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Arte ndo € apenas basica, mas fundamental na
educacao de um pais que se desenvolve. Arte nao é
enfeite. Arte € cognicdo, é profissdo, € uma forma
diferente da palavra para interpretar o mundo, a
realidade, o imaginario, e €& conteudo. Como
conteudo, arte representar o melhor trabalho do ser
humano (BARBOSA, 2009, p. 4).
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E ninguém vai poder mais amputar sua raiz

O galho que crescer
Os ventos vao reger
E quem sabe dancar a sinfonia os homens gris

Ha margaridas bébadas sobre os balcdes
Damas-da-noite no calor de explosdes

As flores vao nascer
Do querer, sem querer
La no sertdo, no Paquistdo, no coracao mais infeliz

E por que nao dizer
No vaso, no prazer
La no quintal, no Pantanal, no Rio e em Paris

Delirios sob a lava dos vulcdes
Amorosas no entulho das construcoes

Porque nada impede
Uma flor de nascer
De um desejo sincero
Porque nada impede
Uma flor de querer
O que eu quero...
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RESUMO

A pesquisa desenvolvida tem o designio de conlecpraticas pedagdgicas dos professores de Arte
no Ensino Médio regular da rede publica do Ceardef@rida pesquisa é de natureza qualitativa
voltada para a dindmica cotidiana dos professowesnginistram a disciplina de Arte, procurando
conhecer, portanto, o que pensam para a aula deefsti o que fazem. Ou seja, objetiva-se obter
ciéncia acerca do dia-a-dia do trabalho docenteefes realizado. A primeira parte desse estudo se
centra no levantamento bibliografico, o qual ddases epistemoldgicas para clarear as concepcgdes
acerca do Ensino da Arte no Brasil, contando commdesde Barbosa (1999, 2002a, 2002b, 2009),
Ferraz e Fusari (2001, 1999), Pimenta (2008, 2P0%0), Viera Pinto (1969), Vasquez (1968), Freire
(2002), Cunha (1989), Veiga (1994), Gatti (2002020 Guimaraes (2006), Oliveira-Formosinho
(2002), entre outros. Passado o estudo bibliograipesquisa de campo contou com a metodologia
Grupo Focal empregada em pesquisa qualitativa ead#er exploratorio, uma vez que se deseja
retratar como tem acontecido o processo de enpimeoidizagem nas aulas de Arte no Ensino Médio
regular a partir da perspectiva do professor. @gles mostraram que nas escolas do ensino médio
regular do Ceara a disciplina de Arte se encontreada nos primeiros anos, acontecendo uma hora
aula por semana, tendo como subsidio curriculaatemnal didatico fornecido pelo projeto Primeiro,
Aprender!, que leva seu nome e é constituido devibbumes. Este por sua vez orienta as préaticas
pedagdgicas dos professores da disciplina estudamla, faltam, segundo eles, conhecimentos
especificos para leciond-la. Contudo, o que se rafise foi uma politica educacional
descompromissada com a qualidade do ensino daeAutaa rotina de sala de aula desestimulante
para o professor e o0 aluno.

Palavras-chavesEnsino da Arte. Praticas Pedagdgicas. Formagaorbmadrupo Focal.



RESUMEN

La investigacién ha desarrollado un disefio par@@emlas practicas pedagogicas de los docentes del
Arte en las escuelas de bachiller de Arte del £dar citada investigacion tiene naturaleza cusléaa

y se centra en la dindmica diaria de los profesqres ensefian la disciplina del arte, buscando
conocer, por tanto, lo que planean para la clagetdey / 0 lo que hacen. En otras palabras, etiobj

es obtener conocimiento acerca de la labor doazitelia a dia por ellos desarrollado. La primera
parte de este estudio se centra en la literatue cgnstituye el marco epistemolégico para claific
las concepciones cerca de la ensefianza del aBeasit, con el estudio de Barbosa (1999, 2002a,
2002hb, 2009), Ferraz y Fusari (2001, 1999), Pimgras, 2009, 2010), Pinto Viera (1969), Vasquez
(1968), Freire (2002), Cunha (1989), Veiga (199@atti (2002, 2005), Guimardes (2006),
Formosinho Oliveira (2002), entre otros. Despuésadavestigacion bibliografica ha pasado para el
campo, utilizando la metodologia de grupos focdesvestigacion cualitativa y exploratoria, ya que
gueremos reflejar como ha sido el proceso de lafiamza / aprendizaje en las clases de arte en la
escuela secundaria regular desde el punto dedeslas maestros. Los estudios han demostrado que
las escuelas secundarias de la disciplina del #&rtasigna en el primer afio, va una hora de clase po
semana, con los materiales curriculares de ensafianlsidio proporcionado por el proyecto
Primeiro, Aprender! que toma su nombre y consta de tres volumen&saEsi vez en las guias de las
practicas pedagogicas de los profesores de lapliigciestudiada en la investigacion, como falta,
segun ellos, los conocimientos especificos parafiems Sin embargo, fuera observado una politica
educativa con la calidad sin concesiones de lafianga de arte y un salén de clases de rutina
desalentador para el profesor y el alumno.

Palabras claves:Ensefianza de la Arte. Practicas Pedagodgicas.rbaaéion del profesorado. Grupo
de Enfoque.
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1 - INTRODUCAO

Na contemporaneidade a escola tem sofrido exigéndéa varias naturezas,
dentre elas, pode-se destacar o apelo ao uso ds temnologias, as exigéncias do mercado
de trabalho de méo-de-obra qualificado, flexivdlr&mica, além da interacdo da escola com
a comunidade. Isso significa que o papel da eshola vai além da transmissdo dos
conhecimentos socialmente produzidos. Ou como Hibaneo (2006, p. 104), a escola é o
lugar da apropriagéo ativa da cultura, da ciérecdg arte.

Esses conhecimentos sdo organizados em inUmeraglidas. Tem-se a partir
dai um curriculo que se apresenta flexivel e deaticor contendo além das disciplinas
tradicionais - Portugués e Matematica, as dis@plia Sociologia, Filosofia, Arte e Religido,
essas decorrentes da LDB 9493/96 e suas atualgzapde o intuito de forma uma base
nacional comum, que oportunize a formacao do cmadéarém, ndo adianta ter um curriculo

democratico, enquanto as praticas da escola erdfespores continuarem retrogradas.

E notério que as necessidades sociais em relagiscala se configuram de
maneira diferente, e, exige dela um maior podegrtieulacéo para a promog¢ao do processo
de ensino/aprendizagem. Hoje, a discussdo € namodizar a teoria da pratica, nao
alterando a importancia do contetdo ou da forntgjebacontecia nas tendéncias pedagdgicas
anteriores. Assim, o conteldo e a forma devem easiderados igualmente durante o

processo de ensino/aprendizagem para que a apagadizpossa ser significativa.

Entretanto, apesar das possibilidades de autondaniascola em elaborar seu
curriculo e assim compor a parte diversificadawtoiculo, que atende as necessidades locais,
sem descartar no curriculo a base nacional comgmgseaolas continuam apresentando
problemas classicos como, por exemplo, de formegéente, de evaséo, de fracasso escolar

etc..

z

A educacdo tal como a conhecemos hoje € a inétiiuipoderna por
exceléncia. Seu objetivo consiste em transmitiowhecimento cientifico,
em formar um ser humano supostamente racionabe@ub e em moldar o
cidaddo e a cidada da moderna democracia reprégar(®LVA, 1999, p.
111-112).
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Nesse contexto, considerando a existéncia de gafEsresponsaveis pelo ensino
da Arte, que hesitam anualmente em elaborar s&w pla ensino € que Ihe apresento essa
pesquisa. Em outras palavras, foi observando @ssassisténcias no interior da escola que

propus a pesquisar o Ensino da Arte nas escolakareg publicas do Ceara,

A questdo central do ensino de Arte no Brasil @gpeito a um enorme

descompasso entre a producdo teorica, que tem ajetotrde constantes
perguntas e formulacdes, e o acesso dos profess@ssa producdo, que é
dificultado pela fragilidade de sua formacgéo, ped¢guena quantidade de
livros editados sobre o assunto, sem falar naserasrvisdes preconcebidas
gue reduzem a atividade artistica na escola a umzvde superficie, que

visa as comemoracdes de datas civicas e enfegatidiano escolar (PCN

de Arte, p. 31, 2001).

Portanto, foi observando a dificuldade dos profeesssde Arte nessa escola, que
nasceram as seguintes perguntas de partid@siais tém sido as formas usadas pelos
professores de fazer acontecer o ensino da artg@eéem motivado as escolhasguem ou
ao que se recorre na duvidd&ssas questdes orientam o objetivo geral desspiipas que
consiste emconhecer as praticas pedagdgicas dos professoeeérte no Ensino Médio
regular da rede publica do Ceara.

Nesse sentido, se pretendeu conhecer o que ossgoods de Arte contam
efetivamente para a promoc¢ao de suas praticas @pgidag nesse ensino. Destaca-se ainda os
seguintes objetivos especificos: apresentar ol pledi professores que estdo ministrando Arte
no Ensino Médio, conhecer os procedimentos metgdmé utilizados pelos professores para
0 ensino dos conteudos escolhidos para o Ensinértgano Ensino Médio; identificar os
conteudos abordados em sala; e, sondar acercaal@atda coordenacao pedagdgica junto a

esse grupo de professores.

Conscientes do que se trata a presente pesquisdabd - Dos bastidores a
encenacao: as praticas pedagoégicas dos professmwdansino da Arte torna-se igualmente
importante compreendé-la inserida na abordagemitapilad, a qual tem a preocupacéo de
apresentar 0s aspectos subjetivos expostos peldgigantes, ndo se centrando na
mensuracdo das suas respostas. Tem ainda cargteragXio, uma vez que a pesquisa
empirica subsidia a formacéo de novos conhecimewt®sa da realidade, caracterizando um

terreno fértil para novos estudos.
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Desse modo, a pesquisa de campo utilizou a téomécecoleta de dados
denominada de Grupo Focal, a qual em linhas gseaila através de uma entrevista coletiva,
mediada de preferéncia pelo proprio pesquisadordoseeste orientado por um roteiro
previamente elaborado, de maneira que os partigpaxponham suas consideracdes sobre a

tematica em discussao (ver detalhes na parte diedestudo).

A técnica empregada para a analise dos dados dodeta sistematizados foi a
Andlise do Conteudo, a qual se atém a fala extaymeb se centrando no que queria dizer ou
nem no que levou a dizer isso ou aquilo. Assim, raalide do Contetudo se fixa nas
consideragbes objetivas expostas pelos participante momento do debate
(KRIPPENDOREFF, 1990; MORAES, 1994; BARDIN, 2002).

E contextualizando brevemente a histéria do Ensi@oArte no século XX, é
oportuno mencionar que entre os anos 1920 a 1930esaolas brasileiras viveram
experiéncias no ambito do ensino e aprendizageartdefortemente sustentada pela estética
modernista (PCN de Arte, p. 26), acrescentandoéamdfuncionalidade do ensino, seguindo

influencias estrangeiras.

.. 0 que é necessario ao desenvolvimento da @ntsai estética ndo € a
apreciacao de determinado quadro ou objeto, nessgaGamente, 0 ensino
de certos valores adultos ou de um vocabulario ¢e@sarever obras de arte.
A consciéncia estética serd mais bem ensinadaéatrde aumento da
conscientizacdo pela crianca do seu proprio eu maier sensibilidade ao
préprio meio (LOWENFELDE e BRITTAIN, 1977, p. 397).

Nesse momento histdrico as disciplinas de musieserntho geométrico, desenhos
manuais, canto orfednico, etc., existente no auicacontecia sem direcionamento
pedagogico, ndo havendo espaco fixo no curricutmntacendo de acordo com as
necessidades da escola. Assim, por exemplo, sativiadades de teatro e dancga, as quais

eram lembradas em datas festivas do calendaritaesco

Na LDBE (Lei de Diretrizes e Bases da Educaca@pafe 1971 a Arte é entédo
incluida no curriculo escolar com o titulo de Ed@dcaArtistica, mas é considerada como

“atividade educativa” e nao uma disciplina propraute dita.

Essa decisdo gerou problemas pedagdgicos uma eez sjgtema de ensino néo
estava preparado - os professores nao tinham thgBii nas linguagens exigidas para tal

ensino: artes plasticas, musicas, teatro e damaga.rnimizar o problema € criado o curso de



17

Educacgéo Artistica ainda na década de 1970, mddi@addades continuaram, eram poucos
os professores que poderiam contribuir para a foiimaos professores da Educacao Béasica
de ensino. Assim, 0 curso se torna eminentemewtacte e com pouca fundamentacéo

tedrica. E a concepcao de ensino da Arte contintébea mesma.

E a partir de 1996 com a LDBE 9394 que o EnsinoAda passou a ser
considerado obrigatério na Educacdo Bdésica, setuimsto a area do ensino da Arte
compondo a estrutura curricular com conteudos p®pligados a cultura, tendo a
preocupacado com a integracdo do fazer artisti@pgreciacdo da Arte e a contextualizacao

histérica (PCN de Arte).

Informacgdes que seréo resgatadas na primeiraipéttdéada dePrimeiro traga a
tela, as tintas e o pinceltrazendo assim, as principais contribuicfes ¢asracerca do objeto
pretendido - o Ensino da Arte, apresentando-o &irpdo viés socio-histérico. Sendo
composta por cinco capitulos. O primeiro capitéipreendendo o movimento da formacéo
docente no Brasitem a preocupag¢ao de contar um pouco acerca @aaEao Docente no
pais e oA configuracdo do ensino da Arte no Brasil e amg@pais influénciastem o
propésito de apresentar o deslocamento geradosiiwoetia Arte no Brasil, que funcionara de
fio condutor para compor o raciocinio, se articd@amom o0s demais capitulos que trazem
outras contribuicbes acerca do objeto de estudacdg@ulo seguinte chamadoescola e o
professor voltado para o ensino da Aalgorda o cenério e apresenta o principal personagem

e colaborador desse estudo - o professor.

O quarto capitulo dessa pafe ensino da arte na legislacéapresentando as
atuais atribuicdes legais do ensino da Arte pams@la publica brasileira. Sendo esta
finalizada com oEntendendo de que pratica pedagdgica se trata nerior da escola
resgatando o sentido de pratica pedagodgica e agsisentando o conceito abracado nesse

estudo.

A segunda parte chamada @edesenho é meu... esta aqui guardageesenta o
pensamento epistemoldgico que orientou a pesqilidiadrafica e de campo. Na terceira
parte denominad®eja que lindo.,.exibe-se as informacdes coletadas ao longo dzuises
de campo que contribuiram para o propésito dessguEa. Em outras palavras, apresenta-se
a andlise e discussdo dos resultados da pesquiseardpo. Por fim, expdem-se as
considerag0es finais da pesquisa, trazendo de gedbseus achados.
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Pretende-se com esta pesquisa, contribuir pareacab@uco tedrico acerca da
Formacdo Docente, Praticas Pedagdgicas e o ErnsiAotel no Brasil, revelando ndo s6 para
a comunidade cientifica, como também a comunidadel& que compartilham da mesma
inquietacdo e/ou aqueles outros que estéo intelessw discussao acerca do cotidiano dos
professores que estdo incumbidos de ministrarciptiisa de Arte no Ensino Médio Regular,
porém mais especificamente, no Ceard, a urgéncieeean as atuais praticas pedagodgicas

para o Ensino da Arte em nosso estado.
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2 - APREENDENDO O MOVIMENTO DA FORMACAO DOCENTE
NO BRASIL

A verdadeira filosofia é reaprender a ver o mundo
Merleau-Ponty (1908 - 1961)

Atualmente, muito se tem discutido as problematitzspoliticas publicas para a
formacdo dos professores, sem muitas vezes saratgr tais problemas sao decorrentes de
costumes arraigados na histéria da educacédo. Nessielo, surgiu o desejo de estudar os
principais momentos historicos voltados para a &péo do professor da educacéo basica no

NOSSo pais.

O presente capitulo esta dividido em trés sec@saberFormagao superior e 0
curso de Pedagogja apresentando como se deu o0 aparecimento dos i@sme
estabelecimentos superiores e seus cursos Vvoliaaas a licenciaturat.ei organica do
Ensino Normal de 1946: um marco para os cursondadcao de professores da Educacédo
Bésicatem o intuito de mostrar a reorganizacédo do ssteormal na historia da educacao;
Preparacao dos professores secundarios (ginasioleg@l): uma possibilidade de acesso a
docénciaaponta o referido ensino junto da modalidade nbroeno outra opgédo para a
formacao do professor para o proprio ensino secimdeazendo ainda consideragfes acerca
da Habilitacdo Especifica para o Magistério (HEMjos Centros Especificos de Formagéo e
aperfeicoamento do Magistério (CEFAM) como novassfmlidades de Formacédo de
Professores. Esses pontos ressaltam a evolucégdes desenvolvidas para a formacdo dos

professores brasileiros da educacao bésica.

2.1 - Formacao superior e o curso de Pedagogia

Com a chegada da corte (1808) a col6nia, fugida atagues franceses foi
promovida algumas iniciativas para preparar o espata a estadia dos nobres que aqui se
instalavam. Nesse contexto, surgiam a Academia &ealarinha (1808), Academia Real

Militar (1810), Academia Médico-cirurgica da Bal(is808) e Academia Médico-cirurgica do
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Rio de Janeiro (1809), Escola de Engenharia eMitiear do Rio de Janeiro e Escola Real de
Ciéncias, Artes e Oficio no Rio de Janeiro (18Hh 1827, foram criados os Cursos de
Ciéncias Juridicas em Sao Paulo e em Olinda. Emidgegurgiram cursos de nivel técnico

em Economia, Botanica, Geologia e Mineralogia.

Em 1834, com o Ato Adicional ficou atribuido as yrwias a criacdo e
manutenc¢do do ensino primario. Um fato curiosoeapcontrario que muitos pensam, essas
escolas foram por muitos anos fora do alcance famitanto como aluna quanto professora
(VICENTINI; LUGLI, 2009).

Em 1909, cria-se a Escola Superior de Manaus nmoktra forca do ciclo da
borracha, e, em 1912, a Escola Superior do Pamanacontexto do ciclo do café.
Posteriormente foram criadas a Escola Superioridal®Janeiro, em 1920; de Minas Gerais,
em 1927; Universidade de S&o Paulo, em 1934; el@$i, a Universidade de Brasilia
(COLOSSIet al, 2001).

Mas, antes desses estabelecimentos terem sidosriaghensamento pedagdgico
no Brasil comecgou a se configurar por volta de 188%n a forma das regras enunciadas no
Ratio Studiorumqgue se configurou como o pensamento pedagogicoodaaereforma
catdlica (SAVIANI, 2007b). Esse momento Nagle (2004&i caracteriza como uma
pedagogidatio Studioruntontemplando procedimentos didatico-pedagogicogrims. Para
Saviani (2007a) o modelRatio Studiorumconsagrou nos colégios jesuitas um plano de
estudos universal, elitista e de carater humanisiic que até a chegada das concepcdes
pombalinas a educacdo assinalou um longo periodo,quel os idearios religiosos
predominaram. Verifica-se que a escolarizacdo nesseento seguia os ditames religiosos,

no caso, 0s preceitos catolicos.

Sebastido José de Carvalho e Melo Pombal expuleswisas em 1759, e procura
reconstituir o ensino basico e secundario oferecio® colégios daqueles religiosos. Ha a
incorporacdo de idéias iluministas expressas npatisso esclarecido que comandou as
reformas pombalinas da instrucdo publica. Essantaigéo, que abriu espaco para as idéias
pedagogicas laicas, teve sequéncia no decorreredodp imperial com a influéncia do
ecletismo espiritualista, do liberalismo e do pesino no pensamento pedagodgico
(SAVIANI, 2007b).

Surgem, em seguida, as aulas-régias, de disciplisatadas ou ainda

denominadas de aulas avulsas, que consistiramag@arde cursos ou “aulas” de primeiras
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letras, que deveriam existir em todas as vilasmial® e de estudos posteriores (gramatica
latina, para a carreira eclesiastica, e, Filosafi@go, retoérica, e desenho). Para tal tarefa
exigia-se a apresentacao de provas de moralidaedida pelo padre ou pelo juiz de paz da
cidade de origem do candidato a licenca docenteol&dsolada era como chamavam a
reunido de criangcas em diferentes momentos de dipagem, sob a responsabilidade de um
anico professor, foi o que ficou conhecido no s&cX)K como salas multisseriadas. Sendo
substituida pelo grupo escolar, ou seja, a reugdescolas isoladas (VICENTINI e LUGLLI,
2009).

Poucas aulas foram instaladas devido a falta deses e de candidatos, pois a
remuneracdo era muito baixa (VICENTINI; LUGLI, 200Diante de tais condigbes
subentendi-se que na pratica os religiosos se weaatn na frente da instrucdo publica, pois
guem mais mereceria o titulo de moralidade compdetypela sociedade e que continuaria

exercendo as atividades diante da insignificanmteireragao.

Na segunda metade do século apareceram colégitisufzes, na maioria
catdlicos. Surgem ainda instituicbes especificamearticolares de preparacdo docente no
Brasil (VICENTINI; LUGLI, 2009).

Mas, ndo havia uma preocupacado para a educacaonasaas até o aparecimento
do Método Lancaster, no inicio do século XIX, pretpopelos militares, o qual consistia em
sistematizar a educacdo e contribuir para a magé@derda ordem (NEVES, 2007).
Respondendo a essa demanda cria na corte, 182%3somla para os soldados da Guarnicao
voltada para o Método Lancaster, que posteriormeligseminaria tal método pelo estado

atraves da lei de 1827, com a denominagéo de reesgtoela.

Em 1832, proibiu-se que os militarem se tornassesstm@s do ensino publico
(VICENTINI; LUGLI, 2009). Percebeu que a implemeg#ia do método era dificultada pela
falta generalizada do aparelhamento pedagogicongaessitava (GALLEGO, 2008&pud
VICENTINI; LUGLI, 2009). Nesse meio tempo, existi® pais o sistema de professores
adjuntos, os quais tinham sido melhores alunosdeglas de primeiras letras, demandando
pouco recurso para a formacao desses professoragjue reproduzia o método tradicional e

verbalista de ensino.

Segundo Brzezinski (1996) os estudos pedagogicosPadodo Imperial
realizavam-se nos cursos de formagédo do magistégdescolas Normais. Entre 1833 e 1846

no Periodo Regencial sdo criadas escolas no Riamkro, Bahia, Para, Ceara e Sédo Paulo,
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mas era comum a introdu¢do da disciplina pedagdwgisaliceus (escolas de nivel médio -
com ensino colegial). Ele considera ainda que asol& Normais eram instaveis,

improvisadas, pouco eficazes para atender suadueformar professores primarios.

De acordo com Vicentini e Lugli (2009) os profisg@ads que ministravam aulas
nas Escolas Normais eram aqueles denominados déritheaber” ou autoditadas, muitas
vezes oriundos de &reas diversas a educacao, ceaticima ou direito, ou eram vindos do

exterior.

Em 1859 passa a existir um movimento de renovagio Escolas Normais,
destacando a de Niterdi que passou a estabelec&unioulo ministrado por professores
especialistas, servindo de modelo para as densgsieprofessores eram pessoas de notorio
saber (autodidatas), graduados em diversas areamtiecimento ou professores estrangeiros
(VICENTINI; LUGLI, 2009, p. 34-38).

Segundo Villela (2002) por volta de 1870 passargular no pais o ensino
denominado deéicdes de Coisadesenvolvendo um ensino intuitivo, priorizandadacagéo
dos sentidos, opondo-se as praticas verbalistagifidadas com o império. Pode-se afirma
que esse ensino vai representar a insercdo de pg@@se inovadoras para 0 processo de
ensino/aprendizagem. Nesse sentido, Libaneo (280&)ta a contribuicdo de Rui Barbosa
com a elaboragédo de dois pareceres sobre a sitdacénsino brasileiro datados de 1882 e
1883 que exerceram influéncia marcante na refoigholde praticas pedagogicas.

As primeiras concepcdes de ensino superior se daRefiorma de Lebncio de

Carvalho (1879) e nas Reformas do Ensino Paull&82( e de 1920), mas néo voltada para
formar professores. Vale lembrar a iniciativa erapdka pelos Institutos de Educacao que
tinham o objetivo de suprir a caréncia na formadaoprofissionais para a educacgéo -
diretores, técnicos, professores para atuarem ngsg escolares, alem daqueles voltados
para o ensino especial e de artes. Na rede partidestaca a Faculdade de Filosofia, Ciéncia
e Letras criada em 1901 pela Ordem dos Beneditieo$§ao Paulo, ainda que fora das
universidades (BRZEZINSKI, 1996).

Em 1930, foi criado o Ministério da Educacdo e ®aRdblica e, em 1931, o
governo provisorio sanciona decretos organizandmsino Secundario e as Universidades
Brasileiras ainda inexistentes. Estes decretosaficaconhecidos como Reforma Francisco
Campos, e que iniciaram a configuracéo de fatond&istema Educacional Brasileiro. Outro

destaque é constituicdo de 1934, a qual vai sali@importancia do Ensino Superior.
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Foi entdo fundada em 1934, pelo decreto n° 6.2&8Bieersidade de Sao Paulo
no governo de Armando de Sales de Oliveira, seguindlano de Fernando de Azevedo. E,
1937, a entdo Universidade Nacional do Rio de danaiual Universidade Federal do Rio de
Janeiro (GHIRALDELLI JR, 2001).

A USP surge com a proposta inicial de formacgéao rdéepsor ancorada em um
curriculo de cultura geral, de docéncia e de psagoique de fato ndo aconteceu. Em 1937 a
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras é desmdmbdando origem a Faculdade
Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras e a Famddde Educacdo, que por sua vez é
alterada pelo decreto n°® 1.190 de 1939, sendo delsrada em secdo pedagdgica, voltada
para a formacdo do bacharel em educacao; e, a decdimatica com duracdo de um ano,

servindo par formar o professor das diferentessatadilosofia, das ciéncias e letras.

O primeiro curso superior de formacéao de professéreriado em 1935, quando a
Escola de Professores, como era chamada, foi io@mp a Universidade do Distrito Federal
- UDF. Esta recém criada Faculdade de Educacaoyassonceder “licenca magistral” para

agueles gque obtivessem na universidade “licengareiil.

Apos a extingdo da UDF, em 1939, e a anexacaoudecsesos a Universidade do
Brasil, a Escola voltava a ser integrada ao Instilte Educacéo, através do decreto lei n°
1.190 de 04 de abril de 1939, reorganizando a HBadal Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, a qual visava a formacabatzhareéis e licenciados para varias areas,
inclusive o setor pedagogico, o qual tinha duradgitrés anos, formando o bacharel, e para a
formacdo do licenciado era acrescentado mais undarthdatica, passando a ser conhecido

como o0 esquema trés mais um (SILVA, 2006).

Esse processo foi alavancado pelo Decreto lei 80 tie 4 de abril de 1939, no
qual a Didatica aparece na complementacdo pedagogirigatoria a obtencdo da
licenciatura, ao mesmo tempo comsarso (envolvendo todas as matérias de formacgéo
pedagdgica) e comdisciplina Pouco a pouco, o curso de Didatica vai se exitilgy até
que o Decreto lei n°® 9092 de 26 de marco de 19d8ébaa definitivamente com sua
obrigatoriedade. A Didéatica permanece como diswplda licenciatura, com objetivos,
conteudos e métodos estreitamente relacionaddsegdes que a area vem assumindo em seu
desenvolvimento historico (OLIVEIRA; ANDRE, 1997.8p.

Em 1939, sdo elaboradas as bases para a educagidvaerao do Estado Novo

(1937-1945) chamada de Padréao Federal, crianddweididade do Brasil, cujo nucleo era a
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Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncia e Letva#tado para formar professores para os
cursos secundario e normal. Entre outros cursas;ste 0 de Pedagogia (bacharelado)
habilitando para ser técnicos em educacao, enat@s, e se este desejasse lecionar deveria
cursar mais um ano na propria Faculdade de Educaséadisciplinas Didatica Geral e
Didéatica de Pedagogia. Nesse cendrio, esse porfasido tinha exclusividade para lecionar

na Escola Normal concorrendo com outros licenciados

Diante do exposto é interessante perceber o enbamanto econémico dado ao
ensino superior no Brasil, onde mal se havia esaggprimeiras letras sdo instaladas escolas
superiores como fez a chegada da corte aqui. &ricist as acdes politicas serem descoladas
da realidade, ndo que néo fosse necessario o esigi@oior, porém, é notorio perceber que

agiram em favor deles préprios, desconsiderandoredda social.

Assim, o fazer da educacéo para a populacéo fiocdorgo da histéria em banho
Maria, tanto que durante séculos ndo se houve uercypacdo acerca da formacdo do
professor, e 0s momentos de conflitos politicom@foram os casos dos primeiros cursos de
licenciaturas na USP e UDF e por ultimo a propidBEN de 9394 de 1996.

2.2 - Lei orgéanica do Ensino Normal de 1946: um map para 0s cursos de

formacéao de professores da Educacao Basica

A constituicdo de 1937 estabeleceu que a Unidona@sse todos os niveis de
ensino do pais, e em meados de 1946 é elaboradecetd 8.530, denominado de Lei
Organica do Ensino Normal, sendo uma das leis djuoto da Reforma Capanema. A partir

dela passou-se a denotar uma organiza¢gdo nacamehformacao de professores.

E importante frisar que historicamente o pais viriamomento dificil - o Estado
Novo, e por conta disso ndo havia debates nematidcopse estabeleceu objetivos definidos, o
que acabou regulando os aspectos cotidianos deSedro aspecto interessante é que passa
a existir uma centralizagcdo administrativa, embeea ensaiasse uma possibilidade de
diferenciagdo regional por intermédio dos currisu(@OUVEIA, 1965; VICENTINI e
LUGLI, 2009).

Tal decreto estabelece a divisdo de dois cicloa padormacao: o primeiro com

quatro anos centrado na formacdo dos professoreEndoo Primario em instituicbes
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chamadas de Escolas Normais Regionais (antigo @osyplementar), sendo posteriormente
chamados de Regentes de Ensino e sua matricwa @staulada a obtencao do diploma do
Ensino Primario e idade inferior a 25 anos; e ausdg, com trés anos, formaria o Professor
Primario nas Escolas Normais e nos Institutos de&gho, dando um carater mais técnico, e
para este curso vinham interessados oriundos deoG@masial (VICENTINI e LUGLI,
2009). Nesse momento os Cursos Normais se asseiaelha organizacdo dada ao Curso
Secundario, este também dividido em dois ciclogrimeiro com quatro (ginasio) e o
segundo com trés (colegial), e acaba descaracstdozas funcdes de preparo profissional dos

normalistas.

Havia o terceiro nivel de formacéo - os InstittdesEducacao (a partir de 1930) -
com duracéo de trés anos, com iniciativas anteriarnei. Nessa perspectiva fora criado para
oferecer formacéo especializada para diretoresgeiares do Ensino Primario, preparando
pedagogicamente professores do Ensino Secundario.&Clei deveriam oferecer cursos de
especializacdo para professores, com o minimo &g &nos de exercicio, nas areas de
educacao especial, educacdo pré-primaria, deseminte® aplicadas, musica e canto, bem

como preparar os professores do Ensino Complem@ritaério e do Ensino Supletivo.

