 1996, p. 37). Este trabalho integrado da condicdes
aos alunos passarem pela criagdo de imagens, desenvolverem seu poder de

expressao e de criatividade.

Desta forma naturalmente, inicia-se a constru¢cdo de um banco de
imagens, observa-se, critica-se e percebe-se a visualidade de tudo a sua volta.
Ver arte, por meio da historia da arte, perceber e contextualizar os
acontecimentos vinculados as imagens de grandes mestres e a causa e o efeito
dos problemas sociais inseridos nela proporcionam condicdo de entendé-las,

gostar ou ndo, promovendo uma conscientizacdo da estética.

A arte-educacdo deve preocupar-se constantemente com 0 que
Barbosa destaca em relacdo a metodologia do DBAE, que propéem e salientam a
importancia de analisar para poder aprender a ler imagem e fazer uma
investigacdo que valorize a historicidade pertencente a cada obra de arte. Se

todas estas etapas forem desenvolvidas interativamente, poderdo ser formados
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significados que demonstraréo que a historia da arte e a leitura da obra s&o

momentos que levam o aluno ao fazer artistico.

Percebemos que toda atividade humana se passa no espago social,
com a interagcdo entre as pessoas e delas com a natureza e com o0s objetos

culturais, mantendo sempre um carater social.

As abordagens e discussfes que tratam da arte educacdo escolar séo
concomitantes as mudancas educacionais que caracterizam o século XX no Brasil
e em varias partes do mundo. O processo do ensino de arte no Brasil vem sendo
elaborado ao longo dos diferentes momentos historicos, nos fazendo entender a
natureza pedagodgica e 0S processos sociais, pelos quais vem passando este

ensino.

O ensino de arte oportuniza ao individuo o encontro com a arte como
linguagem expressiva e como forma de conhecimento, ja a nomenclatura
Educacao Artistica, apesar de dar uma idéia de que a Arte deve ser ensinada
como um todo, como se 0s sujeitos pudessem ter acesso a arte de uma forma
ampla, educacional, é rejeitada por muitos estudiosos como Ana Mae Barbosa
qgue julga que o termo nos remete ao tempo em que a arte era ensinada
generalizada, todas as vertentes com uma s6 formacado, constituindo o ensino
superior. Sem duvida o termo da um sentido amplo de educacéo através da Arte,
mas sugere, na questao da formacgao profissional, a capacitacdo dos professores

em todas as areas, criando um impasse para o ensino da arte.

E uma designac&o que tem um conceito ja acoplado a ele, que é o
de professor polivalente, aquele que era formado em dois anos
para ensinar musica, teatro, artes plasticas, danca e desenho
geométrico, da quinta a oitava série. Isso € um absurdo
epistemolégico que ainda é exigido nos concursos publicos para
professor. Nao existem mais cursos de licenciatura em educagéo
artistica que formam o professor para tudo. As universidades
reagiram contra isso. Hoje se estuda quatro anos musica, artes
plasticas ou artes cénicas e, na hora do concurso, o candidato tem
gue responder perguntas em todas as areas. Ele ndo esta
preparado (BARBOSA, 2007).

N&do gostariamos de dar por finalizada esta discussdo, pois
acreditamos que todas as questdes levantadas em torno dos termos e designios

da Arte como forma de educar devera permear os debates dos educadores por
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muito tempo ainda. Todas estas questdes se transformam em um discurso factivel
e, sem duvida, € um aprendizado arduo, principalmente no ensino, porque 0s
sujeitos e saberes as vezes parecem estar dissociados de realidades de
aprendizagem coerentes. E também porque ha profissionais pedagoégicos que
nem sempre concordam em metodos, epistemologias, didaticas e se perdem em
como mediar tudo isso. Com Barbosa caracterizamos o delinear desta trajetoria

histérica de discussdes e metas alcangadas:

No ano que vem, faco 50 anos de arte-educacdo. O progresso é
imenso. Antes havia uma rejeicdo. Hoje, a arte ja esta presente
nas faculdades de Pedagogia. Um diretor ja traz da universidade a
idéia da importancia da arte para as crian¢as e os adolescentes. A
pesquisa universitaria também passou a ser respeitada. Em 1972,
guando decidi fazer o mestrado, ndo achei ninguém no Brasil que
quisesse me orientar. Fui para os Estados Unidos e pedi bolsa. A
Capes respondeu com uma carta em que dizia que arte-educacao
ndo era uma area de pesquisa. Hoje, vocé tem centros muito
bons. Em pouco mais de 30 anos, a area estad reconhecida a
ponto de eu receber, no ano passado, a Ordem Nacional do
Mérito Cientifico (BARBOSA, 2007).

Em torno da problematica referente a denominacdo educacao estética,
arte-educacao ou educacao atraves da Arte, Barbosa diz que “nédo se alfabetiza
fazendo apenas juntarem as letras. Ha uma alfabetizacdo cultural sem a qual a
letra pouco significa” (BARBOSA, 1991, p. 27-28).

Assim, todos esses fatos que nos contam temporalmente o desenrolar
desta area de conhecimento no que se refere a seus termos e atuacdes foram
alinhavados neste capitulo, pois acreditamos que fazem parte da histéria da Arte
na educacado brasileira e que em muito, essas discussdes colaborardo para

acertos e progressos neste campo.

1.2. Ainclusao do ensino de arte no curriculo escolar

Em 1971, a partir da Lei n° 5.692/71, a “Educacédo Artistica”,
nomenclatura usada na época, foi incluida no curriculo escolar implantado pelo
Governo Militar, com intencdo de melhorar o ensino de arte nas escolas. Esta
mudanca visava possibilitar um desenvolvimento expressivo e criativo dos alunos,

com a intencdo de promover a formacdo profissionalizante, com vistas aos
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objetivos do capitalismo nacional, e neste contexto ndo era considerada uma

disciplina, mas sim uma atividade.

Assim sendo apresentava-se uma situagado de ironia nas relacdées do
ensino em Artes; por um lado a Arte nas salas de aula como obrigatoriedade da
lei e do outro a falta de cursos universitarios de formacgéo, posto neste momento
como um desafio a ser resolvido. Quanto a isto Biasoli (2007, p.86) aponta que “é
exigido como condicdo para lecionar, a partir da 52 série, o grau universitario que

a grande maioria nao tem”.

Fusari & Ferraz (1992) ao analisarem o desenvolvimento da educacéo
artistica no que se refere a formacao dos profissionais habilitados para atuarem
nesta éarea, apontam a forma como a Educagdo Artistica estava sendo

desenvolvida nesta época, logo apos a Lei n°® 5.692/71.

Na pratica a educacdo artistica vem sendo desenvolvida nas
escolas brasileiras de forma incompleta, quando n&o incorreta.
Esquecendo ou desconhecendo que o processo de aprendizagem
e desenvolvimento do educando envolve mdltiplos aspectos
muitos professores propde atividades as vezes totalmente
desvinculadas de um verdadeiro saber artistico (FUSARI &
FERRAZ, 1992, p.16).

A Educacao Artistica, nome oficial que consta no curriculo de primeiro
e segundo graus pela Lei n® 5.692/71 como componente curricular, ndo reprovava
nenhum aluno e causava um profundo desinteresse, fazendo com que esta
matéria fosse vista como mera aula de desenho e o professor era considerado
organizador de festas e eventos da escola, demonstrando assim a visao relativista
gue era mantida sobre as aulas de Educacdo Artistica que estava sendo
implantada no Brasil. O trabalho do professor de arte estava em fase de
implantacdo e os professores que tinham formagdo em outras areas, deveriam
atuar nas disciplinas de forma polivalente, ou seja, deveriam estar aptos as aulas

de arte, dando conta dos conteudos especificos das disciplinas.

Esse inconveniente, em alguns casos, se dava por desconhecimento, e
em outros, era exploracdo de méo-de-obra profissional, transformando o

professor em um animador cultural. A respeito do trabalho polivalente a que nos
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referimos, este assunto sera abordado de forma mais aprofundada no Capitulo Il

desta dissertacéo.

Concordamos com Corona (1975, p. 122) que diz que "a escola nao
fabrica artistas. A escola metodiza um sistema basico onde os alunos aprendem a
ver, a sentir e a adaptar". E s6 em 1980 comeca-se a desenhar um novo ideal
pedagogico, somando os melhores pontos das pedagogias até entdo vivenciadas.

Com o aprimoramento dos educadores, tendo por base a
democratiza¢do do conhecimento da Arte, amplia-se 0 acesso aos seus dominios
para a populacdo, ou seja, ainda na década de 1980 cresce a realizacdo de
congressos, seminarios e simposios sobre arte e historia da Arte, cujo acesso
passa a fazer parte do cotidiano do professor, e comega a provocar discussoes,
renovacdes e importantes transformacdes nesta area, o que impulsiona a

participacédo de grande parte dos educadores.

Ainda na década de 1980, focando na organizacdo de um projeto para
o ensino de arte que fundamentasse uma pratica consciente, critica, com
conteudos especificos e definidos. Barbosa (1994), que lidera os grupos de
estudos nesta area, traz para o Brasil a Abordagem Triangular de ensino da arte.

Esta abordagem é composta por trés vertentes do conhecimento.

Ha um instrumento mediador o professor, o aluno e a cultura e séo
indicadas areas a serem trabalhadas deixando em aberto a selecdo e
encadeamento de conteudos. Tem por base, como analisa Barbosa (1998) se
apoiar em um tripé pedagogico que integra trés vertentes no conhecimento da
arte, ndo se sustentando isoladamente, perpassando o entender, o experimentar
e o agir, tornando a educagdo em um caminhar de descobertas que devem ser
encorajadas pelos professores. Com esta visdo a abordagem triangular é

introduzida por Barbosa:

A Proposta Triangular deriva de uma dupla triangulacdo. A
primeira é de natureza epistemoldgica, ao designar aos
componentes do ensino/aprendizagem por trés acgles
mentalmente e sensorialmente basicas, quais sejam: criacao
(fazer artistico), leitura da obra de arte e contextualizacdo. A
segunda triangulacdo esta na génese da propria sistematizacao,
originada em uma triplice influéncia, na deglutinacdo de trés
outras abordagens epistemolégicas: as Escuelas al Aire Libre
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mexicanas, o Critical Studies inglés e o Movimento de Apreciacéo
Estética aliado ao DBAE (Discipline Based Art Education)
americano. (BARBOSA, 1998, p. 35)

Destacamos um acontecimento importante para o desenvolvimento do
ensino de artes no Brasil, e nos referimos aqui, aos cursos promovidos no Festival
de Campo do Jorddo em 1983, para professores e estudantes, quando se
realizam as primeiras experiéncias “de apreciacdo da cultura e do ambiente
natural” da “capacidade de construcao estética e da capacidade de percepc¢éo do
meio ambiente” (BARBOSA, 1998, p.114).

Com a iniciativa de Ana Mae Barbosa e colaboradores, o evento foi
organizado para professores da Rede Publica do Estado de S&o Paulo, que
contou com 400 professores presentes. Com este movimento os educadores
passaram a aproximar o ver do fazer, principalmente, porque foi oportunizado
neste evento em Campos do Jordao, a instalagdo da biblioteca da Escola de
Comunicacao e Arte da Universidade de Sdo Paulo (USP), proporcionando aos
professores de arte, a pesquisa, e 0 contato com livros e imagens no contexto da
Arte.

A nova metodologia propde que professores levem seus alunos a criar,

mas sempre na busca de similaridades, de parentescos de referenciais teoricos.

Nos anos de 1987, 1988 e 1989, no Museu de Arte Contemporanea
(MAC), inicia-se a sistematizacdo e organizagdo da tripliciagéoz, para a
aprendizagem da arte em seus moldes: o VER, o FAZER e o
CONTEXTUALIZAR. N&o necessariamente deveriam estar nesta ordem, mas
passam a ser exercitados. Como era de costume até entdo, o aluno passava por
diversas etapas como desenhar, pintar, esculpir, fazer instalagbes na sala de
aula, mas ndo entrava em contato com a obra do artista na sala de aula, por
medo de copia. Por analogia, isto poderia ser entendido como se ensinasse a ler
e proibisse os livros na sala de aula, s6 admitissem que fossem lidas as redacdes

uns dos outros, mas o livro era proibido.

Barbosa defende e explica, que s6 lendo uma boa producdao literaria é

gue se aprende a escrever bem. Assim também ler, ater-se a detalhes, observar,

2 Grifo nosso.
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uma boa produgédo visual € a melhor maneira para aprender a trabalhar com a
forma e com conceitos da arte educacdo. Assim, foi sistematizada no MAC e na
Prefeitura de Sao Paulo a Abordagem Triangular, quando Paulo Freire exercia o
cargo de Secretario da Educacédo (de 1989 a 1991). Foi levada a reproducéo das
obras de arte para a sala de aula, construindo assim a ténica da abordagem

triangular que faz parte da arte-educacao.

E neste conceito da abordagem triangular, que a presenca da imagem
da Arte na escola, passa a possibilitar ao educando o contato com o universo da
arte e suas possibilidades. Trata-se da elaboracdo de uma nova concepc¢éao de
arte, entendida como uma éarea do conhecimento humano, com conteudos
proprios e compreendidos em um processo de construcdo de conhecimento. A
abordagem triangular necessita da imagem para que fique caracterizada a sua
proposta. Sem duvida 0s museus passaram a ser mais procurados pelos
professores e seus alunos a medida que a Abordagem Triangular foi sendo

difundida, quando seus principios foram integrados a pratica docente.

1.3. A mudanca na legislacdo da educacéo brasileira — a nova Lei
de Diretrizes e Bases para a educacéao nacional

O movimento de arte-educacédo dos anos de 1980 a 1990 fortifica-se
com a finalidade de conscientizar e organizar os profissionais em grupos de
professores de Arte, da educacdo formal e ndo formal. Este movimento gera
discussbes sobre o valor e o aprimoramento do professor que neste momento
reconhecem seu isolamento junto a escola e a insuficiéncia de conhecimentos e
competéncia na area (BRASIL, 1996, p.14). Em 1988 com a promulgacdo da
Constituicdo comecam as discussbes sobre a nova LDB, a n° 9.394/96,

sancionada s6 em 20 de dezembro de 1996.

Esta Lei significou um avanco para o ensino de arte, pois coloca fim as
discussbes sobre o carater de nao obrigatoriedade e a Arte passa a ser
considerada disciplina obrigatéria na Educacdo Basica: "O ensino da arte

constituird componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da Educacéo
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Béasica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL,
1996).

A partir de 1996, com a aprovacédo da LDB n° 9394/96, passa a ser
garantida a presenca da Arte como area de conhecimento obrigatorio no curriculo

escolar, nos diversos niveis da educacao basica.

A educacdo em arte propicia o desenvolvimento do pensamento
artistico e da percepcdo estética, que caracterizam um modo
proprio de ordenar e dar sentido a experiéncia humana: o aluno
desenvolve sua sensibilidade, percep¢do e imaginacdo, tanto ao
realizar formas artisticas quanto na acédo de apreciar e conhecer
as formas produzidas por ele e pelos colegas, pela natureza e nas
diferentes culturas. Esta area também favorece ao aluno
relacionar-se criadoramente com as outras disciplinas do curriculo
(BRASIL, 1997, p.19).

Outra importante mudancga, fruto de conquista da classe,
principalmente dos membros da Federacao de Arte-Educadores do Brasil (FAEB),
foi a substituicdo do termo “Educacao Artistica” por “Ensino de Arte”. Segundo
Araujo (2009) a referéncia “Ensino de Arte”, mais que uma nomenclatura,
conceitualmente rejeita a formacgao polivalente e sinaliza para a formagao nas

linguagens artisticas especificas, artes visuais, musica, danca e teatro.

O grande desafio da educagéo através da Arte encontra-se no fato
de ela deixar de ser apenas mais uma disciplina do curriculo
escolar e se tornar algo incorporado a vida do sujeito, que o faca
buscar a presenca da arte como uma necessidade e um prazer,
como fruicho ou como producdo, porque em ambas a arte
promove a experiéncia criadora da sensibilizagdo (MEIRA, 2003,
p. 131).

Apesar da criacdo de muitos cursos de Ensino Superior, apos a Lei n°
9.394/96, a questdo da atualizacdo da nomenclatura dos mesmos ainda néo foi
concretizada. No Estado de S&do Paulo ha 06 cursos que foram criados com o
nome de Educacéo Artistica apds 1996. No entanto, com a nova lei, varios cursos
de Educagéao Artistica estdo, nestes ultimos 10 anos, separando as linguagens e
reformulando os cursos e curriculos. Assim, surgem as Licenciaturas em Artes

Visuais, como também as de Musica, Teatro e Danca. Esta tem sido a moldura
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legal atual. E uma conquista recente a aprovacdo das Diretrizes Curriculares

Nacionais (DCN) do Curso de Graduac&o em Artes Visuais®.

O Presidente da Camara de Educacgdo Superior do Conselho
Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuicbes legais, com
fundamento no art. 9°, § 2°, alinea "c", da Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, com a redacdo dada pela Lei n°® 9.131, de 24
de novembro de 1995, tendo em vista as diretrizes e os principios
fixados pelos Pareceres CNE/CES nos 776/1997 e 583/2001, e as
Diretrizes Curriculares Nacionais elaboradas pela Comissédo de
Especialistas de Ensino de Artes Visuais, propostas ao CNE pela
SESu/ MEC, considerando o que consta do Parecer CNE/CES n°
280/2007, homologado por Despacho do Senhor Ministro de
Estado da Educacéo, publicado no DOU de 24/7/2008, resolve:

Art. 1° O curso de graduacdo em Artes Visuais observara as
Diretrizes Curriculares Nacionais contidas nesta Resolucéo.

Importante dizer que as DCN para as demais linguagens, Mdusica,

Teatro, Danca e Design foram aprovadas pelo Parecer CNE/CES n° 195/2003.

Compreendemos que tenha sido relevante destacar a trajetéria

historica do ensino da arte no Brasil nos séculos XIX e XX, devido as grandes

mudancas ocorridas e por acreditarmos que ndo podemos separar a historia da

arte brasileira da estruturagéo da historia do ensino de arte nas escolas.

3 Ministério da Educacéo, Conselho Nacional de Educacdo, Secretaria Executiva,
Conselho Nacional de Educacgédo, Camara de Educacao Superior, Resolucdo n° 1, de 16

de Janeiro de 2009.
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CAPITULO II: O ENSINO DE ARTE E A FORMACAO DOS
PROFESSORES

A arte diz o indizivel, exprime o inexprimivel, traduz o intraduzivel.
(Leonardo da Vinci)

2.1. O Ensino de Artes

Sobre o ensino de arte, muitos estudiosos tém abordado as questfes
sobre formacgéo de professores, sobretudo a maneira como tém sido realizadas as
mudancgas nos cursos de licenciaturas, tratando tanto da dimens&o curricular,

como da abordagem metodologica da disciplina de Artes.

A nossa intencdo no presente capitulo € problematizar a trajetoria do
ensino da arte, propondo uma reflexdo que ndo pretende produzir um modelo de
analise acerca dos temas elencados neste trabalho, mas visa apontar nuances,
semelhancas, rupturas e resolugcbes atuais, as quais podem, ao Nosso ver,
auxiliar os futuros professores em formacgéo na érea de artes, visando contribuir

com suas praticas pedagdgicas.

A Reforma do Ensino de 1° e 2° Graus*, segundo a Lei n° 5.692/71,
estabeleceu a obrigatoriedade da Educacao Artistica nos curriculos escolares
destes niveis de ensino, mas ainda nado caracterizada como Disciplina. Esta
obrigatoriedade gerou “um avango” no sentido de reconhecer a importancia da
arte na formagdo humana, por seu carater promotor de um “pensamento
renovado”, mas nao garantia a especificidade dos diferentes saberes e
linguagens.

Na Lei n°® 5.692/71, de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional,
a arte foi incluida no curriculo escolar com o titulo de Educacao

Artistica, considerada, porém, como “atividade educativa” e nao
como disciplina. A consequéncia foi a perda da qualidade dos

* A Lei 5692/71 alterou o ensino primario e médio, que passaram a denominar-se ensino
de primeiro e segundo graus.
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saberes especificos das diversas formas de arte, dando lugar a
uma aprendizagem reprodutiva (BRASIL, 1997).

Em que pesem as determinagdes da Lei n°® 5.692/71 e suas diretrizes,
num primeiro momento os professores ndo estavam preparados para esta nova
proposta educacional, e muito menos tinham o dominio de varias linguagens, tais
como Artes Plasticas, Educagdo Musical, Artes Cénicas. Esta situacdo gerava
certo desconforto aos profissionais em virtude das recentes exigéncias
educacionais, conflitando entre 0 que se esperava para o futuro do cenario
educacional e o que até entdo estava acontecendo no cenario politico do pais.
Para agravar a situagcédo, durante os anos 1970-1980, tratou-se dessa formacao

de maneira indefinida:

[...] ndo € uma matéria, mas uma é&rea bastante generosa e sem
contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses. A Educacédo Artistica mostrava, em sua concepgao e
desenrolar, que o sistema educacional vigente estava enfrentando
dificuldades de base na relacdo entre teoria e prética. [...] a
referida lei instituiu a polivaléncia, sob o principio de que o
professor de artes deveria ser um generalista e nao um
especialista em cada linguagem artistica (BRASIL, 2007).

Com o intuito de compreender melhor o contexto no qual a area de
arte esta articulada em nosso pais, procuramos resgatar historicamente seus
desdobramentos. Nesta busca encontramos nos autores Rosa (2005), Araujo
(2009), Veiga (2010), a explicagdo de que o Ensino Superior de Artes, a partir do
final de 1930 até a década de 1960, era realizado exclusivamente no sistema
publico de ensino, nas instituicdbes Federais e Estaduais, principalmente pelas

Faculdades Estaduais Paulistas.

Isto ocorria porque neste periodo da histéria o setor privado estava se
estruturando, ou seja, trabalhando pela “criacdo de estabelecimentos” que
priorizava o eixo Rio de Janeiro e Sdo Paulo, visando oportunizar 0s cursos
voltados para Artes. Foram criadas escolas de ensino superior nestes Estados,
oferecendo cursos na area de Artes Plasticas e Mdusica para a formacédo de

profissionais egressos do nivel médio.

Explica Araujo (2009, p. 9) que os cursos criados nesta época foram de
Escultura, Gravura e Pintura criados a partir de 1941, quando surge a Faculdade

de Belas Artes e os cursos de Canto, Composi¢do e Regéncia e de Instrumentos
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em 1943, além da Faculdade Santa Marcelina, em Sao Paulo. Na época, estes
cursos, nao davam o diploma de licenciatura, mas mesmo assim 0s que neles se
formavam podiam ministrar disciplinas técnicas e artisticas nas escolas

fundamentais e secundarias, ndo havendo a exigéncia da licenciatura.

De acordo com Candau (1987), com as mudancas de 1968,
provocadas pela Reforma Universitaria, Lei n° 5.540/68, que reformulou a
estrutura do ensino superior, e mediante a crescente extingado das Faculdades de
Filosofia, Ciéncias e Letras, onde até entdo se formavam os professores que
cursavam as licenciaturas, foram sendo criadas as Faculdades de Educacéao, que
passaram a oferecer a formacdo pedagodgica dos professores em todas as

licenciaturas inclusive na de Artes.

Neste contexto, em 1974 surge no pais a primeira pos-graduacdo em
Artes, que vai refletir, uma década depois, na formacao de professores de Artes,
guando surgem as primeiras dissertacdes sobre ensino de Artes Plasticas,
defendidas no Programa de Pés-Graduagdo em Artes da Escola de Comunicagéo

e Artes da Universidade de Sao Paulo, pioneiro no pais.

Araujo (2009, p. 6) explica que a Licenciatura em Educacao Artistica
passa a ter normas a serem seguidas, publicadas por Resolugcédo de n°® 23/73 que

assim explicitava:

No caso da Educacdo Artistica, foi publicada uma resolugéo
especifica, a de n° 23/73, que, juntamente com a Lei 5.692/71,
fixavam as normas para o funcionamento dos cursos. A
licenciatura curta teria carater polivalente (1.500 horas), composta
de disciplinas comuns as artes (Fundamentos da expresséo e
comunicacdo humanas; Estética e Histéria da Arte; Folclore
brasileiro; Formas de expressdo e comunicacdo artistica), além
das disciplinas pedagdgicas (Psicologia da educacao; Didatica;
Estrutura e funcionamento do ensino; Pratica de ensino e estagio
supervisionado) que deveriam corresponder a 1/8 das 1.500 horas
fixadas. Esta formag&o genérica, que poderiamos assim chamar,
dava ao professor a licenca para atuar de 5% a 82 série. Para atuar
no 2° grau, seria necessario cursar a licenciatura plena:
complementac&o de mais 1.000 horas de uma habilitag&o.

Deste modo, para o cumprimento da referida Lei, foram iniciados no
Brasil os cursos de rapida duracdo. No caso de atuar no 2° grau, era obrigatorio o

curso de licenciatura plena, que era caracterizado com a complementacdo de
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mais 1.000 horas, onde uma habilitacdo especifica deveria ser escolhida dentre

os de artes plasticas, cénicas, musica ou desenho.

As modificagbes ocorridas na formacao de professores de artes vinham
sendo debatidas por outros estudiosos, conforme nos mostra Martins (1988),
guanto as questdes ideoldgicas e politicas que interferiam na formacédo destes

profissionais da década de 1970.

As novas instituices privadas, surgidas na década de setenta,
passariam a organizar as suas atividades académicas objetivando
de forma prioritaria a obtengéo do lucro e a acumulagéo do capital.
Na auséncia de uma ideologia educacional prépria, que
justificasse a sua existéncia no campo pedagoégico, estas
instituicbes, captando com agucado oportunismo politico a
ideologia do 'desenvolvimento e seguranca', forjada pelo
autoritarismo da época, se auto proclamariam como instituicdes
voltadas para a 'formagdo de recursos humanos', buscando
atender sem hesitacdo as demandas profissionais e intelectuais
esbocadas pelo regime politico vigente (MARTINS, 1988, p. 39).

Araujo (2009, p.7) a partir de dados do Ministério da Educagdo do
Brasil (MEC) referentes aos cursos de formacéo de professores em Artes Visuais
(Plasticas e Educacgéo Artistica), informa que funcionam atualmente no pais, 126
cursos de formacao de professores de artes plasticas ou visuais. Dentre esses,
trinta e nove foram criados no periodo compreendido entre 1970 e 1979 e
continuam existindo até hoje. A licenciatura curta e/ou plena com habilitagdo em
Artes Plasticas era chamada de Educacdo Artistica sendo que dezoito delas
estavam em instituicdes publicas e vinte e uma em instituicdes privadas do ensino
superior. Alguns destes cursos eram oriundos das legislacdes passadas, dos

cursos técnicos e artisticos.

Segundo Rosa (2005, p. 17-19), a educacgédo artistica como disciplina
obrigatdria nos curriculos escolares proporcionou as transformagfes dos cursos
de Bacharelado em Artes ja existentes, em cursos de Licenciaturas. Desde este

by

acontecimento relativo a criacdo da Educacdo Artistica como disciplina,

observamos a complexidade da éarea, devido a separacdo entre “formacgéo

pedagdgica e formagdo artistica”. A autora explica que o Movimento Nacional de
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Formacéo dos Educadores® produziu novos documentos que demonstravam a
necessidade de extingdo das licenciaturas curtas e polivalentes. O fim destes
cursos foi ocorrendo lentamente, 0 que ocasionou uma diminui¢do na procura da

licenciatura em Educacgéao Artistica, como assinala Araujo (2009):

Mesmo com o fim das licenciaturas curtas polivalentes nos anos
80, o crescimento das pesquisas em Ensino de Artes e a Lei
9.394/96, os reflexos deste inicio complexo e descompassado da
formacao de professores de nossa area, ainda estdo fortemente
presentes nas salas de aulas de artes em todo o territério nacional
(ARAUJO, 2009, p.17).

A historia de transformacgdes pela qual vem passando o ensino da arte,
como hoje é denominada a disciplina, esta registrada ainda na memaria de muitos
de nos, pois temos muitas lembrancas de como vivenciamos a pratica da

Educacéao Artistica nos idos de 1970.

Naquela época dava-se inicio ao trabalho generalista, termo este néao
oficial ou especifico, mas empregado para explicar a situacdo em questao, isto &,
a escola tinha a liberdade de escolher a linguagem artistica com a qual desejava
trabalhar com seus alunos, tais como musical, teatral e/ou plastica. Muitas
escolas optaram pelas aulas de musica ou canto, pelas quais tivemos contato
com os hinos e cantigas regionais de nosso pais. Outras escolas e professores
davam um enfoque técnico através de um ensino centrado no treinamento de
habilidades e aptidées, como nas aulas em que eram ministrados contetdos de
desenho geométrico, confeccao de faixas decorativas, artes aplicadas, trabalhos
manuais, ou até mesmo moldes para roupas infantis e o desenho para os alunos

mais talentosos.

De acordo com este contexto, se constata que a Lei n°® 5.692/71 coloca
o professor como um articulador de todas as linguagens e, consequentemente,
provoca uma reducdo do conhecimento artistico na escola. Fusari e Ferraz
(2001), afirmam que devido ao Parecer n° 540/77 do Conselho Federal de
Educacgéo (CFE), os professores das escolas publicas encontraram dificuldades

em desenvolver métodos de ensino nas salas de aula, resultando numa pratica

® Movimento de Educadores que discutiam a Reformulacdo dos Cursos de Formagéo de
Educadores que acontece em diferentes pontos do pais.
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pouco ou nada fundamentada, necessitada de aprofundamentos tedrico-

metodoldgicos. Assim as autoras destacam este descompasso:

Desde a sua implantagéo, observa-se que a Educacéo Artistica
tratada de modo indefinido, o que fica patente na redacdo de um
dos documentos explicativos da lei, ou seja, o Parecer n° 540/77
nao é uma matéria, mas uma darea bastante generosa e sem
contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses (FUSARI e FERRAZ, 2001, p. 40).

A partir do inicio da década de 1980, j& se discutia sobre as etapas de
conhecimento e a especificidade de cada area artistica. A Musica, o Teatro e as
Artes Visuais passam a ser ensinadas como linguagens diferentes, distintas e
com conteudos especificos. Era iminente a necessidade de debates, estudos e
reflexdes sobre a importancia cultural e social da Arte para o aluno, reforcando o
reconhecimento de sua importancia na formacao do individuo, o que € salientada
na propria Constituicdo de 1988, Artigo 210 que diz: “Serdo fixados contetdos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacdo basica

comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”®.

Todas as dificuldades em equalizar a teoria e a pratica docente, e as
dos professores em ordenar e objetivar nas aulas o conhecimento de artes podem
ser atribuidas as transformacdes ocorridas na disciplina de Educacgéo Artistica e
na formacdo dos professores. Por causa destas dificuldades surgiram
movimentos e organizacdes que passaram a discutir todas as possibilidades de
revisar e objetivar teorias que pudessem dar consisténcia as praticas em sala de
aula. O contexto das mudancas nas concepcdes sobre o ensino de arte dos
altimos 30 anos na educacdo esta intimamente relacionado com a configuracéo

da formacéo de professores, situagdo esta que é ainda sentida nos dias de hoje.

E importante registrar que nos anos de 1980, o Estado de S&o Paulo
tinha um numero elevado de professores licenciados, o que favoreceu
expressivamente a participagdo e o0 inicio da organizacdo politica dos
profissionais de Arte em associacdes, contribuindo para as significativas

transformacdes no ensino de Artes (ARAUJO, 2009, p.8).

® http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constitui%C3%A7a0.htm
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Os primeiros debates sobre este assunto na Associacdo de Arte-
Educadores do Estado de S&o Paulo (AESP) ocorrem ja em 1982 e
posteriormente em 1987, surge a Federacdo Nacional dos Arte-Educadores do
Brasil (FAEB), cujos profissionais tiveram participacdo significativa em congressos
e seminarios estaduais, nacionais e internacionais, sempre com o tema “o ensino
da arte nas escolas”. De acordo com o PARECER CNE/CES N° 280/2007,

percebemos a importancia destas associagoes:

A criagdo das associacdes estaduais de arte-educadores e sua
conseqlente reunido em torno da Federacédo de Arte-Educadores
do Brasil (FAEB) teve como conseqliéncia a ampliacdo e o
aprofundamento do debate, em congressos e seminérios
realizados em todo o pais, sobre a especificidade da formagéo do
profissional da arte (bacharel e licenciado), culminando com uma
intensa mobilizacdo quando das discussdes em torno da LDB/96.

Segundo Correia (2007) uma parte dos professores de Educacao
Artistica se sentia despreparada e insegura, e ndo considerava as origens e 0s
valores socioecondmicos e culturais dos alunos, passando entdo a copiar 0s
modelos dos livros didaticos de outras disciplinas para o ensino de Educacao
Artistica, ensinando arte por meio da reprodugdo e pintura de desenhos
padronizados, métodos estes usados no passado. Estes professores traziam de
volta os trabalhos manuais, com confeccdo de caixinhas, quadros ou outros, na
intencdo de modernizar e conceituar conteudos prontos, vindos da cultura

estrangeira.

Tal pratica fez com que as criancas ndo desenvolvessem seu
potencial criador, mas que aceitassem 0s conceitos e os modelos
apresentados pelos professores como verdades absolutas,
incontestaveis, proporcionando indiretamente uma “educacao
bancéria” voltada exclusivamente para a transmissdo de
conhecimentos (CORREIA, 2007, p.98).

Uma conquista a ser considerada para a educacao brasileira e em
especial para a disciplina de Artes é a acdo das associacdes regionais de arte-
educacgdo, com movimentos contra a retirada da Educacao Artistica dos curriculos
escolares. Os membros destas associagbes emitiram e enviaram ao MEC um
documento significativo e de expressao nacional em resposta ao projeto proposto
por Darci Ribeiro para a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) para a Educacédo

Nacional. A proposta dele era a de retirar do texto da Lei a obrigatoriedade da
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Educacao Artistica de 5% a 82, passando este a ser um ensino complementar,
levantando-se a hipdtese de que o ensino de arte era uma disciplina de pouca
importadncia e que precisava dar lugar & complementacdo de carga horaria de
disciplinas como Lingua Portuguesa e Matematica, consideradas de maior
prioridade na formagédo dos alunos. Mediante a manifestacao dos arte-educadores
o texto da Lei 9.394/96, manteve a obrigatoriedade da disciplina e a ampliou para

todas as séries do ensino fundamental.

De acordo com Araujo (2009) mesmo com a agitacdo do movimento da
arte-educacao, que acontecia em Sao Paulo, liderado pela profa. Dra. Ana Mae
Tavares Barbosa, havia poucas adesdes e matriculas nos cursos existentes. Esta
situacao comecgou a se reverter, crescendo a partir de 1990, periodo no qual havia
doze cursos de Educacdo Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas nas
instituicbes publicas e 8 cursos nas instituicdes privadas até o ano de 1996, antes
da LDB n° 9.394/96.

Notamos também, com base em Araujo (2009) que a ECA/USP muito
colaborou no que tange a formacdo de professores e pesquisadores na area de
arte, pela participacdo de professores vindos de todos os estados do pais em
busca da poés-graduacdo e de novas concepcbes para atualizar o escopo do

ensino de Artes e levar uma nova perspectiva para sua regido de origem.

Apesar dos esforgcos dos o6rgdos envolvidos, reconhecemos que
algumas lacunas ainda sdo encontradas em artes e suas ac¢des nas instituicoes.
Ainda ha muito a ser feito para que o ensino de artes nas escolas seja melhor
desenvolvido, de forma que se possa contar com um sistema que atribua a devida
importdncia a esta disciplina na formacdo dos alunos de todos os niveis de
ensino, a comecar pelos cursos de formacdo de professores, cujos profissionais

séo os reprodutores de um ensino de qualidade.

Conforme ja citamos, criados os cursos de Educagédo Artistica com
habilitacdo em Artes Plasticas nas instituicbes publicas e nas instituicdes
privadas, passa a acontecer o aquecimento do sistema de ensino superior
brasileiro, que vinha passando por um periodo de desinteresse e mudanca de

perfil dos interessados nesta area, segundo Araujo (2009).
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A partir de 1990 inicia-se um aumento de cursos de Educagéo Artistica,
provavelmente pela aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
Nacional e suas aplicacbes. Sob esta nova lei, surgiram diversos cursos,
distinguindo as linguagens e adaptando os cursos e curriculos, tema que merece
um estudo a parte. Surgem as Licenciaturas em Artes Visuais, Muasica, Teatro e
Danga. Também é possivel encontrar outras nomenclaturas para o ensino de arte,
conforme abordamos no Capitulo I. O que podemos perceber é que estas
nomenclaturas nos levam a fundamentos epistemoldgicos e tedéricos especificos,

mas todas objetivam a importancia de inserir a arte no sistema educacional.

Mais que uma nomenclatura, a referéncia “ensino de arte”,
conceitualmente rejeita a formagao polivalente e sinaliza para a
formacdo nas linguagens artisticas especificas — artes visuais,
musica, danga e teatro. Com a nova lei, varios cursos de
Educacgdo Artistica estdo, nestes ultimos 10 anos, separando as
linguagens e reformulando os cursos e curriculos. Assim, surgem
as Licenciaturas em Artes Visuais, como também as de Mdusica,
Teatro e Danca. Esta tem sido a moldura legal atual (ARAUJO,
2009, p. 9).

Com relagédo aos DCNs, atualmente a Licenciatura em Artes Visuais ja
possui suas diretrizes e os PCN de Artes. Mas ainda hoje muitos cursos no Brasil
ainda ndo se definiram pela nomenclatura, Artes, Artes Visuais, Artes Plasticas
e/ou Educacdo Artistica. Apos a Lei n°® 9.394/96 muitos cursos criados usam a

nomenclatura Licenciatura em Artes Visuais.

A compreensdo acerca da maneira como a area de artes foi sendo
discutida e implementada no curriculo escolar do ensino brasileiro &€ de grande
importancia para nos auxiliar no debate mais especifico sobre a formacdo do
professor de artes, tema este de maior interesse nesta pesquisa, mas que nao
desconsidera a influéncia que a formacéo destes profissionais exerce no ensino
de arte, ou seja, dentro da sala de aula, cujo reflexo é recebido pelos alunos. Com
todas estas reflexdes, buscas, discussdes e leis, 0 movimento de arte educacao
tem como objetivo desenvolver um eixo de conhecimento cultural, que muito bem

se explica com Varela (1988).

O espaco da arte-educacdo €é essencial a educacdo numa
dimens&o muito mais ampla, em todos 0s seus niveis e formas de
ensino. Ndo é um campo de atividade, conteddos e pesquisas de
pouco significado. Muito menos esta voltado apenas para as
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atividades artisticas. E territorio que pede presenca de muitos, tem
sentido profundo, desempenha papel integrador plural e
interdisciplinar no processo formal e ndo-formal da educacéo. Sob
esse ponto de vista, a arte-educacéo poderia exercer um papel de
agente transformador na escola e na sociedade (VARELA, 1988,

p. 2).
Paralelamente as dificuldades para se estabelecer a disciplina de Arte
na escola, notamos as dificuldades na formagéo dos professores de Artes, que
naturalmente é colocada como um dos motivos dos desencontros e diferengas no

direcionamento e objetivo da arte como conhecimento nas escolas.

Nos anos 80, revela-se a perda de identidade dos cursos de
formacdo de professores de Arte promovida pela criacdo e
implantacdo dos modelos formativos (MEC/USAID, na década de
70. A arte passa a ser obrigatoria na lei escolar, mas na vida
social, escolar e cultural esta passa a ser controlada, cerceada e
modelada (ARAUJO, 2009, p.16).

A Arte para a educacdo tem seu sentido revisto, com a influéncia da
abertura politica, social e cultural no pais. A Arte passa a coexistir com a
educacédo, demonstrando que uma néo pode existir sem a outra, abrindo novas
frentes de trabalho para os professores, dentro e fora das escolas. Muitos centros
culturais passam a criar licenciaturas em arte e S&do Paulo vive uma exploséao e se
torna o centro dos cursos de Artes, que atinge também o setor privado, mas
mesmo assim a qualidade dos cursos de formacao de professores é duvidosa, no
sentido de haver uma certa “desarticulacdo entre a licenciatura e a realidade onde
os licenciados irdo atuar” (ROSA, 2005, p. 21).

Sem duvida, a formagdo do professor € um tema intrinsecamente
ligado a qualidade do ensino e as transformacdes necesséarias para o éxito do
ensinar e aprender Arte. Percebemos que a formacéo do profissional, deveria dar-
Ihe condicbes de responder as questbes inseridas no PCN, objetivando a
atividade pedagodgica, as caracteristicas da arte e a sua fungdo na sociedade.
Deveria ainda possibilitar que o professor pudesse avaliar e utilizar a contribuicao
da Arte na educacéo, definindo como se aprende a criar, experimentar e entender

em sua praxis. Nos PCNs consta que

O estudo, a andlise e a apreciacdo da arte podem contribuir tanto
para o processo pessoal de criagdo dos alunos como também
para sua experiéncia estética e conhecimento significado que ela
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desempenha nas culturas humanas (BRASIL, 1998, 5% a 82 série,
p. 49).

2.2. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)

Os PCNs séao uma orientacdo oficial para a pratica pedagogica das
escolas, determinando um referencial na elaboracdo dos curriculos para que
todas as escolas do pais oferecessem as mesmas bases curriculares ligadas as
disciplinas. Mas em outros aspectos como 0 espaco em que a escola esta
inserida, a realidade social, regional e histérica, e 0 seu entorno devem ser
considerados de forma peculiar, dando énfase e respeitando as especificidades
de cada regidao. Sao termos normativos relativamente novos, visto que para as
5as a 8as séries, foram lancados oficialmente no Palacio do Planalto em outubro
de 2000, pelo Ministério da Educagéo (MEC).

Neste contexto, existem muitas duvidas e incertezas a respeito das
condi¢cbes praticas e humanas para que efetivamente sejam realizadas suas
propostas, pois questdes importantissimas nao foram definidas. Uma delas refere-
se a definicdo sobre a qualificacdo do professor que devera ministrar as aulas de
Arte e seguir os Parametros. O documento introdutério, no que se refere a area

de Artes, esclarece ainda:

O documento de Arte tem o intuito de orientar o professor na sua
acao educativa e na elaboracdo de seus programas curriculares.
Expde uma compreensdo do significado da arte na educacéo,
explicitando conteldos, objetivos e especificidades, tanto no que
se refere ao ensino e a aprendizagem, quanto no que se refere a
arte como manifestacdo humana (BRASIL, 1996).

O Ministro da Educacao e do Desporto, ha mensagem introdutéria de
todos os volumes dos PCNs, dirigida “Ao Professor”, salienta que a atual versao
“devera ser revista periodicamente, com base no acompanhamento e na
avaliacdo de sua implementacdo”. E preciso que se faca uma revisdo efetiva, com
base em uma participacdo consciente de todos os profissionais que atuam em

todos os niveis do ensino. Assim sendo o documento introdutério alerta:

Os Parametros Curriculares Nacionais estdo situados
historicamente — ndo sdo principios atemporais. Sua validade
depende de estarem em consonancia com a realidade social,
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necessitando, portanto, de um processo periédico de avaliacdo e
revisdo, a ser coordenado pelo MEC (BRASIL, MEC, 1997a, p.
37).

Com isto, defendemos que seja indispensavel haver um debate nas
escolas, a fim de que se possa trabalhar pelo desenvolvimento de todas as areas

de conhecimento e para o aprimoramento da pratica pedagdgica.

O documento, para o ensino fundamental, visa a area de Artes, dando
a ela total liberdade. Apresenta o termo "arte” grafado com letra minuscula
guando se refere a area de conhecimento humano, e com maiuscula quando esta
area é componente curricular e 0 mesmo critério é adotado para a denominacgao

das diversas linguagens artisticas (PCN-Arte Il, p. 19).

Os PCNs de Arte que estdo nas escolas estdo divididos em: um
volume para os 1° e 2° ciclos que sédo as antigas 12 a 42 séries, documentos
oficializados em 1997; um volume para os 3° e 4° ciclos, antigos 5% a 82 séries em
1998. Estes PCNs sdo um referencial para as acdes do MEC em relagdo a
educacdo fundamental, e salientam que ndo devem ser seguidos
obrigatoriamente, apesar de serem vistos como uma sugestdo de proposta

pedagdgica e uma orientacao oficial para esta préatica (Parecer CNE n° 03/97).

Segundo Penna (2001) todos os ciclos da educacédo fundamental,
recebem orientacbes dos Parametros Curriculares para a area de Artes tendo

uma “grande abrangéncia”:

Propondo quatro modalidades artisticas: (1) Artes Visuais — com
maior amplitude que Artes Plasticas —, englobando artes graficas,
video, cinema, fotografia e as formas de producéo resultantes das
novas tecnologias, como arte em computador; (2) Mdsica; (3)
Teatro; e (4) Danca, que é demarcada como uma modalidade
especifica (PENNA, 2001, p. 32).

Seu objetivo € orientar o professor em sua pratica educativa e na
elaboracdo dos programas curriculares. Explica e analisa a Arte na educagéo,
abordando e esclarecendo conteudos, objetivos e especificidades, no ensino, na
aprendizagem e nas manifestacdes humanas, referentes a arte. Em um primeiro
momento o documento visa a relatar ao professor o histérico da area no ensino
fundamental e o dialogo com a producdo em arte no campo educacional. Num

segundo momento, coloca as caracteristicas da arte no ensino fundamental,
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distinguindo as linguagens em: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro. Através
dos dele o professor encontrara as questbes relativas ao ensino e a
aprendizagem em Arte, objetivos, conteudos, critérios de avaliagédo, orientacdes
didaticas e bibliografia. Estas etapas, juntas, sao sistematizadas, possibilitando
uma pratica com subsidios que contribuam para que a disciplina de artes seja

trabalhada de forma equiparada a todas as disciplinas do projeto curricular.

Apoiados em Subtil (2009, p.187) constatamos que os PCNs devem
estar sempre em discusséao, pois existe boa vontade da parte dos professores em
coloca-lo em pratica, mas sendo considerado de dificil entendimento a curto
prazo. Esta pesquisadora revela ainda que a maioria dos professores acredita que
h&d necessidade de “adequacbes e adaptagbes ao texto para que ele seja

efetivamente apropriado pela pratica”.

Assim, para colocar em pratica os PCNs é necessario cumprir uma
série de demandas, possibilitando ao professor uma pratica adequada as citadas .
Dentre elas, as que mais se destacam sdo a importancia da participagdo dos
docentes em constantes cursos de capacitagcdo; a aquisi¢ao, por parte da escola,
de material pedagogico apropriado; o espaco fisico, como uma sala s6 para Artes
com equipamentos proprios; turmas pequenas de alunos e acompanhamento

pedagdgico constante.

De acordo com a analise de Penna (2001), o PCN-Arte Il (p. 98-101) e;
PCNs-Arte | (p. 110-113), demonstram ter um carater geral e idealizador,
colocando, como ponto de partida, que o professor € que deve encontrar seu
caminho, criando projetos de trabalho, sendo colocados como sugestdo de
procedimentos e atividades, proporcionando condigcbes para que o0s alunos
possam concretizar e desenvolver seu processo de criacdo e de apreciacédo de

obras de arte.

Assim, na nossa compreensdo o principal objetivo dos PCNs focado
nos estudos da area de Artes, consiste em servir como referencial, promovendo
discussdes e reflexdes, proporcionando uma pratica mais adequada a realidade

escolar, o que promove, com certeza, mudancas na realidade pedagdgica,
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apontando possibilidades estratégicas e alteragbes nos conteudos e na
metodologia de ensino.

2.3. Formacao de professores

7

A formacgédo docente € caracterizada como um processo que leva o
homem a evolugcdo de forma ampla e total, podendo invocar concepcodes,
representacdes, imagens e resgatar mestres da Historia em educacdo e formas
de aprender, relacionando-os com 0s contextos sociais. Isto nos permite analisar
0 papel da educacdo, desvendando particularidades que transformaréo
elementos estruturantes, na formacdo do futuro docente, promovendo um
caminho repleto de problematizacbes e de ensinamentos para identifica-los,

como salienta Pardifias (2010), referindo-se a construcao do saber docente.

E impossivel falar em qualidade de ensino, em um novo olhar em
relacdo ao professor e ao aluno sem falar da formacdo do professor. Estas
guestdes estao intimamente ligadas, uma vez que a formacao do professor, tanto
no aspecto tedrico quanto metodolégico, pode contribuir para melhorar a

gualidade do ensino, principalmente se pautada por novos enfoques.

Concordamos com Novoa (1995), que enfatiza o uso de uma nova
abordagem, um novo enfoque, no qual o professor passa a ser ouvido, revé
projetos e histérias de docentes e suas praticas, vindo na contramao de estudos
existentes que propunham a formacéo do professor, com base em um conjunto de
competéncias e técnicas. Havia uma separacdo do ser profissional e do ser
pessoal, promovendo uma crise existencial. O professor se torna o centro dos
estudos e debates, fazendo referéncia a importancia que a historia de vida

pessoal tem na construcdo da vida profissional.

Noévoa (1995, p. 19) salienta que esse novo modo de pensar a
formacao de professores inicia-se “num universo pedagogico, num amalgama de
vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais proximo das
realidades educativas e do quotidiano dos professores”. Neste dominio, ainda

deixa evidente que esta surgindo um “novo tipo de saber identitario” onde o saber
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trazido pelo professor tem seu valor: “é preciso investir positivamente nos saberes
de que o professor é portador, trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e
conceptual” (NOVOA, 1992, p. 27).

A partir da andlise da pratica pedagogica, Pimenta (1999, p. 19)
reavalia a formacdo dos professores e destaca que o despertar da questdo do
saber pessoal tem sido utilizado, permeando a identidade da profissdo do
professor. Analisa-se que a identidade desta profissdo € constituida da constante
revisao dos significados sociais, da revisao das tradigdes, ndo deixando de lado
as praticas consagradas culturalmente e que tem seu valor, se preencherem a

necessidades da realidade em questéo.

Nesta perspectiva Pimenta (1999, p.19) resgata trés pontos que se
associam e sedimenta a formacao dos professores, considerando o professor e
sua historia, o continuo auto formar-se, e a reelaboracdo dos conhecimentos
iniciais em constante perpassar pela pratica na realidade diaria. Assim a reflexao
sobre a pratica vai possibilitando novos saberes, trazendo um novo paradigma na
formacdo de professores, que fortalece e valoriza uma politica de
desenvolvimento pessoal e profissional. Se a realidade pessoal e escolar for
deixada de lado, sera dificil para o futuro professor promover as ligacdes

relevantes na construcéo do seu processo formativo.

A profissdo do professor precisa combinar sistematicamente
elementos tedricos com situacdes reais. Por essa razdo, ao se
pensar um curriculo de formacdo, a énfase na pratica como
atividade formadora aparece, a primeira vista, como exercicio
formativo para o futuro professor. Entretanto, em termos mais
amplos, é um dos aspectos centrais na formacéo do professor, em
raz8o do que traz consequUéncias decisivas para a formacgéo
profissional (PIMENTA, 1999, p. 267).

No entanto a formacao dos professores, suas concepcdes, objetivos e
capacitacdo vinham sendo repensadas, para que a atuagdo fosse adequada as
exigéncias das transformacdes. Com a mudanca de paradigma, vém sendo
oportunizadas a observacdo e a analise da pratica que o futuro professor vem
desenvolvendo na faculdade, dando énfase a tematica do saber docente e a
busca de uma base de conhecimento, considerando os saberes da experiéncia.

Sanches (2005) observa que
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Para desvelar e recuperar a escola é preciso [...] buscar respostas
nas teorias, nas pesquisas, nas experiéncias bem sucedidas, [...]
para ajudar na construgcdo de caminhos para a superacao,
transformacdo e construgcdo da qualidade educacional
(SANCHES, 2005, p. 81).

Para Bernardes e Albano (2010) na reflexdo dos trabalhos
desenvolvidos na formacéo dos futuros professores de Arte na disciplina de
Pratica de Ensino, tem sido valiosa, a pratica de ensino de antigos professores,
tornando-os mais preparados, através das experiéncias ja vividas. Questionam

assim suas inquietacdes a respeito da formacgéo docente em Artes:

[...] 0 que os alunos aprendem na Universidade, no estégio, na
disciplina de Préatica de Ensino de Arte e o que disso levam,
carregam e sistematizam novamente na sua pratica em sala de

aula? (BERNARDES e ALBANO, 2010, p.70).
Colocam ainda, que na tentativa de buscar luzes para o entendimento
e aprimoramento da formacdo docente em Artes na atualidade, escolheram
trabalhar em sua pesquisa, com os diarios de classe de professores de Arte e
assim ter uma idéia de como fazem a ligacdo das suas praticas pedagogicas e o
gue aprenderam na faculdade, renovando com os resultados, os trabalhos a

serem desenvolvido com futuros docentes.

O estudo e discussado dos diarios dos professores nos permitiram
ver 0 passado como um momento vivo, passivel de ser refeito e
no qual o sujeito tem um papel fundamental que Ihe permite
refazer o passado, interligando-o e mudando o presente
(BERNARDES e ALBANO, 2010, p.70).

Apoiados neste contexto apontado por Loponte e Noévoa (1992),
Bernardes e Albano (2010), constataram que foram usadas para sistematizar e
compor as aulas, a historia de vida de cada professor e o contetdo utilizado
durante a formacéo oferecida pela universidade. Notaram, dada a énfase, que o
passado € trazido como um momento presente, passivel de ser transformado,

atualizado e usado com vistas as novas possibilidades.

A proposta de orientar nosso trabalho pelo método biogréfico, de
histéria de vida possibilita-nos estreitar as relagbes entre teoria e
pratica, entre o que os professores, em formacao, aprenderam na
universidade e o que desta aprendizagem tem servido como
referéncia no cotidiano da sala de aula, em relacdo a Arte e no
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seu processo de criagdo como artista (BERNARDES e ALBANO,
2010, p.70).

Com essas constatacbes de Bernardes e Albano (2010) nessa
pesquisa nos sentimos apoiados, no que se refere principalmente aos nossos
objetivos que sem duvida estédo ligados, ao rememorar das praticas pedagogicas
dos professores de Artes, atraves de suas historias de vida e trazé-las ao

conhecimento dos professores.em constante formag&o.

Concordamos com Galzerani (2002) que fala dos questionamentos em

relacéo ao passado e presente:

Rememorar significa trazer o passado vivido como opc¢do de
gquestionamento das relacbes e das sensibilidades sociais
existentes também no presente, uma busca atenciosa relativa aos
rumos a serem construidos no futuro. Ao contrario do mergulho
numa espécie de devaneio complacente e infinito do qual o sujeito
ndo mais quer emergir (GALZERANI, 2002, p. 63).

Diante dos apontamentos de Bernardes e Albano (2010) e ainda
apoiadas em Galzerani (2002) registra-se a importancia dos registros feitos em
sala de aula e da histérias de vidas, pois assim cada pratica estaria sendo
“costurada e recosturada” relacionando constantemente, a vida, a arte, e a
educacéo, por intermédio da histéria e da memoria afetiva de cada professor.
Portanto, analisando tais referéncias, podemos perceber que esta retomada
constante “memorativa” como explicita Bernardes e Albano (2010), promove uma
constante busca na imaginacdo e na criatividade, tdo importantes para a

formacéo do Professor e para a sua pratica pedagdgica.

Pelas propostas de Albano (1998, p.84) que tem investigado historias
de iniciacdo de artistas, € valido compreender o fazer artistico e o ensinar,
necessario para a formacdo de professores de arte. Demonstra a preocupacao
com a desvalorizacdo da atividade artistica no ensino, forjando o estereétipo de
gque o professor é um artista que ndo obteve sucesso em sua carreira. Nao
acreditamos que a formacdo do docente em Artes deva leva-lo a ser artista, nem
mesmo que ser artista seja uma condicdo para se tornarem professores, mas &
provavel, pelos estudos até aqui acompanhados que a formacao do docente em

arte deve conter os apelos para a expresséo artistica propria de todos os seres
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humanos e que sem duvida facilitardo o processo de ensino, nesta pratica

docente.

Neste aspecto, sugere Albano (1998, p.85) sobre a acao do professor
formador de futuros professores de Arte, no que se refere a ajudar o aluno a

libertar sua expressao, a exemplo Tuneu, personagem de seus relatos:

[...] A Faculdade tinha um programa a cumprir, mas nao se
preocupava em libertar a expressao. [...] eu sé me preocupava em
libertar meus alunos, pelo menos, era o que eu tentava. [...] cada
um é cada um. Mas sinto que ela( referindo-se a uma aluna) tem
um impulso de producdo que néo tinha antes.[...]foi percebendo
gue nao tinha que ficar cumprido etapas, que podia agir no mundo
e buscar o jeito dela, errando, acertando a sua maneira.

O saber académico € um tipo de conhecimento construido,
visualizando os fundamentos da formacéo profissional numa epistemologia da
pratica como revela Schon (2000, p. 122), assim ndo € pertinente se descartar a
teoria, a compreensdao, a orientagdo, mas em conjunto valorizar a experiéncia e o
conhecimento originarios na pratica profissional e dela mesma. Por intermédio
ainda de Schon (2000, p. 123) é essencial a reflexdo na acao e a reflexdo sobre a
acao, oportunizando aos futuros professores e aos professores em formacéo

continuada, o dialogo e a reflexdo sobre o processo vivido:

A reflexdo na acao realiza-se durante a agdo em desenvolvimento,
sem interrupcbes, para que o profissional possa interferir na
mesma enquanto ela ocorre, reestruturando suas estratégias.
Pequenos momentos de distanciamento sdo necessérios para
breve reformulacdo do que se faz, enquanto se faz. Assim, o
profissional conversa com a situagdo em processo. A reflexdo
sobre a agdo envolve um distanciamento da situagéo vivida, uma
reconstrucdo mental da experiéncia, no sentido de analisa-la
retrospectivamente. Tem-se como finalidade descrever e analisar
um conhecimento que esta implicito na a¢do (SCHON, 2000, p.
123)

Sugere Goodson (2007, p.71), quanto ao dar voz ao professor:

Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico,
“a vida” é de grande interesse quando os professores falam do
seu trabalho (...). O que considero surpreendente, se nao
francamente injusto, € que durante tanto tempo os investigadores
tenham considerado as narrativas dos professores como dados
irrelevantes.
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As etapas e contradicdes que percebemos no percurso do ensino da
arte, segundo Biasoli (2007, p.80) deixam pistas para uma nova formacéo
docente, que propde o entendimento do fator conceitual, aplicado em uma praxis
que esteja a frente do ensino tradicional. E neste quadro que o estudo das
problematicas relativas a questéo da formacgéo do professor de arte, ainda hoje se
mostra fragil. A formacéo do professor de Artes, quanto ao dominio superficial de
diferentes areas artisticas e seus conteudos, provoca um fazer pedagdgico
cadtico, muitas vezes envolvido com decoracdo da escola, exploracdo de
materiais sem objetivos claros e a producdo de presentes e apresentacdes para

datas comemorativas, demonstrando o descompasso a que se refere o PCN:

A gquestao central do ensino de Arte no Brasil diz respeito a um
enorme descompasso entre a producdo tedrica, que tem um
trajeto de constantes perguntas e formulagbes, e o acesso dos
professores a essa producao, que é dificultado pela fragilidade de
sua formacdo, pela pequena quantidade de livros editados sobre o
assunto, sem falar nas inumeras visdes preconcebidas que
reduzem a atividade artistica na escola a um verniz de superficie,
gue visa as comemoracfes de datas civicas e enfeitar o cotidiano
escolar (BRASIL, p. 31, 1997).

Acreditamos que a formacdo docente tenha ganhado destaque nos
debates educacionais, aliada a melhoria da qualidade de ensino e a formacéo
inicial e continuada dos professores. “A Escola Mudou. Que mude a formacéo de
Professores!” (Veiga e Silva, 2010). E que a educacdo seja revisitada,
possibilitando, crescimento e motivagdo para promover o desenvolvimento de

uma sociedade organizada e justa.

Que esta educacdo possa investir numa formacdo plena para a
cidadania e para um trabalho qualificado, que explore e programe propostas
inovadoras, utilizando recursos tecnolégicos como a internet e a multimidia,
ampliando as possibilidades do uso da imagem, contribuindo para 0 aumento das
potencialidades de ensino e de aprendizagem, numa disciplina que priorize suas
linguagens e reestruture 0s saberes nesta area de atuagdo, como salienta a atual
LDB.

A atual LDB, n° 9.394/96, definiu a Arte como disciplina e possibilitou a

formulacdo de diretrizes para os cursos de graduacéo, com diferentes linguagens.
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Para sustentarmos a importancia da educacédo e o papel da arte-educagcao na
escola, lembramos Barbosa (2002) quando diz que:

Aqueles que defendem a Arte na escola meramente para liberar a
emocdao devem lembrar que podemos aprender muito pouco sobre
nossas emocdes se ndo formos capazes de refletir sobre elas. Na
educacao, o subjetivo, a vida interior e a vida emocional devem
progredir, mas ndo ao acaso. Se a Arte ndo é tratada como um
conhecimento, mas somente como um “grito da alma”, nao
estaremos oferecendo uma educacdo nem no sentido cognitivo,
nem no sentido emocional. Por ambas a escola deve se
responsabilizar (BARBOSA, 2002, p. 21).

Candau (1997) nos permite perceber as revisdes na formacédo de
professores e o delinear de um novo perfil para o professor e sua atividade na
sociedade, definindo melhor o valor e o papel da graduagcdo no ensino da arte

para nossa realidade.

Todo processo de transformacéo vem sendo proposto desde 1994 pela
comissdo de especialistas na area de artes do Ministério da Educacdo e
Secretaria do Ensino Superior (MEC/SESU), avaliando e constatando a
dificuldade entre as instituicbes em ter um projeto pedagodgico definido e,
consequentemente ndo definindo as caracteristicas dos futuros professores e sua
ligagdo com o curriculo e o com a realidade cultural (Documento MEC/SESU,
1994). Todas essas necessidades de mudancas sao imediatas visto que a

velocidade das mudancas sociais € universal, se tornando dificil acompanha-las.

Diante disto, acreditamos que seja necessario repensarmos e
compreendermos quem €é o0 sujeito aprendiz hoje, e quem € o0 que ensina.
Segundo Geraldi, Fichtner e Benites (2007), estes sujeitos devem ser analisados
de acordo com a realidade em que estao inseridos e de que tipo de conhecimento
precisam e como isso pode ocorrer, reforcado por esta colocacdo de Eisner

(2002).

Em outras palavras, trata-se de nos interrogarmos radicalmente:
por que a sociedade e o0s sujeitos de hoje precisam urgentemente
de uma nova qualidade de aprendizagem e ensino? (EISNER,
2002, p. 29).

As renovagles e buscas constantes no ensino da arte pedem por uma

integracdo. E importante ir além das disciplinas académicas e ultrapassar as
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barreiras do que estd posto e ir de encontro a contemporaneidade. Usar as
disciplinas para organizar o conhecimento, para reflexbes, de forma
interdisciplinar, assim a arte pode ser usada como meio de integracdo de muitos
meios e culturas. Com isto possibilitamos ao aluno em formagéo, se ver e ver o
mundo a sua volta, dialogando com a sociedade e com a cultura, tendo a arte
para potencializar a cognicdo, usando dos sentidos e de seus significados,

permitindo a criacdo como afirma Pimentel (2002)

Ser alfabetizado é entender o significado e senti-lo dentro do
contexto. E ser atravessado por esse significado, ser perpassado
pela experiéncia pessoal e pelas experiéncias coletivas. A
manipulacdo de imagens e o didlogo entre os meios “tradicionais”
e 0s eletrbnicos permitem o acesso a desconstrugdo para uma
construcao outra e, portanto, a criacdo (PIMENTEL, 2002, p. 113-
121).

Segundo Frange (2004) as relacdes entre a cogni¢do e o sensivel sdo
importantes e imprescindiveis na formacdo dos professores principalmente para
os licenciados em Artes, assim sendo cabe as Universidades, o papel de oferecer
0 potencial fisico, humano e pedagdgico na formacéo deste profissional e para

gue ela acontegca com qualidade.

Quanto a isto, Arroyo (2010) propde uma reflexdo sobre o papel da
universidade em torno do sujeito-cidaddo que esta sendo formado pelas
InstituicGes de Ensino Superior (IES). Explica que com o advento da globalizacao
a partir da década de 1970, foram atribuidos valores as pessoas que modificaram
o sentido do existir; dificultando a possivel contribuicdo deste cidaddo no

desenvolvimento social e econdmico da nacao e das pessoas que nela habitam.

Arroyo (2010) defende que o individuo que procura 0s cursos de
educacgdo superior é, em sua maioria, atraido por uma projecdo profissional e
pessoal que visa apenas a posicao social e o retorno financeiro que podera obter.
Ele defende que a formagdo deste estudante deve ir além dos conteudos
especificos do curso, e que tenha em sua formacdo uma contribuicdo que |he

aponte caminhos para a sua atuag&o na sociedade.

De nossa perspectiva, a universidade cabe exercer seu papel de
instituicdo responsavel pela formagdo de profissionais, mas na
condicdo de pessoas capazes de atuar de forma reflexiva e critica
em suas areas de conhecimento, no mundo do trabalho e em seu
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engajamento na sociedade. Entendemos que a modernidade
exige um cidaddo competente e humano que ndo Vvise
exclusivamente a producdo e os frutos financeiros de seu
trabalho, mas também os resultados de seus esforcos enquanto
ser capaz de contribuir por uma sociedade mais igualitaria
(ARROYO, 2010, p. 28-29).

E nesta dimens&o que acreditamos que seja necessario aprofundar e
discutir em todos os cursos de licenciatura, a reflexdo sobre a préatica pedagoégica
e sobre a pratica social e politica. Assim é necessario que todas estas questdes
permeiem a formagéo e atuagéo docente tornando-o mais consciente em relagéo

as suas possibilidades na educacgao.

Segundo Cunha (2008, p. 125) preconiza: “o bom professor ndo nasce
assim. Ele é formado conforme a necessidade, interesse, ou até mesmo vocagao,
sendo que essa Uultima, atualmente quase estd em desuso”. Quanto a isto,
entendemos que a autora descreve o bom professor como a fonte principal do
conhecimento, de quem os alunos esperam que acontecam intervencdes quando
necessarias, que sejam portadores de habilidades, como organizagdo do contexto
da aula, participacdes dos alunos e utilizacdo de estimulos para manter a atencéo
na aula. O uso adequado da linguagem é fator importante que possibilita a
integracdo do pensamento critico que faz despertar no aluno o raciocinio sobre o

conhecimento.

Refletindo sobre o perfil do “bom professor” e ao examinar os docentes
em suas diversas categorias, percebemos como € relevante a forma como o
docente recebeu influéncias de seus professores. Como o “Bom Professor” se
espelha em quem foi para ele um exemplo pratico. Assim percebemos que o
professor em sala de aula é o principal agente da transmissao do conhecimento, e

inspirador de muitas carreiras, seja qual for o curriculo a ser seguido.

Uma graduacdo de qualidade € necessaria, mas ndo é suficiente,
sendo fundamental que este profissional atualize-se sempre, que se preocupe
com a sua formagdo continua como profissional, pois a construcdo do saber

também se faz no processo de atuacéo profissional.

O processo de ensinar, que implica o de educar e vice-versa,
envolve a ‘a paixdo de conhecer’, que nos insere numa busca
prazerosa, ainda que nada facil. Por isso é que uma das razfes
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da necessidade da ousadia de quem se quer fazer professora,
educadora, € a disposi¢éo pela briga justa, ltcida, em defesa de
seus direitos como no sentido da criagdo das conceicdes para a
alegria na escola (FREIRE e NOGUEIRA, 1993, p.11).

De acordo com Penna, Pelegrino e Carvalho (2001) os impasses que
mais chamam atencdo no ensino da Arte sdo, em principio, a configuracdo da
educacéo brasileira que revela a obrigatoriedade da Arte no Ensino Fundamental;
e em segundo o descaso do Estado em relagcdo aos conhecimentos estéticos e
artisticos para a maior parte dos brasileiros. Neste sentido constatamos a
coeréncia deste sentimento quando Barbosa (1998, p.33) salienta: “a escola seria
a instituicdo publica que pode tornar o acesso a arte possivel para a vasta maioria

dos estudantes em nossa Nagéo”.

Segundo Costa e Azevedo (1999) ainda convivemos, nos dias de hoje,
com Cursos de Licenciatura em Pedagogia e os cursos de Magistério, que néo
oferecem disciplinas que designem a arte como saber que se transforma em
disciplina que agregue conhecimento. Diante dessa constatacdo, ressaltam que
ainda acontece nas escolas a releitura de modelos ou um engessamento do
folclore, expondo uma inabilidade para lidar com essa area do conhecimento,
deixando de lado as concepcdes estéticas e artisticas, mencionadas no decorrer
deste trabalho e que ainda nao fazem parte da formacéo dos docentes do ensino

bésico.

Para entendermos melhor as experiéncias de docéncia no ensino de
arte, podemos repensar 0 que muitas vezes nos foi imposto, e lembrar que néo
devemos, como educadores, nos sujeitar a uma linearidade estanque. Devemos
apreender e ensinar paralelamente, num circulo onde fazemos idas e vindas,
tanto na historia da arte quanto nos conceitos tedricos. E importante pensar em
estratégias que facilitem tanto para professores, como para alunos a ampliacéo
de repertorios estéticos. Devemos intercalar fatos do presente com o passado, do
cotidiano com o universal, da arte com as manifestacbes culturais, assim
construindo uma abertura ao conhecimento. Segundo a visao de Efland (2005),

no ensino € possivel reviver o passado, referenciando a contemporaneidade.

[...] enfatizar o fato de o passado tornar-se referéncia numa obra
contemporanea, haja vista as maneiras pelas quais os artistas
pés-modernos reciclam imagens e citacdes de obras de arte e
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estilos anteriores. O pos-modernista enfatiza a continuidade com
relacdo aos estilos artisticos do passado. Porém, as tradi¢cdes do
passado ndo sdo necessariamente reverenciadas como tradigbes
sagradas, mas podem ser exploradas por meio da satira e da
parodia (EFLAND, 2005, p.178).

Salienta ainda Efland (2005) nos remetendo as reflexfes sobre ensinar
e apreender Arte na sala de aula, que cabe ao educador, mais do que o “dominio”
conceitual, histérico e artistico da arte. Faz-se necessario uma construcao
constante, possibilitando que os conhecimentos, identidades e noc¢des sobre a
vida devem ser alimentados, promovendo a ampliacdo do universo de
possibilidades, para outros campos de conhecimento, mantendo o docente em

constante formacgéo.

Acreditamos que para que a formacédo docente em arte se concretize
de forma atual e vibrante, se faz necessario que avancemos em conhecer,
experimentar arte e compreendé-la em seu espaco, lugar e tempo onde
culturalmente foi construida. Segundo Ostetto & Leite (2004, p. 23) é necessario
gque o educador entenda a producdo cultural que constituem repertérios e
vivéncia, em constru¢do constante, oportunizando o desvelar e revelar-se diante
dos alunos, experimentando as linguagens da arte, fazendo um exercicio de
contato permanente com elas, proporcionando para si proprio uma formacéo mais

humana e mais criativa.