Em outras palavras, ap6s concluir o Ensino Priméeigular, o aluno que
desejasse entrar na docéncia deveria matricularesgprimeiro ciclo Ensino Normal,
tornando-se Regente de Ensino. E até os 25 anesipatltar a estudar se matriculando na
Escola Normal Secundaria ou segundo ciclo e obteiptoma de Professor do Ensino
Primario. Especializando-se passado trés anoseateiei, nos Institutos de Educacéo. Mas,
vale lembrar, que isso € em linhas gerais, umagueznem todos 0s estados se organizavam

do mesmo modo.

Segundo Tanuri (2000) a década de 1950 represantatexplosdo de matriculas
no Curso Normal, destacando a rede de ensino gartigerando seu enfraguecimento, ja
gue tentou responder as demandas sociais, pasaaexstir cursos noturnos inserindo as
dificuldades do aluno trabalhador (VICENTINI e LUGRO009). Sendo necessario submeter
a inspecéao oficial, caso o concludente oriundoedi® particular desejasse prestar concurso

publico.

Em 1965 é instituido em carater emergencial, asraweéparecer 52 de 1965, que
estabelece a Licenciatura Curta, que tinha cometigbj formar professores polivalentes,
apesar da carga horaria reduzida, se comparado ac@®quéncia anterior. Sendo essa
realidade resistematizada com a LDB 9394 de 19%®@, 1991).
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Diante desse cenario, em 11 de agosto de 1971 d@n5692, reformulam, por
conseguinte, o Ensino Normal, resultando na crigigdGurso de Habilitagdo Especifica para
o Magistério - HEM. Apods a elaboracdo do EnsindPdeneiro Grau (juntando os ensinos
primario e ginasial) e o Ensino de Segundo Graanfigo ensino colegial), eliminou-se o

Ensino Normal Primério ou Complementar.

A lei 5692 de 1971 exigia ainda que os professtivessem habilitagdo especifica

de grau superior, bem como Licenciatura Plenalparanar todas as séries do 1° e 2° Graus.

2.3 - Preparando professores no Ensino Secundarigifasio e colegial):

uma possibilidade de acesso a docéncia

A iniciativa desse nivel de ensino no pais remanépoca jesuitica, o qual era
voltado para o ensino dos filhos dos colonos poesgs, sendo, portanto, voltado a educacao

da elite fiel mandataria do controle do estado.

Em 1772, apOs a expulsdo dos jesuitas surgem as @gias, sendo quinze de
latim, trés de grego, seis de retorica e trésldediia, e tratava de um ndamero reduzido de
professores, que ndo possuiam vinculo com a adragé®e publica, além de lecionar as aulas
em suas proprias casas (CARDOSO, 2004). E essero@d@assa a crescer depois de sofre
exigéncias das Camaras Municipais feitas as aathekl da Metropole, mas a realidade dos
alunos continua migrando da casa de um professar qaara caso desejasse cursar outra
cadeira (disciplina ou matéria). Nesse contextgijghas aulas régias de Primeiras Letras e 0

conjunto das demais aulas que funcionavam coma@ssicundario completo.

Em 1822 as aulas régias passaram a chamar de awlEss, e em algumas
provinciais a unidao das aulas avulsas em um damhedoi chamada de Liceu e em outras de
Ateneu, pioneiros no movimento para um sistemandae secundario, e 0s seus professores
eram respeitados, pois para sua admissao erag@e@me publico, sendo necessario curso
completo de humanidade ou curso superior. JA ofegzares do ginasio eram agueles
oriundos das escolas superiores, escolas norntgieled que cursaram o0 ensino secundario

completo - os bacharéis, e os autodidatas.

Esses estabelecimentos preparavam para prestaame® parcelados que davam

acesso aos cursos superiores, e até la quem @eskes estudos tinha o titulo de bacharel
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em Letras, entretanto € importante perceber quersinecessario conclui-lo para prestar tais
exames para o curso superior. Assim, durante odRetinperial os alunos tinham a seu favor
um sistema de frequéncia livre e exames parcelagogal oportunizava que o aluno
organizasse o tempo necessario podendo encugaksse modo entrar mais rapido no curso
superior. Vale lembrar que as aulas avulsas cantam de forma particular independente das
iniciativas de algumas provincias em uni-las (HARA972).

Desse modo, se presume que ndao ha qualquer predouda uma formacao
especifica para os professores, onde o0 que impoeia o0 resultado do aluno. Por volta de
1854 passa-se ha exigir a declaracdo de moraldiasl@rofessores, divulgando o nome dos
professores que havia preparado e indicado senesahara 0os exames de admissao ao curso

superior, isso tudo para coibi a acdo de professmeuptos.

Durante todo esse periodo, existiram algumas inem isoladas de pensar o
Ensino Secundério. Entretanto, s6 em 1925, comfariRa de Rocha Vaz, a realidade se
organiza de fato. (NUNES, 2000). Tal reforma estipique esse ensino seria a continuagao
do ensino primario, com seis anos; e mais tarde1@8i, a Reforma Francisco Campos o
reorganiza passando a ter sete anos e subdivididotrodois ciclos, como explicado
anteriormente. Ou ainda como aponta Nagle (20@1)281 havia ainda o seguinte arranjo, o
primeiro com cinco anos, denominado de Ensino SEoimFundamental; e, o segundo com
dois anos, chamada de Curso Complementar

A Reforma Francisco Campos de 1931 exigia um megidbs professores que
lecionavam no ensino secundario no Ministério e gsies fossem oriundos dos cursos
superiores de Filosofia (que habilitava como licatuca). Entretanto, a realidade nao
favorecia o cumprimento da solicitagdo do ministétie modo ha tornar todos os professores
licenciados. Dai surgiu o registro provisorio, @lgo professor entre outras coisas devia estar
em sala de aula a pelo menos dois anos. E dianimdeealidade tdo desfavoravel, em 1946,
o decreto 8777 possibilitou a aquisicao do regidafinitivo apds a comprovacgao de trés anos
de docéncia.

Em 1942, o ministro Gustavo Capanema estabelecseengoverno um novo
pacote de Leis Orgéanicas para o Ensino, cristalzamma politica iniciada por Francisco
Campos. Destaca-se a Lei 4244 de 1942 que inciolee sb Ensino Secundario - ginasio
(quatro anos) e colegial (trés anos). Nessa ocasémantém o alto grau de seletividade,
aprofundando a elitizacdo do ensino, tendo cometiobj 0 ingresso na universidade
(GONGCALVES; PIMENTA, 1992).
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Em 1946, surge o Servigco Nacional de aprendizagemetcial (Lei 8621 e lei
8622) reforcando a concepg¢do de ensino classispar Eolta de volta de 1953 (Lei 1821)

equiparam-se 0s cursos secundarios e técnicosarsemado as caracteristicas apontadas.

O ensino secundario teve varios formatos e nome$omgo da historia da
educacao, e de modo geral, formou indiretamentiegsores para uma realidade carente de
tais profissionais para a educag¢ao da massa (SCHKNRN; BOMENY; COSTA, 2000).
Isto significou que muitos dos alunos desse enagabaram se tornando o professor do

préprio ensino secundario.

2.3.1 - Habilitacdo Especifica para o MagistéricEkH Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAMutras movimentos de

Formacéao de Professores

E preciso lembrar que cada estado do pais poss@Earganizacio diferente para
a formacgédo de professores. Assim, a implementag@uniido de Magistério ndo foi imediata e
tampouco se processou nas mesmas condi¢Oes enmasoaagoes brasileiras.

A partir da LDBEN 5692 de 1971 o professor devpeea ensinar de 12 a 42 serie
passar pelo Curso de Habilitacdo Especifica paviagisterio (HEM) com duracédo de trés
anos e em vigorando a partir do parecer 349 de, Kjivalendo a um curso de 2° Grau, 0
qual desbaratou o sistema Normal; podendo aindagmegasse uma habilitagdo especifica,
obtida em curso de grau superior, lecionar tod® Grau e parte do 2° grau. Até 1971 existia
0 que chamavam de destinacdo académica que prapaasa 0S exames de ingresso nos
cursos superiores (GONCALVES; PIMENTA, 1992).

No entanto, caso ndo estivesse disponiveis pratsssom essas formacdes para
ocuparem 0s postos disponiveis nas escolas, sessvpl contratar egressos do Curso de
Magistério que tivesse feito ainda um ano de cersoinstituicdo de ensino superior para
lecionar até a 62 serie do ensino de 1° Grau, &daso também os professores portadores de
diploma de Licenciatura Curta poderiam, tendo zedlb estudos adicionais poderiam atuar
até a 22 serie do 2° Grau (PIMENTA, 2008).

Em 1982, o Ministério da Educacao e Cultura, cr@rCentros Especificos de

Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM)Nco objetivo de preparar novos
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docentes em nivel médio para atuarem no ensinesu@ar e nas series iniciais do 1° Grau,
com carga horaria maior, sendo realizado em temiggrial e durante 4 anos. Nesse projeto

havia o incentivo de bolsa para garantir a perma@aga ndo revogava a HEM.

Os professores que lecionavam nesses centros paspav uma selecéo, na qual
devia apresentar um plano de trabalho e passaemimvista, depois de selecionados eles
contavam com melhores condi¢des de trabalho, hem&carga horaria para planejamento e
aperfeicoamento, contavam com o0 apoio da coordenpedagodgica, acervo de recursos
didaticos e biblioteca pedagdgica, sendo estemastiabertos a comunidade escolar. Tais
centros podiam implementar atividades de formagéecendo cursos, além de assessorar
pedagogicamente as escolas de formagéo de prassioregido.

E importante destacar que todos os artificios fegancionados n&o revogavam
os anteriores. Nesse sentido, esses modos de faumpermitir que fossem professores
coexistiram devido a inexisténcia de uma politiagbliga centralizada preocupada na
formacao de seus professores.

Em 1961, a lei 4024, primeira LDBEN. Primeira lé@g$io que versou sobre
todos os niveis de ensino em um sé documentoalz®i a necessidade de integracdo do
sistema de ensino do pais iniciado na Reforma Camapmntinuada na Reforma Capanema
(GONCALVES; PIMENTA, 1992).

A LDBEN 5692 de 1971 estabelece a exigéncia de do&m superior para a
docéncia no ensino primario e principalmente paransino secundario, passando a ser
chamado de 1° e 2° graus, respectivamente. O 2° mpasa a ter novamente carater
profissionalizando, pelo parecer 76 de 1975, seadngado pela lei 7044 de 1982.

E embora tenha passado duas LDBEN anteriores -d®2961 e 5692 de 1971 -
pouca coisa foi de fato modificado, uma vez queaidade ndo oferecia condicbes para o
cumprimento das exigéncias, permanecendo o acesgoofessores oriundos das diversas

possibilidades de formagéo.

Em 1996 a LDBEN vem novamente reorganizar e revagagsraticas anteriores,
estabelecendo que os professores para a educagida b&nsino Infantil, Fundamental e

Médio - deveriam possuir curso superior em licencia

Com a Lei 9394 de 1996 os cursos HEMs de nivelnskgio voltam a serem
denominados de Cursos Normais, estabelecendo adsrlicenciaturas curtas, exigindo o

ensino superior completo.
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Portanto, se verificou que a Escola Normal reptesea primeira grande politica
de formacdo dos professores, que embora ndo fesgelizada a principio, tornou-se a
politica aplicada pelos estados para a formacacsalss professores, que passa a ser

sistematizada na década de 1940.

Assim até a década de 1970, embora houvesse tidBEN 4024 de 1961, foi
apenas na LDBEN 5692 de 1971 que a Formacao Dopasga a possuir um corpo para o
Estado, nesse sentido, apresenta uma organizagansitui um sistema educacional,

passando a pensar a educagdo como um todo.

E oportuno lembrar que até entio se estabeleceadas \modalidades de estudo
aceitaveis para o exercicio docente no primeira,g@aue a LDBEN de 1971 passa a
considerar a escolarizagdo minima, Habilitacdo &8pa para o Magistério (HEM),
equivalente a Escola Normal de ensino secundaria bicenciatura Plena, certificada pelo

ensino superior.

A intencdo fora muito oportuna, entretanto na paatigeraram outros
desdobramentos por conta da existéncia dos diverssss que proporcionava a docéncia,
precisando retroagir. E na década de 1980 novaggmas sdo implementados para cobrir a
demanda de professores para a educacao basicapooeemplo, os Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM).

Finalmente, em 1996 a LDBEN 9394 se constitui r&tps para a inser¢cao na
docéncia em todos os niveis, definindo assim, unealdidade no percurso para a carreira
docente, organizando nao apenas a formacao dasspooés, como estruturando o ensino no

sistema educacional brasileiro.
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3 - A CONFIGURACAO DO ENSINO DA ARTE NO BRASIL E AS
PRINCIPAIS INFLUENCIAS

O que se aprende, depois de saber tudo, € o qtee con
Jean Rostand (1894 - 1977)

A educacédo basica brasileira vivencia um momemtgusar quanto ao ensino da
Arte, pois estudos tém sido realizados com o imtdé conhecer um pouco mais a realidade
da sala de aula em seus mais diversos aspectos éNtaportante perceber que 0s eventos
nao sdo estanques, e sim, processuais. E nessgosaer@o basta entender o hoje, sem

considerar o passado.

Por conta disso, traz-se um texto preocupado eforiizar um pouco o ensino da
referida disciplina no século XX, visto que reprdsa um periodo gerador de debates, e
porque nao dizer, decisivo acerca do destino daklteana Educacao Basica. Nesse contexto,
0 presente artigo tem o intuito de apresentar @naama historico-politico da Arte como

disciplina do século passado.

Entende-se que ndo da para desligar o viés histdaowiés politico do rumo que
foi sendo definido para a disciplina no interiorethucacdo basica no Brasil. Apresentando-se
de certa maneira aglutinadas. Sendo assim, € drpaig o debate questdes acerca do que foi
levado em consideracdo para uma iniciativa de enda disciplina e de apontamentos a

respeito da importancia do professor de Arte nalasc

O capitulo se encontra dividido didaticamente e@s secOes. Na primei@
ensino da Arte no Brasitaz o panorama historico e politico propriamente da disciplina
Arte na educacéao basica, destacando, por consegastendéncias pedagogicas ao longo da
histéria da disciplina na educacdo; na seguintguiatia O Ensino da Arte no Brasil
influenciado por um movimento exteriapresenta-se os principais modelos estrangei®s qu
influenciaram de alguma forma o ensino da Arte masl; e na terceira sec¢do proposta
metodolégica para o ensino da Arte no Brasiborda o0s pressupostos da proposta

metodoldgica brasileira para o ensino da Arte.
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3.1 - O Ensino da Arte no Brasil

Barbosa (2002) chama atencdo que o ensino supesitado para as artes
antecedeu a organizagdo do ensino primario e sédanda mesma area, refletindo uma

tendéncia geral da educacéo brasileira.

Acerca desse movimento é criado em 1816 a Escadh deeCiéncias, Artes e
Oficios, que teve seu nome modificado em seguida fpeademia Real de Desenho, Pintura,
Escultura e Arquitetura Civil, 1920; Academia dete&r no mesmo ano, se estabelecendo
como Academia Imperial de Belas-Artes em 1826 &éalamacéo da Republica, 1889 com
nova denominacao de Escola Nacional de Belas-Aftesudanca de nomes refletia também

a mudanca de objetivos e contetdos programatichRBB®SA, 2002).

A Republica acabou consolidando preconceitos oasirtth monarquia acerca do
ensino da arte, pois se estabelece a importangaFdauldades de Direito, espago de

formacdo para a futura elite dirigente.

Segundo Barbosa (2002) o ensino da Arte pela Acadenperial de Belas-Artes
estava a servi¢co do adorno do Reinado e do Impéslaborando para a manutencdo de seu
poder.

E para a organizacdo e o funcionamento da Acadknparial de Belas-Artes é
convidada pela propria corte portuguesa refugianlaBrasil a Missdo Francesa, que se
apresentava como Bonapartista, desenvolvendo unrestel politico, fora que Portugal se
sentia enciumado por ndo possuir uma Academia de de tdo alto nivel como a

desenvolvida por Lebreton e seus colaboradoresdsas para o Brasil.

Esses foram os principais motivos que passaramfagacar o preconceito contra
0 ensino da Arte em nosso pais, mas a autora aglmigaoutros motivos, ndo menos
importantes, o primeiro, foi o fato dos francesese® neoclassicos e naquela ocasido 0s
artistas brasileiros sofriam forte influencia derbeo. Por conta disso, tiveram que modificar
seus valores artisticos de maneira radical, passatmino afirma Barbosa (2002) do
emocional barroco para a frieza do intelectualismeoclassico. Desse modo, a Missao
Francesa, embora tivesse encontrado um fazeri@rtisrasileiro, ndo o considerou,
implantando um mal-estar popular, uma vez que ssasoartistas eram de origem popular,

favorecendo o lastro desse sentimento de repulea franceses e consequentemente de sua
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proposta de Arte no imaginario popular. E o outmtivo, diz respeito, ao uso do trabalho
manual no ensino da Arte que acabou gerando aversdividade manual de qualquer

natureza, decorrente do habito dos portugueseseledo trabalho escravo.

A Missdo Francesa recebeu apoio da burguesia gqee @omo possibilidade de
mobilidade e prestigio social. De acordo com S¢a6®3) apesar dessa possibilidade, ainda
eram poucos 0S que se aventuravam no estudo daslago porque havia um forte rango na
cultura educacional, proporcionada pela educac&endelvida por séculos pelos jesuitas, os
quais supervalorizavam o ensino hermenéutico cdasémos estudos retoricos e literarios,
gerando resisténcia ao ato do fazer artistico mereo estudo da arte, e, portanto,
estreitamente relacionado ao trabalho manual quassociado ao trabalho escravo, e assim,

pouco valorizado socialmente.

Nesse contexto se observa que apesar da expulsgesditas por Pombal (1759)
o0 modelo de educacdo permaneceu, principalmentéepdaltado um modelo educacional
que o substituisse adequadamente. A Reforma Pgrabapresentou a insercdo de aulas
publicas de Geometria. E nesse cenario de incerteeasino da Arte é inserido no curriculo
por volta de 1800, ou melhor, do Desenho como mlisa nos Seminarios, e nesse mesmo
periodo é criada a aula régia de Desenho e Figyraa década de 1820 a de Desenho

Técnico.

Assim a Arte sO era agradavel quando associadajuinte e nesse sentido,

utilizada pelas classes abastadas na educacapeou la

Por volta de 1860 a Academia Imperial de BelassAe organiza para a
formacgéo do artesdo. E em 1856 é fundado o LiceArtss e Oficios de Bethencourt da
Silva, no Rio de Janeiro, direcionado para a edicwgppular pela aplicacdo da Arte a

industria, sendo essa concepcéo que norteara tedsirmo da arte no século XX.

Desde o século XIX que o Desenho na escola é @ipainconteudo para a
disciplina de Arte, que por sua vez, se enconfpaesentado essencialmente pelo desenho
geomeétrico, destituido de compreenséao e aplicabiéidvoltada basicamente para o trabalho
(BARBOSA, 2002). E nas primeiras décadas do s&rgainte a l6gica do desenho continua,
porém, agora mais utilitarista que nunca, servindaesfrute da Escola Nova e em seguida
para a proposta Tecnicista de formagéo de trabal{&8&RRAZ; FUSARI, 2001).

E durante a Ditadura Militar a disciplina voltadarg a arte era a Unica que

promovia uma abertura em relacdo as humanidadmssfilpsofia e histéria foram eliminadas
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do curriculo, e naquela ocasido ndo havia cursagensitarios voltados para preparar
professores de arte/educacéo, o que tinha eramascdesdesenho e este era especificamente
de desenho geométrico (BARBOSA, 2009).

Havia um movimento ativo nesse contexto denomindeldscolinhas de Arte,
fundado em 1948, o qual tentava desenvolver a gotegsao da crianca e do adolescente
através do ensino das artes. E, em 1971 existidodm o pais 32 escolinhas, sua grande

maioria particular, oferecendo também cursos dgeiticacdo para professores e artistas.

Apesar de constituido esse movimento, os professoeagtistas formados por elas
nao puderam ministrar a disciplina de Arte, poitB 5692 de 1971 previa formacéo
universitaria. Nesse contexto, o movimento das lEdw@s perde importancia depois da
criacdo dos cursos de educacao artistica nas smigdes nos anos de 1970. Um exemplo
disso foi o desmonte da maior unidade das EscdlidleaArte, situada no Rio de Janeiro, a
qual perdeu credibilidade depois de uma mudangaolica interna nos anos de 1980, que

afastou por idiossincrasias pessoais 0s melhorsgesalaquela entidade.

Entdo, quem iria assumir as disciplinas se ndcahawisos com esse propoésito? O
governo federal decide criar cursos de licenciatwa educacdo artisticas em 1973 com
duracdo de dois anos de carater polivalentes epa@ks artes, compreendendo um curriculo

bésico a ser aplicado em todo o pais.

A LDB 5692/71 torna o ensino da Arte obrigatérioagmisso ndo foi uma
conquista dos professores da Arte, sendo oriundalddicamente de educadores norte-
americanos que sob um acordo oficial MEC/Usaidrmefilou a educacao brasileira. Nesse
acordo ficou estabelecido uma educacdo tecnoldgiea comecava a profissionalizar as
criancas na sétima serie, sendo a escola secundglimente profissionalizante, garantindo
mao de obra barata e qualificada para as multinasajue adentravam no pais sob o regime
da ditadura militar (1964 a 1983).

Vale destacar que ap6s esse primeiro momento idellddde de saber quem iria
ensina-la, a disciplina de educacao artista peedepssto, passando a ser entendida como

atividade por decorréncia do Parecer CFEHBb3

O processo de democratizagdo politica do paisoacor preconceito contra as
artes na escola, ndo apenas porque seu ensinoaeca mas porque sua obrigatoriedade

nasceu de uma exigéncia da lei educacional impestaditadura militar.
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Segundo Barbosa (2009) talvez fosse necesséria, \Icer o preconceito,
sacrificarmos a propria expressao arte/educacacewiu para identificar uma posicédo de
vanguarda do ensino da Arte contra o oficialismeedacacéo artistica nos anos de 1970 e
1980. Pois de acordo com a autora estaria a0 mesmmo preservando a livre-expressao,
importante conquista do modernismo que caracterzaanguarda do ensino da Arte no

Brasil de 1948 aos anos de 1970, e se tornanderopotaneos.

A politizacédo dos arte-educadores comecou em 188emana de Arte e Ensino
(setembro, 15 a 19) na Universidade de S&o Paglealareuniu 2700 arte/educadores de todo

pais. Esse foi um encontro que enfatizou aspedidscps.

Das discussdes oriundas dos movimentos dos arta@oes germinadas pela
repressdo e nascidas na década de 1980, surgiceasitade de organizar associacdes
profissionais a fim de abrir o didlogo com os padi locais e regionalizar os procedimentos

com respeito a diversidade cultural do pais.

Na década de 1980 destaca-se a reorganizacdo tituttnsde Artes da

Universidade de Brasilia, o qual foi destruido mifadura e foi reinstituido em 1988.

Em marco de 1982 a Aesp (associacdo de Arte/ediesdie sdo Paulo) foi
criada a primeira associacdo estadual e foi segydl Anarte (Associacdo de
Arte/educadores do Nordeste) compreendendo oital@sto Nordeste, AGA (Associagao de
Arte-educadores do Rio Grande do Sul), Apaep (Aassédo dos Profissionais em

Arte/educacédo do Parana).

Ainda na década de 1980, vale mencionar, o FesliwaCampos do Jordao de
1983, o qual contou com atividades como o curs@mfdise da televisdo, oferecido aos
educadores artisticos, prepararam sem duvida entergue permitiu um encontro e um
dialogo frutiferos com as novas teorias sobre egficcpara a compreensao da cultura visual,
teorias que chegaram ao Brasil com um curso mawistpor Kerry Freedman e com a

traducgéo para o portugués do livro de Fernandoatheies.

Foi no esfor¢co dialogal entre o discurso pos-maulegiobal e o processo
consciente de diferenciacdo cultural também posemmad que no ensino da Arte surgiu no
Brasil a abordagem que ficou conhecida como Metmial Triangular, uma denominacgao
infeliz, porém uma agdo reconstrutora e sistematgdicada no Museu de Arte
Contemporanea da USP (1987/1993), cujo processucseu, cheio de duvidas e contra as

certezas da época no Festival de Inverno de Cadgdsrdédo, em 1983.
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Observando o rumo da histéria do ensino da Artebda (2009) conclui que
desde a Nova Republica até agora ndo se operowmeavanco na area de ensino da Arte
que possa ser apontado como significativo, uma quez as iniciativas empreitadas néo
tiveram o0s impactos desejados. Nesse sentido, apantriacdo da coordenadoria de
arte/educacdo na Funarte, mas antes de funcionaxtiota. Ninguém leu os documentos
produzidos por especialistas, encomendados pelariprEC (SESU), ou pelo menos o
Manifesto de Diamantina, redigido e aprovado enerabfia no Encontro Nacional de
Arte/educacéo durante o Festival de Inverno de Bidima em julho de 1985, amplamente
divulgado e enviado as autoridades. Documentogpots como 0s de Sao Joao Del Rei de
1986 e o festival de Arte e Cultura Latino-Amerigate Brasilia 1987 foram jogados na lata

do lixo.

A Resolucao n° 6/86, de 26 de novembro de 198@&unsta reformulacdo do
ndcleo comum para os curriculos das escolas de21%eaus, nomenclatura instituida pela
LDB 5692/1971, elegendo: portugués, estudos soa#@acias e matematica, eliminando a
comunicacdo e expressao, passando a ser exigiddu@gdo artistica, revelando uma
contradi¢cdo, pois ndo € considerada no nucleo coman € exigida. Tal resolucdo confusa,
abre antecedentes facultativos, e na realidaderaedg parte das escolas ela foi uma
disciplina descartada, por conta desse caratergamfGONCALVES; PIMENTA, 1992).

Apés a Ditadura novas concepgdes foram surgindmmpo do ensino da Arte, e
por volta de 1988 uma nova Lei de Diretrizes e Balkeeducacdo comeca a ser discutida, e,
nesse cenario foram formulados trés projetos, @pmpinas o pensado pelo Conselho dos
Secretarios de Educacao, tornava as artes obigmtda escola. Importante destacar que
nesse mesmo ano a Constituicdo Federal tambémaestado pensada, e no seu artigo 206

previa a arte como manifestacdo humana.

Em agosto de 1988, as quatorze associacfes estadigientes se unem e criam
a Federacdo Nacional sediada por quatro anos esiliBra presidéncia mudara de estado
para estado. A Sobreart, sob nova presidéncia,&anpertence a Federagcédo Nacional que no
inicio da década de 1990 pode contar com associ@ganucleos em todos os estados

brasileiros.

O IlIl Simposio Internacional sobre o Ensino da Adea sua Histérias foi
organizada pelo MAC (Museu de Arte Contemporaned8R) em agosto de 1989 com o
objetivo explicito de demonstrar os conteudos dge.ArApesar de termos a maioria dos

Arte/educadores das escolas secundarias defenddatisez-faire alguns outros ainda nem
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sequer aceitam a autoexpressdao. O caminho paravsahr € tornar claros os diversos
conteudos da Arte na escola, e nisto o mencionaauosio foi bem-sucedido, esclarecendo
sobre a importancia da histéria da arte, da criétecarte, da estética e do fazer artistico como

inter-relacdo da forma e do conteudo.

O que se verificou, segundo Barbosa (2009), foi gseprofessores de Arte
conseguem os seus diplomas, mas sdo incapazesom®ver uma educacdo artistica e
estética que forneca informacdes histéricas, coemgé de uma gramatica visual e até

mesmo do fazer artistico como autoexpressao.

Até os fins dos anos de 1980 ndo existia no Bmsigrama de mestrado e
doutorado em arte/educacédo. A Universidade de 8élw fhiciou seu programa de mestrado
e doutorado em artes do pais a partir da décad8%® Os cursos da USP foram baseados
em um conceito de arte/educacao voltado para ep#igia da arte e/ou arte/educacdo como

um intermediario entre arte e publico.

A idéia da autoexpressdo e do preconceito contrmagem no ensino da Arte
para criancas é dominante nesses cursos. A pritegitativa de analisar imagens em cursos
de Arte/educadores teve lugar durante a SemanartdeeAEnsino na Universidade de S&o
Paulo (1980) através de workshop utilizando a immag#e TV, mas a maioria dos

participantes considerou aquilo uma heresia.

Varios outros cursos de atualizacdes foram orgdogzaem outros estados.
Merece ser mencionado o programa de preparacaocotEsgores para os Cieps, onde cem
instituicdes foram criadas pelo governo do Rio a@eelro em 1983 a 1986 para recuperar a
educacao, usando principalmente Arte. A concepedarid era expressionista, enfatizando a

autoexpressdo combinada com a valorizacdo da érpexiestética assistematica da crianca.

Chama atencdo a formacéo pretendida para os profesde Arte, pois muitos
arte-educadores se desenvolveram contra o quevarsidade pretendia fazer deles. Nesse
sentido, compreendia uma formagdo que néo qualiipara a pratica, efetivando uma troca
entre 0s mais experientes ou uma aplicacao autadidais ou se aprendia sozinhos ou uns

com 0s outros.

A LDBEN 9394 de 1996 representou um salto qualitaicerca do debate do
ensino da Arte, pois a torna obrigatéria, demandaeder as praticas até entdo empregadas, e
principalmente planejar o futuro de uma disciplju@ assim como as demais merece respeito

e possui caracteristicas e especificidades no ggoate ensino/aprendizagem.
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3.1.1 - O Ensino da Arte e as Tendéncias pedagogica

E importante registrar nessa proposta de estudaeemgida a trajetéria da
nomenclatura do ensino da Arte ao longo da histsiggducacédo brasileira, visto que esse
conhecimento possibilita também situar o entendimdado ao referido ensino.

Assim, tudo comeca comEducacdo através da Arte qual é vista ndo como
uma meta da educacdo, mas sim com o seu propcegse. Ferraz e Fusari (2001) explicam
melhor essa concepcdo de ensino, afirmando questansm um movimento educativo e
cultural preocupado na constituicdo de um ser honwmpleto, inserido no pensamento

idealista e democratico, dando énfase nos aspetsbsctuais, morais e estéticos.

Por decorréncia da lei 5692 de 1971 € incorporadadncacédo basica a disciplina
Educacdo Artisticavalorizando a técnica e a profissionalizacdo, apee um discurso
humanistico, o qual dava énfase ao processo enmresscriativo do aluno, desse modo,
tornava-se insuficiente no aprofundamento do cantesto da Arte.

Durante a década de 1970 inicia fora da escola vinnemto Arte- Educacéoa
partir de premissas metodoldgicas oriundas da Ed$¢ova e da educacado através da Arte, as
quais concebiam um ensino criativo, ativo e ceotrad aluno. Assim, Arte-Educacgao
desempenha um papel integrador, plural e intemisar no processo formal e ndo-formal da
educacao em arte. Vale salientar que esse movineagabecou a insercao da disciplina no
texto da atual LDBEN, preocupando-se em buscar snavetodologias de ensino e

aprendizagem de arte nas escolas.

Atualmente, os estudos apontam para o Ensino da éut uma referencia a
pratica de ensino da disciplina, que como tal gossorte teérico e metodoldgico particular

que deve ser considerado.

As nomenclaturas apresentadas acima ndo sao désxalas concepcgdes sécio-
politicas e muito menos desprovidas de intencéaslddicas no cenario educacional. Nesse
sentido, apresenta-se ainda que de maneira brgaratelismo dessas com as principais

tendéncias pedagogicas.

E oportuno lembrar que o ensino da Arte se aprasenhistoria da educacio em
um movimento singular, pode-se dizer que desdegadta da corte em 1808 procurou-se em

oferecer tal ensino, entretanto pensou de iniciem®no superior e s6 depois na educacao
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bésica, assim nessa época havia uma academiaatecarh ideologia francesa e quase nada
de aulas régias voltadas para as artes (BARBOS#2)20

A pedagogia tradicional oriunda do século XIX cetigi no ensino mecanico,
descontextualizado e centrado na figura do professgo proposito de base idealista
acreditava que o conhecimento por si s6 é capdibattar o individuo. A realidade da Arte
no interior dessa pedagogia se da através do pfaioda teoria estética mimética, ou seja, 0
ensino € ligado a copia do natural, e, portanto agresenca de modelos para imitacao pelos

alunos.

Durante décadas o que acontecia na escola erairm aelts desenho utilitarista,
aplicado ao preparo técnico, nesse sentido, hatieita relacdo entre o ensino do desenho de

ornatos e geomeétrico e o trabalho, enfatizandaer figgcnico e cientifico.

Desse modo, até a Escola nova o ensino da Artdutaedo basica se concentrou
em desenhos. Mas, especificamente, entre 1930 @ d9tursos de desenho abordavam
frequentemente: desenha do natural, decorativoméeimo e pedagogico (FERRAZ;
FUSARI, 1999 e 2001).

O encaminhamento durante as aulas dos referide®<se davam atraves de
exercicios com reproducdo de modelos, centradosre@esentacdes convencionais de
imagem - propor¢cao, composicao, teoria da luz ebsanextura e perspectiva. E a avaliagéo
empregava meétodos que tinham como objetivos varifec vista, a méo, a inteligéncia, a

imaginacédo, o gosto e o sendo moral.

Nesse contexto, passa a fazer parte, a partir 8@, BH® disciplinas de Mdusica,
Canto Orfebnico e Trabalhos Manuais, ministradaguisdo a concep¢do metodoldgica

anterior.

O movimento Escola Nova iniciou no final do sécKIX nos estados Unidos, se
instalando no Brasil durante a década de 193Mlea tomo objetivo promover a adaptacao
social através da educacdo escolar, desenvolvenaeaessidades individuais dos alunos,
oportunizando experiéncias cognitivas progressvaisvas.

Assim, o professor durante seu trabalho docentetoomo principal pratica a
pesquisa individual ou em pequenos grupos, seatelirno processo metodologico em si,

desconsiderando a importancia da aquisi¢éo do conaato.
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Os professores que aderiam a essa concepcéo pasdmlhar com diferentes
métodos e atividades motivadoras das experiénciésti@s, focadas nos interesses dos

alunos, que se transformavam, posteriormente, ete@dos do ensino.

Aqui, 0 ensino da Arte apresenta natureza psictdgisto significa uma
orientacdo pragméatica com base na Psicologia Gegniha Psicandlise e na Gestéltica,
pouco lembrada, sendo essa ultima comum no engpasier até meados de 1990.

Por volta de 1960, a ideia da livre expressdogss#m procedimentos avaliativos

definidos, assim, tudo era permitido.

A Pedagogia Tecnicista teve o intuito de atendmuado tecnoldgico, se fixando
em um momento em que a educacdo empregada foi gmsia insuficiente no preparo de
profissionais. Sendo, portanto, introduzida en860le 1970 com o objetivo maior de gerar
um aumento de eficiéncia na escola. Dessa forn@apf@ssor passa a ser visto como um
técnico dando destaque ao planejamento, uma veesgeeprojeto escolar deve proporcionar
profissionais competentes e em sintonia com osasges da sociedade industrial.

E, para a consolidacdo dessa proposta de ensinDBEN 5692 de 1971
apresenta uma educacdo profissionalizante, colocad disciplinas Desenho, Mdusica,
trabalho Artisticos, Canto Coral e Artes Aplicadaso meras atividades artisticas. Assim, a
educacdo nesse periodo passa a ter forte apelmrialista, com um projeto aplicado ao
mercado de trabalho.

O ensino, segundo Ferraz e Fusari (2001), nessagpgidh acaba por misturar

meétodos e conteudos das pedagogias anterioresauco pu hada de fundamentacao.

Esse breve panorama nos dar a ideia do que fonainoeda Arte no interior da
escola, uma disciplina aplicada ao trabalho, skjapara as industrias - com os desenhos

geomeétricos, escola - com os desenhos pedagoégiomssa - com 0s desenhos de decoracgao.
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3.2 - O Ensino da Arte no Brasil influenciado por m movimento exterior

A Inglaterra foi o primeiro pais ocidental a despepara a pés-modernidade no
ensino da Arte, concebendo Gritical Studies tendo a Proposta Triangular, como
manifestacdo brasileira, e, o DBAE uma manifestagémte-americana. Elas sé&o

interpretacdes diferentes, mas sao paralelas dmpdsrnisno na Arte/Educacéao.

A ideia de apreciacdo, como a possibilidade dedealisar e até reconhecer a
obra como um bom exemplo de um estilo ou técnigssqu a se cham@ritical Studies No
inicio dos anos 80, os estudos criticos passardoménar a cena e precederam a equivocada

divisdo entre estética critica e histéria proppsta DBAE americano.

Estes enfoques metodoldgicos estéo transformaredsioo da Arte e dando-lhe
uma fisionomia pés-moderna, a qual enfatiedadoracéo dentre os outros processo mentais
envolvidos na criatividade, o oposto aconteceu ramlemismo onde o importante era a

originalidade

Getty Center for Education in the Arts, centro @oi@m 1982 é uma parte do G.
Paul Getty Trust. E consiste no ensino da Arteadaltpara a metodologia DBAE, a qual vem
dominando as universidades e as escolas primargsciendarias, com a filosoflzeyond

creating

A dimenséo social da arte/educacdo comeca a gterhano nos Estados Unidos
com a entrada triunfante da histéria da arte nal@serificando a importancia da arte para a
consciéncia da cidadania, algo enfatizado pelosaaeas logo depois da revolucdo de 1910,

com a criacao das Escuelas ai Aire Libre precusstoaDBAE.

Richard Hamiltom desenvolveu essa abordagem acusadaacionalismo,
associado ao fazer artistico, se centrando nosmianentos dos principios diesing das
informacdes cientificas sobre o ver e o pensarautta da tecnologia.

A instituicdo mencionada entende que a arte é padencial da educacéo e para
torna-la mais significativa é preciso incluir ougki de quatro disciplinas: producgéao artisticas,
histéria da arte, critica de arte e estética; cimamaDBAE “discipline” (arte/educacgéo
fundamentada em quatro disciplinas basicas).

Elliot Eisner grande colaborador dessa propostandeo defendia a importancia

do atelier, do fazer arte, da producéo artistica paconhecimento da arte e da imagem. Ele
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considerava de grande importancia para a apreredizag operacionalizacdo dos outros
componentes, isto é, da historia da arte, da estétila critica de arte.

O que é admiravel no trabalho do Getty Center thrdational in the Arts ndo é a
novidade da proposta, mas a tenacidade com queesgte esta preparando os professores de
Arte em todos os Estados Unidos, até no Canadaupaensino que inclua producgéo de arte,
histéria da arte, critica e estética. Esta metafialdo ensino da Arte corresponde as quatro
mais importantes coisas que as pessoas fazem cane:aproduzem, véem, procuram
entender seu lugar na cultura na cultura atravéempo, fazem julgamento acerca de sua

gualidade.

Nos estados Unidos, estas areas que compde o aoehéx da Arte estdo sendo
aprendidas de forma integrada ou separadamentdéei@nttial no DBAE é a simultaneidade

de diversas formas de pensar num mesmo ato decorgreo.

Para efeitos didaticos, Barbosa (2009) classificaébodo de leitura da obra de
arte de Feldman como comparativo, isto porque, apnopde a leitura de uma Unica obra de
arte, mas sempre coloca duas ou mais obras pam egtadante tirasse conclusdes da leitura

comprada de problemas visuais propostos de magigiiiar ou diferente nas varias obras.

O método multiproposito trata-se da séfieaching Through Artde Robert
Saunders. Constitui-se trés livros para o profeasompanhados de uma seria de excelente
reproducgdes de obras de arte em pintura e desenho.

Este programa € desenhado para orientar no uspdmlucdes como instrumento
de ensino que vise a educacédo estética da criamqmercepcao visual, a acuidade espacial, a

simbologia visual e verbal, as mudancas histogcaswutoidentificaco.

De acordo com Barbosa (2009) ja em a s&ridmageem seu primeiro capitulo
defendia a arte como disciplina na escola e ndnagpeomo atividade, demonstrando que,
como todas as outras disciplinas ou matérias deu@gd®, a arte tem um especifico dominio,

uma linguagem prépria e um contexto histérico degu
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3.3 - A proposta metodoldgica para o ensino da Arteo Brasil

Ana Mae Barbosa € uma estudiosa renomada acerrasdm da Arte, e ao longo
de sua carreira de pesquisadora e lider do movimgata um ensino da Arte diferente,
buscou diversificar os focos de ensino das artesppulsionar mediante sua proposta, uma
articulacéo equilibrada entre o fazer e o conhddesse sentido, elabora uma ideia baseada
no ensino da Arte, no fazer e ver arte, concepgiinecde todas as manifestacdes pos-

modernas da arte/educac¢éo o mundo.

E importante destacar que a Proposta Trianguldadg@sios anos 1980 continua
sendo algo cheio de vitalidade, disposta sempdagptar as circunstancias, a busca de maior
eficiéncia nas solucdes que formula e ao didlogo as novas visdes que emergem sobre a

educacao artista, em outros lugares.

Alguns criticos apontam que a metodologia de ensiaoArte de Ana Mae
Barbosa foi implantada no seio da cultura brasijentretanto ela propria considera que tal
proposta néo foi trazida, mas sistematizada arhrsi condicGes estéticas e culturais da pos-
modernidade. Nesse contexto, a estudiosa se ddoiam@ defensora da necessidade que
complemente o saber-fazer, Unica atividade prdjwiansino das artes daqueles anos, com o

aprender a ver para compreender.

Segundo Barbosa (2009) a Abordagem/Proposta Ti@ngonsiste na releitura e
do uso da releitura como co6pia, sendo substituddanperpretacdo. Assim, a ideia de leitura
da imagem é construir uma metalinguagem da imad&o.€é falar sobre uma pintura, mas
falar a pintura num outro discurso, as vezes sSieo¢ algumas vezes grafico, e verbal
somente na sua visibilidade primaria. Esta leitlee ser enriquecida pela informacéo acerca

do contexto historico, social, antropoldgico e etc.

Vale destacar a experiéncia metodologia no ensinArte usada pelo Museu de
Arte Contemporanea da Universidade de Sao Paujoabintegrava a leitura da obra de arte,
contextualizacdo historica e fazer artistico. Efgdura envolvia analise critica da

materialidade da obra e principios estéticos oudams, ou gestalticos ou iconograficos.

Metodologia Triangular sem davida tem interferimp@litativamente no processo

e melhoria do ensino da Arte, a qual possui embaga um trabalho pedagogico integrador
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de trés facetas do conhecimento em Artéazer artistico aanélise de obragrtisticas e a
histéria da arte.

7

Portanto, é importante perceber que a abordageamgtriar oportuniza o
intercruzamento dos padrdes estéticos e o disceminde valores, 0s quais devem orientar
os principios dialéticos da magia do fazer, daitaitdeste fazer e dos fazeres de artisticas
populares e eruditas, e, da contextualizacao dadistas no seu tempo e no espaco.



46

4 - A ESCOLA E O PROFESSOR VOLTADO PARA O ENSINO DA
ARTE

Para ensinar ha uma formalidade a cumprir: saber.
Eca de Queiroz (1845 - 1900)

7

A escola é uma das instituicbes mais antigas, rdmgpara justificar o néo
trabalho daqueles que usufruiam do trabalho alli@sse modo, a escola surge e oferece o

ocio com dignidade aos filhos que néo precisavabathar (VEBLEN, 1965).

Mais tarde, apdés a Revolucéo francesa os ideaigudédade tomaram corpo e
adentraram em diversas esferas sociais, inclusivescurso da escola. Outro fato que incitou

a democratizacao da escola foi o surgimento denava classe social.

Assim, a burguesia trabalhava, mas néo era eseransn pobre. E embora nao
tivesse o prestigio do clero e da nobreza sentaagescola poderia contribuir paratatus
que Ihe faltava (GONCALVES; PIMENTA, 1992).

... escola é entendida como uma das instituicGeshdédas e comprometida
com a reproducdo da sociedade, visto que, ao gEmoda formagao dos
seus membros, ela deve leva-los a absorcdo dosesabensiderados
importantes pelo poder instituido, integrando-seqaddamente ao corpo
social (OLIVEIRA, 2010, p.137).

Hoje, a escola se sente transbordada (NOVOA, 2089jeveres, com um discurso
para cada camada social.

A escola enquanto organizacdo educativa, empiricemeeferenciavel e

identificavel, parcialmente autodeterminada, imloi@ de politicas e de
projectos, comunidade em construcdo e democratit@mgovernada,

instancia responsabilizavel pelas orientacdes aspaicdes que nela foram
decididas e actualizadas, parte interessada eniaegito didlogo e na

negociagdo com outros interesses e poderes, rafaEBeuma imagem

puramente idealizada e apenas retoricamente repdaduuma metafora

enclausurada no universo dos textos e dos discigsbee realizacdes
adiadas (LIMA, 2001, p.160).
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A escola rever seu papel que outrora fora instegrpercebe como uma instituicao

gue também socializa e prepara para o mercadaloi&ho.

A concepcéo de escola é outra. E preciso reflatiresa criacio de espacos e
tempos escolares para acolocar a disposi¢éo de tzdalunos o acesso aos
bens culturais e a ocupacdo educativa dos tempeslivnais tempo de
escola para os alunos que carecem de adequadasrrastifamiliares e das
relagdes de vizinhanca (VEIGA, 2010, p.69).

Guerra (2002) também discute a concepcdo que agatroancher a escola de
prescri¢cdes, e continua afirmando que é importaéitese esquecer da dimensao organizativa,

a qual tudo sera tornado realidade.

Essas novas funcbes da escola reforcam a concefgsia como aparelho
ideoldgico do estado (ALTHUSSER, 1985), configu@pdr outro lado o que Guerra (2002)
chama de perversidade institucional. Segundo or,aotgerverso passa a ser produzido
qguando a organizagao escolar se sobrepde ao @atiote a aprendizagem e a convivéncia,
o principal problema da perversidade € que difieiite é reconhecida, assumida e aceite
pelos seus autores. Tudo passa a ser coerenttr alpanterior.

Segundo Ferraz e Fusari (2001) a educacdo escotdluénciada por muitos
determinantes sociais, histoéricos e, ao mesmo tefmmapaz de influencia-los, de intervir

para que mudem, se transformem e melhorem socitnf@ncepcao realista).

O professor também é uma figura emblematica nessério educacional
revisando seu papel social. Hoje, por decorréneianda legislacdo educacional propria, esta
estabelecido que para ser professor necessita-fgndacio e que seja superior, mas como

foi mencionado, bastava ser uma pessoa moralmptagara poder prestar a docéncia.

Veiga (2010) traz a discussao vigente acerca delpdp professor, onde ele
deveria ser um tecnologo do ensino, um técnicmdedcdo superior; ou, um agente social,

extrapolando suas ac¢fes as paredes da sala deraldajue indiretamente.

Embora os debates se apresentem paralelos acepapeloda escola e do papel
do professor, eles se cruzam no momento de analiaaracdes voltadas para a aprendizagem

do aluno, que deveria se o foco, mas, que se pedee de tanta exigéncia.
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A discussédo em torno da necessidade e das patsilel de mudangas nas
propostas e praticas pedagdgicas atualmente dxistemas escolas é
fundamentalmente politica. Toda selecdo e orgadiizage contetdos
curriculares e metodologias de ensino obedece rcipios filosofico-
politicos que embasam as diversas concepc¢des dagédy do papel social
da escola e dos objetivos da escolarizacdo (OLMEIR10, p.133).

Além da formacéo inicial, o professor continua swalificacdo sem o devido
apoio institucional, assim, sua formacéo continuadantece aos fins de semana ou no
periodo das férias. Ser um professor de qualidddeemada facil, requer disposi¢éo, ja que

se encontra sozinho.

Lima (2001) lembra que a formacdo também acontezeproprio fazer
profissional, assim em movimento ou continuum, atmgdo a discussdo outrora travada
sobre a teoria e a pratica, aqui que verifica dade, fazendo da sua pratica pedagdgica um
momento de mediag&o para a constru¢ao de novoesabporque nao dizer de formacao.

O cotidiano do professor no interior da escola isaisouitas possibilidades de
aprendizagem, o qual deve se manter atento as vaaaifestacdes que emanam da conversa
com 0s colegas, na reunido pedagdgica, na congensa aluno, durante a aula, etc. Nesse

sentido, é importante apontar o entendimento ddianb aqui empregado.

O cotidiano € percebido como espacotempo, o0 qualponde ser dissociado dos
espacos de producdo do conhecimento, ou ainda od® ger entendido como repeticéo e
mera expressao do chamado senso-comum. Ele pessigraficar umocusde efetivacéo de
todos esses entrecruzamentos (MORIN, 1996). Ness¢ids, € 0 espacotempo da
complexidade da vida social, na qual se inscreda fwoducdo de conhecimento e préticas

cientificas, sociais, grupais, individuais.

Como espaco de producéo existe as redes que mteggaliferentes saberes e
experiéncias com 0s quais convivemos, nos difeseagpacostempos estruturais (Santos,

2000) em que estamos mergulhados.

Santos (1995) por sua vez entendi que o cotidienftaz a partir de redes que
podem ser incorporadas ou flexibilizadas, istocéjtando a imprevisibilidade das relacdes
sociais ou apontando o individuo como ator capamfligenciar esse espagotempo. Assim,
esses praticantes da vida cotidiana como dirice@ert1994) possuem potencia para fazerem

uso particular do conjunto de normas e regrasicpéatizando seu universo social. Acerca
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disso Simmel (1971) defendia a ideia de que asiohghlidades sdo mudltiplas e variam

relacional e socialmente.

Maffesoli (2007) também corrobora trazendo a cog@&eple vivéncia instintiva,
Ou Sseja, a razao e substituida pelo instinto @iwisluo sem projeto particular segue o projeto
social estabelecido, ou pode construir o seu mrogeicial de vida. Aqui se aponta a

autonomia de quem se encontra inserido na redalsoci

Segundo Maffesoli (1985) o cotidiano ndo € um ciacicil de se definir,
principalmente se levar em consideracéo as pasisibds de sua utilizacdo. Em suas palavras

é:

E um estilo no sentido [...] de algo mais abrargedé ambiente, que é a
causa e o efeito, em determinado momento, dasfesagociais em seu
conjunto [...] De tudo o que foi dito, deve-se learbque o estilo pode ser
consideradostricto senspuma encarnacao ou ainda a projecdo concreta de
todas as atitudes emocionais, maneiras de peregir,em suma, de todas
as relagbes com o outro, pelas quais se definecuthara (MAFFESOLI,
1985, p.64).

Maffesoli (2003) declara ainda que o referido canceambém pode indicar o
tempo no qual se da a vivéncia de um homem ou jpoliear a relacdo espaco-temporal na
gual se da essa vivéncia. Nesse sentido, poddes# ;emomento da vivéncia ou a histoéria
da vivéncia, assim, o cotidiano pode representatescricdo sumaria da realidade - a
fotografia de uma dada realidade ou a analise algad que levaram aquela vivéncia - a

vivéncia em contexto.

Diante do exposto entende-se que o cotidiano écategoria de analise que so se
pode existir em sociedade uma vez que parte doerm volta para os homens em um
movimento dialético, que permite observar o quededhomem e o que volta para 0 homem
em contexto. Sobre isso, vale lembrar Durkheim 32@uando afirma que o fato social &
toda maneira de agir fixa ou ndo, suscetivel deceresobre o individuo uma coercao
exterior; ou entdo, ainda, que é geral na extedeaama sociedade dada, apresentando uma

existéncia propria, independente das manifestapdesduais que possa ter.

Segundo Pereira (2007) a vida cotidiana (o cotaize encontra dividida em: o
mundo da vida, a vida cotidiana, e a cotidianida#$sim, o mundo da vida € um conceito
caro a fenomenologia de Schutz (1979), onde designando intersubjetivo que existe antes
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do nosso nascimento. Portanto, devemos observearascas socioculturais constituidas. Ja a
vida cotidiana aparece em consonancia com a dascde mundo civilizado, isto significa
todas as coisas exteriores ao homem em contexpus, fén, a cotidianidade que se refere a
qualidade, a adjetivacdo dos procedimentos dacatidiana. Isto é o que faz com que a vida
cotidiana nao seja igual para grupos sociais, megu® estes ocupem 0 mesmo espaco
urbano. Essa é a parte que faz do homem sujefionisdvel por si apesar do contexto.

Até aqui se compreende que cotidiano € um campagesft nesse esforco de
entender tal categoria traz-se Bourdieu (2007prague contribui definindo campo como um
espaco social estruturado, um campo de forcas pemtes e de desigualdades. Nesse
sentido, se configura como um espaco de confldtedenséo, de dilemas, que vao manter a

disputa entre a conservagao ou a superacao ddadali

Assim, em linhas gerais o cotidiano pode represengae esta posto - a realidade
social com seus conflitos, ou 0 como o homem temekeionado com essa realidade. O
presente estudo incorporou a segunda concepcae, sSsntbusca saber sobre um grupo de
homens em contexto. Em outras palavras buscou cenlffotografar) e ndo analisar as

questdes que geraram este ou aquele comportamento.

Continuando, de acordo com Guerra (2002) o mellafigsional sera aquele que
compreende com maior exatidao e executa com magmiSAo as prescricdes impostas. E
guando os profissionais resistem o cumprimentaogmdas normas, surgem mecanismos de
controle que tentem impor as prescricdes a forceomsequéncia desse contexto € a falta de

margem de iniciativa para a liberdade de criacao.

Quando os profissionais, por multiplos motivos,nmsastram reticentes em
seguir as instrucbes do poder, é facil que surjanamismos de controlo
(...). Nesse sentido, é facil que potencie a ing@como forca de controlo,
qgue se aumente o numero de membros representantadnunistragéo...
(GUERRA, 2002, p. 40).

Nesse sentido, o professor reflete o feche de lezagincide. Segundo Oliveira
(2010) o professor é o representante e porta-vendanas da escola, estando suas escolhas
pedagdgicas inseridas sempre em um projeto pebticeativo mais amplo, sendo, por isso,

indissociaveis destes.
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Portanto, nesse contexto, o professor de Arte @eser alguém que passou por
um curso de graduacdo que o habilitasse para aogémmdo ensino da Arte. De modo a
satisfazer essa demanda, as principais institdicdesensino superior do estado estdo
oferecendo a formacdo em Arte, a saber. UECE cauwrsp de Musica, desde 1980; IFCE
com Artes Cénicas e Artes Plasticas, desde 2082JEC com o Instituto de Cultura e Arte -

ICA oferecendo os cursos de Artes Cénicas, Musi€gnca, desde 2010.

Eisner (1999) entende que o papel do professorr é@dorma ativa e exigente, e
nao simplesmente um fornecedor de materiais e wio gmocional. Nesse sentido, Ferraz e
Fusari (2001) entendem que o professor de arte @lamresponsaveis pelo sucesso desse
processo transformador, ao ajudar aos alunos aoraedim suas sensibilidades e saberes

praticos e teoricos em arte.

. 0 professor de arte tendo dominio de sua gedera detectar os
conteudos fundamentais de arte que, de fato, boatri para a formacao de
seus alunos. Os contelidos escolares serdo setimsopartanto, a partir do
conhecimento de arte, em seus aspectos univeesalas necessidades e
direitos que todos os cidadaos tém de acesso,npEh@s ao que é basico
dessas nogdes (FERRAZ; FUSARI, 2001, p.55).

Ferraz e Fusari (1999) colaboram afirmando que afepsor precisa encontrar
condi¢cdes de aperfeigoar-se continuamente, tanteadrres artisticos e sua histéria, quanto
em saberes sobre a organizacdo e o desenvolvimentabalho de educacéo escolar em arte.
Ele é o mediador de conhecimentos em arte durantarsos, e articulador das vivéncias dos
estudantes com 0s novos saberes a serem aprerflitasas autoras os professores de Arte,

sao:

. 0s profissionais situados em um contexto soéglsral e sujeitos
responsaveis pelo processo préatico e tedrico deagdao escolar em arte.
Incorporam uma histéria individual e social tanto gaber arte quanto saber
educacao em arte. Apresentam compromissos, neagssié possibilidades
de melhoria - e de avaliagdo - de suas praticasreas sobre arte e também
sobre educacéo escolar em arte junto aos alund®RAE, FUSARI, 1999,
p.102).

! Informacdes coletadas nsise das IES na secéo da Pro-Reitoria de Graduacaonwwiwvbr, www.ifce.edu.br,

www.uece.br
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Na escola, os objetivos educacionais em Arte arsateancados deveriam se referir
ao aperfeicoamento de saberes, pelos alunos (@uda dos professores), sobre o fazer e 0

pensar artisticos e estéticos, bem como sobrdéd@ihidos mesmos.

Ferraz e Fusari (1999) também definem quem sedlumo de Arte. Assim, seriam

aqueles,

... Situados em um contexto sécio-cultural e s§ites corresponsaveis pelo
processo de educacao escolar em arte; incorporarhistdria individual e
social de producdo artistica e de entendimentotia@stéhas varias
modalidades de arte; apresentam potencialidad¢stjivois e necessidades
para diversificar e melhorar - avaliar e se avalkad em seu “fazer e
entender” sensivel-cognitivo em arte (FERRAZ; FUSAR99, p.103).

Portanto, faz-se necessario urgentemente que essmfde Arte defina seu papel
no cotidiano da escola, da sua sala de aula, pg® gnsino da Arte possa ser promovido a
contento. De modo, a estimular o aluno, figura dpdnsavel no processo de

ensino/aprendizagem, e que se encontra esqueadbstaissdes acerca da sua vida escolar.

E l6gico que o professor ndo é o Gnico respongsoreial promocéo, a escola e as
secretarias precisam também rever o que estaodiazienconcreto pela a disciplina no ensino
médio, que é o foco dessa pesquisa. Definir antiasade acesso aos conhecimentos da Arte,

de modo a contribuir com a formacéo efetiva doddgdebrasileiro.

E assim redefinidas as politicas publicas parasmerda Arte no ensino médio, o

perverso podera ser combatido no cotidiano da agctilica.

4.1 - A necessidade de um profissional especializagara o ensino da Arte:

novas consideracoes

O primeiro museu a criar a funcdo de arte-educé&mloo Victoria and Albert
Museum, em 1852, em Londres. Na América Latinandesibe no século XX que a funcao
educacional do museu comeca a ser colocada no ngrsmale importancia que sua funcao
de preservacao e exibicdo das obras de arte. Mdestaque o0 Cleveland Museum (USA),
em 1915, e o museu de Toledo (USA), em 1903.
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No Brasil, o trabalho do arte-educador nos musensdido improvisado, desde
os anos de 1950, quando Ecyla Castanheira Bran8&yid Porto de Barros que comecaram

a organizar os primeiros servicos educativos eneag)so Rio de janeiro.

As atribuicbes do arte-educador e do curador saoplementares, sendo
atividades que tem como suporte teorias estétoaseituacdo de espaco e de tempo. Nesse
sentido, tanto o curador quanto o arte-educador @mesponsabilidade de facilitar a
comunicacdo e a apreciacdo do publico, e ao adeaddr compete ajudar o publico a

encontrar seu caminho interpretativo e ndo impoteancdo do curador quando a instala.

Barbosa (2009) lembra que a arte/educacdo no MAGSRteve o proposito de
formar profissionais para museus e até de sedugduiblico, acrescenta-se o trabalho de
aprofundamento do publico nas artes. E isso fez goenos arte-educadores de museu nao
assumissem a lideranca do ensino da Arte, os tprai® pioneiros, porque ndo conseguiram
se comunicar com especialistas da mesma area guanofora do museu, porque se fecham

numa esquizofrenia museal.

Sobre a peleja existente entre arte-educador el@ura importante € perceber
gue a unica pré-especialidade de museu € a mufiapgrgue o resto € educacao antes de ser
educacdo em museu, é arte/educacao antes deegedaracdo em museu, e € historia da arte
antes de ser historia das obras do museu.

Vale lembrar que Arte/educacédo € epistemologiarte @mo pressuposto, e,
como meio, sdo os modos de inter-relaciomento emtegte e o publico, ou melhor, a

intermediacao entre o objeto de arte e o apreci@RRBOSA, 2009).

Arte/educacdo € epistemologia da arte e, portanta,investigacdo dos modos
como se aprende Arte na escola, na universidadea entimidade dosateliers O
conhecimento em artes se da na intersecdo da mvgueacdo, da decodificacdo e da

informacéo.

Requerendo uma formacg&o apropriada, que j4 segbadaz e Fusari (1999,
p.102) os professores de Arte sdo aqueles prafmisicsituados em um contexto socio-
cultural e sujeitos responsaveis pelo processacpréattedrico da educacdo escolar em Arte.
Incorporam uma historia individual e social tanio saber Arte quanto saber educacdo em
arte. Apresentam compromissos, necessidades éilidssies de melhoria - e de avaliagao -
de suas préticas e teorias sobre arte e tambére sdbicacdo escolar em Arte junto aos

alunos.
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Nesse sentido, pouco adianta levar o arte-edugaatara sala de aula, uma vez
que historicamente seu trabalho se centrou emtéa@l interpretagéo das exposi¢oes de Arte
em museu. Se considerarmos o espaco da escolgepsaisocial, vai demandar do professor
de Arte, pois promover o processo de ensino/afgagdm requer saberes distintos (TARDIF,
2002), e, nesse sentido, faz-se necessario unsgimfal habilitado para o Ensino da Arte, o
gual possui objetivos e contetdos especificos.
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5 - O ENSINO DA ARTE NA LEGISLACAO

Sejam as leis claras, uniformes e precisas, ponjepreta-las
€ 0 mesmo, quase sempre, que corrompé-las.
Voltaire (1694 -1778)

Sem instrucdo, as melhores leis tornam-se inuteis.
Vincenzo Cuoco (1770 - 1823)

Tendo em vista 0 conhecimento que o objeto de estumlensino da Arte, e que dele
parte as tematicas e categorias subjacentes ansendienento, encaminha-se agora para
contextualiza-lo, e assim, apresentar o discurspgmado pela legislacdo educacional que se
volta para a defesa da Arte como disciplina culaicobrigatoria. Nesse sentido, revela o

ensino da Arte idealizado pelas autoridades tésnica

Assim, essa seccao tem o proposito de clarificarociora tratado o ensino da Arte no
interior das principais leis dirigidas especificamge para a educacdo, denominadas de
LDBEN - Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo dwetj observando, portanto, como a
disciplina foi considerada dentro dos documentas repercussao no cenario educacional.
Procura-se tratar ainda do projeto empreendido ganalhoria da educacéo, e como tal, ndo
se pode esquecer as consideracdes acerca da fordwgarofessores, peca fundamental para

sua constitui¢ao.