Como produgédo cultural, a arte — em sua diversidade de
manifesta¢des, incluindo as eruditas — é um patrimbnio da
humanidade, que todos deveriam ter condi¢cdes de usufruir. Em
nossa sociedade de classes, contudo, tornou-se ‘capital cultural
(nos termos de Bourdieu e Darbel, 1985), servindo as disputas de
poder em diversos campos sociais. Neste quadro, o ensino de arte
tem um importante papel a cumprir: € ‘0 espaco por exceléncia
para a realizacdo de um projeto de democratizacdo no acesso a
arte e a cultura’ (PENNA, 1995c, p. 22).

A formag&o do professor de Arte como propde Lanier (1997, p. 46)
deve atender a um repertorio que seja apreendido e comprometido com a
ampliacdo, alcance e a qualidade da experiéncia artistica do aluno, sendo
relevante a conscientizacdo da multiplicidade de manifestacdes artisticas,
“adotando” a vivéncia do aluno, a sua expressdo, como o iniciar de um trabalho
pedagogico que proporcione uma nova maneira de se relacionar com a arte. Com

esta colocacdo de Lanier (1997) refletindo sobre o professor pratico, criador,
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perceptivo e que completa sua formacgao, seguindo uma mobilidade permanente
nas diversas situacdes didaticas, nos referimos a Perrenoud (2001, p.170):
“Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza” é estar pronto para o novo, é ser

sensivel e reflexivo na préatica e na didatica de ensino.

No curriculo contemporaneo da formacédo docente tem se buscado, o
didlogo entre os conteudos exigidos e as praticas sociais, em espacos
extracurriculares, como nas ac¢Oes de extensdo, onde sdo postas em uso O

aprendido nas areas de conhecimento.

Para lavelberg (2010), terdo as aprendizagens sentido real quando
mobilizarem os alunos ou professores em formacdo, no estudo de temas
interessantes as suas realidades. Defende que o curriculo em Artes deve ater-se

a realidade institucional, com interfaces com contelidos diversos como:

Na &rea de Arte o curriculo embasa-se no universo da arte e de
seus agentes sociais, dos artistas, dos criticos, dos histériadores,
para guiar a escolha dos contetdos. Em outras palavras, o fazer e
0 pensar sobre arte nos definem os objetos de conhecimento a
serem aprendidos na escola. Sdo esses conteldos que serdo
transpostos didaticamente perpassando o triangulo professor,
aluno e arte. Trata-se de uma opg¢do curricular que inclui as
instituicdes culturais, os espacos onde se faz arte, os locais onde
a arte é exposta ao publico, os textos relativos a arte e as
inUmeras formas de documentacao da arte, e, ainda, as questées
politico-sociais relativas ao acesso a arte podem ser estudadas no
curriculo na educagéo escolar. (IAVELBERG, 2010, p.41).

Na formacédo de professores reside a avidez por conhecimento e a
idéia que permeia os pensamentos de muitos, acerca do que virdo a ser da
responsabilidade com relagcdo ao saber, ou ainda como vao desenvolver a
profisséo de seus mestres, que na convivéncia, no decorrer do exercicio docente,
parecem td40 seguros e prontos para respostas, ou por vezes inseguros,
desatentos e passiveis de criticas por parte daqueles que acreditam em uma
docéncia que ultrapasse as visfes classicas de ensino, que enfatiza seu préprio
fazer no espaco restrito da sala de aula. Alunos que dialogardo com
conhecimentos e conflitos na construcdo de uma acdo educativa que devera ser

colocada em prética de forma reflexiva e pessoal.
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Concordamos com Noévoa (1991) quando considera que na formacao

docente ndo se formam profissionais, mas se produz uma profissao.

Ao longo da sua histéria, a formagéo de professores tem oscilado
entre modelos académicos, centrados nas instituicbes e em
conhecimentos “fundamentais”, e modelos praticos, centrados nas
escolas e em métodos “aplicados (NOVOA, 1991, p.24).

Concluindo nossas reflexdes sobre a formacdo dos professores, em
especial, os de Artes Visuais, diante de tantos fatos e argumentos, relativos a o
gue se considera formacao, conhecimento e arte-educacédo, acreditamos que o
futuro professor nesta area através da pratica pedagodgica possa desconstruir e
ressignificar o objeto de estudo da area do saber em Artes e construir o saber

sobre a metodologia do seu ensino.

Pela experiéncia e provocacao, sentimentos e momentos de expressao
pura, recheada do conhecimento construido pelos conteudos aprendidos e pelas
acOes dos grandes mestres, formem em sintese o saber humano que nada mais é
do que a formagédo constante, busca frenética, com somatorias e rememorar de
experiéncias. Destacamos em Albano (1998) quando Tuneu, aluno de Tarsila, que

se torna mestre, € reverenciado em sua pratica pedagogica por uma aluna,

demonstrando a fungéo do educador:

O mesmo siléncio 0 mesmo tempo de espera para que 0 processo
do outro se anuncie, e se cumpra na plenitude de suas
possibilidades; a mesma delicadeza, a mesma atitude ética e a
coragem de acreditar na liberdade (ALBANO, 1998, p.175).

Assim a formacao podera trazer novos mestres, com saberes proprios,
e com eles o repensar sobre a educacao. Que estejam centrados em conceitos
estabelecidos, mas interliguem a interdisciplinaridade e o0s conhecimentos
préprios em uma construcao individual. A formacgéo do professor propde, ao longo
de sua execucdo, muitas duvidas e muitas certezas, sabendo que podemos
muda-las quando for necessario como uma metamorfose constante sem se

manterem fixos, mas ligados em uma formagé&o continuada.
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CAPITULO Il — A METODOLOGIA DA HISTORIA ORAL: FONTES
ORAIS QUE SE TORNAM REGISTRO

E documento em histéria oral o texto produzido diretamente, em
contato pessoal entre partes que se integram num mesmo projeto.
(MEIHY, 2005).

Na perspectiva dessa pesquisa, pretendemos propor uma reflexdo de
todos os focos de conflitos e desejos em relagdo ao aprendizado e a formagéo do
professor de artes, e fazer um (re)situar da concepcao e da pratica educativa,
partindo de questbes em torno de temas como o ensinar, transformar, reviver e
aprender a informagdo como forma de agregar conhecimento, promovendo um

novo olhar para 0 mundo e para si mesmo.

Assim, a nossa proposta foi resgatar reconstruir e recriar a experiéncia
docente do professor de Artes e a construcdo de sua acao pedagogica. Investigar
sua constituicdo no cotidiano de seu trabalho, enfocando o conteddo e a
metodologia, as linguagens especificas das Artes Visuais no contexto mais amplo
da Arte, e fazer ainda uma analise do processo que permitiu a construcao da

aprendizagem do conhecimento em sala de aula.

Como metodologia, utilizaremos a Histéria Oral que, segundo Portelli
(1997), € uma modalidade metodoldgica das pesquisas qualitativas, uma vez que
€ a subjetividade do expositor que fornece o elemento precioso que nenhuma
outra fonte possui. A historia oral significa a exposicdo dos eventos ocorridos na
vida pessoal e profissional do individuo entrevistado, mais do que isso, expressa
0s seus significados e a significacdo dos fatos, cedendo passagem a imaginagao

e ao simbolismo.

Segundo Alberti (2004), na Histéria Oral o ponto de partida é a
entrevista, porque € a partir dela que é gerado um documento que sera objeto de
analise. Todo um trabalho anterior & gravacao da entrevista, que é importante e
decisivo, ndo pode ser deixado de lado, pois depende dele a qualidade do
documento que esta sendo construido. Esta etapa se caracteriza pelas conversas

com 0s sujeitos, sobre a tematica da pesquisa, e a busca por parte do
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pesquisador de informacdo bibliografica e contextual sobre o assunto a ser

tratado.

Para a efetivacéo da entrevista ocorreu um estudo anterior, organizado
e sistematizado em questbes, etapas, selecbes, escolhas e um tempo para
conhecer a trajetdria dos entrevistados com antecedéncia. Na conducdo dos
depoimentos, facilitada pelo saber ouvir, a postura do entrevistador, garantiu a

interagdo com seu entrevistado,

A Histéria Oral na visdo Antropoldgica possibilita o compreender das
varias concepg¢des de mundo que se tornam realidade, influenciando as pessoas

a tomarem decis@es e a agir em funcgéo delas.

Quanto a comparacgdo entre a entrevista de historia oral e aquela
realizada pelos antropélogos, talvez possamos dizer que ha mais
semelhancas do que diferencas. Mas, um aspecto tem chamado a
atencdo dos pesquisadores: em uma pesquisa de historia oral,
geralmente 0 nome do entrevistado é tornado publico; aquela
entrevista tem um autor, que é reconhecido pelo pesquisador e
pode ser conhecido pelo leitor ou ouvinte. No caso da
antropologia, o que temos é o “informante” anénimo, que pode ser
qualificado (profisséo, sexo, idade, por exemplo), mas ndo importa
enquanto individuo. Ele geralmente ndo “assina” a entrevista, se
assim podemos dizer.

A Historia Oral é uma abordagem qualitativa que, conforme Minayo
(1999), néo ira alcancar a verdade no sentido de verificar o que € certo ou errado,
mas preocupa-se com a compreensdo da logica que perpassa a pratica que se
verifica na realidade, observando o nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Os fenbmenos devem ser entendidos nas suas determinacdes e

transformacdes de acordo com os sujeitos envolvidos.

A pesquisa qualitativa para os estudos interpretativos reflete e discute a
histéria de vida’ como uma de suas estratégias mais valiosas, analisando o viés
entre a vida do individuo e o0 seu contexto social. A historia de vida ocupa lugar de
destaque nos métodos e nas técnicas de coleta e analise de dados em uma
abordagem qualitativa. Através dela pode-se captar o que acontece na
intersec¢do do individual com o social, assim como permite que elementos do

presente fundam-se a evocacdes passadas. Podemos assim dizer, que a vida

" Grifo nosso.
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olhada de forma retrospectiva faculta uma visédo total de seu conjunto e que é o
tempo presente que torna possivel uma compreensdo mais aprofundada do
momento passado. Em outras palavras, Soares (1994, p. 23) discute as
articulagdes entre os conceitos de vida e de sentido ao afirmar que “somente a
posteriori podem-se imputar, aos retalhos caoticos de vivéncia, as conexdes de

sentido que os convertem em ‘experiéncia’.
Neste contexto, Bosi (2003) ensina que

Memoria ndo é cronoldgica e nem linear. Ela é percebida como
um conjunto de experiéncias que ocorrem num espaco € num
tempo diversos do tempo presente. O instante de renomear
implica lembrancas e a imaginacdo, jA que apenas tracos desta
experiéncia sdo resgatados, eles nunca sao trazidos para o
presente tais como ocorrem no passado (BOSI, 2003, p.16).

Para subsidiar este estudo e nos ajudar a compreender a metodologia
de historia oral, pesquisamos alguns autores, dentre eles Meihy (2005),
Alberti(2005), Thompson (1998), Cunha (1992).

Dentre eles Meihy (1996) define historia oral como:

um conjunto de procedimentos que vao desde o planejamento do
projeto, a definicdo da col6nia [um grupo amplo que tenha uma
‘comunidade de destino’], a eleicdo das redes [subdivisbes
significativas da “col6nia], o estabelecimento de uma pergunta de
corte [um dilema comum, importante e explicativo da experiéncia
coletiva, um recurso béasico de unidade dos depoimentos, questao
gue deve estar presente em todas as entrevistas], a elaboracao
das entrevistas, a feitura dos textos e a devida guarda, a
conferéncia e a devolucdo do documento & comunidade que o
gerou. No caso de caber analises [...] dependerdo do término da

fase anterior (MEIHY, 1996, p. 54).

Por meio do registro de Histéria Oral ou Método Biografico que € o
registro da histéria de vida de individuos, poderemos reconhecer e refletir sobre
as mudancas ocorridas nos processos de aquisicdo e transformacédo do
conhecimento, 0 modo de ensinar, a relacdo entre professor e aluno, e também
como se deram e foram assimiladas as mudancas curriculares. Além disso, seréo
repensados e refletidos o trabalho académico de cada professor e a relagdo vida
pessoal e vida profissional. Como diz Cunha (1992), o professor tras para dentro

da sala de aula suas impressdées do mundo a sua volta:
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Ha uma heterogeneidade na vida cotidiana do professor manifesta
pelas incongruéncias, saberes e praticas contraditorias e agles
aparentemente inconseqientes. E preciso recuperar esse aspecto
heterogéneo ao invés de elimina-lo, na tentativa de enquadra-lo
em tipologias previamente definidas. Ao contrario, a riqueza,
muitas vezes, esta no heterogéneo e € preciso reconhecé-lo como
produto de uma construcao histdrica (CUNHA, 1992, p.39).

Assim, em consonancia com os objetivos desse trabalho, percebemos
a importancia de se trabalhar com a histéria oral, porque tal estratégia possibilita
ao pesquisador, interpretar a luz da teoria, os testemunhos dos sujeitos
selecionados nesse estudo. Alberti (2005) afirma que o campo da historia oral é
acentuadamente totalizador, na medida em que entrevistador e entrevistado
trabalham conscientemente na perspectiva da re-significacdo e reconstrucao do

passado.

Para a definicAo dos sujeitos desta pesquisa consideramos trés
professores do Curso de Artes Visuais, 0s quais marcaram a formacéo académica

e profissional desta pesquisadora enquanto estudante no referido curso.

Séo profissionais com larga experiéncia na docéncia no ensino
superior, com uma vivéncia académica construida e com permanente busca pelo
conhecimento. Demonstram uma cumplicidade no exercicio profissional, que
implica no respeito ao outro, e as diferencas, que possibilitam trocas e novos

saberes e 0 comprometimento com a educacgéo de qualidade.

Manifestaram ao longo dos anos da nossa graduacdo, um profundo
comprometimento com nossa formacao profissional, buscando nossos interesses,
e nos ajudando a encontrar solucdes para diversos questionamentos, mostrando-
se atentos as novas oportunidades de agregar conhecimento. Estavam
constantemente criando oportunidades de participagdo em encontros,
congressos, exposicdes e visitas a museus, acessos tdo importantes em nossa
area de atuacao, e nos levando a entender a importancia que estes momentos
tem para nossa formacgao continuada, além de valorizarem o estudo das obras de

autores da area.

Desta forma fomos entendendo a verdadeira missdo e conduta do

profissional docente atuante que, sem duvida, planejava momentos de
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aprimoramento através de praticas pedagogicas que se tornavam realidade a
partir de suas préprias vivéncias. Num misto entre o pessoal e o profissional,

conjugavam uma postura respeitosa e afetiva.

Concordamos com Castanho (2001, p.160) quando diz que “o
professor marcante geralmente alia caracteristicas positivas do dominio afetivo as
do dominio cognitivo”, assim, entendemos que estes professores podem ser
lembrados como incentivadores da independéncia dos alunos, sdo educados e
afetivos em classe, possibilitando uma visdo criteriosa da profissdo e da
sociedade a que pertencem. Estimulam e déo valor ao diadlogo e a integracéo dos

alunos, acreditando em suas descobertas.

Ainda aliados a Castanho (2001, p. 162), acreditamos que o bom
professor marca seus alunos com palavras positivas que reforcam a auto-estima
do aluno. Professores assim tém consciéncia de que cada palavra pronunciada é
“carregada de significacbes” e tera reflexo no aprendizado de cada aluno de
maneira especial, pois ira reproduzir o ensinamento segundo a identidade do

professor, considerando a sua trajetoria de vida.

Noévoa (1995) salienta que a postura do educador se faz muito mais
pelo seu autoconhecimento do que pelo conhecimento supostamente colocado
pelos contetudos das disciplinas as quais ele devera ministrar. Isto nos leva a
entender que ha um eterno perpassar da vida pessoal com a vida profissional, da
maneira como sao, com a maneira de ensinar, descortinando os dois saberes: a
maneira de ensinar e de ser. Para nos isto demonstra a indissociabilidade do Eu

pessoal e do Eu profissional.

Deste modo por meio dos relatos dos professores queremos resgatar a
sua historia e os fatos que contribuiram para sua formacdo profissional e o
desenvolvimento de sua pratica pedagogica, bem como as rela¢des estabelecidas

com seus alunos.

Muitas pesquisas vém tentando delinear como sdo e agem o0s
professores que marcaram a vida de seus alunos, se tornando uma referéncia
positiva para suas vidas. Assim, através das entrevistas, instrumentos desta

pesquisa, foram ouvidos relatos destes professores, agentes de transformacao
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social. Larrosa (1999) comenta a relacao da histéria individual, com a constituicéo
de cada um.

O sentido do que somos depende das historias que contamos e
das que contamos de nés mesmos (...), em particular das
construcdes narrativas nas quais cada um de nés é ao mesmo
tempo, o autor, o narrador e o personagem principal (LARROSA,
1999, p.52).

Para execucdo desta metodologia, utilizamos o procedimento da
entrevista semi-estruturada, com o objetivo de deixar 0 sujeito responder mais
espontaneamente as questdes apresentadas. De acordo com Martins & Bicudo
(1989), a entrevista pode ser construida como um “encontro social”, cujas
caracteristicas principais, seriam a empatia, a intuicdo e a imaginacao; ocorrendo

uma penetracdo muatua de percepcdes, sentimentos, emocoes.

Concordamos com Paulilo (1999) que salienta a importancia da
observacédo relacionada aos limites da transposicao das falas, perpassadas por
sentimentos e emocodes, nas palavras que as transcrevem. Este limite é reforcado
por Queiroz (1988) quando diz da dificuldade de transformar o “indizivel” em
“dizivel”. Acredita que a passagem da “obscuridade dos sentimentos para a
nitidez do vocabulo” é um primeiro enfraquecimento da narrativa, uma vez que a
palavra ndo deixa de ser um “rotulo classificatério” utilizado para descrever uma

acao ou uma emocao.

As entrevistas propuseram narrativas espontaneas dos participantes,
depoimentos que mantiveram um ritmo cronolégico, desde a formagéo
educacional dos sujeitos entrevistados, e detalhadas até o seu percurso
profissional. As entrevistas realizadas tiveram carater de depoimento,
possibilitando refletir de modo mais aproximado e contextual, as interferéncias e
influéncias que o professor de Artes pode encontrar e assumir em sua trajetoria

profissional.

Procuramos destacar nas entrevistas, as falas que revelam a influéncia
histérica dos participantes na sua memoéria e identidade; sua vida familiar e
infancia; sentimentos pessoais e crengas. E ainda, consideramos a relacdo
ensino-aprendizagem; a metodologia, as ac¢des e praticas pedagodgicas de ontem

e de hoje. Este material permeado de comentarios e conjecturas encontra-se
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neste capitulo, no corpo do trabalho. Aliamos reflexdo e embasamentos
bibliograficos de estudiosos da educacdo, na tentativa de demonstrar a

naturalidade dos depoimentos, que foram ouvidos e estudados.

Segundo Meihy (2005), o principal personagem da histéria oral € o
colaborador que deve ter liberdade para dissertar o mais livremente possivel
sobre sua experiéncia pessoal fazendo de sua historia um encadeamento livre
sujeita a sua vontade e a suas condicbes. Ndo se busca a verdade e sim a
experiéncia e a moral existencial contida nela. Acreditamos que a histéria oral é
um recurso moderno, usado para a elaboracdo de experiéncias do tempo
presente, e muito valorizara e oportunizara a realizacdo desta pesquisa de um

modo prazeroso e gratificante.

Concordamos com Paulilo (1999, p. 138), ao demonstrar a importancia
da historia oral como componente histérico dos fendémenos individuais, ou seja,
para a analise de cada sujeito participante da pesquisa e para a compreensao dos
fatos que estdo sendo estudados, a fim de colocar sobre eles uma luz que
evidencie aspectos que auxiliem na reflexdo sobre a formagéo de professores e

nas praticas pedagogicas do ensino superior.
Catani (1997) afirma sobre a importancia dos relatos autobiograficos:

Escrever sobre si é autorevelar-se, € um recurso privilegiado
de,tomada de consciéncia de si mesmo, pois permite atingir um
grau de elaboracdo logica e de reflexibilidade, de forma mais
acabada do que na expresséo oral (CATANI, 1997, p.41).

Segundo Arroyo (2000, p. 45), através das historias de vidas de nossos
sujeitos, notamos o0 processo temporal, num constante vir a ser,
permanentemente em constru¢cdo, mantendo o saber profissional alicercado, mas
em transformacdo e demonstrando que “em cada escolha pedagodgica feita, ha
algo de nds, de nossas crencas e esperancas, de nossas descrencas e
desanimos. H4 muito de nossa historia individual e coletiva”. Completando a
questdo da construcédo individual, Freire (2001, p. 79) coloca que “ninguém nasce

feito, vamos-nos fazendo aos poucos, na pratica social de que tomamos parte”.

Por acreditar na importancia da expansdo das pesquisas cientificas

como contribuicdo para o aumento do conhecimento em educacéo, espera-se
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através da historia oral das vidas dos professores sujeitos desta pesquisa,
apresentar, discutir, analisar questbes que tragam conceitos e praticas
pedagdgicas em artes, as mais variadas, abrindo espaco para reflexdes e

contextualizacdes de ambito geral neste tema.

A pesquisa bibliografica também tem sido de grande importancia nesta
investigagdo. Nesse sentido, realizamos revisdo da literatura sobre a historia do
ensino de artes no Brasil e a sua inclusdo nos curriculos escolares; bem como o
estudo dos documentos oficiais, como por exemplo, o PCN, especificos para o

ensino de arte e sobre a formacao dos professores desta area.

Acreditamos que os resultados deste trabalho contribuirdo para o
trabalho docente do futuro professor de artes, por acreditar que a historia oral é
sempre uma historia do tempo presente e, por ser reconhecida como histéria viva,
podera ser transformada em patrimonio social. Desta forma pretendemos
apresentar os resultados da pesquisa aos alunos e futuros professores do curso
de Artes Visuais, contribuindo para uma reflexdo acerca dos objetivos propostos e

os modos de apropriacao dos futuros profissionais quanto a estes objetivos.

A Historia Oral de vida de docentes constroi uma producédo cientifica

com andlises, nas quais os sujeitos em foco demonstram de maneira natural e

diversa suas experiéncias, descortinando suas producdes e praticas pedagogicas,

ligadas a performance de cada um no decorrer de sua vida pessoal e profissional.

Reforcando este significado, destacamos as palavras de Novoa (1997) ao afirmar
que:

Esta profiss@o precisa de se dizer e de se contar: € uma maneira

de a compreender em toda a sua complexidade humana e

cientifica. E que ser professor obriga a opc¢des constantes, que

cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar,

e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira
de ser (NOVOA, 1997, p.10).

Assim ao “reviver trajetérias e memarias docentes”, refletimos sobre os
multiplos caminhos, transformacdes e praticas construidas ao longo da vida dos
professores, numa tentativa de recuperar os diferentes sentidos e significados que

0S sujeitos pesquisados dao as suas experiéncias e praticas educativas.
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Trata-se de promover uma oportunidade de revisdo do ensino das
Artes Visuais, e da formacao de seus professores. Nesse sentido, nos remetemos
a Loponte (2007, p. 238) quanto questiona a importancia da influéncia de um
professor na vida do aluno: “o que é, afinal, sentir-se uma ‘esponja’ que absorve
livros, idéias, interrogacdes de outros que passam a fazer parte de nossa propria

experiéncia?”.

Para nos, isto significa compreender o processo de atuacdo do
professor de Artes Visuais, identificar sua trajetdria e suas experiéncias, na busca
de entendimento sobre a memoria docente e dos conteudos de suas

representacdes enquanto educador.

Oportunizamos assim um transitar e uma volta as memoérias que foram
construidas na trajetoria de suas vidas, propondo uma libertacdo para novas
conjecturas, revisitando o papel da arte, como um dos pilares do conhecimento,

num reviver de antigas praticas.

Pensando nesse caminhar, memaorias marcantes reveladas com tanto
carinho, baseadas em muitas experiéncias, que sem duavida constituirdo o legado
do saber, nos referimos a Rosa (1967, p. 52), “o real ndo esta na saida nem na
chegada, ele se dispbe para a gente € no meio da travessia”. Deste modo, tudo o
gue coletamos, foram pensamentos, praticas, erros e acertos de reflexdes,
imagens do oficio docente, ou ainda viagens as recorda¢des orgulhosas de dever
cumprido, conforme explica Arroyo (2004, p. 16): “fazer o percurso a procura do
oficio de mestres, artifice, artista que ha em ndés, reaprender saberes e artes,

recuperar a imagem [...]. Contar para mim, e a nés nossa propria historia”.

Como afirma Novoa (1992, p.25), “o professor € a pessoa. E uma parte
importante da pessoa é o professor’. Sem davida ndo podemos dissociar a
pessoa do professor, porque ambas se completam e criam um caminhar peculiar,
numa realidade proépria, em historias Unicas, recheadas de otimismo na crenca do
valor da educagéo para o ser humano, experiéncias criadas palmo a palmo na
perspectiva de tentar sempre alcancar a alma humana, e tecer nela o gosto do

saber.
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3.1 As entrevistas: memaoaria individual

N&o quero ser noticia depois de morto, porque o tema deve ser a
vida e ndo a morte (Nelson Rodrigues).

A parceria entre quem narra e quem registra tracando caminhos e
dando sentido ao que foi expresso implicando em procedimentos proprios,
independentes, mas que se encaminham para 0s mesmos objetivos, favorecendo
estudos de memodria e identidade, se enlacam possibilitando a realizacdo de
estudos que partam do tempo presente, de personagens vivos que mais do que
testemunhar um fato, ou relatar trajetérias, permitam ver o processo de selecao
dos acontecimentos, de constituicdo de discursos, e assim se abrem a exames

gue extrapolam a constatacdo dos fatos (MEIHY, 2005, p. 17-44).

Nessa perspectiva de rememorar e reviver construimos essa trajetoria
de pesquisa, com base em vidas, apoiados em cada experiéncia e acreditando,
gue mais que ouvir estas historias e construir um documento escrito,este tempo,
nos possibilitou vivenciar gestos, ritos das praticas, que por meio de uma

confissao sussurrada, nunca tinham sido claramente formuladas.

O respeito pelo valor e pela importancia de cada individuo é uma
das primeiras licdes de ética sobre a experiéncia com o trabalho
de campo na histéria oral (PORTELLI apud MEIHY e HOLANDA,
2007, p.58).

3.1.1. Professor Paulo

La narrativa expresa la dimension emotiva de La experiencia, la
complejidad, relaciones y singularidad de cada accion: frente a
las deficiencias de un modo atomista y formalista de
descomponer las acciones en un conjunto de variables
discretas (BOLIVAR y otros, 1998, p.12).
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Professor Paulo é formado em Educacao Artistica, mestre em Filosofia
da Educacédo e professor do curso de Artes Visuais. Gravurista renomado e
atuante participou de aproximadamente 400 exposicfes. Recebeu 40 prémios,
sendo, dois nos Estados Unidos, um na Franca e um em Portugal. Recebeu o
titulo de "Man of the Year" em 1999 outorgado pelo American Biographical
Institute. E autor do livro "A Crianca e o Artista", e coordena o Nucleo de Arte

Contemporanea “Olho Latino”.

Ao analisar a entrevista do Prof. Paulo, observamos que ele retoma
seus feitos por meio da narrativa de suas praticas escolares. Por intermédio de
sua biografia profissional ele nos conta o que considera uma boa pratica de
ensino, o seu papel na escola, os diversos lugares onde se ensina e 0s critérios
de intervencgdao curricular e docente que vem utilizando nos pressupostos, que vao

conduzir suas agoes.

Sua histéria nos descreve parte do seu conhecimento pedagogico,
pratico e silencioso, que foi construido e reconstruido em uma abundancia de
experiéncias e reflexdes que vem realizando em seu cotidiano. Constatamos uma
visdo critica e reorganizadora do que entendemos essencialmente como
educacédo, no sentido de considerar a importancia da trajetoria de vida do Prof.
Paulo, também por intermédio das dificuldades e das suas percepg¢des no
momento em que havia necessidade de mudanca de estratégia e na medida em

gue o professor vai tendo mais contato e mais pratica dentro da sala de aula.

Em seu percurso profissional podemos perceber a peculiar trama
multicromatica que envolve professores e alunos no dia a dia das instituicbes de
ensino, conforme citado por Pardifias (2010) a respeito das muitas situacdes

vivenciadas no ambiente escolar, tanto pelos professores quanto pelos alunos.

El funcionamiento cotidiano de las instituciones educativas, el
trajinar permanente de docentes y estudiantes, la sucesién de
silencios, bullicios y griterios, conforman una trama policromatica y
peculiar. Esta variedad de situaciones, actividades y experiencias
gue tienen lugar en los mundos escolares conforman una trama
original, con infnidad de matices, cargada de signifcados
particulares y diferentes a la de otros mundos sociales
(PARDINAS, 2010, p.17)
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— Entdo eu comecei a dar aula e ai foi realmente o meu
aprendizado, de ver que o conhecimento que eu tinha eu
nao tinha como passar para o0s alunos, porque nao
importava no momento, eles estavam desenvolvendo mais o
lado da brincadeira, o ludico, entdo a seriedade que eu
achava que ia transmitir o conhecimento sobre Arte para
estas criancas, eu ndo ia conseguir um resultado. Entao eu
fui me preocupando em ser um professor mais adequado
com a idade, eu tive que mudar meu pensamento. Entdo a
primeira coisa que eu aprendi, que logo no primeiro dia de
aula eu percebi foi que aquele conhecimento que eu tinha,
mesmo que fosse muito, que fosse menos, ele teria que ser
colocado na época certa, no momento certo, sendo nao

estaria ajudando o aluno.

Segundo Cunha (2008) e Castanho (2008), o bom professor ndo nasce
pronto, como se fosse destinado a brilhar seus dons e talentos, nem mesmo para
expor a sua capacidade em cumprir uma tarefa ardua, que lhe proporcionara o
sustento necessario a sua existéncia. Para estes autores, o bom professor é
despertado muitas vezes ao perceber que pode contribuir para abrir novos
horizontes e a inserir conhecimento na vida de seu aluno, pois na trajetoria deste
aluno, o seu processo de aprendizagem € constante, e cabe ao professor fazé-lo
descobrir o prazer de ser uma mente ativa e ndo simplesmente repetitiva, como

se o0 conhecimento fosse constituido de contelddos a serem decorados.

De acordo com Vygotsky (1996, p.78), a relacdo professor/aluno deve
ser de cooperacdo mutua, de respeito a necessidade e a realidade deste aluno,
pois ele esta em desenvolvimento e cabe ao professor propiciar-lhe oportunidades
gue lhe despertem interesse e interatividade para que realmente seja construido o
conhecimento. O papel do professor nesta construcédo de saberes é reconhecer
gue apesar de sua experiéncia, o aluno possui sua propria bagagem cultural e é
baseado nela e enriquecido pelo saber trazido pelo professor que ele tera dominio

e apropriagao dos diferentes instrumentos culturais.
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Com isto entendemos que a proposta de trabalho do educador precisa
ser clara e adequada para poder ser entendida por todos os educandos, pois a
faixa etéria e o contexto séciocultural dos alunos devem ser considerados,
permitindo uma maior interacdo nas realizagcdes das atividades. Processo bem
diferente do que aplicar sempre as mesmas estratégias e dinamicas nas salas de
aulas, agindo como se o grupo de alunos fosse composto por pessoas com
caracteristicas de desenvolvimento cognitivo idénticas, pelo contrario, séo
individuos e cada um deles tem um processo, um tempo e uma forma de

aprendizagem.

Nesse contexto percebemos que o Prof. Paulo se mostra consciente de
sua formagao, mesmo em se tratando de um docente que iniciava sua carreira
com apenas 21 anos de idade e, mesmo percebendo todo o vasto conhecimento
gue possuia, procurou ser cuidadoso ao trabalhar os conteddos previsto com
seus alunos de forma tranquila, o mais possivel, respeitando o nivel de
compreensao de cada alunos. Podemos assim citar Freire (1996, p.77), que vé o
educador primeiro como “gente” e que conseqientemente se prepara para
educar, ndo se limitando aos saberes de sua disciplina ou a cumprir seu texto
dentro da sala de aula. Perrenoud (2005) nos auxilia com o seguinte

ensinamento:

Os alunos ndo precisam de guias espirituais, nem de
catequizadores. Eles se constroem encontrando pessoas
confiaveis, que ndo se limitam a dar aulas, mas que se
apresentam como seres humanos complexos e como atores
sociais que encarnam interesses, paix0es, duavidas, falhas,
contradicdes [...] atores que se debatem como todo mundo, com o
sentido da vida e com as vicissitudes da condicdo humana
(PERRENOUD, 2005, p.139).

De acordo com Martins (2005, p.144), como educadores devemos usar
com atencdo a nossa condicdo humana de sermos cuidadosos, perspicazes,
sensiveis e devemos estar sempre atentos com a diversidade de seres gque
estamos atingindo no espaco da sala de aula. A realidade cotidiana presa ao
tempo e as metas educacionais tem invadido a sala de aula e nos feito reféns de
um ensinar restrito ao periodo de uma aula, em uma jornada de trabalho
estressante, onde o0 espaco de troca entre pares nos impulsionam a repensar

“conceitos, fazeres e aprendizes”, e a constatar que o saber ndo é s6 um
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amontoado de informacdes, mas um conjunto de conhecimentos adquiridos e
desenvolvidos na escola que tornam o jovem apto a enfrentar os desafios da vida

profissional.

— Eu também passei por varias experiéncias, como por
exemplo um aluno que era ja mais velho numa turma, ele
tinha de 12 a 13 anos, entédo ja podia entender um pouco
mais sobre o que eu queria transmitir sobre Arte, entdo
atendendo ele fora do horario de aula, eu fiz uma visita ao
Museu de Arte Contemporanea de Campinas, onde estava
sendo mostrado um saldo de desenho na época. Os
principais artistas do Brasil na area desenho estavam
expondo aqui em Campinas, e eu fiz entdo uma visita ao
Museu explicando as obras dos artistas e também
colocando, mostrando para ele o meu préprio trabalho. Eu
morava com minha mae, com meu avd na época, entao eu
tinha um atelié que era montado na casa da minha mae, e
tinha um quartinho separado para mim, onde eu tinha os
meus quadros, e eu levei este aluno la para mostrar
meus trabalhos, o que eu fazia, o que era ser um artista,
porque ele tinha um dom, um talento enorme (grifo
nosso). Depois desse dia, até comprei material para ele,
porque ele realmente merecia atencdo. Era uma coisa de
voluntario, fora do horario de aula, por amor a profissao para
ver se a pessoa poderia crescer mais. Entdo depois desse
dia, quando ele apareceu na aula no conservatorio, quando
eu mostrei o papel que eu dei para ele entdo ele mostrou o
desenho que ele fez, eu tomei a primeira licdo da pratica,
a préatica de ser professor. Eu percebi que ele estava
imitando o meu trabalho, e que tudo o que passei de
informacgao para ele, ele fez um bloqueio de certo modo,

ficou inseguro pra desenhar, e aquele talento estava
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demorando para surgir novamente na aula®. Entdo af sim
foi o meu primeiro momento como profissional, como
professor para fazer este desbloqueio nesse aluno, para
tentar cancelar este dia que eu tentei colocar muito
conhecimento pra ele, e para voltar ao normal do que ele

era.

Conforme salienta Costa (2000, p.35), de acordo com as propostas
educacionais, tendo em vista a realidade do educando, o docente deve organizar
e planejar, o processo de ensino-aprendizagem e suas estratégias e técnicas a
serem utilizadas, e independentemente da idade do educando, a aprendizagem
deve propor um carater ludico. Todo ser humano precisa ser despertado pelos
apelos de tudo o que esta a sua volta, podendo assim conviver mais
intensamente com as suas necessidades basicas como conhecer, saber,

pesquisar e criar.