Essas informacdes serdo importantes uma vez qadizexd melhor o leitor para

compreender os paradoxos obtidos como resultagesguisa de campo.

5.1 - As LDBENSs e as atuais emendas para o Ensina Arte

A LDB 4024 de 1961 veio oficializar a realidade st@nte deixando claro que o
Estado ainda ndo centralizava o sistema educacanatua totalidade. Fato observado no
artigo segundo, o qual afirma que a educacao iade todos e serad dada no lar e na escola.
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O ensino primario é obrigatério a partir dos satesa sendo este, ministrado, no
minimo, em quatro séries anuais, podendo se estatéleseis anos, ampliando, nos dois
altimos, os conhecimentos do aluno e iniciando-ot&enicas de artes aplicadas, adequadas

ao sexo e a idade.

E importante perceber que as técnicas de artes passudlor facultativo, tendo
aprendizagens para 0 menino e outras para a mem@uaa, Se ministrariam em

estabelecimentos de ensino que julgassem necessa@réscimo dos 2 anos.

Ja a organizacdo do ensino de grau médio (ginasaegial) estipula as atividades
complementares de iniciacao artistica. Nesse senfid era considerada disciplina, mas sua
mencao era obrigatéria no grau médio, com as pritide desenho ornamental e/ou

Geométrico, pois auxiliava na admissédo do ensipersuor.

Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciotogjinasial e o
colegial, e abrangerd, entre outros, 0s cursosndédos, técnicos e de
formacao de professores para 0 ensino primarié-@pmario.

Nesse momento possuir grau médio completo repasemnt auge da formacdo dos
professores, ndo que ndo houvesse ensino supeTay, que eles em sua maioria nao
habilitava para a regéncia, assim, os pedagogosaftos atuavam como técnicos - gestao,
supervisdo, orientador, etc.. As faculdades de adiac s6 habilitavam com algumas

disciplinas a mais para poder lecionar no grau medi

Art. 54. As escolas normais, de grau ginasial eixfiea diploma de regente
de ensino primario, e, as de grau colegial, o déepsor primario.

Art. 55. Os institutos de educacdo além dos cursos ae medio (...)

ministrardo cursos de especializacdo, de admidistea escolares e de
aperfeicoamento, abertos aos graduados em escolasais de grau

colegial.

Percebe-se as divisbes estabelecidas para a farrdaggrofessores, ndo tendo uma
sequéncia linear. E a formacdo esta diretamentaldigh modalidade de ensino que se
pretendia lecionar. Isso originou segregacfesatédgtando a categoria professor, que embora

a atual LDB tenha minimizado, exigindo uma formalgdear, ainda tem vestigio.
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Art. 59. A formacdo de professores para o ensino méglid feita nas
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a mdepsores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico em cursos iespeate educacao
técnica.

Paragrafo Unico. Nos institutos de educacdo podindcionar cursos de
formagdo de professores para 0 ensino normal, aledads normas
estabelecidas para os cursos pedagoégicos das ddesldde filosofia,
ciéncias e letras.

A LDB 5692 de 1971 vem sistematizar de maneirarog® a educacdo basica

propondo um projeto educacional inovador se toniastaria educacional até entéo.

Nesse sentido, junta o ensino primério e o ginadeido origem ao 1° grau (com 8
anos letivos e matricula iniciada a partir dos @sashe idade) e o colegial torna-se o 2° graus
(trés ou quatro séries anuais, conforme prevista pgada habilitacdo), que passa a ser
ministrado em estabelecimentos criados ou reorgdagsob critérios que assegurem a plena
utilizacdo dos seus recursos materiais e humanos. darriculos do ensino de 1° e 2° graus
terdo um nucleo comum obrigatério em ambito nadjoeauma parte diversificada para

atender, conforme as necessidades locais e asrdifey individuais dos alunos.

Por decorréncia da Ditadura Militar inseriram noricwlo como obrigatéria a inclusao
de Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica, EdiacActistica e Programa de Saude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° erd2fsgobservado quanto a primeira o
disposto no Decreto-lei n° 869, de 12 de setembrb9®$9. Na pratica as demais disciplinas

estavam integradas a Educacéo Moral e Civica.

A formacdo de professores também foi contempladwemdo que professores e
especialistas para o ensino de 1° e 2° graus $eitea em niveis que se elevem
progressivamente (artigo 29), de modo, a atinfrmacao superior. Dessa forma no Art. 30°

dizia que a formacao minima para o exercicio doistexip:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, laglilitespecifica de 2° grau;

by

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, (wgditit especifica de grau
superior, ao nivel de graduacéo, representadaiqeorclatura de 1o grau,
obtida em curso de curta duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagpedtfica obtida em curso
superior de graduacéao correspondente a licencipkeina.
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8 1° Os professores a que se refere a letra "agr@odecionar na 52 e 62
séries do ensino de 1° grau se a sua habilitagiehsido obtida em quatro
séries ou, quando em trés, mediante estudos adlicioorrespondentes a um
ano letivo que incluirdo, quando for o caso, foratagedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "Erfodalcancar, no exercicio
do magistério, a 22 série do ensino de 2° grauantdiestudos adicionais
correspondentes no minimo a um ano letivo.

8 3° Os estudos adicionais referidos aos parageaftesiores poderéo ser
objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

E importante destacar que os cursos de licencsatlgd® grau e os estudos adicionais
referidos no 8 2° do artigo anterior deveriam saristtados nas universidades e demais

instituicbes que mantenham cursos de duracao plena.

Os artigos 33 e 79 se referiam a formacdo de adirddbres, planejadores,
orientadores, inspetores, supervisores e demagxiatiptas de educacao, a qual se realizaria
em curso superior de graduacao, com duracao plecarta, ou de pés-graduacado. E quando
a oferta de profissionais legalmente habilitadas paexercicio das funcbes de dire¢cdo dos
estabelecimentos de um sistema ou parte deste,badtarem para atender as suas
necessidades, permitir-se-a que as respectivadangsejam exercidas por professores

habilitados para 0 mesmo grau escolar, com exprsi€ie magistério.

Outra inovacao proposta foi a admissao de professoespecialistas no ensino oficial
de 1° e 2° graus por intermédio de concurso pubkcprovas e titulos (artigo 34), devendo o
professor ter cumprido sequencialmente os niveigamonais, alcancando nivel superior.
Isso demonstra a preocupacao dos gestores em gadramede de ensino, vale lembrar que
no artigo 80 o sistema deveria se planejar parademmntar programas especiais de

recuperacao para os professores sem a formacavifares lei.

Ainda nesse sentido, os estabelecimentos e o qdadpoofessores da rede particular
passam a serem geridos pela a referida LDB, o @odan previsto até entdo, passando ainda
todos os estabelecimentos de 2° grau para a redplcesde do respectivo estado.
Continuando, previa-se o registro profissional, érgdo do Ministério da Educacédo e
Cultura, dos titulares sujeitos a formacao de ggerior. Porém, como a historia registrou
uma variedade de possibilidade para a formacaa, @tgda lei teve que afrouxar e gerar
alternativas para contemplar o universo de excegf@sa do exigido nela. Assim, o Art. 77,
diz:
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Quando a oferta de professores, legalmente fadnbt ndo bastar para
atender as necessidades do ensino, permitir-se-degionem, em carater
suplementar e a titulo precario:

a) no ensino de 1° grau, até a 82 série, os diglosneom habilitacdo para o
magistério ao nivel da 42 série e 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 62 série, os diplomeom habilitacdo para o
magistério ao nivel da 32 série de 2° grau;

) no ensino de 2° grau, até a série final, osagores de diploma relativo a
licenciatura de 1° grau.

Paragrafo unico. Onde e quando persistir a falihde professores, apds a
aplicacao dos critérios estabelecidos neste agimgierao ainda lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 62 série, candida$ajam concluido a 82
série e venham a ser preparados em cursos intensivo

b) no ensino de 1° grau, até a 52 série, candithatutados em exames de
capacitacdo regulados, nos varios sistemas, pespedtivos Conselhos de
Educacéo;

c) nas demais séries do ensino de 1° grau e nc dgaR, candidatos
habilitados em exames de suficiéncia regulados @eleselho Federal de
Educacédo e realizados em instituicdes oficiaisrdgne superior indicados
pelo mesmo Conselho.

E continuando o Art. 78 sugere ainda que quanderdacde professores licenciados
ndo bastar para atender as necessidades do eosipoofissionais diplomados em outros
cursos de nivel superior poderdo ser registradosvimistério da Educacdo e Cultura,
mediante complementagéo de seus estudos, na messnaudem areas afins onde se inclua a
formacdo pedagogica, observados os critérios detatbes pelo Conselho Federal de

Educacéo.

A atual LDB 9394 de 1996 mantém o esfor¢o paraagisemacéo do professor para a
docéncia seja sistematizada e linear, de modo tnaoan centralizado o sistema educacional
de ensino, unificando as redes publicas e partesilaDar-se énfase para a formacéo

continuada do professor.

Na centralidade desse estudo destaca-se o Arb. @éal tratando de curriculo afirma
que os ensinos fundamental e médio devem ter unsa Ibacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e esiai@iéo escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regj®re locais da sociedade, da cultura, da
economia e da clientela. E a Arte se apresenta aiswiplina obrigatdria nesse curriculo

comum.
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§ 1°. Os curriculos a que se refere o caput deveamger, obrigatoriamente,
o estudo da lingua portuguesa e da matematicanleciomento do mundo
fisico e natural e da realidade social e poligspecialmente do Brasil.

(vetado) § 2°. O ensino da arte constituira compieneurricular obrigatorio,
nos diversos niveis da educacdo basica, de formaromover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

8§ 20 O ensino da arte, especialmente em suas eq@esregionais,
constituird componente curricular obrigatério nosversos niveis da
educacao basica, de forma a promover o desenvahtomeultural dos
alunos. (Modificacdo - Redacgéo dada pela Lei n282, 13 de julho de
2010)

8§ 60 A musica devera ser conteudo obrigatério, mas exclusivo, do
componente curricular de que trata o § 20 destgart(Incluido pela Lei n°
11.769, 18 de agosto de 2008).

Diante do exposto, pode-se afirma que o sistemaddeacdo vem se organizando,
com linearidade no processo de seriacdo quantertaafe ensino; e, ndo se pode deixar de se

referir aos requisitos para a docéncia que foradajivamente se enxugando.

E no se refere a formacdo do professor a atugjueirege a educacao apresenta um
esforco para forma de maneira uniforme os profssg que atuam na docéncia, havendo
degraus lineares que devem ser seguidos sequeeagtalndando a insercdo na docéncia um

carater neutro e justo.

E quanto ao ensino da Arte, pode-se consideraaduBEBEN 9394 de 1996 o colocou
em igual patamar de importancia das demais diseigliEntretanto, os resquicios da histéria
dessa disciplina ainda se encontram por demaisgad@s no imaginario coletivo do
professorado. E isso fica ainda mais precario asiderarmos o que foi a falta de cursos que
habilitasse para tal finalidade - ensinar a digtgpte Arte, conturbando a identidade desses

professores em especial.

Pois bem, por ultimo a LDBEN de 1996 recebe umanelaé.ei 11.769 de 2008 que
ressalta um campo de conhecimento do ensino da Aneusica - em detrimento dos demais.
E como o texto é confuso, preocupa-me os desdobtamgue podem gerar para aqueles que

gestédo a educacao e desprestigiam a referida lchscip

Isto por que historicamente se prefere na educacéaminho mais curto, e nesse
sentido, em vez de usar a musica como linguagdsiieatem sala, passarem a exclusiviza-la

no processo de ensino da Arte.
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5.2 - O Ensino Médio e a disciplina de Arte

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino &MM€éBCNEM) se encontram
divididos em trés grandes areas - Ciéncias da BledurMatematica e suas Tecnologias,
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, e Lingua@igos e suas Tecnologias, as quais
tém o intuito de organizar e interligar disciplinasas sem as diluirem ou as eliminarem. Area
passa entdo se entendida como um arranjo estrjuealrespeita a diversidade de cada
disciplina, mas trata a aprendizagem dos conceiéosada uma de forma convergente e
passivel de ser conduzida integradamente.

Nesse sentido, de acordo com a propria justifiaafipresentada para os PCNEMs,
cada disciplina ou area de saber abrange um conjdat conhecimentos, que nao se
restringem a toépicos disciplinares ou a compet&ngggiais ou habilidades, mas constituem-se
em sinteses de ambas as inten¢gBes formativas.tdtrendo vao funcionar como receita

para ser seguida sem espirito critico, e sim cargestdo do que fazer para criar 0 novo.

A interdisciplinaridade é outra proposta defendid#o invalida a natureza especifica
de cada forma de conhecimento, de que derivamsafplihas, estruturadas em torno de
conceitos centrais e peculiares, dotadas de umatwest l6gica propria e de técnicas

particulares para explorar a realidade.

Os PCNEMs se definem, por conseguinte, como umhcpgho que traz orientacdes
educacionais, sem qualquer pretensdo normativaabds contribuir com a implementacéo
das reformas educacionais definidas pela nova keiDdetrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN 9394 de 1996) e regulamentadasDpmtrizes do Conselho Nacional de
Educacdo. Entre seus objetivos centrais esta acileéer a organizacéo do trabalho escolar na

dada area.

Para isso, explicita a articulagdo das competénga&sais, trabalhando com trés
conjuntos de competéncias que passam por todaseas: aomunicar e representar,
investigar e compreender, e contextualizar socialhistoricamenteos conhecimentosas
guais devem promover os conhecimentos disciplinaresus conceitos estruturantes. Eles
apresentam, ainda, um conjunto de sugestdes deagr&@ducativas e de organizacdo dos
curriculos, coerentes com essa articulacdo, abumaalialogo sobre o projeto pedagodgico
escolar e de apoiar o professor em seu trabalhalieeplinas, o documento faz um apelo

para a continuidade da formacao profissional deceatescola.
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Mas, esses documentos sO surgiram devido a expaas&asino médio brasileiro,
demandando transformacdes emergéncias diante gmibiico crescente. Para adequar-se a
promocao humana de seu publico atual, diferentaedagle ha trinta anos, o ensino médio se

volta para contribuir para um aluno com atitudgpelenanente aprendizado (PCNEM, 2000).

Uma formacdo com tal ambicdo exige métodos de daho compativeis, ou seja,
condicOes efetivas para que os alunos possam: ¢oamge e argumentar; defrontar-se com
problemas, compreendé-los e enfrenta-los; particffga um convivio social que lhes dé
oportunidades de se realizar como cidadaos; faxmileas e proposicdes; tomar gosto pelo
conhecimento, e assim sujeito do processo, conleeggr condicdes de aprender a aprender.
Portanto, vale resgatar que a primeira finalidasleducacao basica, de acordo com o Artigo
22 da LDBEN/96 € a “formacdo comum indispensaveh maexercicio da cidadania...” e 0

artigo 26 defende que o curriculo deve promovezsedvolvimento cultural do aluno.

E assim, considerando a nova realidade brasileirascola deve se tornar nova,
promovendo todos os seus alunos, e nao selecilguarsaemancipé-los para a participacao,
e ndo domestica-los para a obediéncia; e valoog&i suas diferencas individuais, e nao
nivela-los por baixo ou pela média. E nesse cootastareas devem se articular (PCNEM,
2000).

O PCNEM dedicado especialmente as Linguagens, G&d& suas Tecnologias
procura trazer elementos de utilidade para o psofede cada disciplina, na definicdo de
conceitos estruturantes, conteudos e na adocadopdeée® metodoldgicas; explicitando
algumas formas de articulacdo das disciplinas paganizar, conduzir e avaliar o
aprendizado; além de apontar dire¢cbes e altersapaaa a formacgdo continuada dos
professores do Ensino Médio, no sentido de gardrd® permanente instrumentacdo e

aperfeicoamento para o trabalho que deles se espera

As principais competéncias gerais apontadas séde &epresentacdo e Comunicacao,
que se pode traduzir por manejar sistemas simisoleadecodifica-los; Investigacdo e
Compreenséao, que se dar por analisar recursosssime das linguagens, recuperando o
patrimdnio representativo da cultura, articularesedle diferencas e semelhancas entre as
linguagens, entre outras; e, Contextualizacdo Soltioal favorecendo a compreensao do
contexto em que se produzem os objetos culturaisrebzados nas linguagens, hoje ou no

passado, assim como o carater historico da codstidessas representacoes.
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O referido documento considerada a Arte uma Lingogge exemplifica, como em
Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira Moderndngud falada e escrita € o objeto
prioritario de estudo; em Arte, estudam-se predantemente as linguagens néo-verbais; em
Educacao Fisica, o estudo da linguagem corporah@amento da disciplina. Isso sem falar
na linguagem digital, que estrutura a InforméatBagundo tal documento a Arte deve tratar
das Artes Visuais, Danca, Mdusica, e Teatro, além adepliar saberes para outras
manifestacbes, como as Artes Audiovisuais (PCNEM46 2000), porém ndo apresenta

encaminhamento especifico para cada contetdo.

E como linguagens sO se concretizam em texto,astad disciplinas da area exigem-
se o dominio do conceito de texto, em sentido areph@o aquele que considera apenas a
lingua escrita ou falada. Um quadro, uma letra dsica em lingua estrangeira, um namero
de danca, uma peca teatral, uma partida de detmimiesporte, o hipertexto séo tipos
especificos de texto. O dominio deste conceito rigrd de abstracbes feitas a partir de
textos estruturados nas linguagens especificasedominantes nas disciplinas da area.
Concepcao que se afina com o entendimento de beguaapresentado, em especial, por
Luria (1991, 1994), cujo autor acredita que a laggm se da em contexto e em interacao,

nesse sentido, extrapola o ato da fala em siysartdo a possibilidade de comunicacéo.

Mais especificamente, a disciplina de Arte deveugeompeténcias e habilidades do
tipo: analisar e interpretar no contexto de intari@o; reconhecer recursos expressivos das
linguagens; identificar manifestacfes culturaisenm temporal, reconhecendo os momentos
de tradicdo e os de ruptura; emitir juizo critiobbre essas manifestacdes; e, identificar-se

como usuario e interlocutor de linguagens que gsam uma identidade cultural propria.

E como definiu 0 PCNEM na se¢do acerca da Artehewer arte € saber produzir,
apreciar e interpretar formas artisticas e culsuean uma dimensao critica e contextualizada,
segundo os sistemas simbdlicos que integram cagaadgem prépria da arte (PCNEM+, p.
177, 2002). E esse é um trabalho que deve ser rheito planejado e ndo devendo ser
realizado de qualquer jeito, é extremante impogtantonhecimento das linguagens artisticas

pelos professores.
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6 - ENTENDENDO DE QUE PRATICA PEDAGOGICA SE TRATA
NO INTERIOR DA ESCOLA

A educacdo € a arma mais poderosa que vocé
pode usar para mudar o mundo.

Nelson Mandela

O verbete “praticar” no Dicionario Aurélio encaase como sindnimo de fazer,
realizar algo ou agcdo. Segundo Pimenta (2010)fpaea, realizar € preciso saber, conhecer e
ter os instrumentos adequados e disponiveis, e damdormas de conhecer € fazendo igual,

imitando, copiando, experimentando, ou praticando.

Nesse sentido o exercicio de qualquer profisséaticp, na medida em que se
trata de fazer algo ou ag&o. Pimenta (2010) adwerte curso tem por funcdo preparar o
futuro profissional para praticar € adequado qukae preocupacédo com a pratica. Continua,
observando que néo é possivel que o curso assuongaioda pratica profissional, desse
modo, seu alcance serd tdo somente possibilitar oogio da préatica, tornando-a
preocupac¢do sistematica no curriculo do curso.

Até meados da década de 1940 o conceito de pratesente nos cursos de
formacdo de professores o campo da atividade do¢estola primaria) era da pratica como
imitacdo de modelos tedricos existentes. A praticaente poderia ser conhecida por
intermédio da observacdo de bons modelos e dadwo dos mesmos. Corroborando com
tal concepcdo Damis (2002) lembra que a didatideada pelo professor era a do ensina
como te ensinaram.

A Escola Normal ensinava a professora a ensinanfoonbe os padrdes
consagrados. Sua pratica era de reproduzir e &eas modelos, desse modo, tem-se o
primeiro entendimento de préatica como aquisicaexgeriéncia.

O parecer 349/72 afirma que a prética de ensiner@eser realizada nas proprias
escolas da comunidade, sob a forma de estagiovssipeado. Assim, se configura uma
realidade diversa, a qual a pratica é represempidaestagio e a Didatica é a teoria descritiva

da prética, mantendo a dissociacdo entre ambagyrarmaldiscurso seja outro. Nesse sentido,
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se configura o segundo entendimento, o qual sexeacfalta de contextualizagcdo entre os
cursos de formacao e a escola, remetendo prateaidade, rotina, cotidiano.

Tentando superar as criticas referentes as ategladrriculares dos cursos de
formacdo de professores, onde se tem muita tetalty de contextualizacdo e sem
possibilidade de estagio, surgem os microensimiendendo que a atividade docente precisa
ser cientificamente estudada. Nesse sentido, os@msinos possibilitaram criar situagoes
experimentais de ensino, de modo a preparar ooatrdiabilidades necessarias ao bom
desempenho do professor. Assim, o professor sdbegar mao das técnicas conforme fosse
surgindo as situacdes (PINO E MATTOS, 1971).

Aqui se observa que o significado de pratica € mavde modificado, uma vez
que além de saber reproduzir, nocdo apontada nipo entendimento, faz-se necessario,
sofisticar esses fazeres em detrimento do conteRtopratica é entendida como

instrumentalizacao e desenvolvimento de habilidades

Segundo Candau e Lelis (1983) apds analise histixiaelacdo teoria-pratica
perceberam a existéncia de duas visfes. A prind@@dmicaque enfatiza a autonomia da
teoria em relagcdo a pratica ou o contrario, e, aunidade a qual procura relacionar

simultanea e reciprocamente tanto a teoria quaptatica.

Acerca da unidade Vasquez (1968) afirma que erisgsa ligacdo estabelecida
uma relacdo de autonomia e dependéncia relativioeabsoluta como apregoa a Vvisao
dicotdmica. Nesse sentido, a teoria e praticasdissociaveis, pois a pratica de hoje é fonte
de teoria amanha, e a teoria de hoje sao telesldgigraticas futuras, esse movimento exige,
portanto, novas praticas que requer novas teanias pratica ainda inexistente). Diante do
exposto, Pimenta (2009) aponta que a pratica n@opar si, necessitando da dimenséo

tedrica.

Esse passa a configura o quarto entendimento adergaatica, onde pratica €
unidade. Nesse sentido, Vasquez (1968) considetaoAa e a pratica componentes
indissociaveis dgraxis Pimenta (2010) lembra que a pratica ndo se mgstrao fazer, ela

também é reflexdo, que retorna a teoria ou a noagiim um constante movimento.

7

Acerca da concepcado de unidade é importante destas@ro (1992), a qual
entende a pratica como ponto de partida e chegexa,vez que é dindmica, refazendo o
pensar do fazer constantemente, configurarm@das que de fato formara o profissional.
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Para cunha (1989) o professor é um serrdgis pois sua identidade é oriunda de
um movimento entre o ser particular (individuo) eser genérico (profissional), que se
confrontam a todo instante no cotidiano da salaude. Nesse sentido, Tardif (2002) aponta

que o saber docente é uma amalgama de saberesdgqnemina de saber investido.

Segundo Pimenta (2009) identidade € um processoodstru¢cdo do sujeito
historicamente situado, sendo esta construidata garsignificacdo social da profissédo; da
revisdo constante e das tradicoes. Podendo aimdeosstruida pelo significado que cada
professor, enquanto, ator e autor, confere a atiddlocente no seu cotidiano a partir de seus
valores, de seu modo de situar-se no mundo, deistéaia de vida, de suas representacoes,
de seus saberes, de suas angustias e anseiostido gae tem em sua vida a ser professor.

Freire (2002) lembra que a ampliacdo e a diversiddas fontes legitimas de
saberes e a necessidade coeréncia entre o “saberefap saber-ser-pedagoégico” se fazem

necessarios para compor a dialética da formacgoadessor.

Labaree (2000) lembra que as praticas docentesedfiemamente dificeis e
complexas, mas por vezes, alimenta a ideia de gsia € muito simples, contribuindo

assim para um desprestigio da profissao.

Segundo Pimenta (2010) a esséncia da atividadecgirdocente é o processo de
ensino/aprendizagem. Isto implica em conhecimeggnito de como garantir que a
aprendizagem se realize como consequUéncia da ad&vide ensinar. Ela € sistemética e
cientifica, na medida em que toma objetivamentaleoe) o seu objeto (ensinar e aprender)

e € intencional e ndo casuistica. Assim, a atiedbtente @raxis

Marx e Engels (1986) entendgréxis como atitude humana de transformacéo da
natureza e da sociedade. Assim, a questdo de sabsabe ao pensamento humano uma
verdade objetiva ndo € uma questdo tedrica, maEgrporque s6 Praxis demonstra a

verdade adquirida.

Vazques (1968) acrescenta afirmando que prdais € atividade, mas nem toda
atividade épraxis E importante perceber que o estagio, um momewidtével na formacio
do professor n&o se constipuéxis E atividade tedrica (PIMENTA, 2010).

Prosseguindo, Vazques (1968) considera a atividadeonjunto de atos de um
sujeito ativo que modifica uma determinada matpriara que lhe é exterior, cujo resultado é
um produto de diferentes naturezas. Desse modajate humana € produto da consciéncia,

que por sua vez origina as finalidades da acadajosema atividade tedrica, portanto, faz
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parte da esfera consciente. As finalidades sameidies como objetivos que se buscam

modificar/alterar a realidade existente ainda quelano da consciéncia.

A atividade do homem ndo modifica apenas a reatidpok o cerca, mas produz
outros tipos de produtos, extrapolando assim, aesgfo exterior. Nesse sentido, 0 homem
também produz conhecimento (atividade tedrica).€5laportante aja vista que possibilita a
indissociacado do conhecimento da realidade e d&stamento de finalidades para a futura

atuacao/transformacao.

Vale lembrar que a atividade humana nao é so te@itambém pratica, nela o
homem age sobre a matéria que existe independenteua consciéncia, ou seja, de
conhecimento prévio ou desejos, se configurando pebvimento natural da vida em

coletividade.

Para Vasquez (196®yaxis € uma atividade material, transformadora e ajastad
objetivos, tendo sido antes atividade tedrica. @ragdestacar trés tipos geaxis produtiva,
relagdo material e transformadora que o homem astabpor intermédio do trabalho com a
natureza; criadora, é produto geaxis produtiva, que se converteu em matéria de nova

praxis e, social ou politica, relagdo do homem com odram

7

A prética, portanto, que vai se constituir comaécid de verdade € aquela
enguanto atividade material, transformadora e kamiaseja, a propripraxis a qual se da na
relacdo dialética entre a atividade teorica evadaile pratica.

Pinto (1969) entende a relacao teoria e praticaocoma unidade, considerando
0S argumentos anteriormente citados, porém acrasuara concepcado que merece destaque,
qgue diz respeito a pratica como critério de verdaaegesquisa cientifica, e nesse sentido,
aponta que praxisdemanda: intencéo, trabalho humano, prética galetpratica social.

Em outras palavras, precisa-se de fato para mabilima pesquisa cientifica de
finalidade, conduzida pela acéo transformadoraedhdade, e que acontece muitas vezes em
uma acao conjunta de pesquisadores, isso vai depelad complexidade do estudo, e

finalmente, deve responder socialmente, deve gatisfim interesse social.

A formacao de um profissional deve preparar pararata pratica social A pratica
social deve ser o ponto de partida e de chegadaratesso pedagdgico. Sendo, a pratica
social o fundamento da formacéo do professor (MBBDAET AL, 1987). E importante

perceber que a mediacdo dos professores na petticaativa tem como objetivo de seu
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trabalho tornar viva e explicita a finalidade sépaitica da educacdo escolar. Sobre isso
Carmo (1987) destaca que a pratica profissiontsaie tudo, é uma pratica social.

Isso implica, entender que o professor ndo esialsmnas suas praticas e teorias,
e, que juntas elaboram urpgaxis no seio de uma realidade que pulsa, sendo fundamen

para perceber o dia-a-dia do professor na escola.

Para Novoa (2009) o que vai caracterizar a prafise@ente € o entendimento de
que as praticas sao investidas do ponto de vistéicbee metodoldgico, dando origem a

construcdo de um conhecimento profissional docente.

Finalizando, apresenta-se a definicdo de Veiga4(lp8ra pratica pedagogica, a
qual ndo se d4 a revelia da observancia de ceyémiancdo, de sistematizacdo, uma vez que
o trabalho na sala de aula ndo € um processo @sgontnatural, mas intencional e
sistematico. Entendendo, numa ultima analise, gjyardtica pedagogica diz respeito ao fazer
pedagogico, ao modo de efetivar o ensino (trabalbcente). Cunha (1989) corrobora
afirmando que pratica pedagogica é o cotidianordepsor na preparacao e execucado de seu

ensino.

E oportuno, entdo, fazer uma distingdo entre aafividade) docente e pratica
pedagodgica. A primeira vai se referir as atitudesadas pelo professor (sujeito) no exercicio
de suas func¢des, pois o trabalho docente comaarsdicial possui um contexto dindmico, e
assim, imprevisivel, que o professor precisa eméBpostas as demandas que surgem
constantemente (PIMENTA, 2009; PIMENTA, LIMA, 2004a a pratica pedagogica diz
respeito a etapa do trabalho docente que é planega constituindo do planejamento,
execucdo e avaliagdo, possibilitando ao professor nmomento de atividade tedrica e
atividade pratica, nesse sentido, geradonarées

Nesse sentido, é importante entender ainda quétiagppedagogica se configura
na realidade escolar, tendo como ingrediente gdelpedagogica, a qual € compreendida

como sendo o vinculo estabelecido entre o profeesatino e o saber (VEIGA, 1994).

Freire (2002) elenca alguns saberes necessari@gieapeducativa, de modo que
o trabalho do docente se configure uma acéo carisciPara isso ele destaca que ensinar
exige (é necessario que o professor saiba) rigtadsi metddica, pesquisa, respeito aos
saberes do educando, criticidade, estética e étizppreificacdo da palavra pelo exemplo;
risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquerdatendiscriminacéo; reflexdo critica sobre a

pratica; reconhecimento e assunc¢ao da identiddtigalu
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Apresenta elementos constitutivos da compreensgurateca docente enquanto
dimensédo social da formacdo humana. Para além diacde ao aspecto estritamente
pedagogico, faz necessario assumir uma posturdaniigi contra todas as praticas de
desumanizacao, apontando para a dimensao estétstagratica, a qual pode ser vivida com
alegria, sem abrir mao do sonho, do rigor, da s#mde e da simplicidade inerente ao saber-
da-competéncia.

Freire (2002) destaca que ensinar ndo é transferihecimento, mas criar as
possibilidades para a sua producdo ou a sua coastri& que para formar é muito mais do
gue puramente treinar o educando no desempenhesttezhs. Nesse sentido, 0 autor aponta
que formar ndo € uma acgao pela qual um sujeitdari@gducador) da forma, estilo ou alma a

um corpo indeciso e acomodado (educando).

O preparo cientifico do professor deve coincidimcsua retidao ética, conotando
a natureza da pratica educativa, enquanto prairoaafiora. 1Sso por que a pratica educativa
se encontra recoberta pela natureza ética, ja goeératica especificamente humana, pois o

homem possui uma vocacéo ontoldgica para ser mais.

A pratica pedagodgica voltada pargm@xis ou em ultima analise para a pratica
social possibilita ao professor perceber que quesma aprende ao ensinar e quem aprende
ensina ao aprender, gerando valiosas trocas, egisydo Freire (2002) ensinar inexiste sem

aprender e vice-versa, inexistindo valor no endmque néo resulta em uma aprendizagem.

Aprender € um processo que pode deflagrar no apramta curiosidade
crescente, que pode torna-lo mais e mais criadguecchama de curiosidade epistemoldgica.
Ela possibilita ao educando tornar sujeito de suaralizagem, e isso auxilia o professor na

sua prética pedagdgica.

O educador ndo pode negar-se o dever de, na stieapdédcente, reforcar a
capacidade critica do estudando, sua curiosidada, issubmissdo. Uma das tarefas
primordiais é trabalhar para que o educando apreritizamente. Freire (2002) entende que
faz parte da tarefa docente ndo apenas ensinasntstdos, mas também ensinar a pensar
certo. E que todo pensar certo é radicalmente cteeré fazer certo, € dialogo, é saber que

ensinar nao é transferir conhecimento.

Como professor de um curso de formacdo docents@afmde esgotar a pratica
discursando sobre a teoria da ndo extensdo do dordr®o. Desse modo, a teoria deve ser o

exemplo concreto, pratico da teoria. Deve ser swtaraacao. Caso contrario, a formacao
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seria transformada em uma experiéncia educatitadelpara o puro treinamento técnico, e
nesse sentido, € mesquinho, pois o que ha de fuerdalimente humano no exercicio

educativo é o seu carater formador.

Diante do exposto Freire (2002) destaca que o ltrabdo professor (a pratica
pedagogica) é o trabalho do professor (o ensinm) @® alunos e ndao do professor consigo
mesmo. Assim, chama atencdo para uma constanta¢g@actritica da sua pratica.

Em dultima analise ser professor nessa perspectigangrometer-se com sua
tarefa enquanto pratica social, pois € uma posiigente, dificil, as vezes penosa, que temos
de assumir diante dos outros e com os outros, em da mundo e dos fatos, ante nos

mesmaos.
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7 - CAMINHO METODOLOGICO

Nunca chegamos aos pensamentos. Sao eles que vém.
Martin Heidegger (1889 - 1976)

Essa secdo traz os passos percorridos desde ansfimeda concepcao de
conhecimento cientifico até o esclarecimento degiolaore a metodologia empregada para a

obtencéo dos dados na pesquisa de campo.

Em seguida, tratou-se de apresentar o encaminhardeat4 (quatro) encontros
realizados durante a pesquisa de campo. E finaémjeigou-se oportuno mostrar o panorama
das pesquisastricto sensulesenvolvidas no Brasil em torno da tematica irfenda Arte no
Ensino médio, a partir de 1996, ano da LDBEN 9394 se encontra regendo a educacao

brasileira.

7.1 - Primeiras Trilhas

O ser humano ao longo de sua histéria desenvolamacteristicas que o aponta

como um animal diferente dos outros.

O desejo do homem de se desenvolver e completaainge ele é

mais que um individuo. Sente que s6 pode atingiteaitude que

potencialmente Ihe concerne, que poderiam ser Bedeque 0 homem
sente como um todo, € capaz. A arte é o meio iedgivel para esta
unido do individuo com o todo; reflete a infinitapacidade humana
para a associacdo, para a circulacdo de expesdéreiddéias

(FISCHER, 1976, p. 13).

Possuidor de capacidades - pensar, imaginar, ca#ietir, fora tantas outras,
como - coordenacdo motora e linguagens. Com elagmem elaborou e organizou as coisas

que estavam a seu redor, constituindo o conheciment
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Este é entdo passado de geragcdo a geracao, estaldelesse imenso codigo de
manifestagfes simbolicas que se verifica. E o quesaera uma coisa s6 observou-se uma

divisdo desses conhecimentos em campo definidcazda e da emocéao.

Mas é importante destacar e ndo esquecer que #awgiéncia quanto a arte
respondem as necessidades humanas e que elasaeabar conjunto de manifestagbes
simbdlicas para a constituicdo da cultura, e cars@gmente do conhecimento gerado a

partir dessas interacdes/relacdes.

Desse modo, toda forma de conhecimento é legitirpossui sua importancia,
pois “nunca foi possivel existir ciéncia sem imag#io, nem arte sem conhecimento” (PCN,
2001, p. 34).

E € essa relacdo possivel entre razdo e emocadegeen ser valorizados pela
educacao escolar, pois 0 educando pode adquitireconentos de outras maneiras, ndo que a
arte torne essa aprendizagem facil ou meramentdaggl, mas diferente da légica do

sistema.

Segundo Herbert Read (1977, p.&81d DUARTE JR, 2003, p. 76) a educacéao
estética, a educacdo dos sentimentos sobre os spidimidam a consciéncia, é, em ultima
instancia, a inteligéncia e o juizo do individuantamo. Somente na medida em que esses
sentidos estabelecem uma relacdo harmoniosa aiélabitm o mundo exterior, se constroi
uma personalidade integrada.

Estabelecer o que é conhecimento na contemporaeemadental ndo foi algo
facil, tendo suas bases iniciadas pelos postuldefisidos por Descarte (1596-1690), o qual
expos de maneira detalhada e clara a proposta olégich do racionalisnfo Assim, para
desenvolver sua teoria alicergcou-a utilizando oochét Ele parte de quatro conceitos
fundamentais basicos: evidéncia, divisdo, ordemrm@meracédo, justificando que é mais
funcional dispor de poucos preceitos, do que gramaweero deles, tal como se estrutura a

Légica, sendo enunciado no seu Discurso sobre oddét

Vale destacar ainda Bacon (1558-1627) que comor@tgpformulou o método

experimental, influenciando na formacéao da ciénetalerna. E as investigacdes do mundo

> Kujawski (1969, p. 78) lembra que 0 pensamentoesi@mo é racionalista por conjugar, rigorosameate,

unidade da razdo com a unidade do saber e condadendo método.
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atdmico e subatdbmico colocaram os cientistas erfatibnom uma nova realidade que abalou

profundamente todos os conceitos e forma de pemgarde até entao.

Newton (1642-1727) surge unido entre o método ecopérindutivo de Bacon ao
método racional e dedutivo de Descartes, mostrgnédaanto a interpretacdo de fendbmenos
sem sistematizacdo, quando a deducdo sem uma kpsemental ndo constituiriam o
caminho a ser seguido para uma formulacéo teGemgeitavel. A partir dai a constru¢do do

conhecimento se configura de maneira totalmentatis

A concepcao mecanicista de Descartes, muito endegaavalida até os dias atuais
para a fisica classica, deixara de servir as eagilies da fisica moderna. Os conceitos da
filosofia oriental estavam muito mais proximos daceitos subatdmicos do que os conceitos

cartesianos.

E € nesse vai e vem que o caminho do desenvohameéat conhecimento
ocidental é percorrido, acabando por sistematigati@cias em areas e sub-areas. Acerca
disso, Zamboni (1998) afirma que é sob esse sisteimae desenvolve a ciéncia atual: tudo é
preferencialmente divido, subdividido, enumeradassificado, passivel de ser contado, de
ser medido, tudo deve ser enquadrado em linguagatenmatica para poder ser manipulado
com maior coeréncia dentro do modelo. E apesariéeia ter sido inicialmente pensada
para explicar os fendmenos da natureza, essagarésticas ndo se atenderam a ela, sofrendo
grande influéncia desse modelo de fazer conheconantciéncias humanas. E importante
lembrar que ela incorporou os ja citados conceltasicos fundamentais, realizando as

devidas adequacoes.

Nessa perspectiva Zamboni (1998) destaca que daatte como ciéncia acabam
sempre por assumir certo carater didatico na nomsgreensao de mundo, embora o facam
de modo diverso: arte ndo contradiz a ciéncia,viada@os faz entender certos aspectos que a
ciéncia ndo consegue fazer. Assim, a arte e aiaiéenquanto faces do conhecimento se

ajustam e se complementam perante o desejo dearidégrdimento profundo.

Hoje o conhecimento se da de maneira mais sistzadatie até de certa forma
institucionalizada, incorporando produtos oriundies variadas visdbes de mundo. Nesse
sentido, tem-se de acordo com Zamboni (1998) aupssqgue se configura como uma busca
sistematica de solugbes, com o fim de descobragstabelecer fatos ou principios relativos a

qualquer area do conhecimento humano.
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Mas, embora pare¢ga um processo democratico, nonsaior, fora as areas e
subareas com naturezas distintas, que acabam ditardpecificidade da pesquisa. Existe
ainda os paradigmas cientificos que séao resguasdasla comunidade cientifica, possuidora
de escudos criados por ela propria para suporgyamto for possivel, as pressdes de novas
idéias que poderao originar os novos paradigmale dstacar que esse nao € um processo
consciente; ou seja, o cientista que trabalha alelgtrum paradigma ndo consegue ver ou agir

de maneira diferente, sendo seguindo as guias gadasse paradigma (ZAMBONI,1998).

Kuhn (1989) entende paradigma como um conjunteedeas € normas coerentes
entre si, que representa a visdo de mundo do st E diz mais, segundo o autor rejeitar
um paradigma sem simultaneamente substitui-lo pdrooé rejeitar a prépria ciéncia,
destacando que nasvolucdes cientifica® necessario um impulso criativo muito maior para
gue se possa produzir o rompimento de um paradign@janto nos periodos d&ncia
normal também se necessita de criatividade, mas possweinem propor¢cdo e magnitude

muito menores.

E necessario frisar-se que um paradigma, porderssibstituido, ndo perde a sua
validade ciéncia, ele apenas deixar de ser utidizazhi em desuso. Desse modo, 0s
paradigmas representam o reflexo da comunidadéf@arde um dado momento, além de d&
suporte as abordagens - qualitativas e quantisatigaile uma pesquisa pode ter (ZAMBONI,
1998).

A pesquisa se ajusta a abordagem qualitativa, gggando Oliveira-Formosinho
(2002, p. 95) searacteriza por um conjunto essencial de tenséestradicdes, hesitacdes
que dificultam a sua definicdo conceptual que pode lancar o investigador em crises
metodoldgicas.

Domingues (2006) aponta que diante da diversidadedspectiva, o pesquisador
iniciante que optar por uma investigacao de cunladitqtivo precisa construir saberes que
Ihe permitam recorrer e analisar, com o maximadedfgnidade, os dados que promoverao o

desenvolvimento epistemolégico do trabalho de @eaqu

Segundo Oliveira-Formosinho (2002), termo investigacdo qualitativa esta
ligado a uma familia complexa e inter-relacionadatdrmos, conceitos, e pressupostos, mas
esta longe de possuir um conjunto unificado deqgipins Essa generalizacdo do conceito
favorece o rompimento com alguns caminhos ja tlitlsae a constru¢cdo de outros que

contribuem para uma melhor compreenséao do fendwieservado.
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Nesse sentido, investigacdo qualitativa € entendaiao multimetddica, o que
permite ao investigador fazer uso de varios métoBasa Oliveira-Formosinho (2002) esse
aspecto origina o processo loiécolage’, cujo produto final € uma construgéo nova, original.
Lembrando que de acordo com Zamboni (1998) o mé&tanleaminho pelo qual os objetivos

serdo alcancados.

Gamboa (2001, p.64), refletindo sobre as técnieapesquisa afirma que @&
processo da pesquisa que qualifica as técnicas d@nsBumentos necessarios para a
elaboracdo do conhecimento. As opcdes técnicas ndepe dos caminhos a serem

percorridos e dos procedimentos a serem desenwalvid

Sobre esse Ultimo aspecto, vale dizer que as escalbs procedimentos tém
especial importancia, pois o ato investigativo € temdémeno multifacetado e inter-

relacionado com a modalidade de pesquisa prete(D@&INGUES, 2006).

7.2 - Grupo Focal: o caminho se faz ao caminhar

Entendendo a importancia de definir uma técnicaaeta de dados € que se
apresenta a seguir a utilizada durante essa pasqiemominada de Grupo Focal. Ela
desenvolvida por Robert Merton (1911-2003) comaoosh@bgia de entrevistas, denominadas
por ele de foco entrevista e tornou-se muito usdulante a Segunda Guerra Mundial,
especialmente para o trabalho com soldados queaestam guerra. Era utilizado para a
avaliacao de programas de radio (ABRAMOVAY, 2001).

De acordo com Morgan (1997), o Grupo Focal € umpdtede pesquisa, com
origem na técnica de entrevista em grupo, passarsiy utilizado na pesquisa educacional
brasileira, predominantemente, a partir da segumelade dos anos 1990. Era relativamente
conhecido com uma técnica de avaliagdo utilizadanmeios empresarias como publicidade e
marketing (avaliar as possibilidades de aceitagéa satisfacdo do publico com um produto,

com um candidato) e recursos humanos, principaknetselecao de pessoas. O Grupo Focal

% Bricolage é algo dinamico, que ndo se constitui s6 uma amissd outra, o que significa indefinicdo, mas a
organizacdo da pesquisa considerando as condigdparticipacdo do pesquisador e a natureza dooobjat

foco.
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(seu nome original), no entanto, tem uma histéeiandis de meio século (PIMENT& al,
2006).

Osgrupos de opinidalevidamente associados ao objeto e objetivos siuEa e
bem preparados e conduzidos, sdo meios muito sstamees para a pesquisa também na
educacédo. Possibilitando associar a observacaotrevista e a dimensdo pedagdgica, que
pode ser um objetivo da pesquisa (PIMEN&tAal, 2006).

Grupo Focal é segundo Gatti (2005) uma técnicadentamento de dados muito
rica para capturar formas de linguagem, expressdgsos de comentarios de determinado
segmento, o que pode ser fundamental para a rgi@dizde estudos posteriores mais amplos,
com o emprego de entrevistas e questionarios. laallra com grupos focais oferece boa
oportunidade para o desenvolvimento de teorizagdesampo, a partir do ocorrido e do

falado.

Pimentaet al (2006) denomina o Grupo Focdbgus group de “grupo de
opinido” , também conhecido como grupos de disauésa#m procedimento investigativo que
se aproxima, de alguma maneira, a uma entrevipecéga, ou explora um foco, um aspecto
especifico de uma questdo a partir de um ou maogr Sua utilizacdo pressupde a opcao
por coletar dados com énfase ndo nas pessoasdudiviente, mas no individuo engquanto

componente de um grupo.

A literatura brasileira configura-o como uma téaniemportante para o
conhecimento das representacbes, percepcdes, sremgbitos, valores, restricoes,
preconceitos, linguagens e simbologias presentdsatm de uma dada questado por pessoas
que partilham alguns tracos em comum, relevantea paestudo do problema visado,
procurando compreender os fatores que os influemcés motivagcdes que subsidiam as

opcoOes, os porqués de determinados posicionamentos.

Para a realizacdo da referida técnica faz-se r@ess compreensao de alguns
elementos basicos que a estrutura. Nesse sengisiacd-se: 0s participantes, o moderador, a
interacdo estabelecida entre os participantes e oderador, 0 espaco, tempo, e o

procedimento de analise.

O Grupo Focal é uma técnica de coleta de dadoscu@ece mediante interacao
intragrupais desenvolvidas com certo grau de ldéed gerando uma cultura grupal, obter-se
compreensdes mais aprofundadas sobre determingoladél problema. Nesse sentido, as
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interacdes devem merecer um olhar especial - maderelas sdo o foco central - através das
sequencias de falas, procurando compreender o imgas vivencias do grupo.

O grupo sera composto baseado em algumas carbcésribomogéneas dos
participantes, mas com suficiente variagcdo ents phra que aparecam opinides diferentes
ou divergentes. Tanaka e Melo (2001) argumentamégumeportante selecionar grupos nos
quais se presume que as pessoas tenham diferpiri@ges em relagdo as questdes que serdo
abordadas. Encontra-se na literatura a recomenda@@ondo se juntar no mesmo grupo
pessoas que se conhecem muito, ou que conhecardevador do grupo. Devendo preservar

a liberdade de adeséao dos participantes.

Morgan (1997) sugere para que 0s participantesapose sentir mais seguros,
utilizem alguns minutos para fazerem anotacéesatdgese posicionar diante do grupo. Gatti

(2005) aponta para a possibilidade de estimulaneabros do grupo a proporem questodes.

Nesse modo, podem-se usar técnicas de animac&@ogpearos participantes se
voltem uns para com 0s outros, e nao para o moalersehdo ainda utilizada para iniciar os
trabalhos do grupo focal (GATTI, 2005). Mas, deeeter cuidado em relacdo a
operacionalizacdo excessiva do trabalho grupaliah ppde prejudica a criacdo de uma rede

interativa, gerando apenas um pingue-pongue eatteipantes e moderador.

Segundo Kitzinger (1994, p.104) o interesse ndongeste “no que as pessoas
pensam, mas em como pensam e porque pensam a8spndcesso grupal desencadeado é

vital para trazer elementos que provoquem novesxdds sobre o problema.

O moderador precisa ser experiente, habil, teezéade expressao, ser sensivel,
flexivel e capaz de conduzir o grupo com segurafigando competentemente com as
relagdes e interagdes que se desenvolvem e ag&@fugue se criam no grupo em funcéo da
discussédo. Precisa ser um profissional capaz deedas confianca e de gerar empatia, para
conduzir com habilidade o grupo na direcdo dostmog da pesquisa, sem criar situacdes

embaracosas.

O moderador nunca deve expor suas opinides owagrits comentarios dos
participantes. A ele cabe, o controle do tempo steda palavra pelos participantes quanto
sobre o tempo de tratamento de cada topico queavarser abordado, além de encorajar 0os

participantes a teorizarem sobre o porqué destasnitas.
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N&o se recomenda dar aos participantes informaigathadas sobre o objeto da
pesquisa. Eles devem ser informados de modo vdge sotema da discussdo para que nao

venham com idéias pré-formadas ou com sua parti@ippreparada.

Sendo importante observar de maneira detalhada welesa o0 que o0s
participantes contam uns aos outros, fatos, hé&stdée situagbes, porque esses relatos
permitem ao pesquisador ter pistas de como elesramcem um dado contexto social, de
como estdo mobilizados e em que sistema repregmmihcse apoiam. Exigindo dos
pesquisadores um esfor¢co para nao perceber deseissgproposito e manter a capacidade de

julgar a pertinéncia dos rumos analiticos em suo&ibaicdo ao exame do problema.

Julga-se mais adequada quando o desenvolviment@ragpo Focal se faz em
torno de uma mesa, qualquer que seja o formate. dsposicao propicia maior conforto aos
participantes e pode facilitar as diferentes fora@asegistro, permitindo melhor arranjo para
as anotacdes e as gravacdes em audio e videopArgcéo da gravacdo deve ser objeto de
tratamento especial, porque, se ndo se obtives éaldiveis, todo o trabalho estara perdido.

O tempo de duracdo da cada reunido grupal e o pudwrsessdes a serem
realizadas dependem da natureza do problema era, ghuestilo de funcionamento que o
grupo construird e da avaliacdo do pesquisadoresalsuficiéncia da discussdo quanto os
seus objetivos. Ha pesquisadores que ao final siseplicam questionarios, propiciando a
exposicao individual de cada participante por &scri

Para Pimenta et al (2006)goupo de opinidcse aproxima da entrevista coletiva,
que deve ser conduzida por um coordenador com lbepa e clareza em relacéo ao projeto
de pesquisa. O grupo deve ser homogéneo e, dedmeife com sete a doze componentes. E
necessario que a conducédo seja feita com baseataimorpreviamente estabelecido, mesmo
com a insercdo de questdes circunstanciais. Podeegestrado em fita cassete e ou

videocassete. E a duracédo, em geral, pode variamdea trés horas.

Para Gondim (2002) o foco dessas analises saoiai§amp surgidas a partir do

jogo de influéncias mutuas que emergem e se delsenvmo contexto dos grupos humanos.

E para realizar uma utilizacdo adequada das Iinfgiesm coletadas é
extremamente necessario considerar a organizac&uatiyial colhido. Vale destacar que o
pesquisador nesse momento deve se ater tambénmarimelo contexto de certas falas, do

clima da discussao em variados momentos, conteas mformacdes para a construcéo de
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compreensdes sobre o tratamento do tema propostgrugm, como também para as
interpretacoes.

A capacidade de elaboracdo de um processo de bHassignificados nos dados
obtidos esta vinculada a formacdo do pesquisadmrseal arcabouco tedrico e a sua
criatividade. Acerca disso, Moles (1981) considereriatividade a aptiddo necessaria para

criar ao mesmo tempo o problema e a sua solucéo.

Para andlises em maior profundidade, os sentidosupados repousam mais
nessa dinamica interacional que nos recortes gpessam obter como pontos de partidas nas
andlises. Esse enfoque permite aprofundar as emaliss valores sociais e culturais, as
normais, 0s aspectos morais ou religiosos, as a@sg@s imagens e 0S mitos, que permearam

as interacdes na sua relacdo com o problema ermstigagao.

Morgan (1997) defende como perspectiva para asen@imbrar que o que os
participantes fazem no grupo depende do contextprdprio grupo, como também o que
acontece em qualquer grupo depende dos individues ag constituem. A perspectiva
interacionista, no caso dos Grupos Focais, deveprpdtegiada a fim de se fugir desses

reducionismos.

Nesse sentido entende-se que para codificar dadoslos de Grupos Focais, a
primeira questao é a escolha de qual sera a unitlmdmalise. Aqui se pdem os problemas
dos reducionismos tratados anteriormente, dependand escolha recair no grupo como um
todo ou nas falas individualizadas. Podem-se t@foe analises menos ou mais estruturas,
sem quebra ou com quebra das sequencias intersgionainda uma combinacdo de ambas

as formas.

E importante mencionar que o pesquisador deve passa boa justificativa para
a escolha das categorias de codificacdo. Assimpdificacdes ou categorizacdes oferecem a
possibilidade de analises qualitativas dos conteudecorrentes, relevantes, criticos,
discordantes, etc. Desse modo, Gatti (2005) desfaeaem todo 0 processo, € preciso ter o
cuidado de ressaltar o que foi realmente releyaat® o grupo.

Segundo Domingues (2006) o rigor, entdo ndo estdimanacao da antinomia
entre subjetividade e objetividade, mas na compgéema complexidade desses aspectos,

permitindo-nos construir as categorias de analisenps aproximam do objeto de estudo.

A pesquisa ndo é de modo algum uma reproducaddsgaregras que vemos em

manuais (GATTI, 2002). Como também ndo ha o mémas procedimentos de pesquisa
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que, por si, vao garantir sucesso ao empreendinevestigativo. Ao contrario, € um espacgo
muito propicio para a criatividade e para a imagfioa sob o aspecto dos objetos e das
questdes a se investigar e dos objetivos a serepogios, mas também da metodologia a se

utilizar.

Para Domingues (2006) esse posicionamento implivea yostura teorico-
metodoldgica que considera o0s sujeitos envolvidmsocaqueles que possuem saberes, que

refletem e constroem conhecimento que os ajudammea sobre 0 mundo em que vivem.

Domingues (2006) evidencia ainda que o novo nurpath® cientifico € um
exercicio de reflexdo cuidadosa e indubitavelmetden seu alicerce assentado nos
conhecimentos construidos sobre a pesquisa ctentiflessa perspectiva, Severino (2002)

corrobora que nao se faz ciéncia sem esforco, yes®ca e obstinacao.

7.2.1 - Os encontros realizados na pesquisa deaccamp

Tiveram algumas idas ao municipio para mapear gidanos professores. Em
seguida tiveram a assinatura dos termos de comsmitb e liberagdo do uso da imagem e
outros materiais gerados durante a pesquisa. Bsérjprmente foi realizados os encontros

propriamente dito de grupo focal.

Os encontros realizados tiveram a seguinte dindmizgrimeiro momento era
realizada uma atividade de integracdo, as produefm® socializadas; e seguia para as
perguntas apontando no roteiro para o grupo fozalno final se estudava um assunto

referente ao ensino da Arte.

Primeiro Encontro

Objetivo: Identificar o que pensam os professooésesa disciplina da Arte na escola.

- Atividade de integracdo: Desenho nas folhasxdepara parede com lapis de cera (ouvindo

a musica - Aquarela de Toquinho).

- Socializagao das pinturas.
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- GF
- Estudo da tematica: Histéria da Formacédo Docente.

Texto de apoio: NASCIMENTO, L. F. A construcdo denpamento didatico pedagdgico: da chegada dos
portugueses até a proclamagédo da republica nol BXasiSemana Universidade da UECE- Ciéncia para a
humanidade, 22 a 26 de novembro de 2010, Fortdl#&z8E, 2010. v.1. p.1 - 9.

Roteiro do Grupo Focal

1 - Como vocés chegaram a ela na escola?

2 - O que vocé pensa da disciplina?

3 - Qual sua importancia?

4 - Ela sofre influencia das outras disciplinas?
5 - Ela influencia as outras disciplinas?

6 - O que é ser um bom professor de Arte?

Segundo Encontro

Objetivo: Conhecer o planejamento dos professores.

- Atividade de integracédo: Modelagem livre (massabdelar), ouvindo a musi&bzinhade

Caetano Veloso.

- Socializagao das produgoes.

- GF

- Estudo da tematica: Histéria da Arte no Brasil

Texto de apoio: BARBOSA, A. MArte Educacédo no Brasil: do modernismo ao pés-modernismo. Texto

publicado em: Revista Digital Art& - Outubro de 200http://www.revista.art.br.

Roteiro do Grupo Focal
7 - O que vocés privilegiam nas aulas? Quaisoosetudosabordados? Porqué?
8 - Como voceés planejam? Saber como é a dinamie#odide planejar.

9 - Objetivo/Recurso/Avaliacéo
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10 - Qual a reacao dos alunos durante as aulag@éor

11 - Vocés assistiriam suas aulas? Porqué?

Terceiro Encontro

Objetivo: Conhecer a realidade da disciplina neolese apresentar as repercussdes da

formacdo inicial e continuada.

- Atividade de integracéo: Cartaz - trés folhacakolina: o que eu sabia? / 0 que eu sei? / o

gue eu preciso saber? e canetinhas (Grupo AptarRicom guache na cartolina (Grupo B)
- Socializagao das producdes.

- GF

- Estudo da tematica: Legislacdo do ensino da Arte.

Texto de apoio: O Ensino da Arte na Legislacdoaueesponde ao quinto capitulo desde producaoifotant

Roteiro do Grupo Focal

12 - O curso de licenciatura tem ajudado na disapl

13 - Tem formacgéo continuada? O que acham disso?
14 - O que te falta hoje pra ser um(a) professon@hor(a)?

15 - Como acontece a disciplina? Professor X escola

Quarto Encontro

Objetivo: Verificar o posicionamento geral dos pasfes de Arte acerca do ensino aplicado ao

desenvolvimento da disciplina.

- Atividade de integracdo: Cartaz (cartolina e tiaha) escrevendo sobre 0s pontos
solicitados.

-GF
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- Estudo da temética: O que é arte?

Texto de apoio: MARTINS, M. C.; PICOSQUE, G e GUERR. T. T. Didatica do ensino de arte;poetizar

fruir e conhecer arte. Sdo Paulo: FTD, 1998.

Roteiro do Grupo Focal

16 - Quais os aspectos fortes e fracos no Ensidotd@

7.3 - Estado da Arte: as pesquisas sobre o Ensina Arte

Em pesquisa realizada em dezembro de 2010 no poB@APES
http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-tesessawio banco de teses e dissertacbes -
resumo, localizou-se através dos filtros de buseasino da arte, praticas pedagdégicas e
ensino médio - 55 trabalhos defendidos na modadidiastricto sensymestrado) de 1996 a
2010. Esse periodo foi recortado por conta da LDBB8Y de 1996, a qual torna o Ensino da
Arte obrigatério do curriculo da Educacgéo BasicestBs 23 na regido Sul, 21 na Sudeste, 9
na Nordeste, 2 na Centro Oeste e nenhum na Nortea Enodalidadestricto sensu
(doutorado) ndo ocorreu nenhum cruzamento que essecdestaque, em outras palavras,
nao foram registradas teses que discutissem asgsrgiedagogicas do ensino da Arte no

Ensino médio.

As tematicas referentes aos trabalhos defendidosrsntram no ensino da arte
para o Ensino Fundamental, em seguida, Ensino Bugeseus respectivos desdobramentos -
curriculo, historia da arte, propostas metodoldicpoliticas publicas, e, com menor
incidéncia se encontra a Educacdo Especial e EdodBgsica, com énfase na Educacdo
Infantil ou focando as Artes Visuais.

Entretanto, apenas 5 trabalhos de dissertagg@io sensymestrado)se voltaram

ao debate do Ensino da Arte no Ensino Médio:

Carlo Alesandro G. Cruz e Melo
Titulo: Histdria da Arte - Linguagem & Poética: wihar voltado para o ensino médio

Universidade Estadual de Londrina - UEL/PR (01/029)
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Objetivo: Propor o didlogo educacéo e arte ao dwarca leitura da obra como processo de
compreensao do mundo, desmistificando o entendandatarte como luxo, adereco ou
disciplina ndo-séria no curriculo escolar da ed@icd@sica, mais especificamente o ensino de

histéria da arte no Ensino Médio.

Eloiza Améalia Bergo Sestito

Titulo: Trajetorias Partilhadas: As transformacd@kxs conceitos de arte e cultura que

norteiam a pratica pedagogica dos professores teéeddrEnsino Médio de Maringa.
Universidade Estadual de Maringa - UEM/PR (01/0G%0

Obijetivo: Verificar qual € o conceito de arte etard que fundamenta a educagéo estética na
pratica dos professores que atuam na disciplif@rgeno Ensino Médio das escolas da Rede

Estadual no municipio de Maringa, PR.

Isabela Carneiro Teixeira

Titulo: A experiéncia estética ampliada em Lygiar€le Helio Oiticica: Uma proposta

pedagogica em arte e educacao.
Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ/RMDEI2000)

Objetivo: Ocupar da arte de Hélio Oiticica e Ly@tark, e como ela pode contribuir na

elaboracdo de uma proposta pedagogica pretensaapdicta/el em escolas de ensino médio.

Janete de Andrade Sartori
Titulo: A Arte no Ensino Médio. Relato de pratidesn sucedidas no olhar do professor
MACKENZIE (01/12/2005)

Objetivo: Apresentar um estudo sobre o ensino di Al escola de Ensino Médio.