Assim, conforme as coloca¢cbes do Prof. Paulo, diante de suas
primeiras iniciativas de promover o conhecimento integral de certo aluno, constata
gque nao podemos fazer deste desejo de transmitir 0 conhecimento uma
imposicdo, uma tentativa, muitas vezes bem intencionada, mas desordenada, por
vezes assustando o aluno, criando uma obrigatoriedade de entendimento e
correspondéncia, podendo interferir na satisfacdo e até mesmo na auto-estima do
aluno, criando uma expectativa nem sempre positiva e muitas vezes frustrantes.
Percebemos que o aluno € influenciado pela atuacdo do professor em acbes
positivas ou negativas. Em concordancia com Andrade (2009) entendemos que o
aluno se vé “influenciado por sua percepcdo em relacdo ao professor”, ele
acredita que o professor deve se preocupar em “reforcar a autoconfianca dos

alunos, mantendo sempre uma atitude de cordialidade e de respeito”.

Analisando este caminhar em relacdo a aprendizagem, acreditamos
gue educar € um processo continuo e que deve acontecer de acordo com as
respostas dos alunos e partindo delas, promover orientacbes para a
aprendizagem, através de observacdo entre as multiplas exigéncias, em se

tratando de uma sala de aula, promovendo ac¢les diversificadas e estimulantes

8 Grifo nosso.
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propiciando a construcao da identidade de cada um. Para Freire (1996, p. 160) a
afetividade deve ser aliada da transmisséo do conhecimento, desde que uma néo

atrapalhe a outra.

A afetividade ndo se acha excluida da cognoscibilidade. O que
nao posso obviamente é permitir que minha afetividade interfira no
cumprimento ético de meu dever de professor (...) ndo posso
condicionar a avaliagcdo do trabalho escolar de um aluno ao maior
ou menor bem querer que tenha por ele (FREIRE, 1996, p.160).

Podemos perceber com esse recorte na experiéncia docente do Prof.
Paulo que o educador precisa ter uma proposta de trabalho clara e planejada,
deve sempre estar atento se esta sendo entendida por todos, e assim organizar

as atividades diarias.

Acreditamos que todos os recursos utilizados pelo educador devem ter
como alicerce o conhecimento de seus atores e o quanto o aluno conhece de seu
contexto social. Com énfase no olhar atento e critico do professor, Freire (1993,
p.71) ainda explicita que “cabe ao professor observar a si proprio; olhar para o
mundo, olhar para si e sugerir que os alunos facam o mesmo e nao apenas

ensinar regras, teorias e calculos”.

O relato do Prof. Paulo nos esclarece que sua pratica esteve
continuamente pautada na relacéo professor/aluno e, sem duvida, vinham a tona
as emoc0Oes naturais deste relacionamento com o conflito do eu e do outro. Isto
nos faz pensar que surge com essa Vvivéncia, o desvelar de caréncias, medo,
dificuldades de aprendizagem e diversos aspectos emocionais que nem sempre
sdo percebidos pela familia, mas que com freqiéncia sdo detectados pelo

professor comprometido com o desenvolvimento de seus alunos.
Apoiados em Rangel (1992) refletimos sobre a seguinte colocagao:

Acreditamos que a escola deve se ocupar com seriedade com a
guestdo do “saber”, do “conhecimento”. Se um professor for
competente, ele, através de seu compromisso de educar para o
conhecimento, contribuira com a formacdo da pessoa, podendo
inclusive contribuir para a superacdo de desajustes emocionais
(RANGEL, 1992, p. 72).

Como resultado dessa relacdo aproximada entre o educador e o

educando, percebe-se que cada aluno, enquanto individuo tem a sua maneira
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particular de aprender e de lidar com o contetudo apresentado pelo professor, por
iSs0, a presenca atenta do profissional e a sua busca por encontrar o caminho de

conhecimento diferenciado para cada aluno é importante.

— E outras experiéncias que eu tive foi que as vezes tinha
alunos que tinham um parente mais proximo, artista, as
vezes era um tio, enfim, uma referéncia, eles eram mais
complicados, eram o0s que tinham geralmente muito

bloqueio.

Salientando a importancia do diadlogo entre professor/aluno, através de
sua pratica, Prof. Paulo mostra como o didlogo é importante para o
desenvolvimento intelectual do aluno, devendo ser priorizado em detrimento a
transmissao de conteudos das matérias curriculares, organizadas e programadas.
Com isso entendemos que € preciso ensinar sem se preocupar s6 com um
planejamento engessado, pois o0 dialogo continuo proporciona condicbes de
trocas constantes, promovendo um crescimento muatuo. De acordo com Frange

(2002), o professor deve estar sempre atento ao sentido da vida:

A educacdo, por sua vez, estd ancorada nas diferencas e nas
diversidades “que somos e quem somos”. Ndo basta a “livre
expressao” (cantada e decantada nos anos 50 e 60), os
“espontaneismos” (compreensdo banalizada e indevida do
expressionismo), nem a “igualdade, a liberdade e a fraternidade”
(proposta pela Revolucdo Francesa). Os tempos em que vivemos
exigem investimentos e diversificacdes, coeréncias e
competéncias sociais e epistemoldgicas para que cada um seja
construcional de sua “pessoalidade” coletivizada e que e que se
conhega para que possa, nos Outros e nas Coisas, se reconhecer,
quer nas similitudes, quer nas diferencas e/ou nas divergéncias
(FRANGE, 2002, p.36).

A entrevista do prof. Paulo demonstra também a sua atencdo em
relacdo ao aluno que tem uma visdo pré-estabelecida de algo a ser feito, do que
seria 0 belo, atribuido por concepg¢fes criadas pela convivéncia com antigos

mestres artistas.

Acreditamos na importdncia das manifestacbes  artisticas,
principalmente quando tem inicio na mais tenra idade, pois podem caracterizar o

equilibrio necesséario entre o intelecto e as emocg¢des. Mesmo que
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inconscientemente, pode ser um apoio natural diante de situacdes que causam
algum constrangimento, enfatiza Lowenfeld (1954, p.19). Torna-se de suma
importadncia o respeito com o ritmo de cada aluno, propiciando condi¢bes para
gue ele possa se manifestar livremente, podendo explorar materiais e suportes

nas mais variadas situacoes.

Vale ainda lembrar, até mesmo salientando esta pratica promovida pelo
Prof. Paulo, a importancia do contato do aluno com museus e suas obras de arte,
isto é, 0 acesso a espacos de exposicdo e de reflexdo sobre a arte em as suas
diferentes apresentacdes, como gravura, pintura, escultura, entre tantas outras.
Uma visita monitorada pelo professor a lugares como exposi¢cdes, galerias e
museus podem dar inicio a educacdo estética e ao banco de imagens de cada

aluno, de uma forma rica e diversificada.

Este contato com diferentes formas de producao artistica, de modo
geral, pode fazer do aluno alguém mais aberto a criatividade, a novos
conhecimentos, podendo com isso enriquecer suas idéias e nutrir-se de
informagdes que o facam perceber a gama de diferencas e possibilidades que
existem dentro deste campo de criacdo artistica. Assim, podera sentir que néo
sera preciso manter-se preso ao que ja foi feito, criado, e ao mesmo tempo dar
importancia a tudo que ja existe em relacdo a histéria da Arte e as obras que a

caracterizam, criando a partir disto as suas proprias manifestacdes artisticas.

Salienta ainda prof. Paulo sobre o professor/artista, sua pratica e

desafios na educagéo:

— Porque o artista de modo geral, o artista plastico, aquele
gue tem conhecimento de historia da arte, que tem profisséo
de artista, ele € moroso demais em certas minucias num
desenho, que ndo tem muito sentido e ao invés de ajudar,
prejudica. Entdo, isso, fui aprendendo na pratica pelo

relacionamento que eu fui tendo.

Sao inquietantes as questdes feitas por Almeida (2009, p.86) com
relacdo ao ensino da Arte, na tentativa de saber o que o profissional de arte e de

educacdo ensinam. O ensino de arte € uma maneira de arte aplicada a
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educacdo? Sera que alunos dos cursos de Artes acreditam que se formam

artistas?

Ainda sobre o olhar de Almeida (2001, p. 15-16), a compreensao da
cultura € o que mais importa para a inclusdo das artes no curriculo da educacgéo
basica, “ja que € nas culturas que nos constituimos como sujeitos humanos” e
considera o ensino da arte como “dupla face”, conservadora quando preserva 0s
conhecimentos artisticos, e transformadora, porque gera mudancas. “por isso faz

parte de um processo que nos remete ao passado e ao futuro, a eternidade”.

Aprender arte e ensinar arte € uma possibilidade que passa pelo
entendimento e pelo esclarecimento do que € o ensino da arte. Muitos leigos e
também profissionais da area acreditam que a habilidade artistica € um dom, e
partindo desta premissa nao pode ser ensinado, negando-se assim, a
transmissao do conhecimento através da arte, gerando uma acéo equivocada da

arte na educacao.

Habilidades sao aprendidas, a forma como observar o mundo também
e 0 ensino da arte € um processo em construcdo que ndo exige um dom ou
gualidades especiais e especificas. Mesmo assim ndo negamos a existéncia de
alunos que tem dom natural e uma expressdo de qualidade acentuada,

convivendo e aprendendo conjuntamente.

O ensino da arte ultrapassa os limites do conhecimento sobre um
assunto determinado e encontra o descobrir, 0 orientar, o caminhar juntos para o
aflorar de percepcdes e sensacbes, proporcionando condicbes para que o
aprendiz olhe, veja arte, e mude o olhar e reveja as coisas de uma nova maneira,
suscitando a curiosidade sem férmulas pré-estabelecidas, mas respeitando a
individualidade de cada um e seu desejo de mudar ou ndo. A arte comunica algo,
influencia e o aprendiz aberto para um novo olhar passa a dialogar com ela e
ressignifica-la, percebendo as infinitas possibilidades que a arte oferece, para que

seja compreendida.

Professor e aluno andam juntos neste trabalho de ensinar arte,
gerando o conhecimento e a sensibilidade, proporcionando um trabalho criativo

com possibilidades de expressédo e mudancas.
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Muitos artistas-professores, segundo Almeida (2009, p. 87-88),
“acreditam ser possivel ensinar arte, mas este ensino pode ser entendido como
orientacdo [...] que ensinar € levar o aluno a buscar seu caminho, € lhe mostrar
como ver as coisas de maneira nova, como se fosse vista pela primeira vez [...]",
ou ainda como Albano (1998) descrevendo a relacdo de Tuneu com sua mestra
Tarsila do Amaral e demonstrando sua conduta como mestre dando continuidade

as licbes de Tarsila:

[...] 0 mesmo siléncio, 0 mesmo tempo de espera para que 0O
processo do outro se anuncie, e se cumpra na plenitude de suas
possibilidades; a mesma delicadeza, a mesma atitude ética e a
coragem de acreditar na liberdade (ALBANO, 1998, p.175).

E importante refletirmos ainda, que a educacdo em arte deve procurar
envolver o aluno desde 0s conceitos mais corrigueiros até a compreensao mais
complexa do fendbmeno artistico, como algo préprio e natural dos seres humanos.
E necessério que os alunos compreendam que a obra criada, num fazer artistico
€ resultado de um trabalho arduo, experiéncias com materiais, reflexdes e
analises e nao reduzi-lo a um dom que s6 aparece em pessoas destinadamente
especiais como um prémio divino. Os professores/artistas ressaltam ainda, como
destaca Almeida (2009, p.109), que o objetivo do ensino da arte é levar o aluno
ao encontro de sua propria expressdo, verdadeira, sensivel e impregnada de

emocao, respeitando seus limites e condic¢des.

Para que esse aprendizado aconteca, salienta o Prof. Paulo que, como
professores devemos, na medida do possivel, identificar o temperamento de cada
aluno, preservando a sua individualidade e encorajando as suas acdes e
interacdbes com o0s conteudos especificos, reconhecendo e valorizando a
bagagem cultural de cada um e suas manifestacdes baseados nela. Muitos
professores ao olharem para seus alunos deixam de notar a diversidade de

interesses e de formacéo que cada aluno tras para a sala de aula.

— eu aprendi nisso foi que cada aluno é independente do
outro, cada um de nos temos uma historia de vida. Eu ndo
POSSO comparar uma pessoa que vem de uma cidade, que

tem uma tradicdo junto com outro que teve outra. No
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momento em que eles estdo na sala de aula, parece que
todos estdo no mesmo estado, mas na realidade nao estao,
porque 0 nosso entendimento sobre as pessoas € muito

pequeno.

Conforme explica lavelberg (2003, p. 3), “acolher e exigir’ sdo dois
pontos antagonicos, mas que devem permear a pratica e a didatica dos
professores de arte, promovendo condicbes para a naturalidade das
manifestacbes e a total liberdade para apresenta-las. Assim, sem duvida, o
professor estara possibilitando a construcdo positiva da auto-estima do aluno
como um “conhecedor e produtor em arte”. Ao respeitar a realidade cultural e a
individualidade de cada aluno e com isto ir construindo um aprendizado sdlido,
baseado no respeito das agbes proprias de cada aluno, podera entdo passar o
professor a trabalhar com os conteudos especificos do ensino da Arte,
proporcionando e orientando 0s processos de criacdo artistica e no suporte

técnico, como sugere lavelberg (2003):

[...] acompanhando o aluno no enfrentamento dos obstaculos
inerentes a criacdo, ajudando-o na resolucdo de problemas com
dicas e perguntas e fazendo-o acreditar em si mesmo; propor
exercicios que aprimoram a criagcdo, informando-o sobre a Historia
da Arte; promover a leitura, a reflexdo e a construgdo de idéias
sobre arte e ainda documentar os trabalhos e textos produzidos
para andlise e reflexdo conjunta na sala de aula (IAVELBERG,
2003, p.3).

Acreditamos que cabe ao professor proporcionar uma atividade
artistica prazerosa, onde sao possiveis e aceitaveis todos 0s apontamentos,
observacbes e criacdo que surgirem dos alunos, respeitando toda a simbologia
particular a cada aluno. Assim, podemos inferir que o resultado da aprendizagem
artistica, que foi realizada com estas proposicdes acima citadas e praticadas,
aliadas a um planejamento, organizacdo e atencao as diversas expressdes dos
individuos envolvidos, serdo aulas com repertérios e sensacdes internalizadas,
gue surgiram quando necessarias, no momento de interpretar, criar e refletir sobre

a arte. Cabe ainda salientar que nem tudo que o aluno faz em arte é “6timo”.

[...] o aluno aprende a lidar com situagbes novas, inusitadas e
incorpora competéncias e habilidades para expor publicamente
suas producgfes e idéias com autonomia.lsso ndo significa que
arte promova a auto-estima num passe de magica, pela simples
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afirmativa de que tudo o que o aluno faz e pensa em arte é 6timo
(IAVELBERG, 2003, p.3).

Cada ser humano tem sua histéria de vida e ela deveria ser valorizada
e reconhecida em seu entorno, para que pudéssemos avaliar e entender as
manifestacdes de cada um. Partindo dela, para um dialogo rico de construcdes e
saberes entre o professor e aluno, abrindo o caminho para o autoconhecimento e
para um relacionamento na sala de aula, tendo a simbologia da arte, seus
significados e producdes, como pano de fundo da formacao individual

transformadora, mediada pelo professor.

Com isto percebemos que os professores necessitam de uma
formacdo continuada, que os induza a buscas constantes de aprimoramento,
através de cursos de atualizacdo, palestras, reunides com seus pares e leituras,
que facilitem a sua interacdo com os alunos e seu aprimoramento profissional,
gue deve ser constante. Na histéria de vida do prof. Paulo, hA o0 momento da

busca por leituras e aprimoramento:

— Ent&o eu acho que ai sim, eu fui aprendendo a ler muita
coisa, e um dos primeiros livros que eu li na época e que eu
considero hoje como se fosse um, embora tenha sido escrito
ja h& muito tempo, o livro “Isso é Arte”, do Vitor Lowenfeld.
Entdo isso eu considero assim, para qualquer professor da
area de artes, muito interessante, para quem precisa
conhecer as fases de desenho da crianca, pra entender o
processo, pra conversar com a crianga na faixa de idade
dela, de ver a expectativa dela de acordo com a idade, néo

uma expectativa como adulto, como artista.

Ainda hoje temos professores que constroem suas acdes pedagogicas
baseados em modelos tradicionais, onde o didlogo é deixado de lado nos
processos da educacdo, acreditando que a transmissdo do conhecimento é o
mais importante e se da através da exposicdo do saber para aqueles que nada
sabem. Contudo, suas praticas seriam muito mais eficientes se aproximassem e
conhecessem 0 que € consumido, produzido e apreciado pelos alunos,

articulando as relacées de ambas as partes (NOVOA, 1991).
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Pensando ainda na mudanca das concepcdes entre o0 ensinar € 0

saber, nos apoiamos em Freire (2005) no seguinte sentido:

Na visdo ‘bancéria’ da educacéo, o ‘saber’ € uma doacao dos que
se julgam sabios aos que julgam nada saber. (...) O educador, que
aliena a ignorancia, se mantém em posicdes fixas, invariaveis.
Sera sempre 0 que sabe, enquanto os educandos serdo sempre
0s que ndo sabem. A rigidez destas posi¢cdes nega a educacéo e
0 conhecimento como processos de busca (FREIRE, 2005, p.67).

Supde-se em uma aprendizagem assim, que o professor espera que 0s
alunos o oucam em siléncio e que suportem esta situacdo em sala de aula, em
siléncio, mas preparados para perguntarem quando necessario, tornando o
momento de aprendizagem supostamente perfeita, desconsiderando as
exigéncias do momento vivido pela educacdo hoje. Por meio desta reflexéo,
notamos como € importante a mudanca de postura do professor, em que ele
passa a rever no seu cotidiano as suas praticas, seus referenciais tedricos e as
verdades que apoiam seu discurso, dando voz a seus alunos de uma forma mais

descontraida e participativa.

Ainda hoje existe resisténcia da parte dos professores em relacdo ao
novo, ao desconhecido, ou ao que néo é referéncia em livros tradicionais, o que
demonstra uma concepc¢do questionavel de ensino e de metodologias para os
dias de hoje, quando o professor deve ter mais conhecimento e melhor
desempenho, principalmente na lida com o aluno. Acreditamos que uma parte dos
professores ndo valoriza ou ndo encontra condi¢des financeiras para manter uma

formacgéao continuada, tdo importante para a vida académica.

Na medida em que observamos a problemética que envolve o ensino e
aprendizagem nos dias de hoje, mais percebemos a necessidade da formacgéo
continuada dos professores que tem como um dos objetivos promover os olhares
dos professores para o dialogo, para resolucbes e atualizacbes de questdes
ligadas as suas praticas de ensino e as realidades que existem no mundo
moderno, tais como a concepc¢do de novas idéias, comportamentos, liberdade de

expressao, tecnologias, entre outros.

Diante dos conteudos de arte, para que faca sentido aos alunos, é

certo que devemos manter uma contextualizacdo historica e social, e néo
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simplesmente apresentar a técnica com materiais e solugbes diversas; ainda
assim o inverso se apresenta constantemente aplicado na sala de aula do ensino
superior, deixando a técnica de lado, como se ndo importasse e exigindo bom
desempenho somado as aulas tedricas, promovendo uma proposta sem o
objetivo e sem perspectivas de alcancar o interesse e participacdo dos alunos. Diz

o Prof. Paulo dessa interagéo:

— Ent&o esse modo de tratar cada aluno de um modo, e
perceber, conversar individualmente, eu acho que na area
da pedagogia de modo geral, eu percebo pela fala de varios
colegas de outras areas que todos estdo buscando um
encontro com o aluno, € como se fosse aquela emancipacao
gue se ele conseguir fazer a experiéncia particular dele, criar
vida, como se diz, “colocar pra fora”, que ele possa ter uma

autocritica, ter sensibilidade diante do mundo.

Baseando-nos no que diz Almeida (2009, p.105-106) deve haver um
equilibrio nas praticas pedagdgicas. Em muitas aulas de arte hoje, de um lado
vemos diminuir a possibilidade de expressdo e a valorizacdo das formas
académicas na construcao artisticas, e do outro a liberdade total sem parametros,
e é eminente que se perceba que deve acontecer um misto entre estas vertentes

e ainda acrescentar a construgao pratica, ligada a estudos historicos e criticos.

— Entdo eu acho que de 76 pra 79 foi justamente a época
gue eu estava aqui no curso de educacao artistica, foram os
anos principais para que eu pudesse aprender sobre o
desenvolvimento do desenho, prestava muita atencdo no
sentido psicolégico da pessoa de modo geral, e isso eu levei
para minha sala de aula. Eu levei este tipo de atendimento e

de atencéao.

Conforme menciona Prof. Paulo, o aluno tem diversas emocbes
internas e 0 ensino da arte se caracteriza por permitir que esse aluno se

expresse, sendo considerado primordial o desenvolvimento do processo de
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construcéo do produto final, mas considerando também o produto como traducéo

desse processo.

Demonstrando a seriedade desta pratica, nos remetemos a Almeida
(2009, p.110) quando nos fala que no desenvolvimento do trabalho executado
pelo aluno a emocéo prevalece ao fazer e posteriormente usa a razao, mas
ambas, razdo e emocao, devem estar apoiadas nos conhecimentos da histéria da
arte. O objetivo da pratica para o Prof. Paulo é sem dulvida trazer a tona o
potencial, a capacidade criadora, aliada ao entendimento dos codigos de arte que

o aluno tenha ou que deva construir.
Para Perrenoud (2000), € necessario diferenciar o ensino:

€ fazer com que cada aprendiz vivencie, tdo frequentemente e
guanto possivel, situacdes fecundas de aprendizagem. E a escola
necessita urgentemente, desse estado de fecundidade
permanente, para que se possam gestar pessoas com saberes
plurais e, concomitantemente singulares (PERRENOUD, 2000,

p.9).

Neste processo que relaciona a aprendizagem e a sensibilidade do
professor no processo continuo da vida do aluno, que é o aprender, acreditamos
gue o primeiro passo para 0 sucesso do ensinar e do ensinar a aprender, é a
crenca de que todos tém capacidade de aprender, cada um no seu préprio tempo,
e que o professor, através dessa lida continuada com o aluno, pode mudar
conceitos, observar detalhes que podem fazer a diferenca no resultado dos
trabalhos, apontando, disciplinando e enriquecendo com novos fatos e pontos de
vista, serdo um diferencial na formagcdo de cada individuo. Com uma atuagao
significativa no cotidiano do aluno, vai acontecer uma interacdo de ambos, e
assim poderdo vivenciar a aprendizagem de forma clara e sera reconhecido
prazerosamente por ambos o resultado processual e continuo de um trabalho

conjunto.

Esclarece o Prof. Paulo a importancia deste processo rico e constante

do ensinar, que permeia a vida do aluno e do professor quando conta:

— mas com arte a gente percebe claramente o sentido da
vida em muitos alunos, desde que nao sejam classes super

lotadas, que o professor tenha condicdo de nao ficar dando
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aula seguidamente. Quer dizer, eu tive essa oportunidade:
dar aula para o primeiro ano, depois dar aula pro segundo,
dar aula pro terceiro, eu acompanhei a evolugéo, eu percebi,
por exemplo, eu lembrava as vezes do desenho quando ele
entrava na sala de aula e quando ele saia, quando ele

estava se formando.

Cabe enfatizar a convivéncia entre o desenvolvimento do potencial dos
alunos e o processo de transformacdo do professor. H4 sem davida, com essa
convivéncia dinamica, uma somatéria de saberes que abrangem o sensivel, o
imaginario e o criativo, na reconstru¢cdo constante da vida do professor em
constante ligacdo com as necessidades e buscas de seus alunos, construindo

paralelamente a vida de ambos.

Todos estes desafios da educacdo contemporanea, mencionados até
aqui, remetem-nos a formacao do professor, que devera leva-lo a desenvolver as
possibilidades relativas a criatividade e ao novo, mostrando a importancia da
atualizacdo. Com esta formacdo atualizada e continua buscando aquisicdo de
conhecimentos constantes, promovera uma independéncia e seguranca que fara
o aluno alcancar as respostas as suas duvidas e dificuldades do dia a dia,
tornando-o capaz de elaborar uma simbologia prépria, mostrando que todos
somos capazes, devemos nos respeitar e respeitar a individualidade, que leva ao

crescimento.

Segundo Prof. Paulo revela, a somatoria do saber docente e a forma

peculiar de lidar com cada aluno, foram o diferencial de sua pratica docente.

— Entdo acho que essa ligacdo que eu tive com os alunos
fez que eu percebesse realmente o meu modo de agir na
sala de aula trazia um enriguecimento muito grande para o
aluno, mas nao propriamente pela minha sabedoria e
conhecimento que eu expressasse verbalmente, mas sim,
muito pelo meu conhecimento que aparentemente € oculto e
gue nao tem jeito de expressar, que € o modo que eu lido

com o aluno que as vezes € uns que eu tenho que falar uma
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coisa pra incentivar, enquanto pra outros as vezes o meu

siléncio vale mais do que se eu falar alguma coisa.

Refletindo sobre a construcdo dos seres humanos, por meio da
formacdo do professor, valorizamos a educagdo como um instrumento de
humanizacéo e de integracdo cultural e social, proporcionando uma educacéao de
gualidade através da construcdo de um trabalho de profissionais da educacéo,
num processo continuo, no qual o aluno possa ser reconhecido como ser Unico,

mas também coletivo.

3.1.2. Professora Roberta

O que é escrito, ordenado, factual nunca é suficiente para abarcar
toda a verdade: a vida sempre transborda de qualquer calice
(Boris Pasternak).

s

A Professora Roberta é graduada em Educacdo Artistica com
Licenciatura Plena em Artes Plasticas, especialista em Arteterapia, mestre em
Educacdo e doutora em Educagdo. Atualmente € membro de comissdo de
avaliacdo do Ministério da Educacdo, professora titular de uma Universidade
Estadual e professora titular de uma instituicdo particular. Atua em Arte Educacéo,
e deficiéncia. Foi na década de 1988, presidente da associagcdo de Arte
educadores do Estado de S&o Paulo e integrante do grupo Arte sem Barreiras

“Albertina Brasil”.

A partir da entrevista que realizamos com a Profa. Roberta pudemos
conhecer a sua trajetoria e a sua participagdo nos movimentos em arte-educagéo
e na formacao de professores de Arte no Estado de S&o Paulo. Em um percurso
intenso, demonstra a relacdo entre sua histéria pessoal, seus desdobramentos e
a realidade dos acontecimentos historicos, mais especificamente direcionadas a
importancia e as implicacdes da trajetéria de vida, em sua formacdo pessoal e

profissional e em sua atuagdo com os alunos do curso de Artes Visuais.

A professora inicialmente destacou a importancia historica do

desenvolvimento e do crescimento da arte-educagdo no Brasil, seu percurso
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politico e a sua vivéncia ao participar de muitos acontecimentos que entrelacam
sua formacao e sua vida a trajetoria da arte educacao no pais, 0 que nos permite

caracterizar o inicio da sua vida docente, através dos fatos mencionados.

— [...] € que na minha infancia eu n&o brincava de casinha.
Geralmente, quando eu voltava da escola, eu brincava de
escolinha, era a minha brincadeira preferida e eu reproduzia
exatamente tudo o que se passava ha escola, as coisas que
eu vivia na escola, que me chamava a atencao, a professora
gue era o0 meu idolo, o que eu vivenciava na escolinha.

— Eu venho de uma familia de artista, o meu avd era
escultor, entdo tudo isto eu acredito que tenha ajudado e
contribuido para a minha formacéao.

— Quando eu fui pra faculdade, eu fui acreditando que fazer
arte, fazer educacao artistica e trabalhar na docéncia era a

minha primeira opgao.

Diante desta fala da profa. Roberta chama-nos a atengdo o seu
interesse pelas questdes do ensino e da aprendizagem, que desde cedo
ocuparam lugar de destaque em sua vida. Quando criangca jA se via como
professora e se espelhava na sua professora referindo-se a ela como um idolo,
como um referencial que com certeza marcou sua vida e que posteriormente,
acrescida da influéncia vinda de seu av6 artista, se tornaram pessoas que foram

os alicerces para a escolha de sua formacao profissional.

A partir das colocacdes desta professora nos vem a idéia de Snyders
(1995, p.109) quando preconiza que “Nao é preciso querer ensinar aos jovens; €
preciso langar neles os germes da ciéncia, e ndo frutos” Compartilhamos desta
afirmacédo no sentido de que essa formula de ensinar ndo é nova, mas semear o
gosto pelo aprender e pelo ensinar ndo pode ser esquecido no nosso dia a dia.
Coube a profa. Roberta assumir a postura de mediadora, que a fez transitar pelo
gue sabia, sentia, e aquilo que identificava como valores proprios, partindo para

busca-los e ampliar seu conhecimento.



91

A partir destes pressupostos, profa. Roberta inicia sua formagéo na
busca de se especializar para promover uma pratica pedagogica que estivesse
ligada ao desempenho de seus professores marcantes e seus feitos e que, sem
davida, abriram caminho em sua trajetoria. Por meio destes relatos fica
fortemente marcada a idéia da importancia da postura educadora do professor na
vida de seus alunos, os quais devem procurar perceber em cada circunstancia,
uma oportunidade de interagir e promover a constru¢do do conhecimento do
aluno, fazendo com que ele coloque em uso suas potencialidades e
caracteristicas, promovendo um permanente construir e reconstruir ligados a

experiéncia do aprender e do ensinar.

— Depois fui me especializar em psicopedagogia, que era
uma area que eu necessitava muito na minha pratica
pedagdgica porgue logo ap6s a minha saida, bem antes de eu
sair da faculdade ja fazia estdgio e acabei assumindo
algumas aulas na primeira escola em que eu trabalhei, escola
particular, na qual por sinal eu fui aluna durante toda a minha
infancia.

— Essa escola me trouxe muitas experiéncias, muitos
laboratorios, podemos dizer assim, de erros e acertos.

— Tudo o que eu posso passar da minha experiéncia para 0s
alunos da minha formacédo de professora eu devo a essa
experiéncia, desde 1984 nesta escola particular de primeira a
guarta série.[...] eu trabalhei no ensino publico, de quinta a
oitava série, que também foi uma experiéncia importante, um

outro lado da moeda.

No que se refere as diferencas no ensino pubico e privado,
mencionados pela Profa. Roberta apoiamo-nos em Sampaio e Guimaraes (2009)
gue analisam estes estabelecimentos no Brasil, demonstrando que a
especificidade da formag&o dos professores, a disponibilidade de laboratérios de
gualidade, a organizacdo e planejamento das instituicdbes e a condi¢cdo socio-
econdmica e cultural dos demais alunos tém influéncia no desempenho da

maioria dos estudantes. Salientam ainda estes autores que “A qualidade do
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professor é funcdo do seu conhecimento, que é fruto de sua formacao académica,
da sua motivacéo e da sua assiduidade” (SAMPAIO e GUIMARAES, 2009, p. 3).

Dados das pesquisas de Martins (2006) revelam que é na rede privada
gue se encontra a maior estabilidade nas médias de desempenho
proporcionalmente avaliadas em relacdo as escolas publicas. Isto demonstra que
as desigualdades sociais refletem nas diferencas educacionais. Com esta
informacdo, acreditamos serem necessarias transformacbes sociais que
promovam transformacdes no ensino, as quais, consequentemente, poderao
possibilitar uma revisdo consciente das necessidades educacionais e das praticas
docentes que estejam em constante ligacdo com a realidade do meio, onde seja
possivel oferecer um ensino de qualidade, com professores em formacédo

permanente.

Muitas vezes temos que rever 0S conceitos que caracterizam a
formacdo docente, por imposicdo de um trabalho em uma escola publica,
rompendo com antigos conceitos do “professor tradicional, académico,
enciclopedista, especialista, técnicos em transmissdo de conhecimentos
acabados, sempre preparados com receitas e procedimentos de intervencoes
planejadas, donos do saber” (MIZUKAMI, 1986), e nos preparar para um trabalho
realista e condizente com o meio no qual nos encontramos. Praticas pedagdgicas
gue respeitem a maneira de ser e saber dos alunos sédo desafios, que tornam um
professor melhor preparado para ser mediador do conhecimento, onde quer que

esteja.

— uma grande experiéncia foi trabalhar no CEFAM, que eu
trabalhei com a formac&o de professores, magistério, e que
eu dava uma disciplina chamada Metodologia do Ensino de
Artes.

— E foi uma experiéncia muito importante porque foi ali que
eu comecei a entender a importancia da gente ensinar, e
como esse ensino de artes acontecia na cabeca das
pessoas que estavam se formando jA& com uma pré-
disposicdo do conceito de artes, jA com um conceito de arte

equivocado.
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— Como é gue essas pessoas tinham que ser trabalhadas
pra que a gente pudesse realmente forma-los para o
mercado, para a profissdo de docéncia, valorizando o ensino

de arte.

O Centro Especifico de Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM) foi um centro de formacao do magistério, criado pela rede estadual de
ensino em 1988 para substituir os cursos de magistério e o curso normal, e
formou sua Ultima turma no ano de 2005. Este espaco educativo proporcionado a
futuros professores conseguiu oportunizar o contato direto com a Arte e atraves
da disciplina de Metodologia do Ensino de Arte, fazé-los pensar no que estavam
estudando, acionando a pedagogia questionadora de Paulo Freire e mostrando

caminhos que os levassem a pensar e formular significados.

Retomando a nossa problematica, observamos na década de 80 um
conceito de arte equivocado. Era necessario haver uma concepc¢ao do que € arte,
do valor da arte, de conteludos e objetivos definidos, e todos estes pressupostos
deveriam ficar claros para os professores, pois deixavam seus alunos se
expressarem livremente, exercitando apenas a dimensdo afetiva da arte,
deixando de lado a dimenséo cognitiva e social contidas no processo de ensino e

aprendizagem do ensino de arte.

De acordo com o PCN de Arte (1997) nas primeiras acdes de
mudancas de concepc¢odes do arte-educador e do ensino de Arte era reconhecida
a manifestacéo da crianca como algo espontaneo e de livre expressao, buscando
a sensibilizacao para a experimentacao artistica e o desenvolvimento do potencial
criador, com o objetivo principal de desenvolvimento do aluno. Essa mudanca foi
significativa e comecgou a transformar as perspectivas dos professores junto as

producdes de seus alunos no ensino de Artes.

E importante salientar que tais orientacdes trouxeram uma
contribuicdo inegavel no sentido da valorizagdo da producao
criadora da crianca, o que n&o ocorria na escola tradicional. Mas o
principio revolucionario que advogava a todos,
independentemente de talentos especiais, a necessidade e a
capacidade da expressdo artistica foi aos poucos sendo
enquadrado em palavras de ordem, como, por exemplo, “0 que
importa € o processo criador da crianca e ndo o produto que
realiza” e “aprender a fazer, fazendo”; estes e muitos outros lemas
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foram aplicados mecanicamente nas escolas, gerando
deformacdes e simplificagdes na idéia original, o que redundou na
banalizacdo do “deixar fazer” — ou seja, deixar a crianca fazer
arte, sem nenhum tipo de intervencédo (BRASIL, 1997, p.20).

Com a influéncia dos arte-educadores, principalmente norte-
americanos, entre eles, Feldman, Munro e Eisner, apoiados em Dewey (BRASIL,
1997, p.21), comega a surgir um novo prisma em relacdo as bases do ensino de
Arte, que buscava e questionava qual o sentido da supervalorizagdo da
espontaneidade da expressao artistica da crianca e a definir a contribui¢éo real da

arte na educacéao do ser humano e da arte como forma de conhecimento.

Estes mesmos autores salientam que a experiéncia da crianca em
relacdo a habilidades em transformar, criar e recriar idéias, constituindo algo
novo, deve acontecer com o acompanhamento do professor que contribuira na
educacdo da crianca no ensino da arte, caracterizando assim um processo
conjunto, que tem levado os professores a diversos questionamentos como 0S

citados nos PCN:

“Que tipo de conhecimento caracteriza a arte?”, “Qual a funcdo
da arte na sociedade?”, “Qual a contribuicdo especifica que a arte
traz para a educacdo do ser humano?”, “Como as contribuicdes
da arte podem ser significativas e vivas dentro da escola?” e
“Como se aprende a criar, experimentar e entender a arte e qual a
funcdo do professor nesse processo?” (BRASIL,1997, p.21).

Estas questbes mudaram o rumo da arte-educagdo quanto as
referéncias conceituais e estabelecendo a especificidade da area, definindo seus
contornos com base nas caracteristicas inerentes ao fenébmeno artistico, surgindo

assim muitas pesquisas nesta area.

— Em termos de arte-educacao, nés podemos dizer que é
uma nomenclatura que veio com a Ana Mae inserida neste
pais, com o movimento desta grande arte-educadora, e veio
suprir logicamente uma necessidade que a historia do
ensino da arte estava vivendo, que era uma educacao
artistica muito distorcida, muito fora de contexto,
desqualificada, podemos dizer assim, e a arte-educacgéo

veio, “art-education”, que na verdade Ana Mae trouxe de
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fora, pra que a gente mudasse um pouco esse olhar para o

ensino da arte.

Dentre estes estudos e desdobramentos, aparecem novas abordagens
no ensino da arte reforcados pelo que Ana Mae Barbosa comenta e que vem ao
encontro das referéncias da profa. Roberta, atendendo ao que esta dissertacéao
aborda. Barbosa faz uma releitura da art-education vinda dos Estados Unidos e
faz com que a arte passe a ser sentida, pensada e, como argumenta Pareyson
(1991, p.8), “como decisivos do processo artistico trés momentos que podem dar-

se simultaneamente: o fazer, o conhecer e o exprimir”.

Dentro destes trés momentos, podemos perceber que o ensino da arte
passa pela experiéncia, por todos os sentidos, fazendo com que o aluno se
aproxime da Arte e interaja com ela, notando a importancia destes elementos

para contextualiza-la e entendé-la como processo que agrega conhecimento.

O arte-educador Eisner (2001) defende o ensino da arte através da
experiéncia, construindo com esse pensamento, uma disciplina viva, que

oportuniza o uso da imaginagéao e criatividade no aprendizado.

Ha uma referéncia geral e histérica, de que a arte € uma das
poucas matérias do curriculo escolar que d& a crianca a
oportunidade de usar suas emocbes e imaginacdo. A arte é
entendida como terreno permissivo ante um curriculo repleto de
nimeros e de palavras. E a arte que encoraja a crianca a colocar
sua visdo pessoal e sua assinatura em seus trabalhos. As escolas
sdo dominadas por tarefas curriculares voltadas ao professor e
que, frequentemente, oferecem apenas uma solucdo para o0s
problemas, uma resposta certa para as perguntas. A arte nao
pode se tornar algo sem vida, mecanico, como tem ocorrido com o
que ensinamos, em todos 0s niveis da educacao (EISNER, 2001,
p. 81).

Considerando o olhar da Profa. Roberta para a arte-educacdo, nao
teriamos como dissociar 0 movimento art-education trazido por Ana Mae da
mudanca de olhar em relacdo ao ensino da arte e, consequentemente, da

Abordagem Triangular ja mencionada.

Com a Profa. Roberta e com Barbosa (1995, p.59) entendemos a
significacao desta acao reconstrutora do ensino da arte, deixando para traz a arte

sem vida, mecéanica, como salienta Eisner (2001) e assume a concep¢ao dos



96

componentes do ensino e da aprendizagem, constituidos pelo fazer artistico, ou

criagdo, leitura da obra de arte e a contextualizacdo historica da mesma.

Explica Barbosa (1995) como surge a abordagem triangular, apelidada

pelos professores de Metodologia Triangular:

Deglute, desconstroi e reorganiza as influéncias da Europa e dos
Estados Unidos. Nem mais a dependéncia cultural, nem mais a
busca inalcancavel da originalidade. Modernista, mas adequacgéo
e elaboracdo em didlogo com os paises centrais. Foi assim que
surgiu a abordagem que ficou conhecida no Brasil como
Metodologia Triangular, uma designacgéo infeliz, mas uma acgéo
reconstrutora do ensino da arte. Sistematizada no Museu de Arte
Contemporanea da USP (87/93), a Triangulagdo Pos-Colonialista
do Ensino da Arte no Brasil foi apelidada de metodologia pelos
professores. Culpo-me por ter aceitado o apelido (BARBOSA,
1995, p. 59).

Acredita-se que este pode ser o trajeto para a formacdo e
transformacdo do aluno, o qual podera encontrar-se com si proprio, com suas
caracteristicas refletidas em sua producdo, como um feito seu, peculiar e unico,

efetivando o processo de construcédo de um sujeito critico.

Sob o olhar de Eisner (2001) a importancia da abordagem triangular,
pautada pelo saber alicercado na experiéncia do fruir, fazer e exprimir, torna o

ensino da arte, um campo amplo de experiéncias.

O que a arte proporciona € uma contribuicdo ampla ao
desenvolvimento e as experiéncias humanas. Primeiramente a
arte, isto é, as imagens e eventos cujas propriedades fazem brotar
formas estéticas de sentimentos, € um dos importantes meios
pelos quais as potencialidades da mente humana sao trazidas a
tona. Nossas capacidades intelectuais tornam-se habilidades
intelectuais a medida que damos a estas capacidades e
oportunidade de funcionar: o tipo de raciocinio necessario para
vermos o0 que € sutil e complexo; para aprender como perceber
formas de maneira que suas estruturas expressivas toquem nossa
imaginacdo e emocao; para tolerar as ambiglidades enigmaticas
da arte. Longe de ser uma atividade negligente, nosso
compromisso com a arte nos faz empregar nossas mais sutis
formas de percepcdo e contribuir para o desenvolvimento de
algumas de nossas mais complexas habilidades cognitivas

(EISNER, 2001, p. 91-92).

Outro ponto de enfogue em todas essas novas perspectivas em
relacdo ao ensino da Arte e que nos motivou a refletir com a Prof. Roberta, é a

importancia do uso de imagens em sala de aula, questdo fundamental, para que
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se implantasse a metodologia triangular. Com o uso da imagem, foi possivel
demonstrar a relacdo entre leitura da obra enquanto apreciacdo da arte,

promovendo uma analise critica, contextualizagdo e producéo (fazer artistico).

Almeida (2003, p. 73-75), referindo-se ao destaque dado a imagem,
gue se torna uma tendéncia do ensino da arte contemporaneo, detalha que as
imagens sao utilizadas pelos professores, abrangendo as produc¢des artisticas de
pintores e escultores e também as produzidas tecnologicamente como
propaganda de televisao e publicitaria, grafica, clip musical, e internet. Ainda para
Almeida (2003), “o professor decide quais imagens fardo parte do repertério

merecedor da apreciagédo dos seus alunos”.

Com a possibilidade do uso de imagens, como pinturas de artistas
renomados, esculturas e até mesmo fotos publicitarias, abriram-se as
possibilidades de serem explorados muitos conteudos, multiplicando-se as
demandas de aprendizagem, e o0s educadores buscavam um maior
desenvolvimento estético e artistico, experenciando a valorizacéo e utilizacéo das
imagens como facilitadoras deste processo. Salienta ainda Darras (2009), sobre

a educacéo visual:

Promover uma educacdo para a cultura visual e midiatica é
acompanhar e tornar claro o seu consumo, mas também
desenvolver esclarecimentos sobre sua pratica. Esses sao
desafios contemporaneos e relevantes com os quais a educacao
devera lidar. Ela podera permitir o desenvolvimento de um
pensamento visual e criativo por meio do design e do desenho e
restituir a educacao visual um lugar bem maior do que aquele que
ela ocupa quando se limita ao estudo da arte (DARRAS, 2009, p.
22).

Ainda dentre as adequacdes do ensino da arte, a Profa. Roberta refere-
se ao movimento de arte-educacgéao trazida por Ana Mae Barbosa, que tem como
principio a finalidade de conscientizar e organizar os professores, tanto da
educacédo formal como da informal, mobilizando-os a ampliar as discussoes e as
novas idéias que fundamentaram a arte-educacdo. A questdo da nomenclatura
para a Profa. Roberta se refere a transformag¢éo das concepc¢des do ensino da
arte, despertando para a contribuicdo dos conteudos de Arte na construgdo do
conhecimento e sobre a ligagdo com as demais areas, refletindo que nédo é soé

uma mudanca de terminologia que a nova Lei propde. A LDB n° 9394/96 gerou
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documentos que reafirmaram a existéncia da Arte na escola. Quanto a isso,
Martins (2002), apresenta terminologias diversas sobre metodologias e posicoes

filoséficas importantes:

[...] Sobre isso, vivi um dilema instigante quando fiz a revisdo do
livro de Fernando Hernandez (2000): Cultura Visual, Mudanca
Educativa e Projeto de Trabalho. Na Espanha o termo Educacédo
Artistica ganha uma roupagem inovadora, frente ao ensino da
Arte. Utiliza-lo aqui no Brasil seria ver no espelho a roupa velha e
surrada de um ensino polivalente e superficial. Na discusséo da
terminologia, uma longa conversa com idas e vindas por e-mail,
nos obrigou a aprofunda-la. A deciséo final, ndo sei se satisfatoria,
foi utilizar o termo Educacédo Artistica quando o texto se refere a
ESPANHA, Arte e seu ensino quando a referéncia é a experiéncia
brasileira e Arte na Educacdo quando se propde a discussédo da
relacdo entre as duas areas, fugindo assim de terminologias que
tém cunho histdrico, como Arte-Educacao ou Educacao através da
Arte. [...] (MARTINS apud BARBOSA, 2002, p. 52).

Sendo de caracteristica vivencial, se fez necesséria a participacao,
intensa e efetiva dos professores, para que essa disciplina se estabelecesse na
educacéo brasileira. Profa. Roberta, através de sua histéria de vida, nos conta do
seu percurso politico e a sua vivéncia na participagcdo de muitos momentos
decisivos nas associacdes de professores no Estado de Sao Paulo e do Brasil,

em prol da arte educacgéo que ainda estava vivendo “a polivaléncia equivocada”.

— [...] nesta época eu trabalhava com a formacé&o especifica
de professores e l6gico que nessa caminhada eu tive muitos
desafios.

— Um deles foi encarar uma associacao de arte-educacao
do estado de Sao Paulo, que eu acabei sendo presidente. E
na verdade foram essas etapas da minha vida que foram
entremeando a docéncia que foi a area da gestéao.

— Tudo isso aconteceu por uma fala breve de um arte-
educador, muito amigo, do Sul, Marcos Vilella Pereira, que
era na época presidente da Federacdo de Arte-educadores
do Brasil, e dizia assim pra mim:

— Roberta, vocé precisa colocar em pratica o seu ideal, e a

gente sO consegue colocar em pratica o ideal quando a
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gente assume uma presidéncia, uma coordenagdo, é uma
maneira mais facial de préaticar o nosso ideal.

— eu dizia pra ele: eu ndo tenho esse dom politico, eu nao
SOu uma pessoa politica.

— Ele dizia: antes de vocé ser politica vocé é idealista, e
isso basta, € disso que a gente precisa. - Foi ai que eu
assumi a associacgao, fiquei por um bom tempo, duas vezes
como presidente, e depois como vice, e por fim acabei
assumindo a Federacdo de arte-educadores do Brasil, que
também foi uma experiéncia muito importante na minha vida
porque la eu aprendi muito mais do que dentro de qualquer

espaco académico.

Quanto a polivaléncia comentada pela Profa. Roberta, vemos como
pertinente retomar aqui a ideia reconhecida por Barbosa (1989, p.12) salientando
0s equivocos e distor¢bes que levavam os professores de Artes nas escolas a
lecionar masica, teatro e artes plasticas, obrigatoriamente, o que caracterizou
uma diminuicdo qualitativa das especificidades nos conteudos e na adequacao da
disciplina.

Diante desta realidade conturbadora, comecam a aparecer movimentos
em prol de um ensino de arte que considerasse a importancia deste

conhecimento para formacéo do individuo.

Assim sendo, com o objetivo de fortalecer e valorizar o ensino da arte,
propondo uma educacdo com identidade social e culturalmente brasileira,
organizaram-se reunides de professores nos Estados brasileiros, na tentativa de
discutir e solucionar os problemas enfrentados no campo da educacéo artistica.
Reuniam-se pesquisadores e arte-educadores, dando origem a Associacdo dos
Arte-Educadores de S&do Paulo (AESP), Associacdo Mineira de Arte-Educacao
(AMARTE) e muitas outras e posteriormente a FAEB, que veio a se tornar um
orgdo de representacdo nacional das associagfes estaduais, regionais e

municipais.
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A FAEB se consolida num momento politico marcante do Brasil, nos
anos de poés-ditadura. Com propostas idealistas, com vistas a uma educacédo em
arte abrangente e comprometida, a FAEB passou a ter participagcédo intensa na
elaboracdo da atual LDB da educacao brasileira, na qual foi introduzida a
obrigatoriedade do ensino de arte em todos os niveis da educagéo basica. Nesta
reflexdo sobre o perfil e a formacdo do professor de Artes € que tem inicio o

movimento sobre arte-educagédo, apresentado no Capitulo I.

Segundo Barbosa (1989), foi possivel, através da consolidagdo da
FAEB, difundir as dificuldades e as novas posturas dos arte-educadores, como
ainda acontece até hoje.

[...] este ativismo politico comecou em 1980 principalmente
através das associacdes, a partir del982 surge a AESP
(Associacdo de arte-educadores do Estado de Séo Paulo),
seguida pela criacdo da ANARTE (Associagdo de Arte-
Educadores do Nordeste)), a AGA (Associacdo de Arte-
educadores do Rio Grande do Sul), a APAEP (Associacdo dos
Profissionais em Arte-Educagdo do Parana). Posteriormente
também é criada a FAEB (Federacdo dos Arte-Educadores do
Brasil). Essas organizagfes possibilitaram a discussdo em niveis
mais abrangentes dos problemas em direcdo a novas posturas
dos arte-educadores, através dos congressos e encontros. Porém
os problemas em relacdo a formacdo dos professores ainda
continuaram (BARBOSA, 1989(b), p.15).

Com essas dinamicas de novas propostas, reforcado pelos Faebianos,
havia sem duvida um repensar sobre o ensino da arte e sobre a formacgédo de
professores como fala o colega e personagem importante da vida da Profa.
Roberta, seu incentivador Prof Pereira’ (1997), que declara a importancia de
pensar a formacéo de professores orientada pela problematizagéo e pela critica.
Ele diz:

Em minha tese de doutoramento (Pereira, 1996) ja defendi a
necessidade de se pensar a formacgdo de professores orientada
pela problematizacdo e pela critica: evitando recair na discusséo
de modelos ou modos de ser professor, propus inquirir como nos
tornamos professores. E essa pergunta ndo se dirige a identidade
do professor, ndo é ao contetdo da professoralidade, ndo sdo as
habilidades, as competéncias ou os saberes que persigo com

® Marcos Villela Pereira- Licenciado em Filosofia, Doutor em Educagcéo, Professor Titular
e Coordenador do Programa de P4s Graduacdo em Educacdo em Educacao da PUCRS
— Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul. Secretério Geral e Presidente
da FAEB - Federacdo dos Arte Educadores do Brasil — de 1989 a 1991 e de 1992 a
1994, respectivamente.
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inquietacdo. E o como se chegou a ser o que se é. Trata-se, sim,
de pesquisar os movimentos de professoralizacdo para podermos
nos aproximar de entender a professoralidade, da mesma maneira
gque se trata de pesquisar os movimentos de subjetivacdo para
podermos nos aproximar de entender a subjetividade (PEREIRA,
1997).

De acordo com Oelkers (2007, p.227), todas as diferentes
circunstancias exigem e motivam para uma caminhada com perspectivas
diferentes, assim uma nova situagéo, gera um novo problema e suscita um novo
olhar para o que esta posto. Com estas concepc¢Oes e idealismo da Profa.
Roberta passa a fazer parte do movimento de arte educadores, legitimando a sua

participagdo como agente de formag&o como Pereira (1997) explica:

[...] somos levados a entender que os movimentos de constituicdo
de si (a estética) produzem num mesmo lance 0 sujeito e o
professor. O sujeito se professoraliza e se subjetiva ao mesmo
tempo. E, ao se professoralizar, contribui para a subjetivacdo de
outros sujeitos. O professor, como agente da pedagogia e da
didatica, € um sujeito orientado por principios, comprometido com
a justica e com o bem. Ele é um agente de formacao (PEREIRA,
1997, p. 62).

Assim o papel de mediadora na formagéo de novos profissionais, se
incorporou a Profa. Roberta, nas lutas pelo ideal de um ensino de arte efetivo,
abrindo horizontes para novos professores e fazendo parte dos que acreditaram
na possibilidade de uma constante experimentacdo em uma disciplina que agrega
conhecimento e em uma formacéo docente alicercada nas concepcdes da arte

como um dos patamares do conhecimento a ser alcangado.

— Era uma luta pela nossa categoria, era uma militancia real
na nossa area. Isso me fez crescer muito no sentido de que
realmente, se nés temos um ideal, nés temos que lutar por
ele.

— E se a gente tinha a presidéncia de uma federacéo, a
gente tinha muito mais escuta. As pessoas nos escutavam e
a gente tinha mais acesso aos 6rgaos publicos, aquilo que a
gente precisava lutar.

— Foi exatamente nesta época que nOS conseguimos
reverter, por exemplo, e disso eu tenho todo orgulho de dizer

gue eu fiz parte desta historia.
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— NOs conseguimos reverter a LDB, essa vigente hoje,
guando nds ndo tinhamos a obrigatoriedade do ensino de
arte no ensino fundamental e médio.

— Nesse momento nos lutamos muito, militamos mesmo
nessa causa e conseguimos inserir na nova lei, a
obrigatoriedade do ensino de arte. Isso foi uma vitoria, uma
conquista.

— Esté registrado em livros, inclusive, que a Ana Mae ja
publicou; porque foi realmente um marco e eu fico muito feliz

de ter feito parte desta histéria.

Com a mudanca da legislagdo, mencionada pela profa. Roberta,
finalmente é legitimada a Arte na educacao basica do Brasil. Afirma Biasoli (1999,
p. 165) referindo-se a grande conquista: “A arte passa a ser entendida como uma

area de conhecimento, com um dominio, uma linguagem e uma histéria”.

Os constantes avangos e transformacdes no ensino de padrbes
culturais e artisticos se formam a partir dos conceitos de estética, expressao de
idéias e de emocdes, mostrando a capacidade do ensino da arte, em revelar,
expressar e comunicar a realidade de cada um em particular, usando as

concepc¢des contemporaneas de ver e ensinar arte.
Barbosa (1991) ainda coloca:

Eliminemos a designacédo arte-educacdo e passemos a falar
diretamente de ensino de arte e aprendizagem de arte sem
eufemismo, ensino esse que tem de ser conceitualmente revisto
na escola fundamental, nas universidades, nas escolas
profissionalizantes, nos museus, nos centros culturais e previsto
nos projetos de politécnica que se anunciam (BARBOSA, 1991, p.
17).

Importa ainda aos professores desta area, promover entre 0s alunos a
articulacdo de suas habilidades e entrosamento em todas as atividades de arte
planejadas, demonstrando a estreita convivéncia entre o desenvolvimento do
potencial dos alunos e o processo de transformacdo referente a todas as
mudancas e transformacdes citadas até aqui, no ensino de arte. Através delas,

estabelecemos uma base que permite aos alunos, estruturar e reestruturar seu
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conhecimento num processo de producédo, apreciacao e contextualizacao da Arte,
tornando-a ndo simplesmente arte instrumento de educacéo, mas ensino da arte,

como saber, e conhecimento.

— preferem utilizar “ensino da arte”, por uma série de
guestdes, inclusive da lingua, mas o que é importante
acredito, na agdo educativa, ou seja, na agao da arte na
educacao, ou da educacao e da arte, € a gente entender que
a arte ndo é meio apenas para se educar.

— E importante, sem divida nenhuma a gente ter uma area
do conhecimento que vai sendo trabalhada no meio da arte,
sendo bem aprendida, mas o que eu quero dizer é que Arte
tem a sua especificidade, sua area de conhecimento, e se a
gente entender que a arte tem 0 seu espaco e que ela
contribui para a construgao do conhecimento tanto quanto as
outras areas que na nossa educacao € super valorizada, a
gente vai acabar entendendo o seu valor, a sua concepgao e

ai sim tracar a sua atuacao pedagogica.

Na acdo educativa que o0 ensino da arte oportuniza, os alunos podem
compreender a arte criticamente, produzindo significados a partir do momento

artistico que esta sendo estudado, provocando experimentacdes e pesquisas.

Ainda sobre o olhar da Profa. Roberta, o ensino da arte deve
considerar a complexidade de uma proposta educacional que leve em conta as
possibilidades e os modos dos alunos transformarem seus conhecimentos em
arte. O modo como apreendem, criam e se desenvolvem, ndo deixando este
conhecimento relegado a um simples instrumento de aprendizagem, mas ir além
disso, como proporcionar a apropriacdo da arte contemplando o universo de
producdes que correspondem ao largo campo que se conhece e se constitui

como manifestacao artistica na contemporaneidade.

Concordamos com Barbosa (1975) quando levanta questdes sobre o
papel da arte na educacdo e sobre a influéncia que a visdo do professor e do
aluno tém a respeito da arte fora da escola e sobre a arte na educacao escolar. “A
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arte ndo tem importancia para 0 homem somente como instrumento para
desenvolver sua criatividade, sua percepcdo etc., mas tem importancia em si

mesma, como assunto, como objeto de estudos” (BARBOSA, 1975, p.90-113).

Segundo Ferraz e Fusari (1993, p. 20), o enfoque dado aos objetivos
educacionais em Arte passam pela extensao dos saberes entre professor e aluno,
revendo “o fazer e o pensar artisticos e estéticos, e a historia dos mesmos”. Desta
maneira 0 processo artistico e a histéria em que estdo envolvidos, poderdo se
transformar em interessantes topicos de conteldos do planejamento escolar,

tanto no fazer, como no pensar dos alunos.

Para que se tenha um efetivo ensino da arte dentro da sala de aula,
salienta Ferraz e Fusari (1993, p. 21), o professor necessita conhecer a
compreensao que seus alunos tem dos “fazeres artisticos e estéticos” e ajudar na

medida do possivel a “diversificagdo sensivel e cognitiva” de cada aluno.

Nesta linha de trabalho, € importante promover atividades pedagogicas
gue ajudem o aluno a aprender a “ver, olhar, ouvir, pegar, sentir, comparar”, tanto
a natureza a sua volta como as manifestacdes culturais em obras de arte, levando

o aluno ao crescimento e aperfeicoamento da estética.

Pensando ainda sobre os valores estéticos, Lenier (1984) nos
esclarece que estes sado particulares a cada um, podendo interessar
esteticamente para alguns a colcha da vovo, e a outros uma pintura de um artista.
Com esta diversidade de interesses estéticos, cabe ao professor se interar e
explorar cada peculiaridade desses interesses e oportuniza-los na forma de
conteudo, pelo menos o que for mais popular, e usa-lo como um denominador

comum, na tentativa de garantir maior aproveitamento.

— O que eu tenho feito com os alunos é destacar, ¢é tirar, €
levantar com eles esta concepgao de arte que eles trazem
no decorrer de todo o curso, para que eles possam aliados a
isso, efetivamente compor a sua pratica pedagogica.

— E légico que nds temos varias questdes, uma delas é a

guestao da propria metodologia do ensino de arte.



105

— Hoje a gente consegue perceber e os alunos acabam
entendendo que existem varias maneiras muito mais solidas,
muito mais consistentes para que essa agao possa
acontecer,

— quando a gente entende que arte é fazer, sem davida
nenhuma, quando ela esta relacionada com a expressao,
l6gico que ndo temos arte sem expressao.

— Arte é conhecimento e logicamente arte € criacao, é esse
momento de transformar, de propor algo novo.

— Entdo, nesta concep¢do, a gente tem uma pratica
pedagogica, em que os alunos sdo desafiados a agir
pedagogicamente diante desta experiéncia, dentro de um

contexto que eles tem sobre arte.

Movidos pela forca das palavras da Profa. Roberta, a respeito de como
professores de arte tem que saber o valor desta area e com esta consciéncia
planejar as praticas pedagdgicas, nos voltamos para os debates promovidos por
Ferraz e Fusari (1993, p. 29). As transformacdes que vém acontecendo no
decorrer do ensino de arte em suas praticas, conceitos, conteudos e
metodologias, sdo propostas de ensino a reflexdo nas atuacdes em arte, tanto no
ambito nacional como em outros paises, na busca de fundamentar nossas

praticas educativas.

Dentre outros questionamentos dos professores e das associacbes a
gue estao ligados, tem sido levantado também as necessidades psicologicas dos

alunos dentro de suas relacdes afetivas e sociais.

Os educadores partem da propria arte para realizarem o0 ensino e
aprendizagem, acreditando que através da arte, poderdo conhecer o mundo. Por
intermédio do fazer artistico e apreciacao e histéria da arte, contextualizando o
que foi aprendido, dardo lugar as verbalizacbes e valor a percepgcdo da

experiéncia estética manifestada por cada aluno.

Na prética pedagogica do ensino da arte, a disciplina Metodologia do

Ensino de Artes tem como meta ac¢des voltadas para o conhecimento teorico, o
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valor e o significado de arte na educacdo, possibilitando aos professores em
formacao, ter qualificagéo, integrar contetados, métodos e técnicas, resultando em
uma docéncia de qualidade para que os futuros profissionais em sua atuacdo

possam inovar e orientar o ensino de arte em sua pratica pedagadgica.

A Arte exige profissionais capacitados e esta disciplina Metodologia do
Ensino de Artes, pode dar aos futuros profissionais, a oportunidade de

aprimoramento do nivel tedrico-pratico para atuar nesta area de conhecimento.

E relevante lembrar ainda que esta disciplina propde momentos de
analise, estudos e avaliagbes, oferecendo aos futuros professores um
conhecimento das diretrizes metodoldgicas e conceituais basicas do ensino da
arte com vistas a sua pratica, propiciando ao futuro docente refletir sobre o

universo da arte e da educacgéo, interagindo com o todo com vistas a atualidade.

Com as reflexdes de Petrauski e Diaz (2010)'° no propésito de ensinar
os alunos a formarem uma gama de diversidade cultural, € necessario “garimpar,
facilitar, lapidar, criar um canal para atingir a meta a que se propde”, que é a de

ensinar, encontrando caminhos diversificados.

Para ensinar de Artes Visuais ha a necessidade de adequar-se ao
contexto, pois as situacbes e realidades dispares, devem ser percebidas no
cotidiano do professor. Faz-se necessario, desenvolver projetos e acoes,
baseados em estudos, leituras, que proporcione condicdes de criar novos

meétodos, que interessem aos alunos.

O papel do educador é na medida do possivel, conhecer seus alunos,
perceber como aprendem e usando a vida e obra dos artistas, identificar
movimentos e periodos. E ainda através da decodificacdo de signos e simbolos,
tornar a aula, um momento de transformar, de propor algo novo, como explica

Profa. Roberta.

10 http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/1659-8.pdf. Acesso em

15.0ut.2010, p.9
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— Isso € interessante porque a gente vé ainda onde ainda
falta alguma coisa, algum conceito, ou que o conceito ainda
nao esta muito incorporado pelo aluno e ele tem pra ensinar,
ele tem o dever. Na verdade é isso mesmo....

— ele tem um dever de correr atras e realmente se apropriar
do conceito para que ele possa ensinar.

— Entdo eu acredito que seja um grande passo e um

trabalho interessante que a gente tem feito.

Desta forma, compreendemos a ligacdo da pratica pedagdgica da
Profa Roberta, relacionada ao que nos ensina Martins (2005) com relacdo a
importancia do professor ter uma acdo mediadora com seus alunos e com 0

conteudo proposto.

A atitude mediadora exige de nés o estar disponivel e atento ao
outro, seja como observador ou como ouvinte, percebendo
conceitos e pré-conceitos, as preferéncias e o0 que causa
estranhamento. Ludicamente podemos chegar até nossos alunos
por vias mais ousadas, menos “escolares”, mais repletas de vida
que a arte reflete (MARTINS, 2005, p.121).

Certamente a formacdo do educador e o papel que ocupa na
sociedade, tém uma forte relacdo entre si, pois devem construir e nortear
conscientemente a pratica pedagogica que deverd pautar a sua trajetéria
profissional. Revela entdo a profa. Roberta o mérito da disciplina Projeto de
Atuacdo no Ensino de Arte, que ministra no curso de Artes, e que procura fazer
com que os futuros professores, desenvolvam e coloquem em prética tudo que foi
aprendido, como conceituar, analisar, planejar, promover, e pesquisar
conhecimentos relacionados a arte, estabelecendo o vinculo entre a mesma e a

educacéo.

— Eu acho que é mais ou menos isso, eu acredito que esse
trabalho, dentro desta vivéncia que a gente tem desde 1988,
gue eu ministro a area pedagogica dentro do curso de artes,
nds tivemos fases dentro do curso, e hoje, o quarto ano, que
0 que eu ministro agora, ele esta muito claro.

— E uma disciplina que é Projeto de Atuagio no Ensino de

Arte, mas é uma disciplina que chega um momento que eles
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vao trazer todos os conhecimentos, todos os conceitos que
eles adquiriram no decorrer dos quatro anos da faculdade e

vao colocar isso em pratica como uma agéo pedagogica.

Quando a Profa. Roberta se refere ao dever do professor em se
atualizar e se apropriar dos conceitos para poder ensinar, mencionamos a
necessidade da busca constante de atualizacdo, aperfeicoamento e porque nao
dizer, da consciéncia de que estamos sempre aprendendo e fazer disso uma

constante inquietacao para a realidade da carreira docente.

Dentre todas estas reflexdes, Fusari e Ferraz (1992, p.20-21) afirmam
gue um professor atento e interessado em cumprir seu papel devera promover um
processo transformador no ensino da arte, criando uma pratica teérica e um fazer
artistico, ligadas a uma concepgéo de arte e as propostas pedagdgicas que se
refiram a realidade de sua sala de aula. Realizar a intersecao entre o saber Arte e
o0 saber ser professor e aprofundar seu conhecimento estético e artistico,
realizando uma pratica pedagdgica que leve o aluno cada vez mais préximo do
conhecimento cultural e artistico de sua cultura e das demais. Acreditamos, que
como menciona a Profa. Roberta, o valor da experiéncia na formacdo e na

trajetdria profissional, contribui sensivelmente para o trabalho na area de Arte.

Segundo Sardelich (2001) alguns aspectos sdo apontados como
deficientes na formacédo de professores. Dentre eles a auséncia da pratica da sala

de aula, e elenca os aspectos mais frequentes como:

[...] a auséncia da prética da sala de aula que se traduz tanto na
habilidade de dominio da sala quanto na habilidade de adequar
contetdos a realidade vivida pela clientela escolar; a escassa
compreensdo e dominio das leituras realizadas; o pouco
entendimento dos aspectos psicolégicos envolvidos nas relacdes
humanas, nos grupos em geral e ndo apenas com as criangas; a
rara conexao entre teoria e pratica; a falta de comunicacao
existente entre professor e aluno que se faz representar por
sentimentos de opressado; o privilégio de um ensino "decoreba"
avesso a producgdo do conhecimento; a dificuldade do acesso aos
livros; a caréncia de aulas de desenho, canto e teatro
(SARDELICH, 2001, pagina).

7

Assim concordamos com a Profa. Roberta no sentido de que é

importante que o professor proporcione um envolvimento com uma série de
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experiéncias artisticas e culturais, possibilitando a sensibilizacdo do aluno, e
fazendo com que seu interesse e curiosidade estejam sempre agucados, indo ao
encontro de novos conhecimentos, colocando-os em pratica, testando e colhendo

os resultados e se preparando para sua profissao.

E necessario que o futuro professor tenha em suas reflexbes, que
estara sendo desafiado constantemente, através de sua pratica, a atuar e
relacionar-se com uma gama de diversidades no que se refere ao nivel socio,
cultural e cognitivo de seus alunos. Assim importa aos futuros professores, que se
preparem para atuar dignamente, pois como explica a Profa. Roberta, arte,
educacéo e inclusédo se interligam, como um desafio aos educadores de hoje e

para o ensino que pretende agregar conhecimento as futuras geracgoes.

— Agora, junto com isso, num trabalho em termos de arte,
educacdo e ensino de arte, eu cheguei num momento da
minha vida que, como eu adoro desafio, ja trabalhava com
arte, ja trabalhava no ensino, quer dizer duas coisas que sao
completamente desafiadoras neste pais, eu acabei me
apaixonando e me dedicando nos meus estudos, no meu
trabalho, a minha pesquisa, a inclusdo dentro deste pais.

— Entado acabei ficando com trés grandes desafios num pais
como O nosso: arte, educacdo e inclusdo; e foi ai que
percebi que eu tinha muito ainda a contribuir dentro desta

area, teoricamente e praticamente.

Inseridos no trabalho disciplinar de ensino da arte, nos referimos ao
respeito a diversidade em sala de aula, devendo nos responsabilizamos para que
haja acesso de todos os alunos aos conteudos relacionados as diferentes
manifestacOes artisticas e culturais, sendo pensadas atividades que respeitem a

dificuldade ou deficiéncia encontrada em cada aluno.
Salienta ainda Puccetti (2005):

As propostas de ensinar a arte, inseridas numa filosofia da
criacdo, demandam relacionar arte e vida, onde o conhecer, o
fazer, o expressar, 0 comunicar e o interagir instauram praticas
inventivas a partir das vivéncias de cada um. Enfim, compreende
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0 sujeito como ser cultural, histérico e social dotado de
percepcdes estéticas (PUCCETTI, 2005, p. 1).

Nesta proposta de trabalho com o ensino da arte, levantada por
Puccetti (2008) pensando o acesso da arte a qualquer aluno, devemos nos
atentar para que haja entendimento da proposta artistica e um novo olhar para a
diversidade.

A produgédo artistica deve ser considerada sob a perspectiva da
diversidade, propiciando a incluséo social, compreendida como
abandono, paradigma da igualdade e da transformacido da
diversidade em singularidade, de ruptura com a hierarquia, com a
classificagdo segregacionista dos niveis cognitivos e demais
deficiéncias, que busca ndo o tratamento especial, mas o singular
e criativo. Nesse sentido, representam a possibilidade ilimitada de
percepcdes do mundo e podem fugir ao sistematico, ao
convencional, ao normal, ao modelo instituido, pois o que faz a
diferenca é o olhar que se tem para a diversidade (PUCCETTI,
2008).

Acreditamos ser de suma importancia na formacéo de professores e
em suas praticas, a conscientizacao, a respeito a “diversidade e inclusdo”, temas
gue compdem a vida do professor em seu cotidiano escolar e sdo o foco do
trabalho da profa. Roberta, principalmente nos ultimos anos. Assim nos referimos
a eles, mas nado nos aprofundaremos por ndo fazerem parte do repertério desta

dissertacao.

No entanto, por intermédio de todos estes relatos, reflexbes e
avaliacfes, pudemos vivenciar a trajetéria da Profa. Roberta, seu vinculo com o
ensino da arte e com a formacgao de professores, em uma historia de vida, ligada
a participacdo e engajamento politico, fundamental no momento de

transformacdes que vem passando o ensino da arte no Brasil.