Contextualizar a educacédo, nos tempos atuais, peesssidades basicas, apontadas na
Conferéncia de Jomtien. Discutir o Ensino Médicedacacao béasica, destacando a Arte no
curriculo escolar, com as referéncias nacionaia paeu ensino. Apresentar através de uma
pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso,a®ld¢ praticas pedagdgicas de professores de

Arte que obtiveram sucesso.
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Roseane Martins Coelho

Titulo: A difusdo do projeto arte na escola: umuéstsobre a pratica dos professores e

professoras nas escolas publicas de Florianopolis
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC/3QZ01996)

Objetivo: Estudar a situacdo do ensino de artesjocconteudo curricular, em escolas

publicas de primeiro e segundo graus de Floriargpol

E como se observa, apenas os dois ultimos seypaocefetivamente em apresentar
as praticas realizados pelos professores, trazamgoaticas bem sucedidas para a promocéo
da referido disciplina; e no outro estudo, embarstatando as praticas dos professores de

arte se centra na aplicacéao do projeto, fora apocacédo delas no Ensino Fundamental.

Nesse sentido, o0 presente estudo € oportuno, uma que contribuir
significativamente, apresentando como se encomindos efetivado o ensino da disciplina
(aspectos positivos e negativos) nas escolas estadasponsaveis pelo Ensino Médio, no

Ceara.
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8 - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Aprender € a Unica coisa de que a mente nuncanse,qaunca
tem medo e nunca se arrepende.
Leonardo da Vinci (1452 - 1519)

O estudo empreendido teve a intencdo de respondapjetivo geral dessa
pesquisa que consistiu econhecer as praticas pedagoégicas dos professoreértie no
Ensino Médio regular da rede publica do CeaPara a execucdo dessa atividade contou com
a colaboracéo de 9 (nove) professores que estéstraindo as aulas de Arte, divididos em 2

(dois) Grupos Focais, procedimento metodologidizatio na obtencéo dos dados.

A partir de agora serdo apresentados os resultdpesquisa de campo, 0s quais
sdo oriundos de 4 (quatro) encontros realizados cada um dos 2 (dois) grupos de
professores que ministram as aulas de Arte no &rdédio, no estado do Cearda, na cidade
de Beberibe.

E oportuno tracar um breve perfil do municipéous de estudo. Beberibdoi
uma cidade desmembrada de Cascavel, em 5 de jali83P, situada a 85 km de distancia
de Fortaleza, a principal atividade econémica @risrho e a pesca. Sua populacéo € 49.311
habitantes, tem &rea aproximada de 1.624 dtividida em 6 distritos - Itapeim, Sede,
Sucatinga, Parajuru, Paripueira, e Serra do Faimjo como principal bioma a caatinga,
entretanto, possui uma extensa faixa litoraneaddkn®d Portanto, existem nesse municipio
duas realidades distintas de um lado o0 modo péatide viver do litoral e de outro daqueles

gue vivem no sertao.

O Ensino Médio no municipiadispde dos seguintes nimeros: 90 professores do
estado e uma matricula de 2.380 alunos, isso er, Z&hdo que o total no estado € de
521.799 alunos na referida etapa da educacéo basicdo em média 41,5 alunos em sala de
aula, se encontrando acima da média estadual de plr sala de aula que corresponde a
34,1.

* IBGE 2010.
® |PECE Beberibe 2011 - http://www.ipece.ce.gopbilicacoes/perfil_basico/pbm-2011/Beberibe.pdf
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8.1 - Perfil dos Professores Participantes dos Grog Focais

Foram 9 (nove) os professores participantes do @&Rgeal com idade média de
26 (vinte e seis) anos. Para o cumprimento doigbjeessa pesquisa foram realizados quatro
encontros. E por conta da incompatibilidade de rimsaos participantes, foi necessério a
formacédo de dois grupos: o Grupo Focal A - Sedm) 8o(trés) participantes, cobrindo o
distrito da Sede, Itapeim e Serra do Félix e o Gripcal B - Sucatinga com 6 (seis)
participantes, atendendo os distritos de SucatiRgaajuru e Paripueira do municipio de
Beberibe.

O grupo A é formado por 3 (trés) professores deakesendo 1 (um) graduado e
2 (dois) em curso e todos no segundo ano de regdaala de aula. E o grupo B € composto
de 6 (seis) professores, sendo formado por 3 (résssores de Letras, 1 (um) graduado e 2

(dois) em curso, e por 3 (trés) professores gramiach Educacao Fisica.

Os professores participantes estdo na docénciaéiiard (trés) anos, entretanto,
o intervalo oscila entre 1 (um) a 7 (sete) anosedéncia de sala de aula. E todos declararam

entrar na educacdao por terem tido mais oportungladssa area.

Tendo conhecido o perfil dos participantes da psagq@eguiremos para a
apresentacao dos resultados alcangcados aposzacéalidos 8 (0ito) encontros no municipio
de Beberibe.

8.2 - O Ensino da Arte na escola de Ensino Médio

A partir de agora destacaremos os resultados abtieferentes ao esforco em
promover o ensino da Arte pelos professores dmemsidio regular das escolas publicas do
Ceara. Salientando que a concepcdo de préatica @gdagempregada nessa pesquisa se
encontra centrada em Pimenta (2010) quando lemlwaa@ratica ndo se restringe ao fazer,
ela tambéem é reflexdo, que retorna a teoria ou difite, em um constante movimento, e
nesse sentido, Labaree (2000) afirma que as psaticeentes sdo extremamente dificeis e
complexas. Vasquez (1968), por sua vez, apontaaqu@tica se constitui como critério de
verdade quando é atividade material, transformael@@cial, ou seja, a proppaaxis, a qual

se da na relacéo dialética entre a atividade teéri atividade pratica (VASQUEZ, 1968).
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E pedagdgico quando se refere a intencionalidadeindeprojeto educativo,
guando se estabelece diretrizes para uma acaoteduddesse sentido, Veiga (1995) aponta
para o sentido de se definir as acdes educatieascaracteristicas necessarias as escolas de
cumprirem seus propoésitos e sua intencionalidadesim, o trabalho dos professores é
trabalho pedagdgico porque é uma atividade inteatiomplicando uma dire¢cdo, mas nem
todo trabalho pedagdgico é trabalho docente (LIBANEIMENTA, 2002).

[...] o trabalho pedagogico ndo se reduz ao trabedicolar e docente,
embora todo trabalho docente seja um trabalho Peitag Vai dai
gue a base comum de formacao do educador devxm®ssa num
corpo de conhecimentos ligados a Pedagogia e mf@é&ncia, uma
vez que a natureza e os contetdos da educacdemetem primeiro
a conhecimentos pedagdgicos e sé depois ao ensimo, modalidade
peculiar de pratica educativa. [...] A base datidede profissional do
educador é a acdo pedagdgica, ndo a acao docemte.efeito, a
Pedagogia corresponde aos objetivos e processogddoativo
(PIMENTA, 2006, p. 120).

Por que trazer o conceito de trabalho pedagdégissandiscussao acerca de pratica

pedagogica? Porque se entende que esta € partsdadaqu

Assim, conforme a citagcdo de Libaneo (2002) o treb@edagdgico realizado
pelo professor deve ser intencional, gerando nessxto uma pratica pedagdgica também
intencional, j& que € uma dimensédo da pratica secessupde a relacédo teoria e pratica
(VEIGA, 1994).

Finalmente, resgata-se a conceituacao de Veiga),1§9e a meu ver contempla
as concepcgdes anteriores, quando afirma que pefetigacdo da pratica pedagogica faz-se
necessario observancia de certa organizacao, @enatizacdo, uma vez que o trabalho na
sala de aula ndo € um processo espontaneo, naimgal, intencional e sistematico.
Entendendo, em uma dltima analise, que a praticlagigica diz respeito ao fazer
pedagogico, em outras palavras, ao modo de efaivarsino (trabalho docente). A pratica
pedagodgica se encontra na esfera do coletivo, aefmgge a acdo docente se justifica pela
individualidade (PIMENTA, 2009, 2010; LIMA, 2001).

Reforcando esse entendimento, Cunha (1989) coaoafimmando que pratica
pedagogica € o cotidiano do professor na preparacérecucado de seu ensino. Pimenta
(2009) também reflete acerca dessa questdo apontpreda sala de aula € um espaco que

revela o cotidiano do professor.
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Sendo assim, a pesquisa apresenta como as aulagedéém acontecido no
Ensino Médio da rede publica de ensino do Ceandhriendo que se pratica pedagdgica é o
fazer pedagdgico, implica em considerar ndo s6 oneméo da execucdo - a aula, mas
também, o antes com o planejamento, e, o depoisacavaliacdo. Elementos que a constitui,
se dando por intermédio da relacdo pedagdgica,ah apontece na relacdo dialética do
professor, do aluno e do saber (VEIGA, 1994).

Entendido que pratica pedagodgica significa mais ajudilizacdo de estratégias
didatico-metodologicas empregadas pelos professoaes estimular a aprendizagem do

aluno, segue para o primeiro momento de andliseanusiste em discutir a aula de Arte.

7

Aula é aqui entendida segundo Masetto, como um dempum espaco do
professor, enquanto se configura como uma atividadente que é planejada e realizada por
ele, existindo para que o aluno possa aprendeinimgd assim, o objetivo da aula
(MASETTO, 2010).

Pimenta (2009) por sua vez, considera a aula emmsewento de sala de aula. E
nesse sentido, o professor a tem como um espagectkdes mais imediato. Assim, a sala de
aula precisa ser ocupada ou mesmo percebida pefespor. E na sala de aula que se
configura o espaco privilegiado da agdo docenteesasta se revela no seu cotidiano. Em
outras palavras a sala de aula torna-se um espagatdnomia do professor, sendo possivel

superar a obviedade das orientacdes estabelecidas.

Portanto, 0 momento efetivo da aula de Arte é ssguws grupos de professores

representado da seguinte maneira:

GA - Porque é muito tedrica. Eu acho. E s6 tearigue a gente tem aquele
Primeiro, Aprender!. E nenhum de nos tem aptidé@ uymn género artistico (...) a
gente se prende mesmo ao Primeiro, Aprender!. hail@ explica aquilo e faz a
tarefa daquilo.

GA - Depende do conteudo também,né? Tem... vanpus augente... vamos
iniciar um contetdo novo. Ai, primeiramente a gewté pegar, né? Vai pro
tedrico, né, isso? Ai, explica o contetdo, debfate atividades durante umas duas
ou trés aulas, em seguida a gente ... vamos sugg@rdiendo do conteudo, a gente
vai pra pratica, né? Se for pra trabalhar com pirgu vamos trabalhar com
pintura; se for com reciclagem, vamos trabalhar a@ticlagem. Vai pra pratica.
Faz uma apresentacédo. E dessa maneira.

GA - O material usado € a apostila do Primeiro, équter!. Ele € no geral texto
gue os alunos léem ... ai vao para os exerciciogatepletar. E assim... ler e
completa as lacunas, sem muito o que procurar.
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GB - O aluno fica falando: é sé ler texto, € setd®, mas ndo tem como... (...)
[GB - ndo tem material, € sé6 uma aula]. [GB - 45nnoibs]. [GB - Falta
acompanhamento].

O que se observa é que o professor que ministiacipliha de Arte na rede
estadual de ensino do Ceara possui uma pratidadetrao material do Programa Primeiro,
Aprender!. Os proprios professores consideraramlaa @mo sendo tedrica, por se resumir
suas acdes em torno do material didatico, que woregercicios referente a leituras

anteriormente realizadas dos textos que o compde.

A escola, como instituicdo histérica, comporta emm sestrutura e
funcionamento o cotidiano e o ndo-cotidiano; € caih quer pelo
pensamento cotidiano, quer pela teoria; quer pladade cotidiana, quer
pela prdxis A vida escolar e, portanto, o trabalho docentdepdalvez,

cristalizar-se no cotidiano, deixando escapar fussibilidades de auto-
superacao (PIMENTA, 2009, p.55).

Assim é tedrica por possuir textos que serdo, varde ser, lidos e praticados em
exercicios de completar. Nesse sentido, desenvoluem pedagogia desvinculada da
realidade, uma vez que, se preocupam em fazer asonaterial didatico fornecido,

desconsiderando as potencialidades locais.

A Pimenta (2009) destaca que o cotidiano, ou asdas realizadas no dia-a-dia,
da escola séo resultantes de acbes nao refletidasneecanizadas que se cristalizaram,
impedindo de ver as possibilidades panaréxis docente. E o que se observa nas falas dos

professores acerca da utilizacdo do material dioddrnecido pela SEDUC/CE.

Mas, o que € mesmo o Primeiro, Aprender!? Seguadpupos:

GA - O material tem 3 periodos e um fica sem dirginento.

GB - Os professores do primeiro ano do ensino méetiebem, assim como o0s
alunos também, o recurso didatico, denominado déméiro, Aprender!,
constituido de trés volumes.

E um material didatico fornecido pela SEDUC/CE epmrgado somente no
primeiro ano do Ensino Médio do Ceara, contenddiasiplinas - Lingua Portuguesa,
Historia, Filosofia, Arte, Sociologia, Educacédoi€as Lingua Espanhola e Lingua Inglesa do
curriculo dessa etapa da Educacdo Basica. E naésitsamente para o ensino da Arte 0s
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trés volumes, fornecidos nas escolas de ensinoomi@dializam 12 licdes que sao distribuidas

durante o ano letivo.

Entretanto, como foi dito existe um periodo, ncoaaguarto trimestre, que nao é
contemplado pelo material. E nesse periodo os gsofes sédo levados a fazer render o

material didatico existente para a disciplina. Erasspalavras:

GA - ... a gente esta demorando no conteudo...ppd@er ter assunto para as
proximas aulas...

GB - A escola aqui... pra falar a verdade... tere tfusegurando os conteudos pra
gue o Primeiro, Aprender! possa ficar o ano todirjhg a gente direciona outras
atividades.

Observa-se que o0s professores se encontram prelosugan assegurar no
minimo o cumprimento deste programa, representangwimeiro e praticamente Unico

compromisso do professor com a disciplina Arte.

A estratégia de fazer render os contetdos do rahtdiiizado pelos professores
configura um momento daraxis (VASQUEZ, 1968). Nao se pretende realizar juizoaer,
mas destacar que diante das condicdes adversasadalht os professores criam

possibilidades para seguir com o ensino da disaipli

Segundo Guerra (2002) a instalacao da rigideznsdguicOes acaba por matar a
inovagcdo antes mesmo dela nascer. Nesse sentidgaizacdo converte-se em um obstaculo
para a mudanca em vez de ser um elemento de dimgioiz de melhoria. Porém, o contrario

também pode acontecer.

Essa realidade sO poderia mudar se os professmes)elhor, a comunidade
escolar, entendessem o real papel da disciplinaundculo, para a partir dai, passarem a

programar suas aulas de maneira mais autbnoma.

De acordo com 0s grupos o objetivo das aulas daptiisa de Arte para a

formacgao dos alunos, consiste em:

GA - E como se fosse uma disciplina que fosseizatoaquilo que o aluno nio
tem nas outras. Que a agente sabe que tem alundegueotencial pra isso...
sempre em relacdo da Arte é... ndo é uma discigfmavalorizada dentro da
escola. Que o que realmente importa pra eles (gest@ a questao do conteudo, é
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a questdo dos numeros. Entdo, assim, ndo quer s&beraluno € bom no teatro,
se é bom na musica. Esse potencial dentro da eéaokeio que bloqueado, né?

GB - E pra ser uma disciplina que fizesse com qupessoas se tornassem mais
criticos, mais sensiveis. Mas, acaba sendo umaptiisc s6 tampa buraco. S6...
guase encher linglica. SO pra dizer que tem. Um entonde desenhar, pintar.
Uma aula mais... leve. Mas, no fim... acho , n&o neuito o que era pra ser.

As falas apresentadas pelos grupos de professara@sigantes da pesquisa se
justificam quando autoras como Ferraz e Fusaril(p60mpartilham que a disciplina de Arte
deveria garantir que os alunos conhecessem e vassern aspectos técnicos, inventivos,
representacionais e expressivos em musica, argemis] desenho, teatro, danca, artes
audiovisuais. Ja para Lowenfeld e Brittain (1977Arée para a educagao consistiria em

garantir também:

a) Uma aprendizagem que acompanhe o desenvolvimeatioral do
individuo ndo s6 em seus aspectos intelectuais naaitém sociais,
emocionais, perceptivos, fisicos e psicologicosdif@rentes métodos de
ensino (e ndo um Unico) para desenvolver, de fdimma e flexivel, a
sensibilidade e a conscientizacdo de todos osdssen{ver, sentir, ouvir,
cheirar, provar), realizando assim uma interacasujigito com seu meio; e,
c) formas construtivas de autoexpressédo e autaestios sentimentos,
emocdes e pensamentos dos individuos a partiradepsaprias experiéncias
pessoais, para eles, bem-ajustados, vivam coogerante e contribuam de
forma criadora para a sociedade (LOWENFELD; BRITNAL977 apud
FERRAZ; FUSARI, 2001, p.37).

A disciplina deveria significar a oportunidade desehvolver outras habilidades,
que na realidade acaba néo sendo valorizada owasl#gpelas outras disciplinas. Nesse
sentido, os professores apontaram que a discipjioatuniza um espaco e um tempo para
vivenciar coisas que ndo sao vividas nas demaigpliisas, além de favorecer a descoberta de

talentos. Em suas palavras,

GA - Assim... eu também vejo... acho que é imptert#té a prépria valorizacao,
as vezes tem um aluno que tem habilidade, mag ainguém notar, se ninguém
ver, passa despercebido, né? (exemplo...) Ent&imas a importancia as vezes é
nesse sentido, é importante que a gente valorize...

GA - A gente percebe que ndo tem tanta importaqcia,sé tem no primeiro ano e
no fundamental s6 no sexto ano, né?
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GB - De criar, de criticar. GB - De interpretar. GBAté mesmo no conhecer as
Artes, porque como a gente tava comentando, etealimos) tém muito a ideia
assim, é Arte, a gente sO vai desenhar, mas aianaaeiu falar no teatro. Vai
trabalhar a questédo da timidez em falar em publico.

GB - Importancia de criar e despertar 0 senso coiti

Mas, os discursos acerca da funcionalidade darfatescola, na sala de aula ou
do psicologismo das artes na escola se confundemdquobservarmos o PCNEM, o qual
intenciona para uma formacéo geral, que mobilizerapzagens uteis para o mercado de

trabalho.

Segundo Brunson (1989) aponta a hipocrisia comotrago caracteristico das
organizacdes. Nelas, os discursos e produtos ndaitga ligacao logica entre si. Por outras
palavras, a hipocrisia € um tipo fundamental depmrtamento da organizacao politica: falar
num sentido para satisfazer uma demanda, decidirsantido que satisfaz outra e oferecer

produtos num sentido que possa satisfazer a tesceir

E essa falta de articulacdo entre os discursosmdéim um dos principais
problemas enfrentados pelo ensino da Arte no EnBlédio. Entretanto, quem estaria
ganhando com um ensino da Arte desarticulado eapoede condicbes objetivas para a

realizacdo do processo de ensino/aprendizagemaliaple.

Solicitados quanto a importancia da disciplinagagos destacam as habilidades
que sao estimuladas e que favorecem o desenvoldanies alunos, além de oportunizar
conhecer as linguagens artisticas - teatro, cinelaraga, etc.. Destacam ainda que a escola
ndo tem a preocupacao de descobrir habilidadesieas nos alunos - serad que ndo? E que o
fato de ter a disciplina apenas em um ano (séme)Edsino Médio reflete a falta de

credibilidade investida nela.

Masetto (2010) nos lembra que a disciplina podefegir a area de conhecimento

ou a componente curricular. No nosso caso, a tilsgipomo componente curricular:

... faz parte das atividades programadas em unmmntiesedo curso para a
formagdo de um determinado profissional e que,iggy mesmo, devera
responder as necessidades desse curso no quespiEtaeaos conteudos
necessarios para a formacao de seu profissionaB@8A O, 2010, p.56).
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Entretanto, existe além da necessidade de entendéjetivo da disciplina, a
necessidade de estabelecer objetivos para a thsciglue sdo decorrentes do entendimento
primeiro acerca do seu papel ou do seu objetiva pawurriculo da escola e para a formacéo
desse aluno em um futuro cidadéo. Sobre esse addasetto (2010) afirma que os objetivos
definidos serdo os grandes indicadores de commiaayao processo de avaliacdo, pois é

sensato pensar que precisamos saber se 0s objeti@osalcancados ou nao.

O autor lembra ainda que a clareza quanto aosiwdged serem alcancados e
como serdo avaliados € de fundamental importan@ia plunos e professores, para lhes

oferecer segurancga quanto ao comportamento de arpboessor e aluno.

E importante destacar que esses objetivos estalmeconstituem o que os
professores precisam ter para definir - O que ar®i® como ensinar? E o como serao

avaliados?

Nesse contexto, os professores afirmaram que delatws abordados em sala de

aula, sugerido pelo material didatico na secaoerfe a disciplina de Arte, sdo:

GA - Artes visuais, teatro, cinema, danca e musica.

J& o PCN de Arte do Ensino Médio e a Resolugdo 4998 sugerem que 0S
conteudos da Arte devem ser - artes visuais, dam@ajca, teatro e artes audiovisuais,
centrados em torno dos seguintes objetivos: comgezee usar os sistemas simbolicos das
diferentes linguagens como meios de: organizaggoittea da realidade pela constituicdo de
significados, expressédo, comunicacao e informacéofrontar opinides e pontos de vista
sobre as diferentes linguagens e suas manifestagpesificas; analisar, interpretar e aplicar
0S recursos expressivos das linguagens, relacion@xtbs com seus contextos, mediante a
natureza, fungéo, organizacdo e estrutura das estagbes, de acordo com as condi¢gOes de

producao e recepcgao.

Entendido os objetivos da disciplina e tendo ddéinseus conteudos, faz-se

necessario estabelecer,

. uma proposta e uma orientagdo para que agldss, ao tratarem de
seus temas, se preocupem em criar condicbes aipjglades para que eles
sejam estudados pelos alunos a partir das divedsgasplinas e de
disciplinares especificos (MASETTO, 2010, p.63).
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E apesar da existéncia do material Primeiro, Aprends professores afirmaram

se sentirem inseguros ministrando a disciplina.

GA - ...ndo somos pessoas capacitadas pra trabathasala de aula dando aula
de Arte.

GB - Por mais que tenha o Primeiro, Aprender! gpdEcao tem dificuldade... tem
que ler além daquilo ali. Tem que ter algo a me@jhecimento a mais.

GB - ... porque a gente ndo conhece e vai sé passare tem |4 € meio dificil.
Tem que pesquisar, porque o Primeiro, Aprender! fofiloece muita coisa. De vez
enquanto eu tenho que pesquisar, porque s comnoelo, Aprender! eu nédo
consigo...

Faltam aos professores definirem essa propostaiomawia por Masetto para a
disciplina de Arte, pois seguir simplesmente o meltalidatico ndo tem colaborado para
desenvolver uma pratica pedagogica de qualidade. dsontece quando as aulas ndo sao
ministradas a partir de programas organizados pilosntes do curso; o contrério, o resulta é
outro (MASETTO, 2010). Portanto, faz-se necess@pensar qual o lugar da Arte na escola

e a partir dai propor uma pratica pedagogica régigda para o Ensino Médio.

E importante destacar que os professores ministianas disciplinas fora Arte,
as quais também fazem parte da area de conhecithembmninada de Linguagens, Cédigos e
suas Tecnologias. E essa realidade intensificafosges empreendidos por eles para estar em

sala de aula.

GB - Hoje estamos ministrando a disciplina de Amas assim... pra ta em sala de
aula estamos estudando por fora muito pra estammiogstrando. Por que ou vocé

estuda pra repassar os conteldos ou vocé vai entiy pra sua area. Toda aula

de Arte vai td sempre puxando pra Literatura? Cdatoninha aula de Arte vou ta

puxando pela Educacao Fisica? O que acontece? EBstastudando muito pra

poder ministrar a disciplina, e muitas vezes a gemtr que falta algo pra ser uma
aula completa realmente.

Se ministrar uma disciplina requer muita atenc@orepromisso que dira de duas
disciplinas distintas. Nesse contexto, ndo sigaificais atencdo ou mais compromisso por
parte do professor, pelo contrario, significa meemsaco, mais falta de foco no que é
oferecido ao aluno, gerando um prejuizo ao menosmendas disciplinas que sao oferecidas.

Se ndo em todos.
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E ainda acerca do andamento da aula, achou-seunpastiber se existe outro
recurso (didatico ou escolar) além dos trés voludwe®rimeiro, Aprender!, voltado para o
incremento da aula de Arte. E os grupos de profesgoearticipantes foram unanimes em
apontar que as escolas ndo possuem material epacdanm encaminhamento mais adequado

da disciplina.

GA - A escola recebe material assim, ndo? (recesmlar)

GA - Nada. Nem cola. Precisei trabalhar agora cosngoadros que 0s meninos
iam montar. E tive que comprar a... cola, s6 ndolha que pelo menos ainda... s
isso. E ainda é contada.

GA - ... 0 recurso que entra... (...) sdo para céandata show... [GA - ... sd0 mais
de uso da escola].

GB - N&o existe aquela aula que ndo tem recursm falando, falando...

E consideram a existéncia desse recurso como $empdotante para a aula, uma
vez que favorece a pratica do professor. Faltaaimente criticada por entenderem que as

aulas desenvolvidas sao essencialmente tedricas.

GB - Recurso € muito importante, porque vai teivancia.

GB - Recurso é fundamental.

Nesse sentido, 0 grupo B chama a atencéo parsscuéas passassem a ser:

GB - Era pra ser mais pratica.
GB - Menos tedrica.

GB - Assim s6 o Primeiro, Aprender! é muito poweouito vago. Eu acho vago.
Tinha que ter coisas praticas, que pudesse vivenita pra... pra eles (os alunos)
terem interesses da Arte. Por que aqui se vocérpegandimento das escolas |[...]
o desinteresse dos alunos ndo tem muita importgeiales (Gestores da Escola
e da CREDE)... que eles acham que ndo tem impaat&dAcgente mostra no
gréfico: a Arte, a Educagdo Fisica, a Filosofia, @ociologia... GB - As
(disciplinas) que necessitam vivenciar a pratica.
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Desenvolver uma prética pedagdégica na realidadesdala publica sem duvida
nao € uma tarefa facil, nada colabora para quensgjagidos minimamente os objetivos pré-

estabelecidos, pois a caréncia de recursos € grande

A mudanca dessa realidade (passar a ter recurdascdi e escolar para que 0s
alunos pudessem praticar) contribuiria para qudunoase tornasse ativo no processo de

ensino/aprendizagem.

Os alunos valorizam o esforco que fazem quandderatino de cada aula,
percebem que sairam melhores do que entraram, onhecimentos que
Ihes permitem a cada semana compreender melhomdan(MASETTO,
2010, p.23).

Outro aspecto que merece destaque na ultima falgrgm B, é quando este
relaciona a falta de sucesso das disciplinas coecassidade de vivéncia. Mas, a Educacao
Fisica € um caso a parti, principalmente por calas condicbes objetivas de ter ou néo
quadra esportiva, de poder ou nao utiliza-la, e fporde torna-la uma disciplina ndo so
pratica como outrora, pois ha agora uma exigéneiaulas tedricas assim como as outras

disciplinas.

Segundo Masetto (201@ aula € um tempo que o aluno tem para aprender, e
dificilmente ele aprender& apenas ouvindo o profess assistindo a um video, ou copiando
ou ouvindo a leitura de laminas de projecdo deeslidhiinda que preparadas de maneira
exemplar. Ele quer dizer que o aluno precisa sars®reito do processo e iSso acontece

guando o aluno € posto a fazer, a praticar e nagste como mero telespectador da aula.

Esse desejo de se ter uma aula diferente da existegeriu a busca de saber
como tem sido pensada a disciplina por eles dumnptanejamentos. Verificou-se que existe
semanalmente planejamento nas escolas por areesntlecimento. E de acordo com 0s

grupos participantes:

GA - Pra gente ndo tem, né? Um acompanhamento gonoa gente de algum

profissional, né? Pra ta dizendo: olha isso aquack isso aqui. Isso aqui pode ser
gue tenha um bom resultado. Realmente a genteamoesse acompanhamento
ndo. A gente é tudo solto. Todo mundo solto. Cadé&az o seu [siléncio].
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GA - Hoje no tempo do planejamento semanal. Queaneu as aulas da
semana? Ninguém. Por que ndo deu tempo. E umaedisautra: sdo diarios, sdo
notas, séo informes que sdo passados (...) o g@aker[GA - O essencial que é a
gente: parar, sentar e preparar nossas aulas a@edto tem]. [GA - O maximo
gue d& pra fazer (na escola) € o seguinte: pegévro (apostilas do Primeiro,
Aprender!), conteldo tal... ai pronto.] Mas, mirarcrealmente no planejamento
ninguém tem. Se ndo for pra casa (...)

GA - Eu ja levo um monte de coisa (...) eu levatanabalho (pra casa), até
porque ndo tenho paciéncia, as vezes de corrigic@sas na escola — um entra,
fala, entra, sai, chama fulano (...) o tempo qugeate tem pra ta produzindo a
gente realmente ndo tem.

GB - Nao existe esse planejamento.

GB - Nem no planejamento existe 0 momento da ceaver
GB - As vezes eu planejo e passo pros meninos

GB - N&o existe ndo. E vocé sozinho.

GB - Realmente acontece planejamento da disciglmaArte? O que realmente
acontece: ah! O que tu fez? Deus certo?

GB - A gente segue o0 plano de curso que é defimadaicio do ano que é seguido
pelo Primeiro, Aprender!.

GB - A gente segue o Primeiro, Aprender!.

As falas apontam que o planejamento néo € sisteadati sendo muitas vezes o
momento do planejamento utilizado para outrasdsdoes da escola, e, se ancora no material
didatico ja apresentado. Assim, se perpetua unticgrantiga na vida do professor, que é

levar o trabalho para casa.

...0 trabalho docente tende a ser exercido em tden80 horas semanais
(média e mediana), [...] Entretanto, deve-se cenaidque, no caso dos
docentes, o numero de horas semanais efetivameialitadas costuma
ultrapassar o niumero de horas-aula informadasa-Beatlo diferencial entre
tempo de ensino e tempo de trabalho, este Gltiniorpenglobando também
0 tempo empregado em preparacdo das aulas, casrdegarovas, estudos,
realizados fora do horario escolar, que deverianasescidos ao tempo de
ensino para melhor dimensionar a jornada semanthbdalho dos docentes
(SOUZA, 2008apudGATTI e BARRETO, 2009, p.30).

Outro aspecto importante é que o planejamentozesili semanalmente ndo é
apenas da disciplina de Arte, mas sim, das disaiplique compdem a area Linguagens,

Cadigos e suas Tecnologias - Lingua Portuguesguhiistrangeira, Educacao Fisica e Arte.
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Isso contribui para dispersar a atencao do plarejorde Arte para as disciplina ditas mais
importantes para a escola, ja que sao essas avajimn de fato e de direito a escola. Assim,

o momento do planejamento ndo acontece a contento.