A professora aborda na sua historia a dimenséo da pratica docente que
€ seu envolvimento e participacdo nos movimentos de classe. Acreditamos que 0
envolvimento dos docentes nas discussbes e debates sobre os rumos da
educagdo é que poderdo garantir a mudanca e transformagdo, no sentido
desejado pelos educadores. E por meio da participacdo politica em suas
entidades que os professores poderdo exercer seu papel na definicdo das

politicas publicas.



111

Outro aspecto importante mencionado pela docente € sua participacao
em congressos, palestras e eventos cientificos, que sem ddvida contribuem para

a atualizacdo e formacao permanente dos educadores.

Pudemos perceber na vida e formacédo dessa docente, que a arte esta
além das diferencas, e se mantém presente na forma de expresséo, no exercicio
de sensibilidade e conhecimento, retratando as manifestagcdes e cultura dos

povos, sendo um direito de todos aprendé-la e vivencia-la.

3.1.3. Professora Bia

Muito mais que um encontro, entrevista é interagdo (Charon J.M.).

A professora Bia e formada em Arquitetura e Urbanismo com mestrado
em Saude Publica pela USP. E professora das Faculdades de Arquitetura e
Urbanismo e de Artes Visuais. Desenvolveu desde 1988, no escritério Terra
Brasilis Arquitetura e Consultoria, projetos de edificacdes e paisagismo, onde 0s
conceitos de Acessibilidade e Desenho Universal estavam presentes nas
diretrizes projetuais. Orientou trabalhos de Iniciacdo Cientifica na pesquisa e
desenvolvimento de projetos e produtos utilizando os conceitos da Acessibilidade
e do Desenho Universal. Atualmente desenvolve um Projeto de Extensdo cujo
objetivo é a producdo de um Guia de Acessibilidade de Campinas. E tutora de um

grupo do Programa de Educacgéao Tutorial do MEC, desde agosto de 2007.

A analise da entrevista que realizamos com a Profa. Bia, como é
conhecida entre os alunos, nos faz conhecer sua trajetoria profissional, seus
aprendizados e conquistas, fazendo com que fosse rompida a “clausura
académica” citada por Albertini (1990) que faz da entrevista um *“suporte
documental”, transmutando em pesquisa social e histérica, desvelando a acéo

humana:

[...] a rigueza inesgotavel do depoimento oral em si mesmo, como
fonte ndo apenas informativa, mas, sobretudo, como instrumento
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de compreensdo mais ampla e globalizante do significado da acao
humana; de suas relagdes com a sociedade organizada, com as
redes de sociabilidade, com o poder e o contrapoder existentes, e
com 0s processos macroculturais que constituem o ambiente
dentro do qual se movem o0s atores e 0s personagens deste
grande drama ininterrupto — sempre mal decifrado — que é a
Histéria Humana (ALBERTINI, 1990, p. 8).

Tudo o que esta professora revelou na entrevista foi resultado de um
encontro entre seres humanos, que num passado recente, eram aluna e
professora. Além da reconstrugdo da histéria de vida, aconteceu um rememorar
da consciéncia de compreensao do valor de cada fato, numa experiéncia singular.
Estavamos conscientes da importancia e objetividade do encontro e a cada fato
descrito, vieram a tona indagacdes e reflexdes sobre a pratica pedagodgica, sobre
a vocacao e as consideracbes sobre algo maior, um chamado, um gosto pelo
ensino. Dando inicio ao seu depoimento, ela mostra a sua inexperiéncia inicial em
relacdo a docéncia, pois sua graduacdo em Arquitetura ndo tinha licenciatura.
Assim sendo, a pratica da docéncia foi sendo adquirida no dia a dia de seu

trabalho no ensino superior.

Como a formagéo da Profa. Bia aconteceu em moldes diferentes dos
outros professores entrevistados nesta pesquisa, € sobre a perspectiva de Dubar
(1997), que alinhavamos os fatos contados por ela. Encontramos clareza na
afirmacdo de que as identidades sdo elaboracdes individuais e coletivas, em um
anico tempo, somando-se fatos de processos de intervencdo externas e dos

préprios individuos sobre si mesmos.

As concepcbes de arte, religido, profissdo, educacdo, por
exemplo, s&@o construidas socialmente, de acordo com o0s
lugares/culturas em que se convive. A identidade profissional
também possui um carater dindmico, mutével, contraditorio e que
ndo constitui apenas uma identidade profissional, mas também, e,
sobretudo, uma projecdo de si no futuro, a antecipacdo de uma
trajetéria de emprego e o desencadear de uma légica de
aprendizagem, ou melhor, de formacéo (DUBAR, 1997, p. 114).

— E importante dizer que a minha formacdo, a minha
graduacao é na area de Arquitetura e Urbanismo.
— Eu me formei na Faculdade de Arquitetura em 1982 e

dois anos depois teve um concurso na faculdade e eu
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comecei a lecionar, e quando eu comecei a dar aula eu néao
tinha pratica nenhuma

— Eu néo tinha o suporte de um curso de Licenciatura, sO
Bacharelado, e também n&o tinha o curso da area de
Pedagogia.

— Entéo, a pratica da docéncia foi adquirida ao longo dos
anos e prestando atencdo em como 0s colegas faziam,
discutindo com eles, porque era um momento em que esta
Universidade também tinha uma outra estrutura
administrativa, e nds tinhamos unidades, os departamentos
gue eram extremamente representativos, onde 0s
professores de varias disciplinas afins discutiam questbes
didatico-pedagdgicas e isso era muito rico, € com isso a
gente ia amadurecendo, ia pegando seguranca. Entdo a
pratica que eu tinha, de fato, era pratica de escritorio, era o

“sabendo fazer”, ndo exatamente do transmitir.

Deste modo a formacé&o vai sendo tecida entre as experiéncias de vida,
a formagéo académica, a teoria e 0s pares no ambiente académico. O individuo
constroi sua identidade profissional criando ou recriando representacdes sobre si
mesmo e sobre suas funcgdes, testando procedimentos, numa tentativa de acertar,

mesmo se acontecerem desenganos, 0s acertos promovem constantes buscas.

Com Albano (1998, p. 20) vamos consolidar a idéia de que o
aprendizado da Arte, suas especificacdes, se faz como num rito de iniciacdo, ou
seja, aos poucos, renunciando a significados. A autora compara o aprendizado a
uma pratica de carater iniciatico, como em grupos tribais ou em outras formas de
organizacgdo social, que tém sempre presente como tema o sacrificio que leva a
uma morte simbdlica e promove 0 renascimento num estagio superior de
consciéncia. Neste estagio o aprendente al¢ca novos vdos, novos conhecimentos,

dando continuidade ao seu processo de aprendizagem.

Nesta concepcdo de sacrificio e renascimento, sentimos o caminhar
daquele que busca solucgdes e entendimento, construindo sua pratica pedagdgica,

num processo lento e gradual.
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Assim, para Nascimento (1999, p.29) as vivéncias dentro da
Universidade sdo campo de aprendizado e mudanca, que “podem proporcionar
embates pessoais, considerando 0s conceitos e preconceitos que trazemos em

nossa bagagem cultural, e a nossa responsabilidade enquanto educadores”.

Neste caminhar, fui me questionando,revendo minha formagcéo,
minha pratica docente e as possibilidades de mudancas concretas
instigando-me a releitura de grandes pedagogos (NASCIMENTO,
1999, p.29).

— Mas, como eu digo, as coisas vao se construindo, a gente
vai se espelhando em quem foram 0s nossos mestres e vai
também interagindo com os alunos e vamos percebendo
guais sao os caminhos possiveis de se adotar,

— as diferencas entre os alunos, como é que vocé lida com
o aluno mais tranquilo, mais afetuoso; como se lida com o
aluno mais agressivo; entdo eu acho que tudo isso vai dando
mais bagagem em termos de aula, dessa opcéo.

— E a verdade, quando eu me formei ndo tinha essa opc¢ao
de lidar como professora, de dar aula. Ela aconteceu e eu fui
pegando o gosto, e acho extremamente rica a experiéncia
da troca que me possibilita com os alunos e com os outros
professores, entdo o tempo todo a gente ta precisando
estudar, precisando se renovar, e ta precisando interagir, ta
precisando rever as proprias informacoes.

— Entdo o conhecimento vai se desenvolvendo, vai se
enriquecendo.

— Nisto as relagbes pessoais também se enriquecem,
porque as vezes a gente tem uma idéia, mas quando coloca
para o outro professor, para os alunos, a gente tem que
rever a propria idéia, enfim, tudo isso acho que é um

processo extremamente enriquecedor.

Ao rever suas proprias idéias e com isto, trocar conhecimentos e
ampliar horizontes demonstra que seu caminhar foi intenso, estudando,

atualizando-se e promovendo a oportunidade de interagcdo com colegas, abrindo
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um leque de conhecimento, questbes estas desenvolvidas, tanto na esfera dos
relacionamentos humanos, na relacédo aluno e professor, quanto na referéncia e
aprofundamento nos ensinamentos de estudiosos, que levam a um constante

repensar de nossas acdes pedagogicas.

Segundo Albano (1998) as dinamicas de relacionamento, promovem a
formacado dos sujeitos, articulando “papeis sociais e significados” e por meio de

trocas, vao se associando saberes e experiéncias.

Os lugares sociais que ocupamos, nas relacbes com 0s outros
marcam o para que e o para quem de nossas acdes e de nossos
dizeres, delineiam o que podemos (e nado) dizer desses lugares,
sugerem modos de dizer. Essas condi¢Ges explicitam as relagbes
de poder implicadas nas relagbes sociais (ALBANO, 1998, p.62).

Nesta perspectiva, a Profa. Bia foi construindo sua docéncia, alegando
gue logo no inicio ndo tinha intencao de dar aulas, mas a oportunidade apareceu
e ela afirma “Fui pegando gosto”. Esta fala chama-nos a atencao e deixa-nos com
uma inquietude. Que sabor € este tdo apaixonante que promove tantas buscas e
faz com que sujeitos se envolvam em analises profundas e aceitem o desafio de
acompanhar e trocar, num vai e vem de constantes questionamentos, alunos
avidos de explicacdes muitas vezes de contetudos ainda em construgédo ou alunos
desanimados e desapontados em relacéo a vida?

— Eu acho que exatamente por essa relagdao com o aluno,
também com os outros professores, a docéncia possibilita de
VOCé estar constantemente se renovando, estar em
movimento, estar acrescentando.

— E hoje eu ndo me vejo de outra forma. Posso estar
desenvolvendo outros trabalhos, mas ndo me vejo nao
dando aula, ndo me vejo fora desse contexto. E acho que é

iSSO.

Acreditamos que € na relacdo com o outro que podemos nos conhecer
e identificar nossas caracteristicas como pessoas como profissionais e neste

movimento Fontana (2000, p.62) vai mais além dizendo:

A partir do julgamento que os outros fazem de nés, do julgamento
gque fazemos dos outros e percebendo os julgamentos dos outros
sobre noés préprios tomamos consciéncia de nés mesmos, de
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nossas especificidades e de nossas determinagcdes (FONTANA,
2000, p.62).

Apontado por Bahktin (1986, p.360), a elaboragédo do mundo e a nossa
propria concepcéo depende do que os outros pensam de nés e do que pensamos
dos outros. Assim vamos apropriando-nos das palavras alheias, as quais vao se
tornando nossas proprias palavras e o didlogo fica pautado por muitas vozes
(polifonia) e por varios sentidos (polissemia) que desencadeiam em um processo

criativo com personalidade prépria.

A profissdo docente esta ligada a possibilidade de construir um saber
pedagogico que ndo seja so técnico e conteudista. Considerando Vygotsky (1986,
p.36), que sugere a necessidade de promover um processo que deve ser
analisado, acompanhado, mas também, estudado como processo de mudanca
em seu movimento e em sua transformacgao. Nesse processo o professor aprende
como provocar movimento, procura despertar nos alunos a mesma dimenséo
intelectual, curiosidade, que produziu nele proprio o impacto para aprender. Na
producdo deste processo descrito, consequentemente experimenta-se o gosto, o
apaixonar-se pela docéncia. O docente que se sente apaixonado pelo que faz,
tem um movimento de mudanca permanente e se envolve na construgcdo do

vinculo entre ele e seus alunos.

O carater de constante transformacéo e o componente de criatividade
faz parte dos recursos utilizados pelo professor em constru¢cdo, gerando um
campo metamorfico a cada aula produzida com caracteristicas de uma
significativa experiéncia. Mesmo envolvidos com trabalhos profissionais paralelos
ligados a sua area de atuagdo, a docéncia vem completar a realizacdo pessoal
daquele gque como docente percebe a sua influéncia no circulo de futuros
profissionais, como se o0 que vai sendo testado e aprendido no campo profissional
so tenha valor se repassado como conhecimento, troca, evidenciando o campo

das experimentacoes.

Buscamos autores nos quais nos apoiamos para elucidar a nossa
reflexdo, como Freire (2003) e Prata (1999), quanto a relevancia do professor ter
uma pratica profissional aliada a sua pratica pedagogica em sua area de atuacéao.

Desta forma, acreditamos que autoridade do docente e a sua seguranga nos
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conteudos a serem ministrados sdo fundamentais, principalmente se aliados a
generosidade de profissionais atualizados e atuantes em sua area, que
apresentem possibilidades de novas técnicas e desdobramentos que estdo sendo
postos em pratica no exercicio de sua profissdo e sendo de grande valia ao futuro
profissional, seu aluno e futuro colega. A educacdo de hoje, carece de

professores que sejam agentes motivadores, tornando o aprendizado facilitado.

O aluno aprenderd por si préprio se enxergar no professor um
profissional competente que, ao invés de lhe impor uma visdo
preestabelecida dos fatos, Ihe encorajara a refletir e a perseguir o
seu proprio caminho. Cabera ao bom professor criar através das
suas acles e exemplo esta atmosfera adequada para o estudante.
(PRATA, 1999, p.175).

Diante de fatos que utilizam conteddos empiricos e especificos, nos
aliamos a Freire (2003) que declara que “ndo ha docéncia sem discéncia”
(FREIRE, 2003, p. 21-46), e que ainda da destaque a principios que devem
permear a conduta do professor em exercicio, como seguranc¢a, em relacdo ao
que ensina, e fazé-lo com competéncia, autoridade e liberdade. E nas aulas, que
demonstrara a fundamentacdo e o contorno da competéncia profissional, reflexo
das historias e experiéncias do cotidiano. Com estas consideracdes, enfatiza-se
gue para saber ensinar é preciso saber fazer, vivenciando e praticando, para
justificar cada acg&o, encontrando novos conhecimentos e metodologias,

edificando a credibilidade do profissional, para o aluno e para si mesmo.

Sob o enfoque citado acima, no acirrado discurso sobre a lida diaria
entre alunos e professores, e das barreiras a serem derrubadas, verificamos em
Freire (2003) que o docente no uso de suas funcdes deve se mostrar motivador,
politico e reflexivo e assim sendo, evitar a neutralidade, deixando claro o que
pensa, mostrando varios caminhos, promovendo assim a escolha do aluno, no
gue acredita e entende, se responsabilizando pelas consequéncias e fortalecendo

sua autonomia.

Para tanto deve haver um equilibrio entre autoridade e liberdade, pois
"ensinar € uma especificidade humana" (FREIRE, 2003, p. 91-146), e como ator
desta premissa, ao professor cabe dar ouvidos aos seus alunos, pois docentes
gue exercitam 0 escutar paciente e critico, passam a ter um didlogo com seus

alunos e a mudar suas relagoes com eles.
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Um aspecto da docéncia que nos chama a atencdo na fala da Profa.
Bia é quanto aos relacionamentos no dia a dia com os alunos, no sentido de que
€ preciso que o professor esteja atento as diferencas que existem entre o0s
individuos, pois numa mesma sala ha o aluno mais tranquilo, o0 mais afetuoso, e o
aluno mais agressivo. As mudancas de comportamento estdo presentes em todos
os setores da sociedade e como néo poderia deixar de ser, 0 ambiente escolar
também passa por mudangcas comportamentais. No compromisso de educar, é
necessario querer bem os alunos, ndo de forma generalizada, mas com
afetividade natural, sem medo de manifesta-la, com receio de perder a "seriedade
docente” (FREIRE, 2003, p. 91-146).

Verificamos que a educacéo encontra dificuldades em se renovar, em
olhar cada historia, cada peculiaridade de cada pessoa em formacdo, podendo
ser ai que resida a desmotivacdo, o desinteresse de alunos caracterizados como
agressivos ou até mesmo afetuosos demais. Para desvelar esses mistérios e
contribuir na construgcéo do aluno, como ser humano nao dissociado do ser como

um todo, abrimos um espacgo para Morin (2003) que conclui:

Precisamos de um pensamento que tente juntar e organizar os
componentes (biolégicos, culturais, sociais, individuais) da
complexidade humana e injetar as contribuicbes cientificas na
antropologia, no sentido do pensamento alemao do século XIX
(reflexao filosofica centrada no ser humano). Significa, ao mesmo
tempo, reaprender a concepcdo de “homem genérico” do jovem
Marx, que perpassa toda a sua obra, mas complexificando e
aprofundando essa nocao, a qual faltava o ser corporal, a psique,
0 nascimento, a morte, a juventude, a velhice, a mulher, o sexo, a
agressao, o amor. Precisamos, nesse sentido, de uma abordagem
existencial aberta a angustia, ao gozo, a dor, ao éxtase (MORIN,
2003, p. 17).

Valorizamos e chamamos a atencdo para a abordagem existencial, a
gue se refere Morin, e que como professores, podemos usa-la na perspectiva de
avaliar diferentes condutas e significados, produzindo um maior entendimento nas
relacbes aluno e professor, nos remetendo a questbes como a sensibilidade e a

afetividade.

Em a “Ousadia de pensar”, Werneck (2002, p.78) coloca a questao do
afeto como essencial. As estratégias de ensino devem ser desenvolvidas a partir

da realidade de cada aluno, analisando como aprendem, pensam, procurando
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estimula-lo a refletir sobre seu entorno e sobre si mesmo, ultrapassando o
cognitivo, permeados pela afetividade, promovendo a aprendizagem e o

envolvimento do aluno pelo contelddo a ser ensinado.

A afetividade aqui mencionada pressupbe interacdo, respeito,
resultando em um trabalho de producéo e realizacédo, de ambas as partes, como

salienta Araujo e Alferes (2006)

O relacionamento afetivo pressupfe interacdo, respeito pelas
idéias alheias, troca e interesse, tornando aprendizagem mais
agradavel e produtiva. Nesse contexto, a boa convivéncia entre
professor e aluno na universidade desperta afeicdo e espirito
coletivo como fatores importantes e positivos para 0 sucesso na
aprendizagem. Desta forma, o trabalho do professor consiste em
tornar as vitérias possiveis (ARAUJO e ALFERES, 2006, p.49-60).

— Eu morava em S&o Paulo, e vinha a Campinas dar aula,
Nno comego uma vez por semana, depois este processo foi
se intensificando, la em S&o Paulo mesmo eu dei aula em
outras faculdades, em outros cursos inclusive voltados para
a area do Design, do design de interiores, de
desenvolvimento de produto, e isto me permitiu, a partir de
2003, em um concurso na Faculdade de Artes Visuais, e ai a
convite da professora Roberta, eu prestei concurso e
ingressei no Curso de Artes Visuais.

— Como o Curso de Artes Visuais é com énfase em Design,
eu tinha experiéncia, entdo isso me permitiu fazer essa
aproximacédo; e também porque o meu curso de Arquitetura
teve essa abertura em termos de formacéao, e principalmente
em termos de escalas variadas, quer dizer, vai da cidade ao
objeto.

— Entdo eu comecei a lecionar no curso de Artes e fui
criando algumas relagfes, algumas interacdes até entre a
Arquitetura, o curso de Artes, pontes possiveis... Ndo sou a
Gnica professora arquiteta num curso de Artes, mas sempre
construindo uma questdo que é extremamente importante

para mim que € a relacdo interpessoal.
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Nessa trama entre o ensino da arte e a Arquitetura que se manifesta na
historia da Profa. Bia surge o tema da interdisciplinaridade, o que entendemos
como a necessidade de o professor promover o didlogo entre as areas para que
exista um relacionamento entre elas, mas que se respeitem quanto ao
conhecimento de cada uma, e que juntas, interligadas podem resultar em
transformagdes do aprendizado no sentido de promover maior reflexdo e
aprimoramento. Quanto a isto, concordamos com Fazenda (apud JAPIASSU,

2006, p.136) que enfatiza a necessidade do diadlogo dos saberes:

[..] E preciso que todos estejam abertos ao didlogo, que sejam
capazes de reconhecer aquilo que lhes falta e que podem ou
devem receber dos outros. S6 se adquire essa atitude de abertura
para no decorrer do trabalho em equipe interdisciplinar. Para que
todos estejam abertos ao didlogo € necesséario haver uma tomada
de consciéncia, primeiramente individual. Ndo existe cumplicidade
no ato de educar se ndo houver um encaminhamento consistente
e democratico do processo de ensinar e aprender.

7

N&o é possivel conceber Arte e Arquitetura, sem criacdo, sem
conhecimento entre si. Tanto uma como a outra sao atividades de criagdo na
construcdo do cotidiano do homem. Entre elas, criam-se relacdes, interacoes,
pontes possiveis como menciona a Profa. Bia oportunizando a
interdisciplinaridade que segundo o PCN (1997, p. 28) caracteriza 0 ensino da

arte como possibilidade complementar entre a razdo e o sonho.

[...] Apenas um ensino criador, que favoreca a integracao entre a
aprendizagem racional e estética dos alunos, poderd contribuir
para o exercicio conjunto complementar da razdo e do sonho, no
gual conhecer é também maravilhar-se, divertir-se, brincar com o
desconhecido, arriscar hipoteses ousadas, trabalhar duro,
esforcar-se e alegrar-se com descobertas.

Ou ainda, aos olhos do observador, a arte ganha muitos significados e
segundo o PCN (1997 p.32) a arte vem ao encontro da necessidade criativa que a
Arquitetura utiliza: “a qualidade imaginativa é um elemento indispensavel na
apreensdo dos conteudos, possibilitando que a aprendizagem se realize por meio

de estratégias pessoais de cada aluno”.

Contamos também com Morin (2003, p. 17) que se manifesta e propde

gue sejam unidos o0s saberes que vém das artes: “a literatura, a poesia e as artes



121

ndo sao apenas meios de expressado estética, mas também meios de

conhecimento”.

No percurso de sua docéncia em Artes, a Profa. Bia vem contando, sua
histéria profissional, que se apresenta carregada de mudancas desde o adaptar-
se a licenciatura e seus moldes até transitar pelas necessidades da docéncia no
Curso de Artes Visuais, possibilitando novos olhares, reforcando o exercicio da
interdisciplinaridade proposto por Fazenda (2008) destacando que este depende
de um docente que busque o auto conhecimento e novos saberes

constantemente.

[...] S6 podemos entender melhor o processo de ensino e
aprendizagem se compreendermos que o0 essencial ndo € o
ensino, mas a ordenacado dele. Esta ordenacdo ndo € puramente
fruto do ensino. E, antes de tudo, uma relaco pessoal e humana,
cujo sentido varia dependendo da maturidade pessoal, intelectual,
social, de acordo com a vontade. Reforcamos aqui a necessidade
do exercicio da interdisciplinaridade, pois s6 alguém que se
dedica a aplicar esforcos em busca do auto conhecimento e de
novos saberes pode valorizar o ser humano.S6 aquele que esta
investindo no resgate continuo e no conhecimento da propria
identidade podera ser um educador, mestre, € a0 mesmo tempo
discipulo (FAZENDA apud TAVARES, 2008, p. 140).

Os relatos da Profa. Bia proporcionaram-nos varias reflexdes, como,
por exemplo, um repensar do posicionamento do docente que lanca-se sempre
em novas situagcbes, a buscar novas oportunidades. Mesmo que pareca
inicialmente fora de sua disciplina de origem, aproveita para entrelacar
conhecimento, relacionando-se com a interdisciplinaridade, reforcando a
sequéncia de intensidade com gue atingiu seu objetivo de ensinar, descrito em

seu relato.

De acordo com as exigéncias do momento social em que vivemos, a
universidade deve, além de capacitar seus discentes na area de formacédo
desejada, promover a formagdo dos mesmos para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades em saberes diversos que se produzem e que exigem
um novo tipo de profissional. E de grande valia ao futuro profissional, e muitas
vezes ficam esquecidas no Ensino Superior, o contato do conhecimento com a
realidade, na pratica dos professores; que na intencéo de fixar contetdos relativos

a sua disciplina, deixam de lado a interligagdo com a situacdo da qual surge a
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necessidade do conteudo, criando a sensacdo de distanciamento, e da

dissociacéo entre teoria e pratica.

Além disso, tal concepcdo vem reforcar a necessidade do ensino
superior, mudar sua perspectiva departamental e setorizada de ensino. O aluno
do Ensino superior devera ser possuidor de referenciais que os ajudem a notar as
dimensodes diversas dos saberes, construindo uma visao global, interdisciplinar,
no processo de ensino-aprendizagem. A experiéncia da Profa. Bia vem sendo
construida com vivéncias pensadas, com o propésito de manter suas aulas no
ensino superior, como momentos Vvivos intensos e de participacdo constante dos

envolvidos nestes relatos, professor e aluno, com vistas as diversas disciplinas.

— Agora, uma coisa extremamente importante, isso eu fago
guestado tanto nas aulas de Arquitetura quanto nas aulas de
Artes, é que os trabalhos, as aulas, déem prazer, porque eu
acho que tanto o professor ndo consegue trabalhar se ele
nao tiver prazer naquilo que ele esta fazendo, em preparar
aula, em trazer a informac&o, em trocar informacdo com o
aluno, em corrigir os trabalhos e tudo isso,

— como para o aluno se ele nao tiver prazer naquele
trabalho que ele esta executando, a gente enrola, ndo se
cria uma ligacéo, uma possibilidade gostosa de trabalhar.

— Quando esta afinidade existe, quando este prazer existe,
as coisas fluem, as coisas dao certo, ha um aproveitamento
grande tanto para o aluno quanto para o professor que
também aproveita, porque a gente esta sempre revendo as
proprias idéias, e ai o professor se sente animado a buscar
coisas novas pra aquela determinada turma;

— entdo eu acho esse tipo de relacdo extremamente
importante.

— N&o pode ser uma coisa engessada, ndo pode ser agua
parada, a agua tem que fluir, ela tem que estar sempre em

movimento.
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Por intermédio destes depoimentos, vamos confirmando o que ha
muito se tem observado a respeito das mudancas no ensino e nas relacdes do
professor e aluno, principalmente em sala de aula universitaria. Sem davida o
ponto alto na universidade € o ensino e devemos considerar o tripé em que este
eixo esta inserido: ensino, pesquisa, extensao. Acreditamos que essas vertentes
convergem para 0 ensino, como salienta Cunha (1997 p. 91), nas quais a
producdo do conhecimento se faz pelo ensino. A pesquisa, como producdo do
conhecimento, leva o aluno a producdo do pensamento, a desenvolver sua
capacidade de cognicdo e estética, contribuindo significativamente para a
formulacdo de novos parametros cientificos, proporcionando um ensino superior

de qualidade.

Com base nas referéncias para o ensino superior, escreve Cunha
(1997), que é neste contexto que acontecem conflitos, sonhos; é nele que nos
tornamos mais ligados a realidade, em que producdo do conhecimento se

desenvolve plenamente.

E nela que, principalmente, se traduzem as ambigiiidades e os
desafios do ensino superior. (...) Nela é que se materializam os
conflitos entre expectativas sociais e projeto de cada universidade,
sonhos individuais e compromissos coletivos, transmissdo e
producdo do conhecimento, ser e vir-a-ser (CUNHA, 1997, p. 80,
81).

Por intermédio das mudancas na configuracdo do ensino superior tem
ocorrido na formacao docente, diversas discussdes entre o que se ensinar e como
se ensinar, levantado por Libaneo (2010, p. 3), gerando embates que necessitam

de reflexdes e ajustes.

sabemos que a formacgdo do docente universitario € um campo de
tensdes. De um lado, estdo os pedagogos que insistem na
necessidade de aquisicdo de saberes pedagolgicos e
competéncias metodoldgicas e de mudancas de atitudes em
relacdo a tarefa de ensinar. De outro, estdo os docentes que
recusam essa necessidade de formacéo pedagogica especifica. A
despeito disso, a conducdo pedagdgica da universidade supde
uma dupla convicgdo: a) de que o professor universitario possui
duas especialidades profissionais: a ser especialista na matéria e
especialista no ensino dessa matéria. b) de que, se houver algum
lugar mais propicio para promover mudangas e inovagfes em
vista da melhoria da qualidade de ensino, esse lugar é o curso,
com seus professores e alunos, e a forma, a gestéo participativa
(LIBANEO, 2010, p.3).
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A situagdo no ensino universitario ainda demonstra que em varias
instituicbes apontadas por Libaneo (2010), os alunos se mostram insatisfeitos em
relacdo ao curriculo, as préticas de ensino, ao corpo docente. Por intermédio da
fala de alguns alunos, fica clara a insatisfagdo quanto ao pouco conhecimento de
didatica, demonstrando que os professores sado competentes na sua area
especifica, mas ndo na area do magistério, ou ainda dizendo que ndo sé&o

educadores.

Na verdade os anseios dos alunos do ensino superior passam pelo
professor sensivel e que se interessa em manter uma ligagdo com o aluno, como
explica a Profa. Bia. Na experiéncia desta docente, fica caracterizada a
preocupacao em “ter prazer ao ensinar, em preparar aula, em trazer a informacéao,
em trocar informacédo com o aluno, em corrigir os seus trabalhos”. Enfatiza ela
gue existe sempre uma “possibilidade gostosa de trabalhar”. De fato, os
professores que encaram a renovacado pedagogica e metodologica em seu
trabalho, deixando de lado as influéncias de organizacao das instituicées e do que
estd posto como pratica comum saem da chamada zona de conforto e promovem

alteracdes significativas no percurso da aprendizagem de seus alunos.

s

Para Libaneo (2010, p. 5), “0 que os alunos criticam €& 0 ensino
tradicional, isto é, um sistema de relacbes centrado apenas na didatica da
transmissao de informacdo que reduz o estudante a um sujeito que recebe

passivamente essa informacao”.

De acordo com Cunha (1989) a aula € como um ritual, onde o
professor € o centro, se colocando em acédo o tempo todo, pois foi assim que
aprenderam e vem fazendo ha muito tempo, colocando o aluno em uma situagéo
de comodidade e passividade, cristalizados em uma forma de ensinar e aprender

conservadora.

A exposicao oral foi a técnica a que mais assisti. ... O ritual escolar
esta basicamente organizado em cima da fala do professor. ... 0
professor € a maior fonte da informacdo sistematizada. ... A
grande inspiragdo dos docentes € a sua propria préatica escolar e
eles tendem a repetir comportamentos que considerou positivos
nos seus ex-professores. HA pouca possibilidade de que nossos
interlocutores tivessem tido experiéncias de discussdes em
classe, com professores que... tentassem construir 0
conhecimento de forma coletiva. Tenho a impressao até de que o0s
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professores criam um certo sentimento de culpa se ndo séo eles
gue estdo “em acdo”, isto é, ocupando espago com a palavra na
sala de aula. Tudo indica que foi assim que aprenderam a ensinar.
[...]- Os estudantes... estdo condicionados a ter um tipo de
expectativa em relagdo ao professor. Em geral, ela se encaminha
para que o professor fale, “dé aula”, enquanto ele, aluno, escuta e
intervém quando acha necessario. O fato de se achar na condi¢éo
de ouvinte é confortavel ao aluno. ... Este comportamento ratifica
a tendéncia de que o ritual escolar se dé em cima da aula
expositiva. E provavel que professores e alunos assim se
comportem por falta de vivéncia em outro tipo de abordagem
metodolégica (CUNHA, 1989, p.135).

Estes fatores que norteiam a sala de aula universitaria sdo discutiveis,
pois os alunos, muitos deles de acordo com Cunha (1998, p.136) gostam da “aula
show” e preferem receber o conhecimento pronto, contrariando a iniciativa de
muitos professores, que propdem como a Profa. Bia, iniciativas conjuntas em sala
de aula, acreditando que o conhecimento deve ser construido em conjunto, entre
professor e aluno, tornando as aulas, um momento de trocas, de exercicios,
partindo do pressuposto que o aluno deve tomar conhecimento amplo e
especifico, do objeto de sua aprendizagem e por onde passaram esses

conhecimentos, como tem sido constituidos e como foram produzidos.

Movidos pela historia de vida da Profa. Bia destacamos a importancia
da integracao, na prética docente, do que consideramos “estimulo verbal”’, em que
o professor da voz aos alunos, expressando sua crenca em ser o aluno capaz de
participar da aula e produzir conhecimento, ficando registrada a participacdo do
aluno, e o aproveitamento que o professor da a todas as idéias trazidas, atitude
pertinente na maioria das disciplinas. Com a metafora criada pela referida
professora, o ensinar muitas vezes é caracterizado pela “aula engessada”, “nao
pode ser agua parada, a agua tem que fluir, ela tem que estar sempre em

movimento” completa a Profa. Bia.

— Eu acho que o ensino é isso, a gente tem que estar
sempre em movimento, buscando melhores assuntos, novas
maneiras de colocar questdes, de criar unidade com os
alunos, o que néo quer dizer que a gente vai ficar passando

a mao na cabeca dos alunos.
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7

— Mas o0 que eu acho importante € que com essa
afetividade a gente vai estimulando nos alunos uma postura

critica, a construcao da maturidade desse aluno.

Destaca a Profa. Bia e nos unimos a ela em relagédo ao movimento, que
certamente gera acdo, pensamento, fluidez crescimento e construcdo, palavra
usada repetidas vezes em nosso trabalho para explicitar a missdo de caracterizar
a trajetdria da educacéo, seu perfil e sua condigdo, na vida de cada aluno, como
sugerem todas as referéncias usadas neste trabalho. Construir significa edificar,
colocar pedra sobre pedra e sustentar. Trabalho que necessita do encorajador e
do encorajado, do estimulador e do estimulado, para que seja concretizado. M&o
dupla de acado, onde o respeito e afetividade transitam entre conhecimento e

aprendizado.

Kant (1996 p. 16), lembrado por Morin (2000, p. 52), coloca que “O
homem somente se realiza plenamente como ser humano pela cultura e na
cultura” e que “Quem nédo tem cultura de nenhuma espécie é um bruto; quem nédo
tem disciplina ou educagdo é um selvagem”. Assim, através da cultura que é

constituida pelos saberes, criamos o caminho para a educacéo.

A cultura é constituida pelo conjunto dos saberes, fazeres,
normas, proibicdes, estratégias, crencas, idéias, valores, mitos,
gque se transmite de geracdo em geracdo, se reproduz em cada
individuo, controla a existéncia da sociedade e mantém a
complexidade psicoldgica e social (MORIN, 2000, p 56).

Tendo o ser humano em sua esséncia sinais que sdo antagbnicos,
contrarios e complementares, Morin (2000), demonstra toda a fragilidade humana,
em relacdo a seus sentimentos, e a constituicdo de sua personalidade, dando aos
professores a dimensdo da dificuldade e complexidade que tém nas maos, na
ardua tarefa de construir, edificar, novos profissionais, que mantenham o foco,

com disciplina, criatividade e maturidade profissional.

Somos seres infantis, neurdéticos, delirantes e também racionais.
Tudo isso constitui 0 estofo propriamente humano. O ser humano
€ um ser racional e irracional, capaz de medida e de desmedida;
sujeito de afetividade intensa e instavel. Sorri, ri, chora, mas sabe
também conhecer com obijetividade; € sério e calculista, mas
também ansioso, angustiado, gozador, ébrio, extatico; € um ser de
violéncia e de ternura, de amor e de 6dio; € um ser invadido pelo
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imaginario e po-de reconhecer o real, que é consciente da morte,
mas que ndo pode crer nela; que secreta o mito e a magia, mas
também a ciéncia e a filosofia; que € possuido pelos deuses e
pelas ldéias, mas que duvida dos deuses e critica as Idéias; nutre-
se dos conhe-cimentos comprovados, mas também de ilusdes e
de quimeras (MORIN, 2000, p. 59).