Outro agravante é a falta de uma coordenacédo pgidagéatuante durante os
momentos de planejamentos, ja que sdo categémcadienar que se sentem sozinhos, e que
se ajudam como podem, muitas vezes passando o gdgamm para os demais ou se fixando

no material didatico.

Faltam aos professores entenderem que a aula:

A aula é o tempo e espaco do professor e do aDum@nte esse periodo
ambos precisam trabalhar para que o principal da que € a aprendizagem
do aluno, aconteca. Ao professor cabera planejmidades, estudos,
aplicacdes préticas, estratégias, técnicas avastinteracdo com os alunos,
trabalhos em equipe que promovam um ambiente dagéenincentivador ao
aluno para desenvolver sua aprendizagem. (MASERUDD, p.19).

Mas, se 0 planejamento ndo tem ajudado a pensar puatEa pedagodgica
diferente, a possibilidade € fazer do momento da awiferencial para o professor tambéem
aprender. E assim aperfeicoar a realizacdo dematisas pedagogicas, ja que o tempo de 8
horas semanais nao tem sido suficiente para fazeseds planejamentos um momento de
aprendizagem e reflexdo de sua pratica, principateporque, segundo 0s grupos de
professores ndo existe um acompanhamento dos egstar caso, da figura do coordenador

pedagogico, para a construcédo de um plano de eparmaa disciplina de Arte.

Outro elemento que constitui a pratica pedagdgiasaealiagdo. De acordo com
Masetto (2010) a avaliacdo deve acompanhar o moaks aprendizagem, valorizando todas
as atividades que se realizam durante o periotk letas técnicas avaliativas sejam usadas
para ajudar o aluno a aprender e ndo apenas @sficd-lo em situacdo de aprovacédo e
reprovacao. A avaliacdo deve incidir ainda sobracé®s que o professor vem realizando em
classe ou fora dela, as quais ajudam ou ndo oesakm seu processo de aprendizagem.

Entretanto, os grupos participantes indagados sobvaliacdo, responderam:
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GA - L4 sdo trés provas - pl, p2, p3. A pl - trabahdividual b- a gente faz entéo
algo artistico, né? [GA - E a p2 trabalho grupo e dupla]. P3 € uma provinha,
sO que a gente tem livre pra fazer o trabalho imlial, por exemplo, isso aqui
eles podem... eles podem ... a gente pode colabr,de 0 a 10. Todos os trés
trabalhos. Entdo a gente pode ficar livre... faaen questionério, fazer um
desenho.[GA - A gente sempre puxa pra nossa areay.

GA - Néo tem prova. So trabalho.

GA - N&o, ndo necessariamente. E 0 mesmo trabalbo mé? [GA - As vezes é
diferente]. [GA- Varia um pouquinho, mas o conteédo mesmo, a gente encima
do trabalho, do contetdo € que a gente muda, pemplo, ela faz um trabalho

artistico, uma pintura e eu faco um questionarioteedeu?] Depende muito ...

mas o conteddo € o mesmo.

GB - Avaliacdo: € uma prova trimestral e um tralmlh

GB - Eles até gostam da disciplina de Arte, sé @ueo processo avaliativo que
ha varias disciplinas... pra eles a disciplina deefndo é tao valorizada como as
outras. Se tiver no dia da avaliacdo Portugués, eviddtica e Arte, eles vao
estudar Portugués e Matematica.

A avaliacdo aqui ndo € entendida como diagndstiea, como somativa, utilizada
para classificar os alunos, e em nada servindo pewar suas praticas pedagdgicas
(HOFMANN, 2001, 1993).

Assim, Masetto (2010) traz que as atividades nalasse dividem em dois

momentos acerca de avaliacéo:

Uma é o das atividades desenvolvidas durante arrpaite do tempo nas
aulas ou em atividades fora delas: este tem pouagenhum valor quando
se trata de avaliacdo, pois para nada é considdraji®utra € o movimento
das provas, que acontece no menor espaco de teenponsiderarmos o ano
letivo, mas que tem todo valor porque decide ave@m&o ou reprovagao do
aluno (MASETTO, 2010, .p.159).

Nesse contexto, a pratica pedagogica dos profesgmadicipantes acerca da
avaliacao, representa a perda do seu carater ti®leomo processo de ensino/aprendizagem,
sendo focado apenas no aluno, esquecendo queiacdvalepresenta também um momento

singular do professor rever suas praticas pedag®digrante o processo.
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Acerca disso Masetto (2010) resgata o entendingmigue a aula como tempo e
espaco de avaliacdo inclui outros aspectos iguaémerportantes para a aprendizagem do

aluno: avaliacdo do desempenho do professor e ag@&gulo plano de atividades.

Embora sejam os professores novos de idade e ¢ téentrabalho, existe uma
tendéncif em culpabilizar o aluno ou a gestéo da escola & BREDE, e, ndo se veem na
cena educativa como responséveis também. Essaa#&nento contribui negativamente

para o cenario de pratica pedagogica até aquiexseo.

Foi perguntado aos grupos se assistiriam a suas,dotuito de promover uma

autoavalicado de seu trabalho docente. Sobre igsaaaam:

GA - Nao.
GA - Eu gosto, entendeu?

GB - A gente se esforca, agora existe € algumaassaglie ao sair, vocé sente a
sensacdo de que se tivesse um tempo a mais per issD ou aquilo a aula
poderia ter uma participagdo melhor.

GB - Fica muito a desejar. Vocé tenta dar o melhmas sempre fica faltando
alguma coisa.

S&o professores que enxergam (refletem) as defiag€mmas, apesar dos esforgos
empreendidos, pouco podem fazer para mudar a adaliddiante das obrigacdes

institucionais.

Nesse sentido, surpreendeu-me perceber o sentimdmtampoténcia dos
professores. O que parece € que estdo colados entadrira fixada ao solo, com a boca
vedada e as maos atadas, podendo apenas vere@evitir o frio ou o calor. Assim, de certa

forma, o cotidiano da escola os cristalizaram.

Sobre esse aspecto Pérez Gomes (1992) lembraviglee @uotidiana de qualquer
profissional pratico depende do conhecimento tégite mobiliza e elabora durante a sua
propria acdo. Em Polanyi (1968pud Machado (2009) o conhecimento é representado pela
figura doiceberg sendo o conhecimento tacito efetivamente, a [gattenersa que sustenta a

parte visivel, a qual é passivel de explicacao.

® Libaneo (1990) chama de tendéncia pedagdgicarganto e manifestacdes percebidas em determinadoote
histérico, nas relacdes entre professor e alun® pnessupostos de aprendizagem, nos métodos didostde
ensino e no papel que a escola desenvolve na adeied
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7

A cultura é o natural sitio do tacito, onde a asteos valores sao
incorporados, cultivados e partilhados. Certameaete, termos culturais,

existem momentos de explicitacdo, como sao assfesta rituais, as

exposicdes, as comemoracbes de diferentes naturezamdo a uma

explicitacdo de valores partilhados. Tais momermntosentanto, constituem
apenas a ponta do iceberg: o fundamental subjeitarteente. Se tudo se
comemora, nada é comemorado; se todos os momeatosles festa,

descaracteriza-se o festejar; e o excesso desritoaduz, frequentemente a
banalizacdo dos mesmos (MACHADO, 2009, p. 186).

Nesse contexto, o professor ndo se sente aptoquaoaar a disciplina de Arte
por falta de formacao, tem ainda as dificuldadéppas da rede publica que séo: a falta de
recursos didatico e escolar (as condicbes matgrfalsa de apoio da gestdo pedagdgica, que
também pode estar se sentindo despreparada; semnéaldesinteresse dos alunos; e, da
politica educacional que acaba estabelecendo uthaacescolar que desprestigia algumas
disciplinas por conta dos mecanismos de avaliag&titucional. Diante do exposto é
oportuna a afirmacdo de Gimeno Sacristdn (1999)ndpaafirma que a pratica é
institucionalizada, isto é, sdo as formas de edgca ocorrem em diferentes contextos

institucionalizados, configurando a cultura e ditfao das instituicdes.

Desse modo, existem esferas que o professor ndjpag de alcancar, pois muitas
das decisdes partem mesmo de cima para baixo. iSinoeda Arte representa um bom
exemplo acerca de uma pratica institucionalizapwigie os professores acabam seguindo a
cultura existente no interior da escola. AcercadaigZabala (1998), aponta que a estrutura da
pratica institucional obedece a multiplos determies, tendo sua justificacdo em parametros
institucionais, organizativos, tradicdes metodatégj possibilidades reais dos professores e
das condicdes fisicas existentes.

Portanto, o que se observa é que ndo so as prasidagogicas dos professores de
Arte estao cristalizadas em uma pedagogia do nadalpgar nenhum, como também assim

se encontra a comunidade escolar.

E urgente a sensibilizacdo para a valorizagdo @oemento e o esclarecimento
do que seja avaliacdo. Sendo esta uma informac&muele professor precisa para refletir
sobre como melhorar sua pratica pedagoégica paraddésala de aula, se vendo como suijeito

do processo de ensino/aprendizagem e nao comanypiesirealizador de aulas.
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8.3 - A percepcéao dos Grupos Focais acerca da rekde escolar

Sabido como acontece a disciplina de Arte no ensi@dio regular, preocupasse
em conhecer também como os professores particgppadtm suas praticas pedagdgicas e a

culminancia desse fendbmeno em sala de aula.

Assim, partimos para a apresentacdo do levantamesadiizado acerca dos
aspectos fortes e fracos na perspectiva dos povéssdos Grupos Focais, em torno do ensino

da Arte por eles ministrado.

Em uma atividadedesenvolvida nos encontros do Grupo Focal proesessaber
0 que consideravam como sendo aspectos forteacnsfpara a promocgao do ensino da Arte.

Figura 01 - Aspectos Fortes (Grupo B).
Fonte: Nascimento, 2011.

hY

O Grupo B considerou como pontos fortes a parti@pados alunos, e a

criatividade, compromisso e pesquisa dos professore

" A atividade - o grupo focal discute sobre os espefortes e fracos para o desenvolvimento dmerda Arte
no ensino médio, e em seguida registra-os na tat@inamica realizada nos dois grupos focais.
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Figura 02 - Aspectos Fracos (Grupo B).
Fonte: Nascimento, 2011

O Grupo B apontou como pontos fracos a falta dedmentacéo tedrica, onde
afirmaram que o Ensino Fundamental ndo oporturazdn@cimento nessa area de estudo, a
desvalorizagdo da disciplina, e falta de visdaceridos alunos.

GB - Os alunos chegam com bagagem bem pobre darfherdal.

De acordo com os professores participantes desg®s ga escola ndo possuli
espaco adequado, recursos didaticos, e capacdasgmofessores na disciplina em questao.

Guerra aponta 0s cendrios (espagos) como aspectesemn considerados na
analise de importancia acerca de algo na escdlaptambém se encontram as diferencas de
poder, hierarquizando. Eles se criam e apreciaavedrdas aparéncias fisicas. Etkin (1993)
apresenta um exemplo, ilustrando que possuir umit@sz espacoso, uma mesa € um
cadeirdo majestoso, bem como uma disposicdo deeptem fisicos que estabeleca uma
separacdo com o nivel inferior € um modo subtdwmentar o poder.

As diferencas de utilizagdo do espaco (mobilidddealizacdo, tamanho,
decoracdo...) nem sempre obedecem na escola rosriié racionalidade e
de justica. As vezes sdo fruto do uso abusivo daridade ou dos
privilégios que se estabeleceram como rotinas (GRAR002, p.30).
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E apontam ainda como fatores que desfavorece mcems Arte, a falta de

formacao adequada, de estimulo e a remuneracwafessores.

Pimenta (2009, p.48) entende a qualificag@ono capacidades e habilidades
profissionais apresentadas pelo profissional

Figura 03 - Aspectos Fortes e Fracos (Grupo A).
Fonte: Nascimento, 2011

O Grupo A destacou como pontos fortes ou positavpsssibilidade de trabalhar
a sensibilidade do aluno, a motivacdo, a descolgiertaovos talentos. A oportunidade de
desenvolver a capacidade de trabalhar em equiper @ltimo e ndo menos importante, 0

acesso dos alunos ao contato com os diversossestilsticos.

Os pontos fracos ou negativos foram, a falta demahfpara auxiliar o ensino da

Arte, de capacitacéo para os docentes e o tempaided

E durante a discussdo nos grupos focais as fategur apontam o tempo da
disciplina de Arte como uma desvantagem para oegsucde ensino/aprendizagem e para a

falta de qualidade da aula.

GA - Mas tem outra questédo, o tempo da Arte deddrescola é muito pequeno

GA - A aula de Arte de 50 minutos, entdo ela teizaduito, entendeu?
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GB - Acho também por conta da carga horaria desseuma aula. [GB - é muito
corrido] Corrido. Vocé chega pega o Primeiro, Apden!, desenvolve uma leitura,
comenta sobre o0 assunto, ai... resolucdo da atildd@uando vai ver ja terminou
a aula. [GB - Nao da tempo corrigir] Entdo... natmu aula ja pega outro

conteudo. Entdo, vocé tanta desenvolver da aulaguks com algo pratico ou
tedrico. Ai bate naquela - por conta do planejaroent

Para os professores participantes dos grupos fooa#s hora aula por semana
configura uma realidade por si s6 desfavoravel, wem que, o andamento da aula fica

comprometido.

Masetto (2010) lembra que a aula é:

... um tempo para identificar as necessidadesy@ecttivas e os interesses
dos alunos, um espaco e ambiente para em conjprdfegsor e aluno)
planejar o curso a ser realizado, tracar objetisoserem alcancados,
negociar as atividades, definir e realizar um pgecale acompanhamento e
de feedback do processo de aprendizagem (MASETO1D, $.18).

Sendo assim, como fazer de um tempo de aula ireti; considerado pelos

professores, como um momento de aprendizagem do altambém do professor?

E como estabelecer novas praticas se o tempo daaolajuda.

GB - Uma possibilidade € passar filmes. S6 quegrd#me numa aula... tem que
ser 4 aulas e quando for conversar com o aluno,néle lembra o que foi que
passou no comecgo. Até isso é dificil, complicad@ ggente trabalhar filme em
Arte. Tem que levar o resumo do resumo pra eles.

Como se ver ndo ha tempo para iniciativas difesetibeque fora até aqui exibido.

A Pratica Pedagogica se constroi no cotidiano dio afpcente e nela estdo
presentes, simultaneamente, acdes praticas mesamcarepetitivas, necessérias ao
desenvolvimento do trabalho do professor e & sheegwéncia nesse espago, assim como
acOes praticas criativas inventadas no enfrentanubog desafios de seu trabalho cotidiano.
As acOes praticas criativas abrem caminho pargeitsprofessor refletir, no plano teorico,

sobre a dimenséo criativa de sua atividade, oy selgie graxis (HELLER, 1987).

Pimenta (2009) também corrobora afirmando que lath@ desenvolvido pelo

professor na sala de aula expressa a sintese deh@npedagdgico possuido pelo professor.
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Nesse sentido, o professor de Arte realiza emdsmlaula e fora dela - a prética
pedagogica, oriunda das condi¢cdes materiais quiathgerceber o que é ou ndo possivel, que

Ihe chega como um saber que é materializado npratiea.

Embora inconscientemente, o jeito particular de éaiao docente) diante dos
percalcos do cotidiano da escola para a promoca@nsioo da Arte, configura um exercicio
de praxis de professores que ndo param para refletir e grespm resolver seus dilemas

durante o préprio processo de ensino/aprendizagem.

E importante perceber que esse movimento de ad&ouwixs professores diante
de sua realidade aos poucos configura um modozee & escola, que por sua vez, passa a
representar a pratica pedagdgica da escola, dae sw&a pelos professores.

Além do tempo, é indicado outro vildo que ndo temtribuido para uma pratica
pedagogica de qualidade, no caso, os grupos fapargaram o espaco fisico. Nesse sentido,

0s grupos afirmam:

GA - Acho que a aula de Arte tinha que ser forsala de aula.
GA - Tinha. [GA - E uma construg&o].
GA - E outro universo.

GB - E a propria estrutura da escola ndo é aprogeaporque ndao temos uma
sala especifica para aula de teatro, danca... upoiatério especifico.

GB - Uma salinha especifica... ndo uma sala espacffara a danca, mas que
possa englobar o teatro, a masica... ai vem a oedd proprio cinema... [GB - A
cultura, né?]

GB - Um espaco especifico (...) vocé pode trabatisazontetdos da disciplina.

A sala de aula: eis uma realidade que contem mugakdades. Talvez

esteja enganado aquele que imagina estar claro gmraducadores e
professores o sentido desta coisa com a qual liddos os dias: a sala de
aula. Esta pode ser pensada em termos do que é&dmemtermos do que

deve ser. (MORAIS, 1986, p.7)

De acordo com os professores faz necessario ungegma@prio para o
desenvolvimento da aula de Arte, principalmentegpe favorece o encaminhamento de
determinados conteudos, como: teatro, musica, Etses conteudos, por exemplo, precisam

de uma ambientacéo particular para que o alun@p®ss-los e senti-los.
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8.4 - A Escola e os Professores de Arte

Apo6s conhecer o professor da disciplina de Arteraacse apresenta o ensino da
Arte por eles ministrado, preocupou-se em sabeoadmgaram na disciplina, uma vez que
ndo séo professores habilitados para a discipbt@g, ndo possuem formacéo inicial e nem

formacdo continuada para o exercicio da docénsisangisciplina.

E acerca desse fato afirmaram que a gestdo namteta escolha, ja que precisa

montar a equipe que desenvolvera o curriculo esdatante o ano. Em suas palavras:

GB - O diretor as vezes ndo tem outra opcao, colshacacao Fisica, Portugués...
Linguagens e cédigos, que seja préximo a issoifdisa de Arte). E as vezes até
dificulta o trabalho da pessoa inexperiente e dmegechega pra dar aula de Arte
que ja é complicado... que é sO o Primeiro, Aprenel@do é essas coisas todas...
maravilhosa. E vocé tem que ser bom mesmo, comés.a

Além da proximidade das disciplinas, pois fazemedn area de conhecimento
Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, os professsdio atraidos pela oportunidade de

completar sua carga horaria dentro da escola.

GB - Tem Arte? Tem como vocé lecionar ndo?

GB - A questado da carga horéria... me colocaram pugrir, pra preencher a
carga horaria dando arte, ou outra disciplina, ma8o € valorizado ndo. E s6
pra... comeca por ai... (risos).

Existindo um mecanismo de credenciamento dos mofes nas CREDEsS,
denominada de artigo 4°, o qual regulamentaria agi@rofessores ndo habilitados em
determinada disciplina poder leciona-la, ja queafparte da mesma area de conhecimento, e

atenderia a urgéncia de professores em determidaiaglinas da rede de ensino.

GB - Vocé escolhe logo no inicio do ano, na selegéigo 4°, decide se vocé quer
ou nao seguir Arte, j predeterminado como prime&pgdo ou segunda opcao...
ai depende.
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Nesse sentido, o professor procura a CREDE se tcadas banco de reserva da
area e escolhe em ordem de prioridade as disciptina deseja lecionar, a fim de completar

sua carga horéria se for o caso.

Segundo os participantes da pesquisa a discipknArte ndo € prioridade nas
discussBes no interior da escola, sendo utilizada pompletar a carga horaria do professor
da area de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias.

GA - Eu também acho que também né&o € visto asds pwiores (gestores)
como sendo um foco, como sendo algo principal B&sempre vista em segundo
plano. Como se fosse pra completar carga horar@na se fosse ... né? Assim,
nao se dao importancia devida.

GB - Ela (a escola) pde a disciplina s6 pra conmglethorario no primeiro ano.
Tanto que no ano passado foi colocado pro segundceafoi a maior dificuldade.
[GB - dificil] ndo tinha recurso e teve que botartms contetddos

E oportuno trazer Etkin (1993) quando afirma qupeaversidade ndo existe
apenas como um sentimento individual, como uma goen virus possivel de isolar, mas
como um componente das relacbes sociais. O pervé&isoé um projeto isolado, uma
estratégia de um grupo de transgressores, mas hprosiuto com o modo de funcionamento
da organizacéo.

Nesse sentido, as relagdes que deveriam ser aesgr&brnam periféricas. Assim,
o0 ensino da Arte funciona para um bom observadworaterialidade das relacdes de poder
existente na escola. Em outras palavras, faz-sese@&dio considerar o uso do poder e dos
sinais que o representam para compreender o (leerda acontece nas organizacdes
(GUERRA, 2002).

E apesar das condicbes de ensino ja mencionadase exn comportamento,
embora, ndo oficializado, tem colocado o professoruma situacdo bem dificil - de que na
disciplina em discussdo ndo se pode reprovar. Beessos professores cobram por um
ensino que ndo é dado condigdes minimas de trgbadhw por exemplo, material escolar.

Essa realidade acaba desobrigando os alunos aconesimo em que os desestimulam.
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GA - Se a superintendente chegar 4 e tiver um @amafessor) com muitas notas
baixa [GA - A culpa é do professor (...) principaime em Arte]. Se tiver 10
alunos a baixo da media em Arte a CREDE vai cha@hama o professor: o que
ta acontecendo? o professor ndo ta dando aula bda®, na verdade ndo € nem a
gente. N&do tem muito recurso, mas a gente pastalmhos e eles ( alunos) ndo
fazem.

GB - Mas, assim, se te falar que € facil. Nao @ fém, falar pra vocés mocas (as
bolsistag)... que é facil dar aula de Arte. N&o é facil n4Quem pega assim... 0
“baque” logo de primeira vez quer ir embora. SeriBbrre! E complicado, ndo
tem material.

Sdo condicbes que refletem na pratica pedagogicepneequentemente, no
processo de ensino/aprendizagem. Assim, o profeliaote das caréncias ndo enxerga a
possibilidade de desenvolver um trabalho de meth@iidade; os alunos, por sua vez se
encontram desobrigados com a disciplina; e, oogEshao a tendo como importante para a
avaliacdo da escola acaba gerando um quadro preteupara o futuro da disciplina de Arte

para o Ensino Médio.

Guerra (2002) também discute a concepcdo que agadroancher a escola de
prescricdes, e continua afirmando que € importagétese esquecer da dimensao organizativa,
a qual tudo sera tornado realidade. Para ele ceprwproduz-se quando a organizacao
escolar se sobrepde ao controle sobre a aprendizaga convivéncia. Se ignorarmos as
manifestacbes do poder e das influéncias nas aagies perdemos a oportunidade de

chegar a compreender importantes processos s@eris-FER, 1993).

Esses autores alertam para que no interior dasiiaegées, e a escola € uma
organizacdo, a gestdo nao afogue o que a fazreyistia promoc¢ao da aprendizagem e da
convivéncia, e que estes aspectos da escola s@rtddorma condicionados aquele. Por isso,
a pesquisa na escola e na sala de aula, ou ainda dscurso do professor deve se preocupar
em saber também sobre a gestdo da escola ou dderg@stao que é estabelecida, e que gera

uma rede de sentidos para as praticas desenvobedaso na escola.

E tendo em vista a falta de prioridade da disciplia escola, por conta da politica
educacional vigente; da escassez de recurso a@igétipor conseguinte do desestimulo dos
alunos, os professores participantes da pesquisdi@n que fazem o que podem. Em suas

palavras,

8 S80 os professores falando com as bolsistas guepanhavam a pesquisa de campo.
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GA - E ainda ndo... ndo véem com bons olhos, ng@ds pessoas nao gostam...
[GA - Acham que ¢é enrolacao] professor isso ndeeg@ra nada isso é uma coisa
e tem gente que... [GA - Eu lembro que teve umgwea gente tava trabalhando
com musica, né? Ai, eu coloquei como um traballas pneninos... fazer uma
apresentacdo de musica no periodo da noite. E asoal levaram violdo e
comecgaram a cantar e tocar. E uma pessoa passtha oomo se dissesse assim:
poxa essa professora é tdo nova e ja enrola au&oeassim, a Arte em si, dentro
da escola € vista com maus olhos][siléncio].

GB - O principal recurso hoje é o papel A4 , pindekoura, cola... a gente sem
recurso ja faz muita coisa.

Fica evidente nas falas dos grupos focais que emd®mn muita autoridade, se
esforgcam para realizar a disciplina de Arte difezeda cultura institucionalizada, ou seja, da
pratica pedagogica cristalizada no cotidiano dalas®rocuram, portanto, desenvolver acdes
docentes isoladas que partem papaéxis E esse outro jeito de tentar fazer o ensino de Ar

sinaliza para outra pratica pedagodgica na escola.

Principalmente, porque ndo ha assisténcia do apior.

GA - Pra gente ndo tem, né? Mas um acompanhamento pom a gente de
algum profissional, né? Pra ta dizendo: olha issmia Faga isso aqui. Isso aqui
pode ser que tenha um bom resultado. Realmente née gedo tem esse
acompanhamento ndo. A gente é tudo solto. Todo orenitb. Cada um faz o seu
[siléncio].

GB - Mas é assim, geralmente, eles (Gestores dal&sdeixam por conta do
professor. Eles ndo querem ajudar.

De acordo com os grupos focais participantes haiéaano passado (2010) a
disciplina em outros anos (séries) do Ensino Médias no ano de 2011 ocorreram

modificacdes que fizeram com que a disciplina de Ae fixasse no primeiro ano.

GB - Por conta do projeto Diretor de turma, elesmembraram, né? Tiraram a
Arte e ficou a Formacao Cidada no lugar da discipli. e ai ao invés de ter Arte
no terceiro d4 espanhol no lugar.

Assim, o direcionamento de outros projetos e/ognamas fez com que a Arte se
fixasse no primeiro ano do Ensino Médio. Essasteotes modificacdes no arranjo curricular
escolar também geram insegurancgas no trabalho @gidage por consequéncia na pratica

pedagogica dos professores. Acerca disso,
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[..] Existem limites para a autonomia docente,tadapelas condicbes
materiais de cada escola como pelos processosndmleoefetivos que se
exercem sobre os professores. (ROCKWELL e MERCADEBS, p. 67)

Segundo Schlemenson (1990) a organizacdo e seioriantento tém de ser
analisados com base nas dimensBes éticas que tedribiente implicam novos
desdobramentos. Pelo contrario, o discurso tedaiamnstrucao de teorias e o resultado da
investigacdo serdo completamente inuteis e, indugioderdo ser mesmo prejudiciais caso
todas as descobertas da ciéncia sejam colocadaerago da opresséo, da injustica, da
manipulacéo e da prepoténcia (GUERRA, 2002).

Nesse contexto, € oportuno buscar Bourdieu (2@®i3,as relacdes estabelecidas
no interior da escola publica em torno do ensinédudea representa para o professor um jogo
duplo, isto, porque se obriga a reforcar uma s#oagie julga ser incorreta no interior de um

campo de forcas que é a escola.

Assim, de um lado os professores vendo na diseipinoportunidade de
completar sua carga horaria de trabalho na mesootagsle outro, os gestores da escola sem
opcédo de resolver o problema da falta de professhebilitados em Arte de maneira
diferente, consolidando unhabitus perigoso, o qual merece atencdo das autoridades
competentes, pois uma realidade dessa naturezagpoaiedesdobramentos inesperados para

0 progresso da disciplina no Ensino Médio.

8.5 - O Professor de Arte

Foi interessante perceber que na escola os proéssgoe se encontram a frente
da disciplina Arte ndo se identificam como professode Arte, afirmando sempre que
possivel serem professores de Portugués ou Edu&dsi@a, pois para o sistema escolar a
Arte nem existe, se considerarmos o momento decdocalo professor para a referida
disciplina, sendo vista como possibilidade de cemgntacdo a carga horaria, o que fora

apresentado acerca da prioridade de disciplinagptacao.
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GA - E assim... como somos professores de Lingtiadesa €... eu vejo assim...
gue a escola Ihe cede as aulas de Arte como coraptende carga horaria, né?

Entdo, assim... por parte da escola, eles (gestore® dizem: ndo tem

importancia. Mas, as acdes fazem com que a gemtelpe isso. Por que, por

exemplo, se vocé é... reprovar uma guantidadeivelate alunos em Arte: Nao,

néo pode. E Arte! O aluno tem que ter pelo menosdia. (...) ndo se tem aquele
compromisso que se tem com as outras disciplinas.

GB - Professor é Portugués, é Matemética...

GB - A disciplina de Arte é muito mais ampla, muitais complexa, que esse
objetivo da nossa escola, porque ndo temos os sgiofiais especificos pra
disciplina. A partir do momento que aparecer umfiggional na nossa instituicao

de ensino a disciplina vai comecar a ser visto @utros olhos, porque vao ser
trabalhado contetdos. Ele vai trabalhar o planejaboe Ai, enquanto nao

aparece... como nao tem... cada um puxa pra sugplisa de formacao. Ai, deixa

a disciplina de Arte em segunda opc¢éao.

Como foi observado em secfes anteriores o objelvalisciplina na escola é
completar a carga horaria, consequentemente glitiscide Arte é desprestigiada, sendo
realizada na sombra das outras disciplinas - LiRpréduguesa e Educacado Fisica, ficando,

portanto, refém da formacédo dos professores quaiatram.

A prética pedagogica € pratica social, e nessg@etisa, determinada por
um jogo de forgas (interesses, motivacoes, inteaficlades); pelo grau de
consciéncia de seus atores; pela visdo de mundoosguerienta; pelo
contexto onde esta prética se d4; pelas necessidguassibilidades propria
a seus atores e prépria a realidades em que samsi(CARVALHO e
NETTO, 1994, p.59)

Nesse sentido, a citacdo acima ilustra muito bendeclarado pelos
participantes da pesquisa, ja que a pratica pedzggge possuem é das disciplinas de sua
formacdo inicial, justificando o fato de recorreniiagua Portuguesa ou a Educacéo Fisica

para poder desenvolver/encaminhar a aula de ArEensmo Médio.

E que a existéncia de um professor de Arte traara p disciplina uma dinamica
propria.

GA - Quando a gente sabe, que a gente gosta, glagovai sair bem melhor, se a
gente ndo souber. Que... a gente vai levando nessque? Fulano... vai usando o
Primeiro, Aprender! mesmo, porque é o recurso qi¢ées. Entdo [siléncio] eu
vejo assim.



116

GA - Uma pessoa mais formada, ela tem uma sewsiiéi na forma de conversar,
porque a gente leva essas coisas pra sala de aml&nmsino Fundamental os
meninos participam, mas no Ensino Médio vao dizer cpisa de frufru. Entéo,
eles ndo querem fazer.

GB - Até pra nos... que exercemos a disciplinafigiditem que correr atras de
tudo. Falta alguma coisa. Mas, pra quem ta na atelaem mais facil saber que
conteudo vou trabalhar ali.