Normalmente, encontramos educadores tensos e desmotivados, diante
de conflitos e dificuldade de relacionamento com seus alunos. Muitos estéo
buscando diferentes iniciativas em seu caminho educacional, mas néao é facil, pois
como a ja citada mudanca na sociedade, o comportamento do aluno de hoje esta
mudado, caracterizando assim a necessidade de novas posturas, atitudes com
base na ética, centradas neste novo tempo em gue vivemos, e importantes para o
aprimoramento das relagbes. Diversos sdo 0s anseios e inquietagcbes dos
professores na questdo da ética no ambito pedagdgico. Como deve ser esta

postura e como ela continuara a edificar tdo nobre missao?

No PCN (1997) salienta-se a presenca da ética no pensamento
filoséfico contemporaneo, no cotidiano de todas as pessoas, na politica, na

religido, no esporte e principalmente nas profissoes.

A reflexdo ética traz & luz a discussdo sobre a liberdade de
escolha. A ética interroga sobre a legitimidade de préticas e
valores consagrados pela tradicdo e pelo costume. Abrange tanto
a critica das relac6es entre os grupos, dos grupos nas instituicdes
e perante elas, quanto a dimenséo das acfes pessoais (BRASIL,
1997, p. 29-30).

Muitas profissdes possuem cédigo de ética proprio, a dos professores
nao, mas é uma profissdo que necessita de atitudes éticas bem claras, pois tém
como matéria prima de seu trabalho, seres humanos, considerados exemplo,
modelo para seus alunos, que andam em busca de referéncias e herois, num
tempo onde os principios éticos e morais estdo esquecidos. Como alguém que
inspira confianga, a ética profissional do educador se dara entre as relacdes com
a sociedade, que se expande entre a escola, o aluno, os colegas, consigo mesmo

e com o desenvolvimento de sua carreira profissional.

Precisamos pdr na ética nossas maos e nosso coracao (...) uma
ética que, tecendo-se nos confrontos e se desenhando a partir da
diversidade de vida comum néo abdica nunca de si mesma (..)
trata-se pois de uma nova forma didatica politica (...) uma ética
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que concretiza, assim sua ligacdo visceral com a educacao
(KRAMER, 1993, p. 170-17).

Lembramos ainda que na postura do docente cabem atitudes que
caracterizem um ambiente escolar confidvel, analisando frequentemente sua
postura frente as proposicOes feitas a seus alunos, como datas, prazos,
concessoes, sigilo, seguindo normas de postura e comportamento adequados ao
ambiente educacional, encaminhando sua pratica, de uma forma nao retrégrada
ou comodista. Moretto (1995, p. 8) diz que devemos “estar sempre disposto a
ressaltar os méritos de seus colegas, suas iniciativas. sua competéncia e sua

dedicacao ao ensino, o que muito favorecera a tarefa educativa dos colegas”.

E preciso pensar que nossa realidade esta ligada as transformacdes do
século XXI, e requerem um profissional que olhe para o futuro, pronto para
resolver questbes e situacdes inusitadas, exercitando a criatividade e a
imaginagdo propria e de seus alunos, formando profissionais autdnomos,
inquiridores e com auto-estima elevada, prontos para usufruir de seus talentos e

potencialidades, préprias do desejo do saber.

Tudo poderé ser possibilitado, por uma conduta ética e permeada de
idéias construtivas. Concluimos entdo que o professor € aquele que se constroi,
agquele que vai sendo construido, aquele que nunca esta pronto, e faz revisédo
constante de sua jornada de trabalho; mesmo que as questdes pedagdgicas se
tornem mais trabalhosas, € o cotidiano da sala de aula, a pratica diaria, que vai
construindo o perfil do professor. Evidenciam isto, os fatos de outro trecho do
depoimento da Profa. Bia em relacéo as questdes de aprimoramento profissional,

ligadas também a extensao universitaria.

— Eu acrescentaria duas coisas, mais recentes, que
colaboraram assim, sem duvida nenhuma nessa questdo do
meu aprimoramento, dessa constru¢ao, desse crescimento.

— Uma delas foi o ingresso no Programa de Extensédo, um
exercicio de que o que se trabalha na sala de aula mas junto
a comunidade, entdo isso foi extremamente enriquecedor

porque a gente passa a lidar com um rol bem maior de
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alunos e as vezes um grupo bem maior de pessoas da
comunidade, com as quais a gente tem que interagir,

— mas numa outra dinamica, entao isso também acrescenta
a experiéncia, porque assim como tem este rebatimento do
conhecimento académico para fora, tem o conhecimento que
a gente traz este trabalho da comunidade para a questao da

academia, para dentro da sala de aula e tudo isso.

Fato importante acrescenta a Profa. Bia, quando diz da importancia da
extensdo universitaria como agregadora de uma pratica construtiva e realista em
seu percurso académico, visto que 0 ensino e a pesquisa tém sido priorizadas na
educacdo superior e nem sempre sao valorizadas as atividades de extenséo,
indispensaveis para a formacao profissional. De acordo com a Organizagdo das
Nacoes Unidas para a Educacado, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pudemos
perceber a dimensdo do trabalho da extensdo universitaria e o valor deste
segmento para a formacédo do professor, nas palavras do representante da
UNESCO no Brasil, Jorge Werthein que diz:

Torna-se necessario uma nhova postura da comunidade
académica, uma verdadeira mudanca de mentalidade eu diria,
sem o que, sera dificil manter e ampliar a credibilidade que ela
conquistou ao longo da histéria. Para operar essa mudanca,
certamente que 0s servicos de extensdo, pela experiéncia e
conhecimento que possuem sobre a conjuntura e as
circunstancias da comunidade, terdo um papel renovado a
cumprir, qual seja, o de alimentar o processo de reexame da
universidade, condicdo indispensavel para ampliar a sua
relevancia. (WERTHEIN,2002, p.12)

A extensdo promove sem duvida, o exercicio de colocar em pratica o
gue se aprende em sala de aula e em contra partida trazer da realidade praticada,
um novo olhar para o ensinamento, sendo reaprendido, reavaliado, questionado e

com outras dimensdes quanto a necessidade, praticidade e adequacao.

Em uma proposta de revisdo ampla sobre o papel da extenséo, Arroyo

(2010) menciona fatos como:

Podemos, entdo, dizer que as relacdes da universidade com a
sociedade, através da extensdao universitaria, devem ser
realizadas com a principal tarefa de preocupar-se com a formacgao
do cidaddo, em duplo sentido: dos novos profissionais que irdo
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atuar nos diversos setores sociais e dos membros da comunidade,
0 publico externo a quem estas agfes extensionistas se dirigem,
buscando contribuir, concretamente, para a construcdo de
melhores condi¢des de cidadania (ARROYO, 2010, p.20).

As questdes mencionadas na histéria da Profa. Bia, ainda nos levam a
refletir, sobre a indissociabilidade compreendida entre ensino-pesquisa-extensao,

como caracteristicas da extensdo em sua pratica:

[...] entendemos que a universidade ndo deve dedicar-se
exclusivamente ao ensino, o qual nao pode restringir-se a mera
transmissdo de conhecimentos. Nem a pesquisa pode ser um
segmento a parte, descontextualizado; embora seja, claro, uma
importante funcdo das IES deve ter uma significagdo social,
relacionar-se 0 maximo possivel com o0s interesses da
comunidade. Numa universidade, ambos o0s eixos devem estar
respaldados na relevancia da sua significacdo social, o que
pode/deve ser intensificado por suas articulagbes com o ambito da
extensdo (ARROYO, 2010, p.37).

Procuramos mostrar, a questdo do rebatimento, ou seja, um jogo de
espelho que pressupde o dominio da extensdo universitaria, principalmente
guando, facilita o entendimento, em uma visdo ampla, onde de um lado a
formacdo do professor e a pratica pedagodgica se fortalecem, refletindo, como
numa imagem em frente a um espelho, recaindo no trabalho em campo, na
comunidade, na sociedade, concretizando a formacao dual dos participantes,
aluno e cidadéo, propiciando também a formac&do continuada do docente

responsavel por esta intermediagéo, comunidade/sala de aula.

O valor da experiéncia, do teste, do por em prética, do estar preparado
para o inusitado, fica evidenciada, além do entendimento do que foi ensinado, a
oportunidade do treinamento frente a realidade com seres humanos prontos para
guestionar e gerar Iinseguranca, medo, ou iniciativa, argumentos e
posicionamento, uma experiéncia de valor para a constru¢cdo do agente formador
e atuante na sociedade que o espera, como profissional, como sintetiza bem

Arroyo (2010) completando:

A extensao universitaria deve ser concebida, portanto, como acao
gue visa, principalmente, a formacao do individuo-cidadao que ira
atuar nos diversos segmentos profissionais, e que, provavelmente,
neles encontrara situacbes nem sempre previstas nos contetdos
de teor especifico dos cursos de graduacdo e que ultrapassam a
necessidade de conhecimentos técnico-cientificos, exigindo dele
posicdes socialmente comprometidas (ARROYO, 2010, p.134).
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A Profa. Bia acrescenta, trazendo luz para nossas reflexdes, como uma
constante em sua praxis, a questdo da indissociabilidade, mencionada a pouco,
onde ensino, pesquisa e extensdo caminham juntos, formando um tripé que apdia
e sedimenta a educacgado superior. A docente procura neste momento de seu
depoimento, demonstrar toda a trama de envolvidos no referido projeto de
extensdo, que fortalecem e enriqguecem a formacdo do aluno, proporcionando
condi¢cdes para que eles tenham independéncia e autonomia, desenvolvendo
atividades e desempenhando funcdes de responsabilidade, muitos com bolsa-

estimulo ou mesmo como voluntario.

— Outro momento extremamente importante foi a tutoria do
grupo PET, que € um Programa de Educacédo Tutorial e eu
fui a tutora do grupo PET- Arquitetura de 2007 a 2009 onde
a gente desenvolve um trabalho também com um grupo de
alunos bolsistas e até alguns alunos voluntarios, que vao se
tornando, por troca, tutores também.

— Ent&o sempre os alunos vao saindo do curso e outros vao
entrando no lugar dos bolsistas.

— Este Programa de Educacao Tutorial prevé o trabalho dos
alunos via TED, que é Ensino, Pesquisa e Extensédo, entao é
a indissociabilidade, e isso € extremamente enriquecedor.

— Os alunos foram adaptando, com uma orientadora nas
reunides de grupo e os alunos é que vao aprendendo a
desenvolver as atividades e o préprio fazer.

— Entéo € um trabalho muito completo.

Comprovando a experiéncia da Profa. Bia, neste tempo de docéncia é
sério 0 compromisso do ensino superior com a extensao universitaria, uma faceta
instigante e realizadora, do ensino, que promove com ampla condi¢cdo a formacao
de profissionais, capacitando-os de maneira concreta e inovadora, sugerindo uma

formagéo completa.

Trabalhar pela indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extensdo significa preocupar-se em constituir uma formag&o nao
segregada, como eram as catedras do inicio do ensino superior
(ARROYO, 2010, p.134).
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Apostando em uma formacdo docente renovada e uma pratica
pedagogica construida em vivencias, a idéia € estimular, sugerir, orientar a acao
direta do aluno sobre o meio em que esta inserido, tornado-os cidadaos

profissionais e conscientes de sua participagao na educacéo da sociedade.

Pensando em todo o repertorio cultural que vai sendo construido, na
relacdo educacional, num processo continuo de trocas e percepc¢cbes, com 0O
perpassar de emocdes, sensibilidade e saberes, nos reportamos a Nascimento
(1999) que explica, se reportando a natureza, com uma figura de linguagem, todo
esse processo pedagdgico, que vivenciamos com os relatos da Profa. Bia, onde o
conhecimento precisa  ser buscado incessantemente, envolvendo

guestionamentos e reflexdes.

Esta constru¢do se da conjuntamente, entre educando e
educador, assim como se da a construcdo de uma colméia,
produzidos a partir de pequenos favos de mel, por todas as
abelhas da colméia (NASCIMENTO, 1999, p.167).

Desta narracdo repleta de emoc¢do, vemos nascer sugestbes de
iniciativas pedagogicas e de uma metodologia que propde priorizar a relacdo do
sujeito aluno com a interdisciplinaridade e com a extensdo, colocados como
fundamentais para o éxito do processo de formacao do aluno no ensino superior,
promovendo também uma relacdo professor aluno que nédo se dissocia, aparece
como um todo em construgdo, onde ambos se auxiliam num aprendizado

constante.
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CONSIDERACOES FINAIS

[...] a evidéncia oral pode conseguir algo mais penetrante e mais
fundamental para a histéria. [...] A evidéncia oral, transformando
0s ‘objetos’ de estudo em ‘sujeitos’, contribui para uma historia
gue nao soO é mais rica, mais viva € mais comovente, mas também
mais verdadeira (THOMPSON,1992, p. 137).

Tendo chegado ao final de um percurso no qual procuramos
estabelecer um trajeto para que esta pesquisa pudesse ser realizada de modo
gue considerasse as atuais perspectivas para o ensino de arte, o resgate de sua
historia no Brasil e os depoimentos dos professores, sujeitos que fizeram parte da
historia particular desta pesquisadora, agora € possivel reconhecer que
alcancamos 0 nosso objetivo na tentativa de respondermos as questdes
referentes a formacao teorico-pratica do professor de Arte e a sua contribuicdo
para melhorar a qualidade de ensino, por meio da histéria de vida dos
professores, colaboradores da pesquisa em questéo, e ainda das transformacgdes

sécioculturais e o efeito delas no campo educacional.

Retomamos e sintetizamos nossas consideragbes reafirmando as
principais finalizagbes deste processo de pesquisa, oportunizados pelo referencial

tedrico que embasa este trabalho empirico.

Iniciamos este trabalho com a perspectiva de rever a pratica docente e
consequentemente a formacéo do profissional da area de artes, pois acreditamos
gue muitos professores tém um otimo referencial tedrico, mas necessitam rever
sua pratica pedagodgica, o que nem sempre condiz com a teoria ensinada. Nesta
caminhada tivemos momentos de estudos intensos que nos embasaram
teoricamente, possibilitando-nos uma breve avaliagdo de todo o percurso do
ensino da arte no Brasil, o qual sofreu interferéncias politicas, econdémicas,

sociais, histoéricas e culturais.

Compreendemos que os fatos histéricos e os movimentos de arte que
deram vida a histéria da arte brasileira andaram paralelamente ao ensino da arte
no Brasil, ou seja, a Arte no campo educacional, demonstrando o caminho

percorrido e todos as influéncias destes acontecimentos na implantacdo desta
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area em nosso sistema de ensino. Com este olhar histérico, buscamos o

entendimento do exercicio docente e suas implicacdes.

Pudemos nos interar desta area especifica e suas transformacdes,
devido as grandes mudancas ocorridas desde o seu inicio, em relacdo a
nomenclatura, a termos usados para designa-la, a importancia desta area de
conhecimento para a educacédo, e quando deixa de ser vista como aprendizado
apendicular e é oficializado como disciplina. Desta maneira, acreditamos que néo
podemos separar a historia da arte brasileira da estruturacdo da histéria do ensino

de arte no pais.

Assim, por intermédio da histéria oral, rememoramos o percurso dos
professores escolhidos, na tentativa de contextualizar e investigar suas histérias
de vida, dando o devido apreco, a como construiram suas carreiras, como
professores de Arte e registrando suas experiéncias de formacéo e a influéncias

delas na agdo pedagodgica com a vivéncia na formacgéo de futuros docentes.

Assinalado por Tardif (2002) “os saberes docentes sao temporais”,
fazendo do tempo um aliado para que se entenda de modo amplo cada sujeito.
Por meio da memoria dos professores, promovemos uma avaliagdo que se tornou
uma restauracao das questdes que o tempo possibilitou ir construindo em relacao

ao ensino e suas praticas.

A reflexdo proporcionada favoreceu-nos o entendimento de que muitos
séo os desafios da educacao e, assim, acreditamos ter sido pertinente abordar
nesta pesquisa a importancia da formacao pedagogica para a pratica do docente
do ensino superior. As histérias de vidas dos docentes, sujeitos desta pesquisa,
revelaram, através dos estudos autobiograficos, um grande potencial para
evidenciar, as particularidades, tao significativas da formagdo e das
especificidades das situacdes educativas. As vidas aqui socializadas
manifestaram o percurso profissional, ligando os meandros do ensinar com a

pessoa e o profissional, inseridos em nossas reflexdes.

Névoa (1995, p. 19) ensina que um estudo com esta perspectiva deve
"enriquecer-se em termos da acao, caminhando no sentido de uma integracéo

tedrica que traduza toda a complexidade das praticas".
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Consideramos que por intermédio da histéria oral pudemos realizar
uma profunda reflexdo sobre o tema proposto e destacamos propostas de ensino
gue valorizam a qualidade de ensino superior, principalmente na area de Artes,
tais como: a relacdo professor aluno, a questao da afetividade, a mediacéo, e a

teoria e pratica como um trabalho conjunto nas exigéncias para o ensino da arte.

O ensino da arte prevé o trabalho com a pluralidade da expressao
artistica dos alunos, encontrando caminhos individuais, delineados por cada
docente entrevistado, com o intuito de rememorar fatos e agdes que nos fizeram
chegar a estudiosos renomados e pelos quais pudemos perceber que houve um

revigorar da pratica pedagogica e da formacao dos professores.

A pratica revisitada tem um embasamento substancial e podera
revigorar a pratica de futuros profissionais, concretizando o objetivo desta
pesquisa.

Abordar a identidade implica, necessariamente, falar do eu, bem
como das formas pelas quais o0 sujeito rememora suas
experiéncias e entra em contato consigo mesmo, as memarias
pessoalmente significantes sdo aquelas que carregam significados
adquiridos em seus usos adaptativos, na maior parte das vezes,
nas relagcbes com os outros. Os outros sdo, desta forma,

referéncias imprescindiveis das nossas lembrancas (CATANI et al,
2000, p.168-169).

7

O grupo dos colaboradores desta pesquisa € formado por trés
docentes, sendo dois doutores e um mestre, que ministram aulas em um Curso
de Artes Visuais. Dois deles ministram aulas no referido curso ha mais de 20 anos
e muito colaboraram, para que déssemos conta de compreender a trajetdria de

constituicdo profissional & qual estéo ligados.

Para estes trés docentes, ser professor tem sido um caminhar de
constante crescimento e mudangas sucessivas. Vidas dinamicas que foram
determinadas por peculiaridades e desafios, que ndo os desanimaram.
Comecaram jovens na carreira académica e continuam a caracterizar sua pratica
docente na atuacdo voltada para o aluno, criando oportunidade de inserir
conhecimento na vida de cada um. Dar voz ao aluno foi sem duvida tema de

todas as entrevistas. Por intermédio das experiéncias € que salientam a

importancia do diadlogo entre professor e aluno, e que vieram a tona as emocgdes



136

naturais deste relacionamento e, nesse sentido, propdem sempre uma maneira

particular de lidar com a individualidade.

Quanto ao ensino foi demonstrado pelo cotidiano narrado pelos
docentes que torna-se de suma importancia o respeito que mantiveram com o
ritmo de cada aluno, ou seja, com o tempo e a forma como cada aluno se apropria
dos conteudos propostos na aula, o que propiciava condi¢des para que este aluno
pudesse manifestar livremente sua criatividade e expressdo, ou expor sua

dificuldade e questionamento nas mais variadas situagoes.

Outro ponto importante revelado pelos depoimentos € a questdo da
interdisciplinaridade, cuja necessidade profissional os fez transitar por outras
areas do conhecimento, por outros saberes e, através do que sentiam, promover
um permanente construir e reconstruir, sendo ponte e ligando a experiéncia do

aprender e do ensinar.

Deste modo, pudemos notar que cada um a seu modo, os docentes
envolvidos desempenharam papel politico e social na vida de seus alunos.
Entretanto, foi na relagdo com a extensdo universitaria, ou nos dialogos com
professores das federagcbes de arte, ou mesmo no processo de ensino-
aprendizagem, que lidaram com a diversidade de individuos que constituem o

ambito do ensino superior e puderam influenciar na formacao de modo geral.

Além de legitimar entre o0s sujeitos, as praticas pedagogicas
revisitadas, esta pesquisa também possibilitou a retomada da questdo do dominio
especifico da area de Artes e o dominio das areas pedagodgicas, além do
desenvolvimento das habilidades essenciais para o exercicio docente como um
profissional da educacdo. Com a juncdo dos conhecimentos especificos da éarea,
somados aos conhecimentos pedagdgicos, foi construido no dia a dia dos
docentes mencionados, uma pratica produtiva que podera levar os alunos a terem
atitude comprometida com a mudancga da realidade, com uma mentalidade critica

e consciente principalmente nas questdes educacionais.

No processo de docéncia do Ensino Superior, Pimenta e Anastasiou

(2002), referindo-se a preparacao pedagogica, afirmam que:
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O avancar no processo de docéncia e do desenvolvimento
profissional, mediante a preparagdo pedagogica ndo se dard em
separado de processos de desenvolvimento pessoal e
Institucional: este é o desafio a ser hoje, considerado na
construcdo da docéncia no ensino superior (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p. 259).

Outra evidéncia que fica registrada nos depoimentos desta pesquisa,
como uma tendéncia a ser seguida por futuros docentes, é a capacidade do
professor em ser motivador, um profissional que pode estimular e acreditar nas
relacbes com o aluno e perceber as dificuldades e dilemas a que os alunos estéo

sempre sujeitos no dia a dia.

Ainda que na visado de nossos colaboradores a lida com os alunos, a
relacdo direta e entusiasmada, apareca como constante e inerente a sua
metodologia, pudemos também analisar que a relacdo aluno e professor pode
gerar estados afetivos negativos resultantes das oposicbes encontradas entre

diferentes modos de pensar e agir.

Nas trés historias compartiihadas e pela experiéncia desta
pesquisadora com os referidos mestres, mesmo havendo momentos de desanimo
e tensdes, o equilibrio, a calma e o bom senso, prevaleceram, sem que fosse
desconsiderada a metodologia em questdo e mantendo se sempre preparados

em relacdo ao conteldo proposto.

Todavia fica clara a nogao de processo que todos eles imputaram em
relacdo a vida dos alunos e deles proprios. Processos estes que necessitam de
um entendimento interior, de buscas constantes de aproximacdo, que mesmo
com constrangimentos e dificuldades, tornaram a vivencia em sala de aula

produtiva e aceita pela maioria.

Cabe ressaltar que quanto a formacédo para a docéncia no ensino
superior de Artes Visuais, as a¢des dos docentes aqui pesquisados, dao énfase a
teoria e a pratica trabalhadas conjuntamente, promovendo um repensar mais
abrangente da relagdo pedagdgica, ficando proposta também a contribuicdo que
os docentes podem dar a formacéo integral de seus alunos através de saberes,

valores e experiéncias proprias, fortalecendo a teoria e dinamizando a pratica.
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Nas referidas trajetorias docentes, a formacéo acontece com a parceria
professor e aluno, onde o trabalho de ensinar Arte exige investimentos e
diversificacdes, para que cada um se aprimore, construindo coeréncias ligadas a
sua personalidade. Que estejam preparados também para conviver com o
coletivo, dando sempre espaco para a manifestacdo dos outros, se identificando
com elas ou aceitando as divergéncias. Dessa forma nossos docentes véao
promovendo entre seus alunos o conhecimento e a sensibilidade em um trabalho
criativo com possibilidades de expressdo e mudancas que poderao se transformar

em acdes nas praticas pedagodgicas deles, futuramente como docentes.

Ainda quanto a formacao docente, concluimos pela fala de nossos
sujeitos, que ensinar Arte, contextualiza-la e liga-la a seus conteudos, € o objetivo

primordial da educacéo e da inclusédo da arte nos curriculos.

Na capacitagdo docente o futuro profissional é levado a interpretar e a
representar o mundo a sua volta, apoiado em uma abordagem que se aproprie de
textos artisticos, trocando e experimentado suportes, elementos e estruturas
dando sentido amplo quando apoiados nas obras de arte, nos demais produtos
culturais e na experiéncia de cada sujeito. Acreditamos ser este o trajeto para a
formacdo e transformacdo do futuro docente, que podera revelar suas
caracteristicas e se encontrara afinado com os saberes relativos a arte como
referéncia na construgcdo de sua pratica pedagogica e das questdes

metodoldgicas, conceituais e séciopoliticas.

Com o compartilhar da vida docente e o repensar sobre a constituicao
das historias destes professores de arte, organizamos esta reflexdo para que seja
lida além dos olhos, onde falas, textos e idéias se proponham a ser, além de um
examinar atento, uma busca de identidade e de fundamentos que venham a
enriquecer a constituicdo da pratica dos docentes em formag&o continua, no
ensino de artes. De uma forma sensivel e detalhada procuramos recontar
histérias, ndo para que figuem guardadas, mas para que sejam um icone de
buscas, na construcdo efetiva de docentes de Artes e de suas praticas

pedagogicas.
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Consideramos que a Historia de vida dos docentes foi 0o ponto de
partida para o aprofundamento da problematica da formacdo do professor e da
pratica pedagodgica do docente de Artes, pois eles abordam suas praticas
pedagdgicas que sao indicativas da construgdo deste trabalho docente. Os focos
diferenciados dos entrevistados se mostraram pontuais, mas se interseccionam

na medida em que fomos observando os fatos narrados.

O Prof. Paulo tem seu olhar voltado para o aluno, dando destaque as
relacdes de trocas entre as pessoas e ao desenvolvimento que advém delas. Em
nosso entendimento, isto significa, que o seu trabalho esta direcionado a cada
individuo em seus processos de construcado e organizagao pessoal da realidade,
ou seja, da maneira e no tempo de cada aluno e na capacidade de atuar como

pessoa por inteiro, ligada as necessidades do curso em questao.

Destaca a importancia do dialogo, respeito a realidade de cada aluno, e
a construcao do conhecimento partilhado nessa relagéo ensino-aprendizagem, na
gual docente/discente sdo educandos e educadores, em uma reflexdo continua

acompanhada da humanidade que dele faz parte.

Dentro de suas aulas no curso de Artes Visuais o professor da as
nocdes basicas dos conteudos e técnicas e, com presenca marcante, facilita a
aprendizagem. A atividade passa a ser considerada um processo natural que
acontece através da interagdo com o meio, promovido no espaco da sala de aula.
Voz baixa, atitudes sérias, mas generosas, se entremeiam a técnicas milenares
da gravura, propondo ainda um olhar contemporaneo nas producdes, cores e

desenhos das mesmas.

A educagédo, desta forma, possui um significado amplo, pois busca a
educacdo do homem e nédo apenas a do aluno em uma instituicdo de ensino.
Considerado artista internacionalmente renomado, sua acdo ainda € marcada
pelo respeito aos ideais e as idéias de cada aluno do curso de Artes, dando
condi¢cBes para que estes se constituam docentes ou artistas, ou ambos de forma

integral.

Na entrevista da Profa. Roberta fica enfatizado, seu trabalho através do

engajamento e comprometimento politico educacional, fundamentais as politicas
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publicas para a educagcdo e avancos, especialmente na area de Artes e na
relacdo viva com a historia da educacao brasileira. Como docente na luta pela
qualidade do ensino, promove o respeitoso convivio com as diferencas, deixando
claro que cada ser humano € uma pessoa diferente. Estes sentimentos e
experiéncias em relacao as deficiéncias tém um papel importante, como fator de

crescimento no processo de formacao e aprendizagem do futuro docente.

Desta forma, a professora propde que a educacdo seja mais
abrangente, compreendendo acdes e atitudes que venham modificar a realidade,
mesmo que de inicio seja visto como algo novo e de dificil compreensao. Sua
militdncia para um ensino renovado se constata nas participacbes em diferentes
momentos do cenario da arte educacao brasileira, e na forma como traduz seus

anseios nas aulas, com alunos que em breve se tornardo professores.

Por fim, a Profa. Bia, trata a sua formagcdo com um posicionamento
voltado ao servico, com a preocupagcdo com sua capacitagdo, € com O
envolvimento organizacional, com as mudancas necessérias ao fazer pedagégico
e cultural. Todas as situacbes de ensino se deram com o0 encontro professor-
aluno-conhecimento, envolvendo o0s objetivos e contetdos do ensino, as
atividades e o material didatico, a linguagem e outros meios de comunicacéo
entre professor e aluno e as formas de avaliar o ensino e a aprendizagem, que

através se suas buscas como professora, foram conceituadas.

Por meio deste processo de investigacdo da sala de aula, e por
intermédio da observacéo direta das situacdes de ensino-aprendizagem, foi se
construindo a professora. Desde o material didatico usado por ela, até o material
produzido pelos alunos, somados ao processo do cotidiano escolar, deflagraram
descobertas, que aconteceram, mais fortemente aliadas a interdisciplinaridade e a

extensao académica.

Destaca também a importancia da formacéo permanente, a formacéao
pedagdgica e o interesse no aprimoramento, que devem partir do proprio
educador. Vale-se ainda das discussoes e reflexdes a respeito da seriedade com
gue o professor desenvolve seu trabalho e as exigéncias necessarias a qualidade

do ensino, além da questéo da inclusédo, nos projetos de acessibilidade. Propde e
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oportuniza entre seus alunos a interacdo ensino/pesquisa/extensédo, tripé de

sustentacdo em uma formacao profissional consciente.

Desta feita, as entrevistas trouxeram para a pesquisa trés pontos a
serem destacados que devem fazer parte das discussbes pedagodgicas e da
formacdo docente. O Prof. Paulo destaca o relacionamento, dialogo, troca e
respeito, a Profa. Roberta, o engajamento politico, respaldando o trabalho
educacional e um novo olhar para as diferencgas, e a Profa. Bia, comprometimento

com a formacéo profissional e com a qualidade da producéo.

As questdes relativas a realidade educacional que a Profa. Roberta nos
apresenta sdao um ponto de equilibrio, as palavras de humanizacdo e
sensibilidade do Prof. Paulo e da Profa. Bia, fortalecendo a idéia da teoria aliada a

pratica docente no ensino superior de forma cada vez mais completar.

Acreditamos que todos trazem aquilo que consideramos fundamental
para a qualidade da educacao: a ética, a busca constante pelo conhecimento, que
traz a autoridade, a cumplicidade no exercicio profissional, que implica no respeito
ao outro, e as diferencas que possibilitam trocas e novos saberes e 0

comprometimento com a educagéo.

Ao finalizar estas consideragfes acerca de nosso trabalho, chegamos a
conclusdo de que € necessario propor uma continuidade deste processo e neste
sentido, dizer que seria possivel realizar um redimensionamento desta analise
com um aprofundamento em relagdo as praticas pedagogicas, dando voz aos
alunos que as tenham vivenciado e através desta colaboracao, delinear uma base
tedrica com a possibilidade de fornecer maiores subsidios aos professores da

area de Artes.

Numa perspectiva mais ampliada, caberia também ouvir ex-alunos dos
professores pesquisados, no intuito de conseguir uma contribuigéo relativa ao que
foi aprendido por eles no decorrer da graduacao e colocado em acdo em suas
praticas docentes, mostrando a importancia de uma nova leitura do que foi

salientado aqui.
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Desta pesquisa acreditamos que possam originar propostas de
ampliacdo do conhecimento e dos beneficios de diferentes praticas educacionais
demonstrando sistematicamente como se da a aquisicdo do conhecimento, e 0
relacionamento do professor e do aluno nesta construgcdo de saberes,

especialmente dentro da academia, no Ensino Superior.
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ANEXO A — Transcricéo da entrevista do Professor Paulo

Vou falar primeiro a respeito da carreira como professor. Entrei aqui (na PUC-
Campinas) para fazer Educacgéo Artistica em 1976, e na época quando eu entrei
nao tinha assim um esclarecimento sobre o que seria educacéo artistica, assim,
como se diz, era meio novidade esse home, mas eu sabia que tinha la uma opc¢éo
guando chegasse no 3° ano, que era Desenho ou Artes Plasticas. Entdo eu
relacionei com o que eu fazia, pois eu ja desenhava, pintava, eu tinha participado
de salbes, ja tinha recebido alguns prémios porque eu comecei desde crianca a
desenhar e a participar de concursos, entdo pensei nessa area. Entrei no Curso
de Educacéao Artistica e fiquei sabendo que o curso era de licenciatura, quer dizer,
coisa propria da juventude, e eu vi que tinha varias disciplinas que me
enriqueciam, porque eu tinha interesse mais direto em Artes Plasticas. Eu fui
aprendendo outras disciplinas relacionadas, que na Educacéo Artistica era tinham
mais caminho, que era area de teatro, de musica, enfim. E ai eu fui chamado para
dar aula no Conservatério Carlos Gomes, para criancas, da idade acima de 5
anos, tinha turma de criancas até 8 anos, depois de 8 para 10 anos, depois
cursos para adolescentes, curso livre.

ANA: E ai era sempre pintura professor?
N&o, era geral, era Artes Plasticas e eu lidava com todo tipo de material.

O que aconteceu era assim: para eu me sentir como professor, na minha
juventude, quer dizer, foi em 1976, logo no primeiro ano que eu estava aqui
(onde?) eu ja fui chamado para dar aula. Entdo eu tinha na época 21 anos,
iniciando a carreira como professor, mas com um conhecimento muito avangado
na época para a area artistica. Assim, eu tinha muito interesse na Histéria da Arte,
em visitar Museus, em acompanhar exposi¢des. Eu ja tinha o conhecimento, com
varios colegas artistas, mais velhos, eu ja estava habituado com a area de artes
eu ja me sentia assim, quase um profissional, porque eu fazia daquilo o meu dia-
a-dia de trabalho, que era expor, desenhar, pintar e expor. Eu considerava como
uma profissdo que pudesse colher mais frutos desse trabalho. Entdo eu fui
convidado para dar aulas para crianga e eu achei que era muito simples, uma vez
gue eu ja tinha um conhecimento, ja era artista, entdo eu achei assim “puxa vida,
eu me sinto artista e eu acho que vai ser facil lidar com as crian¢as”. Entdo eu
comecei a dar aula e ai foi realmente o meu aprendizado, de ver que o
conhecimento que eu tinha eu nao tinha como passar para os alunos, porque nao
importava no momento, eles estavam desenvolvendo mais o lado da brincadeira,
o ludico, entdo a seriedade que eu achava que ia transmitir o conhecimento sobre
Arte para estas criancas, eu nao ia conseguir um resultado. Entdo eu fui me
preocupando em ser um professor mais adequado com a idade, eu tive que
mudar meu pensamento. Entdo a primeira coisa que eu aprendi, que logo no
primeiro dia de aula eu percebi foi que aquele conhecimento que eu tinha, mesmo
gue fosse muito, que fosse menos, ele teria que ser colocado na época certa, no
momento certo, sendo nao estaria ajudando o aluno.
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Eu também passei por varias experiéncias, como por exemplo um aluno que era
ja mais velho numa turma, ele tinha de 12 a 13 anos, entéo ja podia entender um
pouco mais sobre o que eu queria transmitir sobre Arte, entdo atendendo ele fora
do horario de aula, eu fiz uma visita ao Museu de Arte Contemporanea de
Campinas, onde estava sendo mostrado um saldo de desenho na época. Os
principais artistas do Brasil na area desenho estavam expondo aqui em
Campinas, e eu fiz entdo uma visita ao Museu explicando as obras dos artistas e
também colocando, mostrando para ele o meu proéprio trabalho. Eu morava com
minha mae, com meu avd na época, entao eu tinha um atelié que era montado na
casa da minha mée, e tinha um quartinho separado para mim, onde eu tinha os
meus quadros, e eu levei este aluno |4 para mostrar meus trabalhos, o que eu
fazia, 0 que era ser um artista, porque ele tinha um dom, um talento enorme.
Depois desse dia, até comprei material para ele, porque ele realmente merecia
atencdo. Era uma coisa de voluntario, fora do horario de aula, por amor a
profissdo para ver se a pessoa poderia crescer mais. Entdo depois desse dia,
guando ele apareceu na aula no conservatorio, quando eu mostrei o papel que eu
dei para ele entdo ele mostrou o desenho que ele fez, eu tomei a primeira licdo da
pratica, a pratica de ser professor. Eu percebi que estava imitando o meu
trabalho, e que tudo o que passei de informacao para ele, ele fez um bloqueio de
certo modo, ficou inseguro pra desenhar, e aguele talento estava demorando para
surgir novamente na aula.

Entdo ai sim foi o meu primeiro momento como profissional, como professor para
fazer este desbloqueio nesse aluno, para tentar cancelar este dia que eu tentei
colocar muito conhecimento pra ele, e para voltar ao normal do que ele era. Entéao
eu acho que ai sim, eu fui aprendendo a ler muita coisa, e um dos primeiros livros
gue eu li na época e que eu considero hoje como se fosse um, embora tenha sido
escrito ja& ha muito tempo, o livro “Isso é Arte”, do Vitor Melfielder. Entdo isso eu
considero assim, para qualquer professor da area de artes, muito interessante,
para quem precisa conhecer as fases de desenho da crianga, pra entender o
processo, pra conversar com a crianga na faixa de idade dela, de ver a
expectativa dela de acordo com a idade, ndo uma expectativa como adulto, como
artista.

E outras experiéncias que eu tive foi que as vezes tinha alunos que tinham um
parente mais proximo, artista, as vezes era um tio, enfim, uma referéncia, eles
eram mais complicados, eram o0s que tinham geralmente muito bloqueio. Porque o
artista de modo geral, o artista plastico, aquele que tem conhecimento de histéria
da arte, que tem profissdo de artista, ele € moroso demais em certas minucias
num desenho, que ndo tem muito sentido e ao invés de ajudar, prejudica. Entéo,
isso fui aprendendo na pratica pelo relacionamento que eu fui tendo.

E também tive a oportunidade de trabalhar junto com crianca que conforme fazia
o desenho comigo, depois da aula eu dava um depoimento como professor para o
meédico dela a respeito de como havia desenhado na sala, a postura dela na aula,
nao s6 o desenho, mas se ela estava falando, se ela estava alegre, relacionando
com o desenho a atitude dela na classe. Eu acho que eu também fui aprendendo
bastante em perceber as pessoas independente do trabalho feito no papel,
digamos assim. Entdo eu acho que este meu aprendizado que eu tive, as
experiéncias que eu passei no Conservatério Carlos Gomes foi o que me deu de
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alicerce para quando eu iniciei 0 meu trabalho com adultos na universidade, o que
foi logo em seguida de quando eu me formei.

Em 1978 eu estava na PUC mas eu era monitor de disciplina, e atuava como
professor em sala de aula, mas em 1979 eu ja estava como professor. Entdo eu
acho que de 76 pra 79 foi justamente a época que eu estava aqui no curso de
educacdo artistica, foram os anos principais para que eu pudesse aprender sobre
o desenvolvimento do desenho, prestava muita atencéo no sentido psicologico da
pessoa de modo geral, e isso eu levei para minha sala de aula como adulto. Eu
levei este tipo de atendimento e de atencdo. De certo modo eu poderia dizer
assim o que eu aprendi nisso foi que cada aluno é independente do outro, cada
um de nds temos uma historia de vida. Eu ndo posso comparar uma pessoa que
vem de uma cidade, que tem uma tradicdo junto com outro que teve outra. No
momento em que eles estdo na sala de aula, parece que todos estdo no mesmo
estado, mas na realidade n&do estdo, porqgue o0 nosso entendimento sobre as
pessoas € muito pequeno. NOs sabemos que hoje tem muitos estudos de vidas
passadas, a respeito de outras coisas que nunca se falava em sala de aula, mas
com arte a gente percebe claramente o sentido da vida em muitos alunos, desde
gue ndo sejam classes super lotadas, que o professor tenha condi¢cdo de nao ficar
dando aula seguidamente. Quer dizer, na PUC eu tive essa oportunidade: dar
aula para o primeiro ano, depois dar aula pro segundo, dar aula pro terceiro, eu
acompanhei a evolucdo, eu percebi, por exemplo, eu lembrava as vezes do
desenho quando ele entrava na sala de aula e quando ele saia, quando ele
estava se formando.

Entdo acho que essa ligacdo que eu tive com os alunos fez que eu percebesse
realmente o0 meu modo de agir na sala de aula trazia um enriquecimento muito
grande para o0 aluno, mas nao propriamente pela minha sabedoria e
conhecimento que eu expressasse verbalmente, mas sim, muito pelo meu
conhecimento que aparentemente € oculto e que ndo tem jeito de expressar, que
€ 0 modo que eu lido com o aluno que as vezes é uns que eu tenho que falar uma
coisa pra incentivar, enquanto pra outros as vezes o meu siléncio vale mais do
gue se eu falar alguma coisa. Entdo esse modo de tratar cada aluno de um modo,
e perceber, conversar individualmente, eu acho que na area da pedagogia de
modo geral, eu percebo pela fala de varios colegas de outras areas que todos
estdo buscando um encontro com o aluno, é como se fosse aquela emancipagéo
gue se ele conseguir fazer a experiéncia particular dele, criar vida, como se diz,
“colocar pra fora”, que ele possa ter uma autocritica, ter sensibilidade diante do
mundo.

Eu fui percebendo que antes de ensinar propriamente a disciplina, que seria o
campo que eu teria de parametros para 0 ensino, vamos Supor vou ensinar a
disciplina de gravura, vou ensinar so6 técnicas de gravura, eu percebi que néo é so
isso ndo. Eu percebi que nés temos que ensinar o aspecto humano, de modo
mais amplo, eu acho que neste sentido, de formacdo aonde a universidade e o
ensino de modo geral deve deixar isso como uma abertura, eu acho que o ensino
poderia ser melhor, digamos assim, se 0 professor tivesse oportunidade de ter
estas experiéncias, assim como gracas a Deus eu tive, de perceber aquele aluno
gue parece que nao tem vocacao e de repente virar um grande artista, um grande
profissional, um grande professor; e os anos que estava passando pelo curso da
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universidade. De algum modo, eu sinto que h4 uma ligagdo comigo, claro que o
curso é um todo, tem varios professores, tem outras disciplinas, mas eu percebo
muito quando acontece um trabalho na minha sala de aula, comigo, e que eu
percebo que isso foi a semente que germinou uma idéia principal que foi
desenvolvida depois, as vezes até com outro colega, com outro professor, com
outra disciplina.

Mas o mais importante de tudo isso € passar a informacgédo do bem, e o que seria
essa informacao do bem. Porque quem lida com arte, que vai falar da arte atual,
nos temos que tomar um certo cuidado, porque nos tivemos muitos movimentos
importantes que sdo chamados de movimentos de ruptura, as vezes da época da
guerra, as vezes algum momento que o pais estava passando, com 0s artistas.
Entdo a arte contemporanea tem um certo ar de rebeldia. Eu acho que isso é o
sentido histérico, em alguns momentos e tudo. Mas 0 que nds precisamos fazer
desse ato de rebeldia é a universidade formar entdo, um profissional que vai dar
aula ou que vai ser artista, que vai lidar com as pessoas e que tenha isso em
mente como se fosse seguir sempre isso. Eu acho que o mais importante, 0 mais
dificil hoje para os docentes, de modo geral da area de artes, seria essa busca do
cidaddao do bem, aquele que vai iluminar onde ele vai trabalhar, onde ele vai
passar uma mensagem positiva dentro do conhecimento da area dele, pra ele
tentar ajudar os seus semelhantes, poder ampliar na area cultural, e também na
educacéo poder cada vez mais ampliar lado do bom.

Entdo eu acho que essa parte € muito dificil no momento em que o0s cursos de
artes de modo geral no pais estdo globalizados com as informagfes e ndo tem
ainda um pensamento a respeito do cidadao, do ser humano que ta se formando,
e pensar que ndo € sO o conteudo do programa da disciplina que o mais
importante, e sim que o mais importante é a pessoa, é o cidaddo. E aquela
pessoa que ta saindo da universidade, que tem que sair com aquele
conhecimento da disciplina, mas tem que sair com um conhecimento maior, um
conhecimento muito maior que é para o bem da sociedade, para o bem de todos
nos, para o bem de todos os que vem pela frente.

Eu acho que isso é tudo muito complicado num momento em que 0S cursos vao
acontecendo pra formar profissionais sem preocupacdo se isto esta sendo
positivo ou negativo, se tem muitos profissionais da area daquela determinada
cidade, ou pra que formar tal pessoa. Quer dizer, n0s temos que saber primeiro o
que é progresso, 0 que nOGs queremos que Seja progresso na area que nos
estamos, 0 que é o progresso da pessoa, da sociedade, para depois sim, encaixar
a educacdo. A pedagogia, a educacéo, ela nada mais é do que estudar, conhecer
e dar parametros, dar visibilidade, dar abertura, para que a sociedade va se
encaixando cada vez mais no bem, no conhecimento, no sentido de ser util pra
gente mesmo, ndo contra a gente. Acho que o ensino de arte se torna assim
muito importante, mas ao mesmo tempo ele € muito amplo, pra ser tratado como

ele realmente €, unido com a pedagogia, entdo € muito amplo.

ANA: entdo o senhor entende que através da disciplina o senhor consegue fazer
um resgate do interior de cada um? Através dessa lida pessoal, proxima ao
aluno?
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Eu consigo, claro, com alguns alunos, porque os trabalhos eu tenho que dar o
atendimento individual, entdo nesse atendimento individual eu consigo colher as
informacdes que estdo diretamente ligadas com o assunto da aula, mas sempre
eu percebo outras informacfes que vao ser Uteis depois quando for conversar
com o aluno. Entdo nao se trata de saber assim, assuntos pessoais, seria saber o
modo de agir para o aluno ficar mais a vontade, mais desinibido naquilo que ele
guer mostrar, se ele tem talento e ele perceber esse talento, pra deixar que a
vocacao dele apareca. Entéo, esse tipo de relagéo, esse relacionamento, faz com
gue na area da educacdo cause até uma certa polémica, que € o caso por
exemplo, a respeito das notas. No momento que eu ajo assim, a nota nao se
torna o mais importante entre o professor e ao aluno.

O aluno vem na minha aula por causa da presenca, e entdo a partir do momento
em que eu consigo fazer com que o aluno venha na aula por causa da relagéo
com o assunto da aula, porque o professor tem aquele elo com ele, mas sempre
mantendo aquela distAncia necessaria entre ser professor e ser responsavel, e
passar uma imagem positiva como professor, evitando que isso ndo figue muito
sem um determinado respeito. A gente sabe que a imagem nao depende de eu
formar imagem, mas o meu modo de agir como professor na sala de aula e fora
da sala de aula. Se eu encontro com um aluno fora da sala de aula, ele vai me
sentir como se fosse um professor normalmente, eu nao faco diferenca porque eu
acho que isso € um tipo de dom, de vocacéo que a pessoa tem, independente de
ele estar dentro da sala de aula ou fora da sala de aula. Ser professor é
constante.

ANA: entdo o aluno que vem para a sua aula tem uma sensacao de descoberta.
Eu estou falando isso porque fui sua aluna, e acho que a gente, ouvindo a sua
fala, se sente se redescobrindo ou entdo se descobrindo, ou entdo, encontrando
caminhos para uma mudanca. Uma mudanca positiva, uma mudanca de
criatividade, de olhar para diversas coisas, resgatando coisas que vocé tem e ao
mesmo tempo transformando estas coisas ligadas a sua disciplina, que o senhor
vai mostrando na aula. E € uma aula muito silenciosa, € muito interessante esse
processo.

Isso ai, até a diretora do Conservatério Carlos Gomes, que é a profa. Lesie
Giacomo, ela comentou comigo, porque eu trabalhei 14 por 10 anos e ela fez um
comentario uma vez que ela nunca entendeu como eu conseguia. Ela entrava na
classe e estava todo mundo compenetrado, desenhando e as crian¢as gostando
mesmo, e ela ndo sabia como eu conseguia manter esse interesse. E eu sempre
trabalhei sem muita imposicdo, sempre foi s6 em conversa. Eu acho que eu
consigo também fazer com que o aluno tente superar o estagio que ele estava, eu
acho que isso € muito importante, e 0 que me ajudava a decidir a nota também,
nao so6 pelos trabalhos que o aluno faz, mas tenta superar o que estava fazendo.
Por isso eu ndo comparo assim um aluno com outro assim muito declaradamente
em sala de aula. Eu tenho um modo de dar nota, que € pela participacéo de aula,
cada trabalho dou uma nota e a gente faz a média, e cada disciplina tem um
modo de agir, mas a participagdo eu conto muito como nota, o interesse do aluno
no trabalho. Entdo quando comecou a falar isso ai que a gente tem que dar nota
por aquele processo de trabalho, para mim isso ja era conhecido. Hoje eu leio
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Paulo Freire e vejo assim uma ligacdo tremenda com o que eu fazia na pratica,
entdo o Paulo Freire consegue assim ter uma palavra, uma iluminacdo que ele
coloca no texto dele que eu falo: puxa vida, eu ndo sabia explicar o que eu fazia,
mas € isso aqui. Entdo eu sinto muito assim a ligacdo com o meu trabalho em
sala de aula e eu acho que eu consigo assim explicar pela leitura do Paulo Freire.

ANA: é, porque Paulo Freire fala que vocé ndo consegue ensinar um aluno se nao
tiver uma identidade com ele e ele com vocé. Se néo tiver essa coisa que bate,
gue da certo, que flui positivamente, vocé nao ensina. E a sua aula é bem isso:
vocé cria com cada um uma dinamica diferente, para cada aluno o senhor gera
um processo que parte de conhecer o aluno.

E, eu tenho que dar essa chance de eu enxergar o desenho dele um pouco, e
percebo também quando a pessoa faz por fazer. Quando faz qualquer trabalho
pra dizer que ta fazendo, eu percebo também, entdo o aluno comecga a notar que
nao consegue enrolar porque comeca a ter uma ligacdo maior.
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ANEXO B — Transcricéo da entrevista da Professora Roberta

Primeiro comeco falando sobre como é que cheguei neste trabalho, como é que
eu fui, como é que eu sou hoje, professora e professora de artes. Acho que isso é
importante. Primeiro, acho legal falar isso, € que na minha infancia eu néo
brincava de casinha. Geralmente, quando eu voltava da escola, eu brincava de
escolinha, era a minha brincadeira preferida e eu reproduzia exatamente tudo o
gue passava na escola, as coisas que eu vivia na escola, que me chamava a
atencao, a professora que era o meu idolo, o que eu vivenciava na escolinha. Eu
venho de uma familia de artista, 0 meu avd era escultor, entdo tudo isto eu
acredito que tenha ajudado e contribuido para a minha formacéo.

Quando eu estava no ginasio eu saia da escola, sempre me destaquei na area de
artes, na disciplina de educacéo artistica e eu fui frequientar o atelié logo depois
gue eu saia da escola, um atelié de arte, que era do grande profissional e artista
Bernardo...., e esse atelié fazia com que a gente experimentasse. Ele propunha
pra gente uma experimentacdo todos os dias uma coisa diferente. Ele era da
area, ele participava de bienal, a gente via ele construindo as coisas pra poder
participar de exposi¢cdes. Entdo isso fez também com que eu me apaixonasse
ainda mais pela arte.

Quando eu fui pra faculdade, eu fui acreditando que fazer arte, fazer educagéo
artistica e trabalhar na docéncia era a minha primeira opcéo. Depois eu poderia
fazer uma outra faculdade complementar a toda esta formag¢ao. Mas num primeiro
momento foi 0 que eu queria fazer. Fiz e depois fui me especializar em
psicopedagogia, que era uma area que eu necessitava muito na minha pratica
pedagdgica porque logo apdés a minha saida, bem antes de eu sair da faculdade
ja fazia estagio e acabei assumindo algumas aulas na primeira escola em que eu
trabalhei, escola particular, na qual por sinal eu fui aluna durante toda a minha
infancia. E essa escola me trouxe muitas experiéncias, muitos laboratorios,
podemos dizer assim, de erros e acertos.

Tudo o que eu posso passar da minha experiéncia para os alunos da minha
formacédo de professora eu devo a essa experiéncia, desde 1984 nesta escola
particular de primeira a quarta série. Depois eu tive uma experiéncia que nao foi
minha praia, que era trabalhar com criangas do ensino infantil, mas eu
experimentei. E, de quinta a oitava série eu trabalhei no ensino publico, que
também foi uma experiéncia importante, um outro lado da moeda. E, por fim, uma
grande experiéncia foi trabalhar no CEFAM, que eu trabalhei com a formacao de
professores, magistério, e que eu dava uma disciplina chamada Metodologia do
Ensino de Artes. E foi uma experiéncia muito importante porque foi ali que eu
comecei a entender a importancia da gente ensinar, e como esse ensino de artes
acontecia na cabeca das pessoas que estavam se formando jA com uma pré-
disposicéo do conceito de artes, ja com um conceito de arte equivocado. Como é
gue essas pessoas tinham que ser trabalhadas pra que a gente pudesse
realmente forma-los para o mercado, para a profissdo de docéncia, valorizando o
ensino de arte.
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Neste meio tempo eu acabei entrando na PUC em 1988 e isso ficou muito mais
nitido porque a gente trabalhava com a formagéo especifica de professores, e
l6gico que nessa caminhada eu tive muitos desafios. Um deles foi encarar uma
associacdo de arte-educacdo do estado de S&o Paulo, que eu acabei sendo
presidente. E na verdade foram essas etapas da minha vida que foram
entremeando a docéncia que foi a area da gestdo. Tudo isso aconteceu por uma
fala breve de um arte-educador, muito amigo, do Sul, Marcos Vilella, que era na
época presidente da Federacédo de Arte-educadores do Brasil, e dizia assim pra
mim: Roberta, vocé precisa colocar em pratica o seu ideal, e a gente s6 consegue
colocar em pratica o ideal quando a gente assume uma presidéncia, uma
coordenacdo, é uma maneira mais facial de praticar o nosso ideal. Quando ele
falou isso, eu dizia pra ele: eu ndo tenho esse dom politico, eu ndo sou uma
pessoa politica. Ele dizia: antes de vocé ser politica vocé é idealista, e isso basta,
€ disso que a gente precisa. Foi ai que eu assumi a associagao, fiquei por um
bom tempo, duas vezes como presidente, e depois como vice, e por fim acabei
assumindo a Federacdo de arte-educadores do Brasil, que também foi uma
experiéncia muito importante na minha vida porque la eu aprendi muito mais do
gue dentro de qualquer espac¢o académico.

E uma luta pela nossa categoria, € uma militincia real na nossa area. Isso me fez
crescer muito no sentido de que realmente, se nés temos um ideal, nés temos
qgue lutar por ele. E se a gente tinha a presidéncia de uma federacédo, a gente
tinha muito mais escuta. As pessoas nos escutavam e a gente tinha mais acesso
aos 0rgaos publicos, aquilo que a gente precisava lutar. Foi exatamente nesta
época que nds conseguimos reverter, por exemplo, e disso eu tenho todo orgulho
de dizer que eu fiz parte desta historia. NOos conseguimos reverter a LDB, essa
vigente hoje, quando nés néo tinhamos a obrigatoriedade do ensino de arte no
ensino fundamental e médio. Nesse momento nés lutamos muito, militamos
mesmo nessa causa e conseguimos inserir na nova lei a obrigatoriedade do
ensino de arte. Isso foi uma vitéria, uma conquista. Esta registrado em livros,
inclusive, que a Ana Mae ja publicou; porque foi realmente um marco e eu fico
muito feliz de ter feito parte desta historia.

Em termos da minha pratica pedagogica, de tudo aquilo que eu vivenciei, e que
eu vivencio na minha docéncia para a formacéo de professores, eu tenho uma
coisa muito minha, que é partir do conceito do que é arte. Eu acredito, seja ele
qual for o conceito de arte, é dele que vai originar a nossa agao pedagogica. Em
termos de arte-educacgéo, nés podemos dizer que € uma nomenclatura que veio
com a Ana Mae inserida neste pais, com 0 movimento desta grande arte-
educadora, e veio suprir logicamente uma necessidade que a histéria do ensino
da arte estava vivendo, que era essa polivaléncia da educacao artistica ainda
equivocada, uma educacdo artistica muito distorcida, muito fora de contexto,
desqualificada, podemos dizer assim, e a arte-educacéao veio, “art-education”, que
na verdade Ana Mae trouxe de fora, pra que a gente mudasse um pouco esse
olhar para o ensino da arte.

Légico que néo ficou sO nisso, hoje € uma nomenclatura que muitos tedricos nao
utilizam mais, preferem utilizar “Ensino da Arte”, por uma série de questdes,
inclusive da lingua, mas o que é importante acredito, na acdo educativa, ou seja,
na acao da arte na educacdo, ou da educacao e da arte, € a gente entender que a
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arte ndo é meio apenas para se educar. E importante, sem davida nenhuma a
gente ter uma area do conhecimento que vai sendo trabalhada no meio da arte
vai sendo bem aprendida, mas o que eu quer dizer € que arte tem a sua
especificidade, sua area de conhecimento, e se a gente entender que a arte tem o
seu espaco e que ela contribui para a construgao do conhecimento tanto quanto
as outras areas que na nossa educacao é super valorizada, a gente vai acabar
entendendo o seu valor, a sua concepcdo e ai sim tracar a sua atuagao
pedagadgica.

O que eu tenho feito com os alunos é destacar, € tirar, € levantar com eles esta
concepcgao de arte que eles trazem no decorrer de todo o curso, para que eles
possam, aliado a isso, efetivamente compor a sua pratica pedagdgica. E l6gico
gue nos temos varias questdes, uma delas é a questao da prépria metodologia do
ensino de arte. Outra questao € a de que a gente trabalha muito o que é conteudo
da nossa area, e 0 que nao é conteudo da nossa area, porgue por muito tempo,
nesse conceito do que é arte é expressao simplesmente, é sentimento, e ela estar
muito mais ligada a esta area do que a outras areas do conhecimento, a gente
achava que qualquer coisa podia estabelecer o ensino de arte.

Hoje a gente consegue perceber, e os alunos acabam entendendo que existem
varias maneiras muito mais solidas, muito mais consistentes para que essa acao
possa acontecer, quando a gente entende que arte é fazer, sem duvida nenhuma,
guando ela esta relacionada com a expressao, l6gico que ndo temos arte sem
expressado. Arte é conhecimento e logicamente arte é criacdo, € esse momento de
transformar, de propor algo novo. Entdo, nesta concepcdo, a gente tem uma
pratica pedagogica, em que os alunos sao desafiados a agir pedagogicamente
diante desta experiéncia, dentro de um contexto que eles tem sobre arte.

Eu acho que é mais ou menos isso, eu acredito que esse trabalho, dentro desta
vivéncia que a gente tem desde 1988, que eu ministro a area pedagogica dentro
do curso de artes, nos tivemos fases dentro do curso, e hoje, o quarto ano, que o
que eu ministro agora, ele estad muito claro. E uma disciplina que é Projeto de
Atuacdo no Ensino de Arte, mas € uma disciplina que chega um momento que
eles vao trazer todos os conhecimentos, todos 0s conceitos que eles adquiriram
no decorrer dos quatro anos da faculdade e vao colocar isso em pratica como
uma acgdo pedagogica. Isso € interessante porque a gente vé ainda onde ainda
falta alguma coisa, algum conceito, ou que o conceito ainda nédo esta muito
incorporado pelo aluno e ele tem pra ensinar, ele tem o dever. Na verdade € isso
mesmo, ele tem um dever de correr atras e realmente se apropriar do conceito
para que ele possa ensinar. Entdo eu acredito que seja um grande passo e um
trabalho interessante que a gente tem feito.

Agora, junto com isso, num trabalho em termos de arte, educagéo, e ensino de
arte, eu cheguei num momento da minha vida que, como eu adoro desafio, ja
trabalhava com arte, ja trabalhava no ensino, quer dizer duas coisas que Ssao
completamente desafiadoras neste pais, eu acabei me apaixonando e me
dedicando nos meus estudos, no meu trabalho, a minha pesquisa, a inclusédo
dentro deste pais. Entdo acabei ficando com trés grandes desafios num pais
CoOmo 0 nosso: arte, educacéao e inclusao; e foi ai que percebi que eu tinha muito
ainda a contribuir dentro desta area, teoricamente e praticamente. Eu tinha muita
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coisa pra estudar porque € uma area muito nova, podemos dizer que estamos
engatinhando ainda nesta area, mas foi a grande, eu posso dizer, a grande
sacada porque apesar do desafio, para mim é motivador, € dinamico e me trouxe,
sem davida nenhuma, uma referencia, e foi ai que inseri na minha formagao mais
essa formacéo. Nisto eu trabalho até hoje, escrevo sobre isso, publico sobre isso,
e pesquiso sobre isso. Atualmente, tendo mais facilidade, pelo ingresso numa
universidade estadual no Parana, onde esta area esté totalmente descoberta e eu
consegui juntar a minha experiéncia, 0 meu estudo pra poder pesquisar na area,
num trabalho muito mais sério, muito mais profissional, mais coerente, um
trabalho com consideracdo e ndo um trabalho assistencialista ou paternalista, ou
um trabalho mais terapéutico, mas um trabalho que faca com que a arte
realmente assuma o seu papel também nesta area, que € uma area que tem
muito a descobrir.
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ANEXO C — Transcricéo da entrevista da Professora Bia

E importante dizer que a minha formac&o, a minha graduacdo é na area de
Arquitetura e Urbanismo. Eu me formei na Faculdade de Arquitetura da PUC em
1982 e dois anos depois teve um concurso na faculdade e eu comecei a lecionar,
e quando eu comecei a dar aula eu nao tinha pratica nenhuma. Eu nao tinha o
suporte de um curso de Licenciatura, s6 Bacharelado, e também néo tinha o
curso da area de Pedagogia. Entdo, a pratica da docéncia foi adquirida ao longo
dos anos e prestando atencdo em como os colegas faziam, discutindo com eles,
porque era um momento em que a PUC também tinha uma outra estrutura
administrativa, e nos tinhamos unidades, os departamentos que eram
extremamente representativos, onde os professores de varias disciplinas afins
discutiam questdes didatico-pedagodgicas e isso era muito rico, e com isso a gente
ia amadurecendo, ia pegando seguranca. Entdo a pratica que eu tinha, de fato,
era pratica de escritorio, era o “sabendo fazer”, ndo exatamente do transmitir.

Mas, como eu digo, as coisas vao se construindo, a gente vai se espelhando em
guem foram os nossos mestres e vai também interagindo com os alunos e vamos
percebendo quais sdo os caminhos possiveis de se adotar, as diferencas entre os
alunos, como € que vocé lida com o aluno mais tranquilo, mais afetuoso; como se
lida com o aluno mais agressivo; entdo eu acho que tudo isso vai dando mais
bagagem em termos de aula, dessa opcdo. E a verdade, quando eu me formei
nao tinha essa opcédo de lidar como professora, de dar aula. Ela aconteceu e eu
fui pegando o gosto, e acho extremamente rica a experiéncia da troca que me
possibilita com os alunos e com o0s outros professores, entdo o tempo todo a
gente ta precisando estudar, precisando se renovar, e ta precisando interagir, ta
precisando rever as proprias informagbes. Entdo o conhecimento vai se
desenvolvendo, vai se enriquecendo. Nisto as relacbes pessoais também se
enriqguecem, porque as vezes a gente tem uma idéia, mas quando coloca para o
outro professor, para 0s alunos, a gente tem que rever a propria idéia, enfim, tudo
isso acho que € um processo extremamente enriquecedor.

Vale dizer que num curso de Arquitetura ha disciplinas que sdo ministradas por
um unico professor, mas normalmente quando as disciplinas sdo para turmas
grandes, sempre foram mais de 60 alunos, entéo elas requerem, pela modulacéo
gue ela é determinada, elas requerem mais de um professor. Entdo também este
didlogo, esta adequacao a concepc¢des diversas, também é muito importante.

Eu morava em S&o Paulo, e vinha a Campinas dar aula, no comeg¢o uma vez por
semana, depois este processo foi se intensificando, 14 em S&o Paulo mesmo eu
dei aula em outras faculdades, em outros cursos inclusive voltados para a area do
Design, do design de interiores, de desenvolvimento de produto, e isto me
permitiu, a partir de 2003, em um concurso na Faculdade de Artes Visuais, e ai a
convite da professora Roberta, eu prestei concurso e ingressei no Curso de Artes
Visuais. Como o Curso de Artes Visuais € com énfase em Design, eu tinha
experiéncia, entdo isso me permitiu fazer essa aproximacao; e também porque o
meu curso de Arquitetura teve essa abertura em termos de formacdo, e
principalmente em termos de escalas variadas, quer dizer, vai da cidade ao
objeto. Entdo eu comecei a lecionar no curso de Artes e fui criando algumas
relacdes, algumas interacdes até entre a Arquitetura, o curso de Artes, pontes
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possiveis; ndo sou a Unica professora arquiteta num curso de Artes, mas sempre
construindo uma questdo que € extremamente importante para mim que € a
relacdo interpessoal. Entdo, depois também essa relacdo de quando professor
detentor de um conhecimento, de um saber fechado, que vai transmitir ao aluno
esse saber, mas de alguém que tem um pouco mais de informacdo sobre
determinado assunto, um pouco a mais de pratica, de experiéncia, e que vai
interagir com esse aluno e para aquele determinado aluno e para aquele
determinado momento, ou seja, naquele contexto, as possibilidades que se

apresentam sao trabalhadas.

Agora, uma coisa extremamente importante, iSso eu fago questao tanto nas aulas
de Arquitetura quanto nas aulas de Artes, € que os trabalhos, as aulas, déem
prazer, porque eu acho que tanto o professor ndo consegue trabalhar se ele néao
tiver prazer naquilo que ele estd fazendo, em preparar aula, em trazer a
informacgao, em trocar informacdo com o aluno, em corrigir os trabalhos e tudo
isso, como para o0 aluno se ele nao tiver prazer naquele trabalho que ele esta
executando, a gente enrola, ndo se cria uma ligagdo, uma possibilidade gostosa
de trabalhar. Quando esta afinidade existe, quando este prazer existe, as coisas
fluem, as coisas dao certo, hA um aproveitamento grande tanto para o aluno
guanto para o professor que também aproveita, porque a gente esta sempre
revendo as proprias idéias, e ai o professor se sente animado a buscar coisas
novas pra aquela determinada turma; entdo eu acho esse tipo de relacdo
extremamente importante. Nao pode ser uma coisa engessada, ndo pode ser
agua parada, a agua tem que fluir, ela tem que estar sempre em movimento.

Eu acho que o ensino € isso, a gente tem que estar sempre em movimento,
buscando melhores assuntos, novas maneiras de colocar questbes, de criar
unidade com os alunos, o que nao quer dizer que a gente vai ficar passando a
mao na cabeca dos alunos. Mas o0 que eu acho importante € que com essa
afetividade a gente vai estimulando nos alunos uma postura critica, a construgcéo
da maturidade desse aluno.

ANA: eu gueria s6 perguntar uma coisa. Vocé disse que vem de um curso que
nao € o da licenciatura, o curso de Arquitetura, e que vocé comecou a dar aulas e
foi gostando. Como é que foi esse gostar, como é que vocé acabou ficando
professora?

BIA: Eu acho que exatamente por essa relacdo com o aluno, também com os
outros professores, e a docéncia possibilita de vocé estar constantemente se
renovando, estar em movimento, estar acrescentando. E hoje eu ndo me vejo de
outra forma. Posso estar desenvolvendo outros trabalhos, mas ndo me vejo néo
dando aula, ndo me vejo fora desse contexto. E acho que € isso.

Apesar da minha formacédo nédo ter esse conhecimento que € o preparo que a
Licenciatura da, existe uma construcdo que € importante, e que é diferente de
guem tem a Licenciatura, de quem se prepara para lidar com essas questdes
proprias da pedagogia, da sala de aula. Entdo, talvez, comparando a essas
pessoas que foram preparadas nesse sentido talvez falte alguma coisa.
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ANA: a gente constata principalmente através revisdo bibliografica, como
Castanho que do livro “bom professor”, que o bom professor é aquele que se
constroi, aquele que vai sendo construido, aquele que nunca esta pronto. Entéo
mesmo que as questdes pedagdgicas que vao sendo menos o mais trabalhadas,
€ o cotidiano da sala de aula, a pratica diaria, que vai construindo essa condicéo

de professor.

BIA: Eu acrescentaria duas coisas, mais recentes, que colaboraram assim, sem
davida nenhuma nessa questdo do meu aprimoramento, dessa construcdo, desse
crescimento. Uma delas foi o ingresso no Programa de Extensdo da PUC, um
exercicio de que o que se trabalha na sala de aula mas junto a comunidade,
entdo isso foi extremamente enriquecedor porque a gente passa a lidar com um
rol bem maior de alunos e as vezes um grupo bem maior de pessoas da
comunidade, com as quais a gente tem que interagir, mas numa outra dinamica,
entdo isso também acrescenta a experiéncia, porque assim como tem este
rebatimento do conhecimento académico para fora, tem o conhecimento que a
gente traz este trabalho da comunidade para a questdo da academia, para dentro
da sala de aula e tudo isso.

Outro momento extremamente importante foi a tutoria do grupo PET, que € um
Programa de Educacgédo Tutorial que existe aqui na PUC-Campinas e eu fui a
tutora do grupo PET-Arquitetura de 2007 a 2009, e onde a gente desenvolve um
trabalho também com um grupo de alunos bolsistas e até alguns alunos
voluntéarios, que vao se tornando por troca, tutores também. Entdo sempre 0s
alunos vao saindo do curso e outros vao entrando no lugar dos bolsistas. Este
Programa de Educacdo Tutorial prevé o trabalho dos alunos via TED, que é
Ensino, Pesquisa e Extenséo, entdo é a indissociabilidade, e isso € extremamente
enriquecedor. Os alunos foram adaptando, com uma orientadora nas reunides de
grupo e os alunos é que vao aprendendo a desenvolver as atividades e o proprio
fazer. Entdo € um trabalho muito completo.

Para mim esta participagdo tem grande importancia principalmente na questao
politica porque o PET tem encontros nacionais e internacionais, com grupos
extremamente politizados que vai em busca de suas questdes, e para quem
nunca teve uma militncia dentro da universidade, como eu que nunca militei,
houve aspectos muito enriquecedores. Tanto € que estreita os lagcos entre o tutor
gue € o professor e esse grupo de alunos.

ANA: é a extensdo da bem essa idéia, de vocé por em pratica aquilo que se
aprende e trazer de volta, essa coisa da pesquisa de campo e ir trazendo de
volta.

A pesquisa stricto sensu ela difere porgue vocé desenvolve um trabalho, mas ele
pode ficar confinado no ambito académico, entdo ela tem que ter aquele
rebatimento para a comunidade, é o principio dela. E claro a extens&o precisa da
pesquisa mas ela tem essa coisa da prética, entdo isso da uma visibilidade
grande, a gente vé na Arquitetura a questdo do trote solidario e que acaba
trazendo para os alunos ndo s6 uma forma mais responsavel, mais humana de
fazer esse ingresso na universidade, como também possibilita que dé forca a sua
atividade, que o futuro profissional dele antes de comecar a faculdade.