Assim, se atentarmos as suas falas, se percebeosggeupos de professores
participantes se autodenominam como “exercendo saiptina”, ndo se considerando

professores da disciplina. Vale destacar o que professor de Arte segunda a literatura:

Professor de Arte - S8o os profissionais situadnsuen contexto socio-
cultural e sujeitos responsaveis pelo processaicprattedrico da educacao
escolar em arte. Incorporam uma histéria individuagbcial tanto em saber
arte quanto saber educacdo em arte. Apresentam r@mmspoOs,
necessidades e possibilidades de melhoria - ealm@do - de suas praticas
e teorias sobre arte e também sobre educacdo restolarte junto aos
alunos (FERRAZ; FUSARI, 1999, p.102)

Apesar de uma definicdo generalista apresentada petoras é possivel observar
que os professores participantes da pesquisa n&onsgderam enquadrados em nenhum
aspecto da definicdo, e desse modo, nao se idamifcomo professores de Arte, mas como
professores de Lingua Portuguesa ou Educacéo Hisicainistram a disciplina de Arte para
completar a sua carga horéria na escola ou simplgsncumprir uma necessidade da escola
quanto a disciplina, jA que ndo possui uma politmtada para sistematizar essa oferta no

Ensino Médio.

Eles consideram que professor de Arte € aquelepgasa por uma formacao
inicial, 0 que ndo possuem. Acreditam que um psofiekabilitado para o ensino da Arte faria
toda a diferenca, pois com conhecimentos propreosdidciplina realizariam de maneira
segura e com qualidade tal ensino. Segundo Fefffasai (2001) o professor de Arte tem a
possibilidade de contribuir para a preparacao dieitiuos que percebam melhor o mundo em

gue vivem, saibam compreendé-lo e nele possam atuar

E segundo o grupo A, um professor especifico danm controle maior no

processo de ensino/aprendizagem:



117

GA - O meu primeiro contato com o ensino foi sé eodisciplina de Arte. Entéo

assim... como so6 dava Arte. Entdo eu dava o meliomeh disciplina, né? E eu

gueria o0 melhor dos alunos. Entéo, eu lembro géeaasim... que foi um periodo
que tinha avaliacdo (prova). Tinha um contetdo neesN&o havia apostila do

Primeiro, Aprender!, né? E no final do ano como agnos ndo tinham essa
guestdo que Arte reprova, Arte deixa de recuperaEfes realmente acham que a
disciplina néo ia deixar de recuperacao. E assieu.fui até tachada la no periodo
gue eu deixei... eu acho que foi 30 alunos de eragio em Arte. E eu fui dar

recuperacao pra eles. Entdo, assim... na visdo stala e dos alunos de Arte é
uma disciplina que n&o reprova, que ndo deixa deuperagcdo e diante da

coordenacdao principalmente (...)

Ferraz e Fusari (2001) destacam que de fato unegsof especifico para a Arte
tem a possibilidade de contribuir bastante para rocgsso de ensino/aprendizagem

desenvolvendo uma pratica pedagdgica consciente.

. 0 professor de arte tendo dominio de sua gedera detectar os
conteudos fundamentais de arte que, de fato, baatr para a formagéo de
seus alunos. Os contelidos escolares serdo setimsopartanto, a partir do
conhecimento de arte, em seus aspectos univeesalas necessidades e
direitos que todos os cidadaos tém de acesso,npEh@s ao que é basico
dessas nogdes (FERRAZ; FUSARI, 2001, p.55).

A historicidade é também uma dimenséo relevantprdtica pedagodgica, pois
permite pensar que professores e alunos, comdasyjgicorporam e objetivam ao seu modo
praticas e saberes dos quais se apropriaram emerdée momentos e contextos de vida,
depositarios que sdo de uma historia acumulada KXZELL; EZPELETA, 1989).

O depoimento da professora chama atencédo, poisetogee encontrava apenas
com a disciplina de Arte o encaminhamento por edaoeitro. Nesse sentido, um professor
especifico, para uma dada disciplina, favoreceniadesenvolvimento, de modo, a acontecer
de maneira singular, o que ndo acontece hoje, todtes os professores participantes da
pesquisa dividem sua atencdo com a Arte e a LiRguauguesa ou a Educacao Fisica. De

acordo com os professores participantes dos grfiopass:

GA - A disciplina merecia um professor capacitado.

GA - Eu ndo gosto nao. (risos) Falando sério. Satrequé? Eu acho que deveria
ter uma acompanhamento. Pra uma pessoa dessa dar disuiplina dessa...
concordo que é importante. Mas, fico pensando guede tenho preparagéo, nos.
Podia ser muito mais rico...
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GB - Quando comecei (ano passado) tava trabalhar@leducagéo e por conta
da area peguei Educacédo Fisica e a disciplina d& Ar.] assim... muitas coisas
em relacdo ao conteldo que eu tava observando..re@mao... aprendi muito

porgue minha formacéo partiu muito de ONGs, né? Gniga esse trabalho de
arte, trabalho de mduasica... entdo eu, assim... tiée tanta dificuldade nesse
trabalho. E agora as pessoas que nao tiveram eisgamcia, né? Formacao s6 na
estrutura mesmo, s6 na cultura ... os caras vadlifesuldade, viu?

GB - Hoje estamos ministrando a disciplina de Amas assim... pra ta em sala de
aula estamos estudando por fora muito pra estamémiosstrando. Por que ou vocé

estuda pra repassar os contelidos ou vocé vai entiy pra sua area. Toda aula

de arte vai td sempre puxando pra Literatura? Qdatminha aula de Arte vou ta

puxando pela Educacao Fisica? O que acontece? EBstastudando muito pra

poder ministrar a disciplina, e muitas vezes a gemtr que falta algo pra ser uma
aula completa realmente.

Caso houvesse essa formacao, o professor podeeiada sua pratica pedagogica
um momento singular e rico de intervencéo no psieg ensino/aprendizagem para a Arte,

a qual demanda uma especificidade propria.

Na docéncia, mais que em outros trabalhos, utiligane integramOse o0s
diversos conhecimentos sociais e culturais queirmpossui como pessoa,
além de sua formacao profissional.[...] este, camjeito, se encontra em
uma situacdo objetiva que o obriga a lancar madodes 0s recursos
possiveis, técnicos e pessoais, intelectuais eva@depara poder seguir
perante o grupo (ROCKWELL e MERCADO, 1986, p. 69).

Segundo os grupos ser um bom professor de Arte entras coisas, demanda
possuir formacgdo inicial especifica para a discglialém de criatividade, sensibilidade,
envolvimento com a arte, paciéncia, organizacaoesasgtimule o aluno. Sendo assim, para
ser um bom professor de Arte faz-se necessaripalasras dos professores participantes dos

Grupos Focais:

GA - Ah! Eu acho que aquele professor que envaus slunos dentro da sua
aula. Assim, que faz aquela... virar realmente ajwula de Arte que eles
gostariam de ter, porque isso ai, a gente nao @ues¢risos].

GA - Que envolve, que empolga mesmo, que faz wasgharticiparem.
GA - Que da aula de verdade.

GA - Exatamente! O que influencia nisso ai. E pragéo que se tem.

GA - Ter paciéncia... ai la vai a politica pedagiayiter dominio de sala, né? [GA
- E.] Ter compromisso, dar conta do recado (rissalper o conteudo, dominar a
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disciplina, né? [GA - Do contetdo lecionado] (sité») Saber se impor
estabelecendo regras... se néo...

GB - Tem que ter boa capacitagdo. Conhecimento esabrque é a Arte.
Conhecimento de Arte de modo geral. Entdo, pra mefessor tem que ter
dominio.

GB - O professor de Arte tem que ser criativo. [dé@nta ele ter feito a melhor
faculdade, o melhor curso de Arte, ser especialistale ndo saber lhe dar com a
Arte. Eu acho que... tem que ter o dom de sertartambém. [...] Eu conhego
professores especialistas em Arte, que pra mim agiescentaram em nada,
guando me deram o curso, porque a sensibilidade dab é de um artista, ndo
consegue passa aquilo [..] emocéao.

GB - Tem que ser criativo, ter paciéncia. Tem ee organizacao,
planejamento...

GB - Pra ser um professor de Arte tem que ser uesaga muito sensivel e tem
gue ter muito contado com a Arte também.

GB - Tem que ter formacdo, porque na formacdo ede adquirir esse
conhecimento, né? [...]. Tem que ter criatividadee @ fundamental pra prépria
disciplina. Também tem que existir a questao dtiraento, tem que mostrar isso,
né? E também esse contato intimo com as artes.

O gque segundo eles, ndo possuem. Nesse conteatee nem como professores
de Arte, mas como professor que ministra a dis@pd que tém muito que apreender.

Guerra (2002) lembra que no interior das organiga@dmelhor profissional sera
aquele que compreende com maior exatiddo e exeoatamaior precisdo as prescricdes
impostas. E quando os profissionais resistem o dumepto rigoroso das normas, surgem
mecanismos de controle que tentem impor as préssri@ forca. A consequéncia desse

contexto € a falta de autonomia para a liberdadeidedo.

E para a mudanca dessa realidade, que transbosddande aula seria preciso:

GA - Questao de dar continuidade ao estudo, semdpestudando. Tem professor
gue termina... acabou. Essa questdo de inovacaoindéando, ta indo atras,
estudar realmente, se preparar pras suas aulasidréu acho que é isso que vai
fazer o profissional ser diferenciado.

GA - Tempo. Tempo mesmo, assim... pra gente sarpreporque realmente sao
muitas coisas que ...burocréticas que a genterdepgempo fazendo, do que
mesmo se preparando... preparando realmente unsapeakerosa, uma aula boa,
cheia de recursos e que a gente sabe que vai tar froveito dela, né? Entéo
realmente... assim... a gente percebe essa quegtéoé sufocado por coisas
burocréticas, né?
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GA - O que ta faltando... vamos supor... pra geqte, nunca tem no ensino meédio
€ uma capacitacdo pra disciplina. Por que a gentaudto solto... aquela coisa
assim... conteudo s0...

GA - Tem que haver no caso assim, cursos especifice capacitacdo de
professores pra td em sala de aula.

GB - Melhor capacitacéo... capacitagdo, mais cursasso.
GB - Paciéncia também.

GB - Apoio da escola.

GB - dedicacéo.

GB - Apoio. Apoio. Apoio (...) apoio de gente sglando pro trabalho se realizar,
ndo s6 uma pessoa.

Para que suas praticas pedagdgicas fossem aprasanaddisciplina de Arte, os
grupos apontam a necessidade de tempo para estiedBempo na escola para planejar as
aulas, de acompanhamento pedagdgico, de cursosatiBcqcao para os professores que ja

estdo ministrando a disciplina.

Os grupos focais apresentaram o desejo de fazafisdglina de Arte uma
realidade diferente e assim atender as necessidadesunos,

GA - E assim... é dificil as vezes a gente quarfalgo diferente, assim, com os
alunos e as vezes quando a gente chega pra fazgr diferente e eles
automaticamente eles ficam... dizem assim: é agsofa é? T4 querendo fazer
iSSO... como se a gente...

GA - Eles querem uma referencia, eles querem ummgre Entdo, se levar
danca... professora a senhora danca. [GA - Elesauajue gente dance].

GA - Como é que pode a professora de... Arte, abe desenhar.
GA - Eles cobram assim, ja que ta ensinando tensgher.

GB - O aluno fica falando: é sé ler texto, € sOetd®, mas ndo tem como... (...)
GB - nao tem material, € s6 uma aula. GB - 45 mmutGB - Falta
acompanhamento.

Mas, os proprios alunos ndo os reconhecem comegswfes que possam estar
desenvolvendo algo diferente do que fazem na diisaige sua formacéo. Isto significa dizer,
que como querer que um professor de Lingua Pordagoe Educacdo Fisica possa ter a

desenvoltura para o Ensino da Arte.
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Ler uma frase como leitor auténtico € descobridia ®lhos educados e os
olhos educados de um gedgrafo sdo diferentes domdsdlogo ou de um

historiador, tanto quanto olhar uma paisagem nanaewer com olhos néo-
educados é essencialmente diferente de aprendieé-$aocom os olhos de
Van Gogh ou Picasso (ANTUNES, 2008, p.68).

Nesse sentido, Ferraz e Fusari (1999) destacarogjastudantes tém o direito de
contar com professores que estudem e saiba atglatla a vida pessoal, regional, nacional e
internacional. Ao mesmo tempo, o professor de préeisa saber o alcance de sua acéo
profissional, ou seja, saber que pode concorrex gae seus alunos também elaborem uma

cultura estética e artistica que expresse comzelaesua vida na sociedade.

Sobre isso Masetto (2010) lembra ainda que se éaessario uma mediacao
pedagdgica, a qual diz respeito a uma atitude, aamportamento do professor de se colocar
como facilitador e incentivador ou motivador daesmglizagem, que se apresenta como a
disposicdo de ser uma ponte entre o aprendiz eaptendizagem. Destacando que a

promocao da aprendizagem requer ainda os segeietesntos,

...0s resultados da aprendizagem, também chamadogldos, que

consistiriam no que se aprende, ou 0 que muda amneequéncia da
aprendizagem; os processos da aprendizagem, ou sempmduzem essas
mudancas; e as condi¢bes de aprendizagem, ou ddipoatica que ocorre
para por em marcha esses processos de aprendifB@et®, 2002, p.67-

68).

Faz-nos pensar que além da questdo do conhecimientdfico na area da Arte,
teria também a questdo do conhecimento corporal parmover uma dada disciplina, de
modo que o professor deve se sentir a vontadepmaler criar situacdes de aprendizagem
para seus alunos. Nesse sentido, vale destacantgi(@009), quando afirma que,

O saber pedagdégico é o saber que o professor @ébnstrcotidiano de seu
trabalho e que fundamenta sua agdo docente, oy &efa saber que
possibilita ao professor interagir com seus alyRISMENTA, 2009, p.43).

De acordo com 0s grupos aos alunos gostam da moistéla disciplina no

curriculo, acerca disso,
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GA - Ah! Tem alguns que gostam mesmo (...) Ehlabédm a gente ver, a gente
percebe que ndo é uma coisa mesmo pra passa o.teenpoealmente proveito...
gue tem conhecimento, diante da disciplina. E gles ¢éambém olham pra
disciplina como uma questdo de... aflorar aquilce qgles ndo podem, né? nas
outras, que é através da musica, da danca, dode&intdo assim... eles se sentem
bem a vontade pra aproveitar esse momento. [GAuMJh

GB - Na disciplina de Arte o aluno que ser protagn Se ele nao for
protagonista, pra ele pegar o livro, ta lendo. Efio vai t& comentando,
estudando. Ele que r ser protagonista, que ir peate... eles gostam quando est&do
participando.

GA - E por parte do aluno, muitas vezes eles ggstém Acham que aquela aula
tem aquele espacgo pra fazer algo diferente, né? qra eles (alunos) possam
expressar... ttm uns que gostam. Tem uma concelffedente. [GA - Tem aluno
gue fica esperando, né?].

GB - Se for interessante depende do planejamentwida do contetdo.

Pois, a disciplina de Arte oportuniza aos alunosneros singulares em sua

formacgdao inexistente nas demais disciplinas.

Embora, existam alunos envolvidos com a discipananaioria age mediante

apelos classicos de controle que é a nota. Nestdse

GA - ... € movido a nota. Se vale faz, se nao ua®, Ta nem ai.

GA - Depende do trabalho... quando é trabalho assigua professora, isso aqui
€ pro Fundamental. Eles levam mais a sério quaedtizassim: isso vale nota, ai
pronto.

Essa dificuldade com os alunos é oriunda da cultierajue a disciplina nao

reprova, gerando desinteresse entre os alunos.

GA - Porque a disciplina entendeu... ja criou-sedo reprova. O professor ndo
vai me deixar de recuperacao.

GB - Os alunos nédo dao valor, porque tem aquela&epgao que nao reprova.
GA - ...Se eu ndo coloco aquilo (a disciplina) coimportante. Eles (alunos)

jamais vao acreditar que seja importante. Entdeseldo fazer por fazer. Nao véo
fazer, porque sabem que vao ganhar a nota.

Torna-se oportuno resgatar fundamentos formuladbstempos atras muito

importantes e que se encontram esquecidos, poleaqiefazer ou que pensam a educacao.
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Comenius (1966) ja dizia que o professor deve prarestimular os sentidos dos
alunos, possibilitando conhecer para depois expmsideracfes sobre o conteddo em

guestao.

E para o ensino da Arte essa é uma questao peejmpemcipalmente porque sao
conteudos que precisam ser vistos, sentidos, dosir&@ ndo s6 ouvidos. O autor ja entendia
que os sentidos favorecem a intengdo do homem cm@ia@ do meio com o homem, ndo se

tem refletido que eles favorecem o conhecimentis, pie para dentro o que esta fora.

Ele ainda destaca que o processo de ensino/apagedizdeve ser centrado no
fazer fazendo, e que o professor deve se preoeap@romover/estimular seus alunos do que
ficar preocupado em soO realizar suas atividadesrdes. Destaca que a ludicidade deve ser

encontrada no processo didatico- pedagogico, ctuatizando os conteudos estudados.

Em nossa compreensdo o que falta para a fixacaomde pratica pedagogica
consciente € a definicdo do objetivo da discipfieta escola - no curriculo, articulando os
discursos em um Unico discurso que promova 0 enesitd e autonomia do ensino da Arte
no Ensino médio. Isso significa que os professergsstores da escola devem ter em mente o
objetivo da disciplina no curriculo, para que atipa@lai possam pensar juntos uma maneira
diferente do apresentado nessa pesquisa. Em qalleagas possam rever seu planejamento,
execucao e avaliagao da disciplina Arte.

Na esfera governamental faz-se necessario um egarticular para a promog¢ao
efetiva do ensino da Arte nas escolas de ensinaomégular do Ceara, oferecendo politicas
publicas voltadas paraqualificagdo dos professores que estéo a fdentisciplina ou que venham

estar.
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CONSIDERACOES FINAIS

O estudo empreendido teve a intencdo de responddpjetivo geral dessa
pesquisa que consistiu econhecer as praticas pedagdgicas dos professoreértie no
Ensino Médio regular da rede publica do Ceagartir de professores que trabalham em

duas escolas de Beberibe, ministrando as aulastde A

Para a execucédo dessa atividade contou-se comahocatdo de 9 (nove)
professores que foram divididos em 2 (dois) Gruposais, procedimento metodolégico

utilizado na obtencéo dos dados.

Foi possivel conhecer diante dos resultados apsst®Es anteriormente, que a
realidade da escola publica de Ensino Médio regidaCeara, representado por Beberibe, se
insere no modelo de trabalho baseado na légicaedattados, interessando apenas os indices
de avaliacédo, preparando os alunos para a readizdgs provas, aplicadas como principal
instrumento nessas avaliacfes. Nesse contextas@plitias de Portugués e Matematica sédo
as pretendidas, redefinindo a dindmica da escala, vez que seu objetivo € a obtencédo de
boas notas nas tais avaliacdes, e, os professoossatunos acabam reféns da situacao,

funcionando como meios para a conquista de tal fim.

Isso vai implicar em professores, que inseridosogeca dos resultados, vao se
preocupar em cumprir os projetos desenvolvidos BEIBUC/CE, no caso em questdo o
Projeto Primeiro, Aprender!(utilizado desde o segundo semestre de 2008), deta &

garantir seu posto de trabalho.

Assim, a disciplina de Arte, objeto de estudo deesajuisa, € desfavorecida pela
gestado publica educacional, ficando no discursmmptomisso com a formacdo geral do
individuo, afrontando, pois, a premissa anunciada pDBEN 9394 de 1996 (artigo Art. 22),

a qual define que a educacéo basica tem por fagdidiesenvolver o educando, assegurando
Ihe a formacdo comum indispensavel para o exerdzicidadania e fornecendo lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posterificegerido em dltima analise apenas no

discurso.

O que se percebeu nas falas dos professores fgramde apelo da SEDUC/CE
para a utilizacdo do material didatico do projetomBiro, Aprender!, ja que faz parte da

politica educacional estadual, estando o planejmmen execucdo (a aula) e a avaliacédo
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estreitamente vinculados ao material. Nesse sen#idpratica pedagodgica é fortemente
influenciada pelo projeto. E nesse sentido, a ptesgesquisa representa uma generalizacao

ja que as orientacdes aqui coletadas séo as pagmpar todo o Estado.

Os Grupos Focais apontaram uma falta de orientagdagdgica para efetivar tal
ensino de modo diferente desse constatado, e pta dessa falta de acompanhamento nos
planejamentos semanais de area, os professorgarsara ainda mais ao material disponivel,
que acaba sendo seguido como receita. Desse mpdatiGa pedagogica dos professores se

resume a seguir o material Primeiro, Aprender!.

As aulas, por sua vez, se centram na leitura derrahte preenchimento do
mesmo por parte dos alunos. E embora se verifigdesejo de utilizacdo de métodos de
ensino inovadores nas aulas de Arte, ele se esharfalta de material escolar e estrutura
fisica, para a promocédo de atividades artisticastéticas, durante as aulas de Arte. Os
professores reclamaram, em suas falas, um matdidatico de mais qualidade para a

disciplina.

Os Grupos Focais apontaram ainda a necessidad®a éspaco especifico para a
disciplina - um Laboratoério de Arte, onde nesteagspos alunos poderiam ter a oportunidade
de vivenciar determinados conteddos que sdo pogidds por conta da arquitetura das
escolas que ndo favorecem o movimento e o somldngesa pois ha a preocupacdo em néo

prejudicar o andamento das outras disciplinas @as sizinhas.

A pesquisa apresentou outras constatacfes nas dozegrupos participantes
acerca das dificuldades voltadas para a promocaondepratica pedagogica propria, entre
elas estdo - a falta de formacao na area de conéetd em Arte, e, por ndo serem graduados
em Arte ndo se sentem professores de Arte, consinuente, se sentem pouco a vontade
para desenvolverem uma pratica diferenciada, veraalisciplina uma possibilidade de
complementacdo de carga horaria, ja que sédo efetivi professores de Lingua Portuguesa
ou Educacao Fisica nas escolas pesquisadas, masntapode ocorrer de ser o professor de
Lingua Estrangeira, ja que compde a area de LiransgagCodigos e suas Tecnologias

vinculada a disciplina de Arte.

E como nédo bastasse a falta de formacéao iniciéd, o os professores nao séo
graduados para a docéncia em arte e a falta dea¢@oncontinuada, uma vez que as
CREDES, segundo os professores, ndo oferecem adesqgalificacdo para a disciplina, os

Grupos revelaram que o fato de se dividirem em aroatra disciplina tem feito com que o
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ensino da Arte esteja renegado a segundo planodquaéo, sofrendo forte influéncia das
disciplinas de formagao dos professores.

Outra dificuldade destacada pelos Grupos Focaisredipeito ao tempo da aula
referente a disciplina de Arte, a qual conta com htflas anuais, se apresentando
semanalmente, durante 1 hora aula (na pratica da 86 minutos). Assim, segundo 0s
participantes, o tempo seria insuficiente pararofapdamento de determinados contetdos e
nem colaborador de uma sequéncia de passos hasuosrpara a promocado do processo de

ensino/aprendizagem.

Diante do exposto, a pesquisa realizada represengafotografia das praticas
pedagdgicas utilizadas pelos professores no EN@atio regular na disciplina de Arte, sendo
conhecidas a partir da perspectiva do professatistaplina objeto de estudo. Assim, sdo
impressdes dos proprios professores acerca doosiiano como professor responsavel por

ela.

Vale ressaltar que o conhecimento cientifico sobEmsino da Arte e suas atuais
praticas pedagdgicas ainda sdo pouco apresentadasaas, em especial, as utilizadas no
Ensino Médio. E, embora se centre em duas escolageeprofessores o estudo é passivel de
generalizagbes, uma vez que, a rede de ensincaudi Ensino Médio do Ceard, se articula
de modo a fazer cumprir seus projetos e prograNesse caso, 0 ensino da Arte acontece em
torno do material didatico fornecido pela SEDUC/C&mo fora frisado.

Dessa maneira, a titulo de contribuicdo esse edtadoelementos que poderéo
nortear de maneira significativa a formacao dodigmionais da educacdo (professores,
coordenadores pedagdgicos, diretores, etc.) gpeeseupam com o rumo do Ensino da Arte,
esclarecendo que se faz urgente a qualificacicesigsefessores, para que suas praticas
pedagogicas sejam oriundas de um exercicio corstienteflexdo de suas préprias praticas,
construindo assim, seus saberes pedagégicos adercdisciplina, e ndo autbématos,

praticantes de uma pratica pedagdgica alheia.

No ambito académico, pretendemos com essa pes@ficgsgar 0 movimento a
favor da legalidade e pertinéncia do Ensino da Aoi®o componente curricular legitimo e
possuidor de um aporte tedrico e pratico capaz alaberar, assim como as demais
disciplinas, para a formacdo de um individuo. Quesp ser ndo sO razdo, mas também
emocao e conhecimento. Em outras palavras, promaesenvolvimento cultural dos alunos
(LDBEN 9394 de 1996, artigo 26 alterado pela leR8Z de 2010).
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Apéndice A - Novas Reflexdes acerca do Ensino datér

O homem nao € nada além daquilo que a educacé@el@z
Immanuel Kant (1724 - 1804)

O Ensino da Arte representou na historia da edodagileira uma disciplina de
cunho utilitarista, servindo para alguns como reitmipara seguir nos estudos, como
formacdo para as normalistas, para formacdo de deddra através dos desenhos
geométricos, porém, nunca se estudou Arte pela deteestuda-la. E para a escola,
propriamente dita, tem servido para dinamizar éssdaomemorativas.

Assim, além das consideracfes apresentadas nas say@riores desta pesquisa
€ possivel tracar novos apontamentos sobre o edsirrte em torno das declaragbes dos
professores participantes. Como ja foi dito, o dstempreendido buscou responder ao
objetivo de conhecer as praticas pedagodgicas duessores de Arte no Ensino Médio
regular da rede publica do Ceara, cuja respostan@antra sintetizada na se¢cdo denominada
Consideracdes Finais. Para tal propésito foi @iilz o Grupo Focal como procedimento
metodoldgico, o qual permitiu conhecer o cotidiglos professores de Arte a partir de suas

préprias impressdes na escola.

Nesse apéndice é dada a oportunidade de novasdefleu mesmo o registro de

reflexdes que ndo haviam cabido antes.

Atualmente, apesar da existéncia de uma legislgg&odefende a Arte como
disciplina obrigatoria, possuidora de um campo dehecimento préprio, se verifica a
presenca de professores despreparados para ogwaeesnsino/aprendizagem, apresentando
os conteudos de forma diluida durante o ano letieogaso, sendo privilégio dos primeiros

anos do ensino médio, sem falar do pouco tempaldepara o aprofundamento do conteudo.

Que obrigatoriedade é essa que ndo leva em coasieas condicdes de acesso

e permanéncia na oferta do ensino da Arte em tdglts;mo Médio?
E diante do que foi posto, qual seria o lugar d& Aa educacédo basica?

Essa € uma questdo que precisa ser colocada eanpaaatque as futuras agdes se
tornem coerentes, e ndo destoe o discurso daadalmbservada.
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Fora o esclarecimento acerca da funcao da Artegpasaola e para os alunos, em
especial, do ensino médio € oportuno destacarraigfis materiais para sua promogao. Que

escola temos para promover o ensino da Arte?

Tem-se uma escola (uma politica) que prioriza apcarde materiais tecnoldgicos
como Data show (projetor de midias) e computadetes, faltando muitas vezes o papel A4.
N&o existindo, portanto, condigbes minimas parasedvolvimento das aulas de Arte de
maneira diferente da constatada. Nao se quer gimeencher a escola de material didatico-
pedagogico resolveria todo o problema do ensinArtg mas nesse momento configura um

aspecto relevante na discusséo para o encaminh@oeedtsciplina.

Entdo, se o contetdo repassado aos alunos € sigede ndo tem tempo para o
planejamento da disciplina na escola, se faltarsecdidatico-pedagdgico, se os professores
gue ministram a disciplina Arte ndo possuem forraaspecifica, ou seja, possuem formacao
em outra area do conhecimento, se relacionandaameam a chamada area de concentracdo
de conhecimento proposta pelo PCNEM - Linguagensjdds e suas Tecnologias. O que a

escola esta avaliando em Arte no Ensino Médio?

Duvida que tem favorecido a instalacdo de uma iultacolar de que Arte ndo se

deve reprovar. Mas, nao € uma disciplina como aptedquer, com contetdos proéprios?

Essa realidade suscita outro questionamento impert#valia-se apenas para
aprovar ou reprovar o aluno? Qual o real sentidavddiar em Arte? Enfim, sdo questdes que
se encontram sem respostas no interior das dissisieOENsino da Arte no Ensino Médio e

que tem gerado desdobramentos perigosos na realiidagescola.

Para minimizar o cenario contextualizado faz-sees&@rio que 0s profissionais
da educacdao que estdo envolvidos com a promocaendmo da Arte ampliem e/ou
aprofundem seus conhecimentos acerca dessas quebltdaessita de profissionais com
formacdo inicial, capazes de oportunizar o cordawalunos com os conteudos do campo de

conhecimento em Arte.

Vale salientar, que a formacao continuada, ness® éaemergencial ndo sé para
os professores que ministram Arte, mas também gpa&@ordenacao pedagdgica, pois esses
profissionais ndo enxergam muitas possibilidadetader uma pratica pedagogica em Arte
diferente do descrito. Nesse contexto, ndo veemboratério de informatica, a quadra
esportiva, a sala de multimeios e/ou bibliotecap&tio, os proprios equipamentos do

municipio em que a escola esta inserida, como lpbdades que precisam ser pensadas,
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diante de caréncia de materiais didatico-pedagégizo de um espaco especifico para os
conteudos da Arte.

As incoeréncias para o0 ensino da Arte sao tantassquesbarram nas politicas
publicas educacionais, as quais priorizam umaspliisgs em detrimento de outras. Assim, a
Arte é substituida no curriculo por outras disogi e/ou programas governamentais ao longo
dos anos que compde o ensino médio, carga hoedulias] que poderia ser utilizada por uma
disciplina que assim como a Arte possua poucaslamaais. E o direito as aulas de Arte que

€ um componente obrigatério em toda a educacaoah@side fica?

Apesar dos professores acharem importante a discige Arte, ficou evidente
que ndo se acham seguros para ministra-la, prinogpée, porque ndo possuem formacgéo
inicial em Arte, sendo aceita por questbes burmast para completa sua carga horaria de
trabalho dentro da escola. Desse modo, acabam ic@splas acdes institucionalizadas para a
promocdo da disciplina, e, reféns, na medida em pgaeisam concordar em ministrar a

disciplina para fechar suas horas na escola.

Assim, em linhas gerais a pesquisa apresenta cicee@rensepara a promogao
do Ensino da Arte nas escolas de ensino médiop \¢ge 0s gestores escolares e os
professores recebem orientacbes expressas da SEBU@bnfigurando uma prética

pedagodgica alienada, ja que deixa pouco espac@pagdes docentes.

Finalmente, pretende chamar a atencdo da comungtmdar, das autoridades
competentes e dos apaixonados pela educacao, esiatspelo ensino da Arte de qualidade
na ultima etapa da educacao basica, para que sey&tas as estratégias usadas na promogao

da disciplina.

°® Embora tenha sido uma pesquisa realizada em uritipiendo Cearé, é possivel estabelecer generékzsac
uma vez que se compreende que as orientagdes daC3EB sé&o difundidas em todo o estado.
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Apéndice B - Algumas Fotografias dos Encontros
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Apéndice C - Fotos de Algumas Producdes realizadpelos professores
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